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En este volumen se presentan los trabajos de investigación e inno-
vación educativa que el Instituto de Ciencias de la Educación ha 
recopilado, resultado del trabajo que está desarrollando el profeso-
rado, especialmente en el ámbito universitario. En esta ocasión, la  
pandemia y, por tanto, la tecnología han ocupado gran parte de  
la temática de los trabajos.

La obra consta de 80 capítulos, organizados en diversas temá-
ticas: 14 aportaciones muestran resultados de investigación sobre la 
docencia en la Educación Superior antes y durante la COVID-19; 
13 están dedicados a Acciones educativas para adaptar la Enseñan-
za-Aprendizaje a la no presencialidad en la COVID-19; 19 descri-
ben Acciones educativas innovadoras en la Educación Superior; 8 tex-
tos tratan sobre Acciones de mejora derivadas de la evaluación y de los 
indicadores de la calidad docente en la Educación Superior; 2 trabajos 
están dedicados a la Innovación docente en torno a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje inclusivos; 5 textos detallan Acciones de apo-
yo, orientación y refuerzo al alumnado para la mejora de la formación 
y de los resultados en la Educación Superior; 17 trabajos versan en 
torno a Metodologías innovadoras basadas en el uso de las tecnologías 
(TIC o TAC) en la Educación Superior; 1 trabajo de Investigación e 
innovación en enseñanza no universitaria para tender puentes con la 
Educación Superior y 1 trabajo que presenta Investigaciones noveles 
sobre docencia universitaria (TFG, TFM y tesis doctorales).
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Rodes Roca, José Joaquín, Universidad de Alicante
Rodríguez Lifante, Alberto, Universidad de Alicante
Rodríguez Mateo, Francisco, Universidad de Alicante
Roig Marín, Amanda Dafne, Universidad de Alicante
Roma Romero, Miguel, Universidad de Alicante
Romero Tena, Rosalía, Universidad de Sevilla
Rubio Aparicio, María, Universidad de Alicante
Ruiz Bañuls, Mónica, Universidad de Alicante
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Santamaría Pérez, María Isabel, Universidad de Alicante
Sanz Lázaro, Carlos, Universidad de Alicante
Segarra Saavedra, Jesús Antonio, Universidad de Alicante
Sellers Rubio, Ricardo, Universidad de Alicante
Seva Larrosa, Pedro, Universidad de Alicante
Simón Pérez, Hipólito José, Universidad de Alicante
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Giménez-Meseguer Jorge; Molina-García Nuria; Sanchez-Garcia, Luis Fermin; Tortosa-Martínez Juan ................. 437

44. Pre-Service Primary Teacher’s Reading Habits and Literature Knowledge
Tabuenca Cuevas, María Felicidad; Fernández Molina, Javier ................................................................................... 443

45. El Syllabus UNESCO-UniTwin como herramienta didáctica transdisciplinar para 
introducir la perspectiva de género en la educación universitaria

Torres Valdés, Rosa; Lorenzo Álvarez, Carolina; Ordoñez García, Covadonga; Eva Molina Ríos, Eva;  
Grao-Gil, Olga; Riquelme-Quiñonero, María-Teresa; Botella Gallego, Nieves; Spairani Berrio, Silvia;  
Escabias, Pilar; Arce Chaves, Laura ............................................................................................................................ 450

46. Introducción del pensamiento computacional a través de ScratchJr en el grado de 
educación infantil

Valls, Cristina; Borrull, Anna; Esteve-González; Vanessa; Schina, Despoina  ............................................................ 462



Acciones de mejora derivadas de la evaluación y de los indicadores de la calidad  
docente en la Educación Superior

47. Rendimiento académico en asignaturas relacionadas con la física en el doble grado de 
ADE con Ingeniería Informática de la Universitat Politècnica de València
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Esquiva Sobrino, Gema; Pérez Rodríguez, Rocío; Grijota Martínez, María del Carmen; Cifuentes Martínez, Ana; 
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Rodríguez, Francisco ................................................................................................................................................... 660

65. Evaluación de la aplicación de la APP Mentimeter como facilitador de la interacción y 
el aprendizaje en el aula

Català-Oltra, Lluís; Francés-García, Francisco; García-Ramos, Agustín;  
García-García, Eloy; Martínez-Gras, Rodolfo; Alcaraz-Santonja, Albert ................................................................... 671

66. Game on! Gamification by means of WebQuest and TikTok in higher education
Espinosa Zaragoza, Isabel ........................................................................................................................................... 683

67. Álbum Digital de imágenes de Histología Animal en Pinterest para Estudiantes en 
Ciencias de la salud: Enfermería y Fisioterapia

Fernández-Lázaro, Diego,, Fernández-Lázaro César Ignacio, ..................................................................................... 695

68. Oral description of Italian as a Foreign Language at A1 level
Gonzalez-Royo, Carmen; Chiapello, Stefania ............................................................................................................. 705

69. Twitter en la formación universitaria semipresencial de los futuros docentes
Martí Climent, Alícia ................................................................................................................................................... 716

70. Una propuesta metodológica para la implementación del ‘break out’ digital en las 
enseñanzas jurídicas
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El Programa Redes ICE de Investigación en docencia universitaria es una acción plenamente con-
solidada del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. Asociadas a este 
programa, se desarrollan las Jornadas de Redes de Investigación en Docencia Universitaria (REDES) 
y el Workshop Internacional de Innovación en Enseñanza Superior y TIC (INNOVAESTIC). Este 
año alcanzamos la XIX edición de REDES y la IV de INNOVAESTIC, bajo el lema “Nuevos retos 
educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19”. 

REDES-INNOVAESTIC es un foro en el que los docentes y los profesionales vinculados a la 
Enseñanza Superior comparten experiencias, debaten e intercambian opiniones con el objetivo de 
mejorar la calidad educativa. Esta es, además, una edición especial. Por segundo año consecutivo, 
las jornadas deben realizarse online debido a la situación sanitaria. A diferencia del año pasado, sin 
embargo, las reflexiones son más sosegadas y muchas experiencias han pasado de ser meramente 
reactivas, como respuesta de emergencia a la situación sobrevenida, a ser mucho más reflexivas, una 
vez asumida la necesidad de organizar las enseñanzas, al menos en parte, de forma no presencial. Los 
resultados obtenidos y las conclusiones alcanzadas son, sin duda, mucho más valiosas por ser resul-
tado de una mayor reflexión.

Un segundo factor que también afecta a esta edición es el hecho del relevo en la dirección del 
Instituto de Ciencias de la Educación y de la adscripción de éste al nuevo Vicerrectorado de Transfor-
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que debe marcar el futuro de la docencia universitaria. 

Este libro está formado por un conjunto de artículos seleccionados de entre los aceptados en 
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1. Enseñanza comprensiva de contenidos sociomotrices con estudiantes 
universitarios atendiendo a las restricciones por la COVID-19

Arias-Estero, José L.; Barquero-Ruiz, Carmen; Meroño, Lourdes; Morales-Belando, 
María T.
Universidad Católica San Antonio de Murcia

RESUMEN

El objetivo fue averiguar si la enseñanza de contenidos sociomotrices mediante un enfoque compren-
sivo (TGfU), en función del escenario restrictivo a consecuencia de la COVID-19, afectó cognitiva-
mente al alumnado universitario. El estudio fue retrospectivo, cuasi-experimental y multi-métodos, 
en el que se diferenció un grupo pre-COVID y otro COVID. Cuantitativamente, el diseño fue pretest 
y posttest para analizar el nivel cognitivo del alumnado. Cualitativamente, el diseño fue posttest para 
examinar sus percepciones sobre el enfoque TGfU. El grupo pre-COVID incluyó al alumnado del 
curso 2019/20 (36 hombres y 5 mujeres) y el grupo COVID incluyó a sus iguales del curso 2020/21 
(48 hombres y 7 mujeres). La intervención fue teórica y práctica con una duración de 19.5 horas a lo 
largo de tres meses. La misma difirió entre grupos en lo referente a las restricciones introducidas en 
las sesiones como consecuencia de las normativas legales a causa de la COVID-19. El grupo COVID 
mostró un mayor nivel cognitivo que el grupo pre-COVID y sus reflexiones tuvieron un significado 
más práctico. Además, no percibieron ningún efecto negativo a causa de las restricciones con motivo 
de la pandemia. En conclusión, el TGfU puede emplearse para la enseñanza de contenidos sociomo-
trices en la educación superior, siempre que se integren en las reglas de las tareas las restricciones 
actuales a consecuencia de la COVID-19. 

PALABRAS CLAVE: Educación Física, pedagogía del deporte, innovación docente, educación su-
perior, pandemia.

1. INTRODUCCIÓN
La actual situación de crisis sanitaria con motivo de la COVID-19 ha exigido en educación supe-
rior la implantación de una serie de medidas preventivas relativas al uso de mascarilla, distancia 
interpersonal de seguridad, grupos estables de convivencia y uso seguro de espacios y materiales 
compartidos. Estas medidas generan incertidumbre en el profesorado acerca de cómo proceder en el 
aula (Crawford et al., 2020; O’Brien et al., 2020). En Educación Física, por su singularidad, la incer-
tidumbre gira en torno a qué y cómo enseñar contenidos que implican situaciones interactivas, como 
ocurre en los juegos sociomotrices. De modo que, aparentemente, la acuciante realidad desaconseja 
la enseñanza-aprendizaje de los mismos, a pesar de ser contenidos curriculares significativos del área 
(Bracco et al., 2019).

El enfoque de enseñanza comprensiva de los juegos (TGfU) fue ideado para que el alumnado 
aprendiese a desenvolverse tácticamente en situaciones de juego real, teniendo que adoptar para ello 
un rol activo durante las tareas (Kirk, 2017). En términos prácticos, esto se materializa en la realidad 
como sigue (Arias-Estero et al., 2021). Primero, el profesorado identifica competencias tácticas que 
el alumnado debe poseer para participar en juegos sociomotrices con éxito. Segundo, dichas compe-
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tencias se trasladan como retos tácticos a través de juegos adaptados del original a las posibilidades de 
los aprendices. Tercero, la exploración durante los juegos modificados por reglas y la reflexión guiada 
por el profesorado permiten el aprendizaje cognitivo transferible entre juegos de similar complejidad 
táctica (Holt et al., 2002). Como resultado, se adquieren competencias que son trasladables a otros 
ámbitos de la vida en sociedad al tener que tomar decisiones y reflexionar sobre lo que hacer y por 
qué hacerlo. 

Este enfoque de enseñanza se sustenta en los principios pedagógicos de variabilidad de la expe-
riencia, complejidad táctica, modificación por exageración y modificación por representación (Holt et 
al., 2002). En concreto, los dos últimos implican la modificación de las situaciones de enseñanza para 
potenciar ciertos comportamientos a aprender (exageración) considerando las características de los 
aprendices y del contexto de enseñanza (representación). En este sentido, el profesorado puede incluir 
reglas, a modo de restricciones, en cuanto a distancias, espacios, agrupaciones y materiales, entre 
otros, para exagerar y representar los contenidos tácticos a enseñar. Las restricciones, como formas 
de problemas tácticos, pueden ser empleadas como elementos educativos para favorecer el desarrollo 
cognitivo del alumnado (Arias et al., 2020). Por lo que el uso del enfoque TGfU podría ser adecuado 
para la enseñanza de los juegos sociomotrices, dado el escenario restrictivo actual a consecuencia de 
la pandemia.

El objetivo del estudio fue averiguar si la enseñanza de contenidos sociomotrices mediante TGfU, 
en función del escenario restrictivo a consecuencia de la COVID-19, afectó cognitivamente al alum-
nado universitario. Debido a los principios pedagógicos que sustentan el enfoque de enseñanza, la 
hipótesis fue que no habría diferencias cognitivas entre el alumnado formado con TGfU sin restric-
ciones y con las restricciones derivadas de la pandemia.

2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El estudio se llevó a cabo en la Facultad de Deporte de una universidad española de titularidad priva-
da y católica. En concreto, la intervención se realizó en la asignatura Deportes Individuales y Colecti-
vos 2, perteneciente a segundo curso del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Los 
participantes fueron 96 estudiantes de entre 18 y 25 años (84 hombres y 12 mujeres, Medad = 19.96, SD 
= 2.21), que formaban parte de dos grupos que cursaron la asignatura en años académicos diferentes. 
El grupo pre-COVID incluyó al alumnado del curso 2019/20 (36 hombres y 5 mujeres) y el grupo 
COVID incluyó a sus iguales del curso 2020/21 (48 hombres y 7 mujeres). Participó todo el alumna-
do que asistió al 70% de las sesiones teóricas y al 100% de las prácticas. Cada grupo estaba dividido 
en dos subgrupos de igual número de integrantes para las sesiones teóricas y en cuatro subgrupos para 
las sesiones prácticas. Las sesiones teóricas se llevaban a cabo en un aula con pizarra, ordenador y 
proyector. Las prácticas fueron desarrolladas en una pista de baloncesto que, al menos, disponía de 
dos canastas y balones para cada sujeto. 

Ninguno de los participantes conocía el enfoque TGfU ni había practicado en el contexto escolar ni 
extraescolar con dicho enfoque. No obstante, tenían conocimientos sobre la enseñanza comprensiva 
como alumnado que había cursado la asignatura Fundamentos Pedagógicos del Deporte en el primer 
curso del Grado. Igualmente, conocían el juego sociomotriz objeto de enseñanza (baloncesto) y lo 
habían visto y practicado alguna vez, aunque no de manera federada. El profesor de la asignatura, de 
37 años de edad, fue el mismo en los dos grupos. Él tenía una experiencia de 11 años como docente 
universitario y de cuatro años impartiendo la asignatura en la que se realizó la intervención. Durante 
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esos cuatro años había empleado el TGfU para enseñar el enfoque y para enseñar a enseñarlo. Los 
participantes dieron por escrito su consentimiento para participar en el estudio. El Comité de Ética 
de la Universidad aprobó el estudio. Este fue desarrollado siguiendo el acuerdo de la Declaración del 
Helsinki.

2.2. Instrumentos
Se utilizó el cuestionario de conocimiento adaptado de Arias-Estero y Morales-Belando (2020), para 
evaluar el nivel cognitivo del alumnado. El instrumento presenta 12 preguntas tipo test con cuatro 
opciones de respuesta relacionadas con contenidos tácticos (n = 6) y técnicos (n = 6), sobre el ataque 
(n = 8) y la defensa (n = 4), abordados durante la intervención. Las respuestas incorrectamente con-
testadas y las no contestadas no restaban puntuación. Un ejemplo de pregunta es: “3. Si tengo el balón 
y lo paso a un compañero, después debería (indica la correcta): (a) Quedarme quieto y esperar a que 
me pase mi compañero, (b) Correr hacia la canasta donde tengo que encestar engañando al defensa, 
(c) Correr hacia mi canasta para que no encesten, y (d) Correr hacia el compañero que le he pasado 
para que me la vuelva a pasar”.

Se establecieron las cuestiones a abordar durante una entrevista semi-estructurada para explorar 
las percepciones de los participantes con respecto al enfoque TGfU. Los temas fueron: (a) utilidad 
del enfoque, (b) ventajas e inconvenientes del mismo, (c) formación en TGfU, y (d) confianza para 
emplearlo en el futuro.

2.3. Procedimiento
El estudio fue retrospectivo, cuasi-experimental y multi-métodos, en el que se diferenció un grupo 
pre-COVID y otro COVID. Cuantitativamente, el diseño fue pretest y posttest para analizar el nivel 
cognitivo del alumnado. Cualitativamente, el diseño fue posttest para examinar sus percepciones so-
bre el enfoque TGfU para la enseñanza.

La intervención, de carácter teórico y práctico, tuvo una duración de 19.5 horas a lo largo de tres 
meses. Los participantes asistían a una sesión teórica a la semana y a una sesión práctica cada dos 
semanas. Durante las sesiones teóricas (10.5 horas) se abordaron contenidos pedagógicos y didác-
ticos relacionados con la enseñanza de los juegos sociomotrices (Morales-Belando y Arias-Estero, 
2017): (a) el fin de la educación (1 hora), (b) lógica interna del juego (2 horas), (c) elementos comu-
nes presentes en los diferentes juegos (2 horas), (d) incertidumbre en el juego (1 hora), y (e) diseño 
de sesiones y tareas (4.5 horas). Se utilizó una metodología en la que el alumnado jugaba un papel 
activo. Esto es, el profesor realizaba una introducción teórica de 15 minutos sobre cada contenido, 
posteriormente se planteaban cuestiones para que surgiese la reflexión entre el alumnado y al final se 
llegaba a una conclusión.

Durante las sesiones prácticas (9 horas), el profesor enseñó baloncesto basado en la táctica con 
el enfoque TGfU, para que el alumnado aprendiera contenidos tácticos y a enseñarlos con dicho 
enfoque. Los contenidos giraron en torno a qué, cuándo, por qué, dónde y cómo hacer el: (a) tiro (3 
horas), (b) pase y recepción (3 horas), y (c) bote (3 horas). Se siguió la estructura de sesión de cinco 
segmentos propuesta por Morales-Belando y Arias-Estero (2017). En el primer segmento, forma de 
juego muy modificado, el alumnado se enfrentaba a un reto, en forma de juego adaptado de balon-
cesto, en el que competían entre sí. El juego tenía entre cinco y seis reglas para que apareciese una 
conducta a aprender. Por ejemplo, en la primera sesión de pase y recepción, dos atacantes contra 
un defensor tenían que conseguir encestar. Tras el primer pase, el defensor tenía que ir a tocar un 

7Resultados de investigación sobre la docencia en la Educación Superior  antes y durante la COVID-19



cono situado en el centro del campo. Las canastas tras pase y recepción sumaban 5 puntos. En el 
segundo segmento, enseñanza para la comprensión, se planteaban preguntas al alumnado para que 
se reflexionase sobre lo que habían hecho durante el juego. Por ejemplo, ¿Qué debo hacer después 
de pasar el balón a un compañero? ¿Por qué? Además, se reflexionaba sobre el valor de las reglas 
de las tareas para potenciar las conductas. En el tercer segmento, tarea técnica, se practicaban tres 
aspectos técnicos del gesto. En el ejemplo que se presenta, en parejas se hacían pases partiendo el 
balón de la posición de triple amenaza, dando un paso al frente y terminando con los brazos estira-
dos. En el cuarto segmento, vuelta a la forma de juego menos modificada, se practicaba en una tarea 
similar a la primera, pero con menos restricciones (entre dos y tres reglas), de modo que el juego 
fuese más parecido a su versión real. Por ejemplo, dos atacantes contra dos defensores, que tenían 
que conseguir encestar. La defensa era individual. Las canastas tras pase y recepción sumaban 5 
puntos. Por último, en la reflexión final y conclusión, se intercambiaban pareceres sobre los obje-
tivos tácticos del juego en relación a los contenidos abordados en la sesión y se relacionaban con 
los contenidos técnicos. Por ejemplo, ¿Cómo debe ser el pase al compañero tras recibir el balón del 
mismo? ¿Por qué? Además, se volvía a reflexionar sobre las reglas de las tareas en relación a lo que 
se pretendía aprender. A parte de lo anterior, el profesor utilizaba el feedback reflexivo individual 
a lo largo de las sesiones.

La intervención en el grupo COVID difirió con respecto a la del grupo pre-COVID con motivo de 
las restricciones introducidas en las sesiones como consecuencia de las normativas legales a causa 
de la COVID-19. A nivel teórico, el alumnado del grupo COVID: (a) tuvo más sesiones de menor 
duración (11 sesiones de 60 minutos, frente a 8 sesiones de 80 minutos), (b) siguió la mitad de las 
sesiones de manera online, (c) llevaba mascarilla, (d) estaba sentado en lugares separados más de 2 
m, (e) siguió un protocolo de desinfección, y (f) como consecuencia, dispuso de 55 minutos menos de 
tiempo útil en el total de sesiones.

A nivel práctico, el alumnado del grupo COVID: (a) tuvo más sesiones de menor duración (9 se-
siones de 60 minutos frente a 5 sesiones de 108 minutos), (b) participó en tareas de menor duración 
(de 5 a 10 minutos frente a 15 a 20 minutos), (c) recibió explicaciones de mayor duración al tener 
las tareas más reglas (de 3 a 5 minutos frente a de 1 a 2 minutos), (d) tuvo más tiempo de reflexión 
(de 5 a 10 minutos frente a de 3 a 4 minutos), (e) llevaba mascarilla, que solo se podía retirar en zo-
nas habilitadas, (f) usaba un aula al aire libre, (g) disponía de un espacio más grande (40 m2 frente 
a 800 m2), (h) contaba con más canastas (cuatro frente a dos), (i) participaba en tareas con menos 
estudiantes (cuatro como máximo frente a 10), (j) formaba parte de grupos estables de dos o cuatro 
personas, (k) tenía que mantener la distancia interpersonal de 1.5 m, (l) participaba en tareas cuyos 
enfrentamientos no duraban más de 3 segundos ni acumulaban un tiempo superior a los 5 minutos, 
(m) tuvo que defender individualmente, aunque sin que fuese de manera agresiva o presionante, (n) 
tenía prohibido las acciones de retención del balón y el desplazamiento por zonas del aula según su 
rol, (o) siguió un protocolo de desinfección, que conllevaba 4 minutos más de descanso entre tareas y 
6 minutos al principio y final de cada sesión, y (p) como consecuencia, dispuso de 90 minutos menos 
de tiempo útil en el total de sesiones

El protocolo de desinfección en las sesiones teóricas consistió en que cada estudiante limpiase sus 
manos, mesa y silla, con un preparado a base de alcohol, a la entrada y a la salida del aula. En el caso 
de las sesiones prácticas, el protocolo implicó que cada estudiante limpiase sus manos, pies y balón, 
antes de la entrada al aula, después de los segmentos segundo y tercero y antes de abandonar el aula. 
A la entrada al aula se identificaba al alumnado y se registraba su temperatura corporal.
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Los participantes contestaron el cuestionario de conocimiento antes de comenzar la intervención y 
al final de la misma. El cuestionario fue realizado de manera online y anónima. Estuvo activo tres días 
en cada momento de evaluación. Se les indicó que no era una prueba de evaluación asociada a la asig-
natura. Emplearon entre 7 y 12 minutos en contestar. Sus respuestas se analizaron cuantitativamente 
mediante la prueba MANOVA 2x2 para explorar las posibles diferencias cognitivas entre grupos y en 
función de las evaluaciones. El tamaño del efecto fue calculado utilizando el coeficiente eta cuadrado 
parcial (ηp2). El nivel de significación se estableció en p < .05.

La entrevista se llevó a cabo mediante seis grupos focales de cuatro estudiantes cada uno de ellos. 
Los participantes de todos los grupos focales fueron seleccionados al azar. Tres grupos se realiza-
ron con participantes del grupo pre-COVID y otros tres grupos focales con participantes del grupo 
COVID. Su duración fue de entre 1 y 1.5 horas. Los grupos focales comenzaban con el planteamiento 
de los temas preestablecidos. Posteriormente, el moderador provocaba la discusión entre los partici-
pantes para explorar en profundidad los significados de sus explicaciones. 

Las grabaciones de los grupos focales fueron transcritas y analizadas en conjunto siguiendo el 
método comparativo y el enfoque de análisis temático (Elo et al., 2014). Estas fueron analizadas a 
partir de los temas establecidos como núcleos temáticos, prestando atención a las justificaciones y 
comentarios en profundidad de los participantes. Inicialmente, se leyeron las transcripciones con el 
fin de tener una idea general del sentido de las mismas y detectar los sub-temas que emergían dentro 
de cada núcleo temático. Se escribieron notas resaltando los sub-temas recurrentes. Dos autores reali-
zaron los análisis por separado y discutieron los desacuerdos hasta llegar a un consenso con el fin de 
que la información fuese precisa y fiable.

3. RESULTADOS
Los participantes de ambos grupos mejoraron cognitivamente tras la intervención (pre-COVID: F = 
39.85, p = .000, ηp2 = .30 y COVID: F = 34.59, p = .000, ηp2 = .27, Tabla 1). No obstante, el grupo 
COVID obtuvo mayor puntuación que el grupo pre-COVID tanto en el pretest (F = 33.75, p = .000, 
ηp2 = .26) como en el posttest (F = 16.48, p = .000, ηp2 = .15, Tabla 2). 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos del análisis intra-grupo con respecto al nivel cognitivo

Grupo
Pretest y posttest

Error típico p 95% CI

Pre-COVID .47 .000* [-3.94, -2.05]

COVID .40 .000* [-3.18, -1.57]

CI: intervalo de confianza.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos del análisis entre grupos con respecto al nivel cognitivo

Evaluación
Grupo pre-CO-

VID Grupo COVID Error 
típico p 95% CI

M SD M SD

Pretest 4.72 1.55 7.10 2.11 .41 .000* [-3.19, -1.56]

Posttest 7.72 2.22 9.49 2.07 .43 .000* [-2.62, -.90]

M: media. SD: desviación típica. CI: intervalo de confianza.
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Los participantes de ambos grupos coincidieron en la utilidad del enfoque y su confianza para 
emplearlo cuando fuesen formadores. En relación con la utilidad del enfoque, las percepciones gira-
ron en torno a que favorecía la autonomía, motivación, e implicación. En primer lugar, reconocieron 
que el docente no les tenía que decir lo que hacer durante las tareas, sino que planteaba retos ante 
los cuales tenían que proponer soluciones durante el juego: “Al principio teníamos reglas y nosotros 
teníamos que descubrir lo que hacer durante el juego” (grupo pre-COVID); “No es como en una en-
señanza más técnica que te tienen que decir el detalle de todo lo que hacer, sino que jugábamos para 
ganar atendiendo a las normas de la tarea” (grupo COVID). En segundo lugar, esta forma de trabajar 
la veían más divertida porque en la sesión estaban jugando a baloncesto y no tenían sensación de 
estar fallando: “Esta forma de aprender es más cómoda; estás jugando durante toda la sesión y eso es 
divertido; luego mediante las preguntas vas aprendiendo también de lo que no se hace bien” (grupo 
COVID); “Nos lo hemos pasado bien porque con los juegos disfrutábamos a la vez que aprendíamos 
y no era como que había que hacerlo todo bien a la primera” (grupo pre-COVID). En tercer lugar, 
observaron que las tareas les permitían engancharse a la clase al ser juegos adaptados a sus posibili-
dades: “Estábamos jugando, pero que nos exigían estar alerta para conseguir el objetivo y eso hace 
que quieras hacerlo” (pre-COVID); “No era como en otras clases que siempre se hacen filas o estás tú 
solo, porque así estás pensando en otras cosas y no trabajas igual” (grupo COVID).

Con respecto a su confianza para emplear el TGfU cuando fuesen formadores, los sub-temas que 
emergieron fueron la importancia de las sesiones prácticas, la relevancia del conocimiento táctico del 
juego y la dificultad de adaptar las reglas. En primer lugar, destacaron como crucial que habían dis-
frutado durante las clases: “Si yo me lo he pasado bien en las prácticas y no me gustaba el baloncesto, 
imagino que a los niños les tiene que gustar” (grupo pre-COVID); “Yo veía el juego muy aburrido, 
pero cogiendo idea en las clases prácticas se va haciendo más interesante” (grupo COVID). En segun-
do lugar, reconocieron la necesidad de tener conocimiento táctico sobre el juego para enseñar con el 
enfoque: “Creo que según el conocimiento sobre el juego (tendría la capacidad o no para enseñar con 
este enfoque), si no lo conocemos no podemos modificarlo” (grupo pre-COVID); “Yo diría también 
(que usaría el modelo) pero también creo que hay que tener conocimientos sobre el juego” (grupo 
COVID). En tercer lugar, apelaron a las reglas de las tareas para plantear retos motivantes y que per-
mitieran aprender: “Si hay más condicionantes hay más nivel, si le pones condicionantes a un niño 
que no sabe jugar se aburre porque no lo va a conseguir” (grupo pre-COVID); “si le pones muchos 
condicionantes a la tarea le puede coger aburrimiento al alumno, pero si le ponemos muy pocas se ven 
en la libertad de hacer lo que quieran y dejan de lado el objetivo de la tarea” (grupo COVID). 

Sin embargo, los participantes de ambos grupos no coincidieron en las necesidades formativas con 
respecto al TGfU, ni en las ventajas e inconvenientes del mismo. Sobre las necesidades formativas, el 
grupo pre-COVID anhelaba tener recursos para identificar contenidos tácticos sobre los que trabajar 
y sobre el efecto de las reglas en el diseño de tareas: “Creo que faltan apuntes y libros para saber qué 
enseñar y cómo crear tareas y las reglas para poder enseñarlo”. En contraposición, el grupo COVID 
demandaba la experiencia práctica e interactiva con su propio alumnado: “Me habría gustado poder 
llevar a cabo nosotros las clases con niños de verdad para ver cómo adaptarme a ellos”.

Con respecto a las ventajas del enfoque, el grupo pre-COVID aludió al aprendizaje significativo 
y consciente: “Creo que como lo hemos experimentado nosotros no se nos va a olvidar y además, 
con las preguntas te das cuenta de lo que aprendes”. Sin embargo, el grupo COVID destacó la au-
sencia de presión: “Es que en los juegos parece como que no pasa nada si fallas porque lo tienes 
que hacer tú como tú veas y luego se mejora”. En cuanto a los inconvenientes, el grupo pre-COVID 

10 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



resaltó las deficiencias técnicas que posibilita: “Un problema importante es que no aprenden muy 
bien la técnica y eso es difícil de cambiar luego cuando son mayores”. Por el contrario, el grupo 
COVID destacó el uso del enfoque según la edad y características del alumnado: “No es lo mismo 
usar esta forma de enseñanza con niños pequeños que con niños de primero de la ESO por el auto-
control que tienen”.

Por último, el grupo COVID no realizó ningún comentario negativo sobre el efecto de las res-
tricciones durante el desarrollo de las sesiones, hasta que la entrevistadora planteó el tema antes de 
finalizar las entrevistas. En consecuencia, reconocieron que las restricciones a causa de la pandemia 
no habían influido en la forma de enseñar porque el baloncesto no era un juego de contacto: “en ba-
loncesto sabes que no se puede tocar, el juego es de contacto pero no puedes pegarte en teoría”. Sin 
embargo, un alumno indicó que probablemente se podrían haber trabajado otros contenidos no abor-
dados si no hubiese sido por las restricciones: “Habría un poco más de libertad para un cinco contra 
cinco y todo el campo; las dimensiones y aprovechamientos habrían sido distintos”. Al respecto, estos 
no eran contenidos programados para el curso.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo del estudio fue averiguar si la enseñanza de contenidos sociomotrices mediante TGfU, en 
función del escenario restrictivo a consecuencia de la COVID-19, afectó cognitivamente al alumnado 
universitario. Los resultados no ratificaron la hipótesis, porque aunque el grupo COVID coincidió en 
sus percepciones con el grupo pre-COVID en cuanto a la utilidad del enfoque y a su confianza para 
emplearlo, el grupo COVID mostró un mayor nivel cognitivo que el grupo pre-COVID y sus reflexio-
nes tuvieron un significado más profundo. Estos hallazgos pudieron deberse a que la enseñanza con 
TGfU implica guiar el aprendizaje del alumnado mediante restricciones en las tareas (por medio de 
reglas de juego), como se hizo en el presente trabajo, aprovechando las restricciones impuestas por la 
pandemia (Holt et al., 2002). Es por ello que los participantes del grupo COVID, además, no perci-
bieron ningún efecto negativo a causa de las restricciones con motivo de la pandemia.

Los resultados de este trabajo coincidieron con los de estudios previos en cuanto a la mejora cog-
nitiva del alumnado tras la formación en TGfU (Arias-Estero y Morales-Belando, 2020; Vollmer y 
Curtner-Smith, 2016). Sin embargo, que el nivel cognitivo del alumnado del grupo COVID fuese 
mayor, pudo deberse a motivos relacionados con las exigencias de la pandemia. Esto es, especial-
mente debido a la COVID-19, el docente tuvo que introducir más y específicas limitaciones en las 
tareas. De hecho, el aumento de reglas en las tareas favorece la aparición de las conductas deseadas 
(Arias-Estero et al., 2020). Por lo que la enseñanza fue más guiada hacia el aprendizaje de los com-
portamientos tácticos. El mayor número de reglas, además, demandó del docente que las explicase 
pormenorizadamente durante más tiempo en la presentación de las tareas y que se reflexionase sobre 
ellas durante los segmentos correspondientes. Esto supuso una adaptación a las condiciones contex-
tuales, que exigieron aumentar el tiempo de reflexión entre el alumnado y con el profesor. De modo 
que la pandemia generó un contexto que pudo servir de acicate para que mejorase el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

El mayor nivel cognitivo del grupo COVID se confirmó por sus reflexiones en cuanto a necesida-
des formativas y ventajas e inconvenientes del enfoque a nivel práctico. De acuerdo con Hennissen 
et al. (2017), este tipo de reflexiones responden a una maduración en las estructuras cognitivas del 
alumnado. La novedad de este hallazgo reside en que el alumnado de segundo curso, como en el 
presente estudio, no suele tener este nivel de reflexión (Vaughan y Burnaford, 2015). En este sen-
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tido, existe una preocupación en la enseñanza superior por conectar la formación teórica y práctica 
del alumnado para dar respuesta a los retos de la sociedad (European Ministers in charge of Higher 
Education, 1999). Por lo que parece que el enfoque TGfU, utilizado en este contexto de pandemia 
para la enseñanza de contenidos sociomotrices, podría haber despertado en el alumnado su interés 
por enfrentarse a un contexto real de enseñanza. Este resultado sugiere la necesidad de repensar lo 
que se enseña al alumnado universitario, cómo se enseña y para qué, enfocado a los retos que se nos 
presentan como sociedad. Al respecto, sirva el presente trabajo como un primer paso para repensar 
los fines de la propia asignatura.

En conclusión, la enseñanza de contenidos sociomotrices mediante el TGfU mejora el desarrollo 
cognitivo del alumnado universitario. Su aplicación, adaptada a las restricciones vigentes a conse-
cuencia de la COVID-19, puede ser adecuada en educación superior en el escenario actual. En este 
sentido, el profesorado debe poner especial empeño en la planificación y transmisión de las reglas 
de las tareas. En términos prácticos se recomienda: (a) disminuir la duración de las sesiones y tareas, 
(b) realizar más descansos para favorecer la reflexión en pequeños grupos y con el profesorado, (c) 
ampliar el espacio de juego, (d) establecer grupos estables de trabajo de cuatro personas, (e) restringir 
las acciones de la defensa, (f) limitar la retención continuada del balón, (g) prohibir el uso de zonas 
de juego según el rol, y (e) desinfectar las manos y el material antes, durante y al final de la sesión. 
Estas recomendaciones contribuyen a disminuir la intensidad de las sesiones, lo que no impide reali-
zarlas utilizando mascarilla. No obstante, es necesario establecer zonas alejadas en las que el alum-
nado pueda quitarse la mascarilla en caso de que sea necesario. En definitiva, pensando en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, la COVID-19 debe enfocarse como una “oportunidad” para redefinir los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en Educación Física. En este sentido, es inadmisible eludir el 
abordaje de contenidos que demandan el componente social.
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SUMMARY 

The study herein presented has been developed using Organic Chemistry subjects belonging to the 
Chemistry (3 subjects) and the Chemical Engineering Degrees (1 subject) at the University of Ali-
cante. No relevant differences in the subjects have been observed between the number of students 
of each gender during several academic years. From the investigations herein developed, it can be 
asserted that in general students do not have a great experience with the newly implemented re-
mote-learning model since they feel that some important competences are not well acquired. In this 
regard, the students consider that their in person attendance is essential, especially in the laboratory 
and seminar and problem sessions. Consequently, most of them have chosen fully face-to-face or 
dual models as a hypothetical situation for the next future. Concerning the subject’s outcome, the 
analysis reveals that students have obtained equal or superior marks in comparison with those of 
the pre-pandemic time.

KEY WORDS: online teaching, digital gap, organic chemistry, student assessment.

1. INTRODUCTION 
The global sanitary crisis due to the current covid-19 pandemic situation, the subsequent lockdown 
established in March 2020, and the following restrictions that remain, have forced the University 
of Alicante (as well as many others) to implement a new teaching-learning model. In this model, a 
fully online teaching-learning process was applied in the last semester of the 2019-2020 course, and 
a dual-modality (online and face-to-face) was carried out during the 2020-2021 course. The sudden 
change in the teaching model could have affected the acquisition of competences and learning. Thus, 
factors such as digital competences of both students and teachers, digital gaps (Rodríguez-Abitia, 
2020, 2020) (especially among students), and other problems clearly attributed to the lack of face-
to-face interaction could have some impact on the acquisition of core competences in scientific and 
engineering studies.

Nowadays, society requires individuals with a strong background in the fields of science, technol-
ogy, engineering, and mathematics (STEM) and with an equal gender balance in order to be compet-
itive (Reinking & Martin, 2018). Therefore, the unavoidable implementation of the online teaching 
model during the pandemic resulting in a considerable reduction of some key experimental compe-
tences has a clear impact on the students’ future professional situation.
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2. METHOD
2.1. Description of the context and participants 

The study herein described has been developed by an educational research group belonging to 
the Department of Organic Chemistry of the University of Alicante with in-depth experience in 
studies related to the evaluation process (Pastor et al., 2016; Trillo et al., 2016) and university 
learning-teaching activities (Albert-Soriano et al., 2018; Albert-Soriano et al., 2019). The people 
enrolled in this educational research group teach several subjects belonging to the Degrees of 
Chemistry and Chemical Engineering, allowing the performance of an analysis of the possible 
differences in student outcomes of different subjects from those degrees by comparison of the pre-
Covid period (where a face-to-face teaching-learning model was applied) with the previously men-
tioned current situation. The subjects “Structural Determination of Organic Compounds” (SDOC), 
“Organic Chemistry” (OC), and “Advanced Organic Chemistry” (AOC) have been selected from 
the Degree of Chemistry, and the subject “Applied Organic Chemistry” (APOC) has been consid-
ered from the Degree in Chemical Engineering (Iturbe-Omaeche, 2021; Iturbe-Omaeche, 2021). 
Furthermore, an overview of this implemented model with its pros and cons is also considered 
from the student’s point of view (Vicerectorat d’Estudis, Qualitat i Llengües Universitat d’Alacant 
[VEQLUA], 2021). In addition, as a secondary purpose of this educational research study, the in-
fluence of the digital gap, which is still present in part of the student population, in their academic 
results has been evaluated (Rodríguez-Abitia, 2020). 

2.2. Instruments 
The Moodle platform has been used to obtain data related to students’ evaluation marks and final 
scores, whilst the students’ assessments have been collected using hardcopy surveys. The data has 
been managed, processed, and analyzed using the appropriate software (i.e. Excel - Microsoft Office 
Professional Plus 2016, IBM SPSS Statistics v27.0.1.0).

2.3. Procedure 
The work developed during this study has been planned and scheduled by all the members of the 
educational research group through online meetings and the preparation and distribution of surveys 
were agreed upon by all the components. The collection and organization of data, the analysis, and 
interpretation of results has been carried out in an efficient and organized manner. The collected data 
has been confidentially treated, removing all personal information. 

Students’ results in the different subjects have provided quantitative data for this study. On the 
other hand, questionnaires provided to students have given access to information related to the online 
teaching-learning model during the pandemic time and possible digital-gap situations. 

As shown in Table 1, the surveys presents eight questions. Q1 consists of a global rating of the on-
line teaching-learning model, Q2 and Q3 are related to the general pros and cons detected by the stu-
dents during this period. Q4 is aimed to identify possible digital gaps within the student population. 
Next, Q5 and Q6 try to figure out whether the students have experienced a lacking in the acquisition 
of some competences by t the implementation of the online model. Q7 is related to the online exams, 
tests, and evaluation activities. Finally, question Q8 proposes a hypothetical situation in which stu-
dents can choose their ideal teaching-learning model.
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Table 1. Surveys for the students in the different subjects.

Question Answer

Q1 Based on your own experience, rate the online teaching-
learning model

0-10 (0 = very bad – 10 = excellent)

Q2 Indicate the possible cons of the online teaching-learning 
model

Lack in the acquisition of competences
Poor interaction Student- Professor
Professor’s Digital Gap
Student’s Digital Gap
Other (Specify)

Q3 Indicate the possible pros of the online teaching-learning 
model

Easiness/Convenience
Objective Assessment Process
Compatibility Studies/Work
Studies Cost Reduction
Other (Specify)

Q4 Have you experienced some technical difficulties 
following the online sessions? Specify

Yes – No – DK/NO

Q5 Do you think that you get the same acquisition of 
competences and knowledge in the online teaching-
learning model as in the face-to-face teaching-learning 
model?

Yes – No – DK/NO

Q6 If it is the case, which part of the subject has been more 
affected by the online teaching-learning model?

Theory
Seminars and Problems
Lab Practices
None of them

Q7 Do you think that you had any advantage due to the online 
assessment?

Yes – No – DK/NO

Q8 If you can choose the teaching-learning model, you would 
prefer…

Fully Online
Fully Face-to-face
Dual Model (Theory online, Lab and  
Problems Sessions face-to-face)

3. RESULTS
The students answering the surveys belong to three different subjects, two of them from the Chem-
istry Degree (OC from 2nd year and SDOC from 3rd year) and the third from Chemical Engineering 
Degree (APOC, 2nd year) trying to get as much heterogeneity as possible. In addition, they have been 
divided according to Gender (Female and Male) showing that there are no significant differences in 
terms of population between both (85 Females and 80 Males) which avoids a possible gender bias. 
The number of surveys analyzed, 165, is quite high and can be taken as representative. 

As mentioned above the first question (Q1) consisted of a general rating of the online teaching 
model. From the results depicted in Figure 1 it can be concluded that, in general, the students have a 
good opinion about the model since a mean value ranging between 6 and 8 has been given regardless 
of the subject and the gender. Remarkably, within the 2nd year subjects, higher rating values were ob-
served in the Female population. In addition, the lowest values and the major dispersion in the results 
were observed in SDOC (3rd-year students).
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Figure 1. Boxplot of the students’ rate (Q1) for the online teaching model according  
to the Gender (Female, Male) for the different subjects (ApOC, OC, and SDOC).

The next analysis consisted of pointing out the pros and cons of the online teaching model (Q2 
and Q3). The main problems associated with the online teaching model (Figure 2) according to the 
student’s answers are the poor student-teacher interaction and the lack of acquisition of some core 
competences. This last point will be discussed in more detail in subsequent questions. It is worth men-
tioning that some students point out the lack of digital competences from the teachers as an important 
drawback of the online model. However, only a few of them contemplated their own digital gap as a 
possible problem.

Figure 2. Question Q2 results (percentage) in the surveys (including subjects ApOC, OC, and SDOC).

On the other hand (Figure 3), the majority of the students highlighted the ease and convenience of 
the model from the fact of receiving teaching being at home. In addition, only 15% of the analyzed 
surveys pointed to a cost reduction as a possible advantage. It is also remarkable, and worthy of fur-
ther analysis in the future, the percentage of students (18%) mentioning that online model could allow 
better compatibility between their studies and work. Surprisingly, only 2% of the surveyed students 
marked higher objectivity in the online evaluation process as an advantage of the model.
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Figure 3. Question Q3 results (percentage) in the surveys (including subjects ApOC, OC, and SDOC).

Next, the analysis of the survey was intended to detect some student’s digital gaps and was some-
how related to Q2 in terms of possible disadvantages of the online model. Thus, to question 4 about 
possible technical difficulties (hardware, software, or Internet connection) which could have resulted 
in difficulties following the teaching sessions, a notable 29% answered affirmatively, specifying that 
the main problems were related to Internet connection. Although these problems could have indeed 
been punctual, the result is in clear contrast with the previously observed answer in Q2 about a stu-
dent’s digital gap.

Figure 4. Question Q4 results (percentage) in the surveys (including subjects ApOC, OC, and SDOC).

Following the study, questions 5 and 6 (Figure 5) were related to the acquisition of core compe-
tences. From the analysis of the results of Q5, it can be asserted that an important number of students 
(62% of surveyed people) feel that with the online teaching model they did not acquire the same com-
petences as with the face-to-face model. However, this percentage differs from the one obtained in 
Q2, where only 30% pointed to a lack in the acquisition of some competences (see Figure 2). In order 
to get more insights into this issue, Q6 was focused on those specific affected competences by the on-
line model. As somehow expected, those competences related to laboratory practices being the most 
affected, followed by seminars and problems. Analysis of the answers according to Gender, revealed 
slight differences between females and males. Thus, whereas females indicate a major drawback in 
the laboratory practices, males barely remark a problem in a particular competence.
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Figure 5. Questions Q5 and Q6 results (percentage) in the surveys (including subjects ApOC, OC,  
and SDOC) and Question Q6 results (percentage) according to the Gender (Female, Male).

Next, question (Q7) was aimed to retrieve some information about the student’s assessment during 
the pandemic time. According to the answers (Figure 6), the majority of the students, regardless the 
Gender and Subject do not find any advantage in having an online evaluation. The results have been 
compared with the marks obtained by students in the second semester of course 2018-2019, where a 
face-to-face teaching model was employed and those obtained during the same period of 2019-2020 
course, where the lockdown imposed a fully online model (Figure 7 and 8). The chosen subjects for 
the analysis were “Advanced Organic Chemistry (AOC)” from the 3rd year of Chemistry Degree and 
“Applied Organic Chemistry (APOC)” from the 2nd year of Chemical Engineering Grade. It is import-
ant to remark that despite the surveyed population is different from the students whose marks have 
been plotted, the comparison could give a general overview of the situation. It is convenient to stand 
out that the statistical analysis of the data during both academic years does not show any significant 
difference between the gender populations. Thus, the model teaching is not affecting differently to 
any of the genders. As depicted in the boxplots, in the case of AOC (Figure 7), a clear trend is ob-
served being the student’s marks significantly higher in course 2019-2020 (online assessment) in all 
the different areas analyzed (Continuous Assessment, Final Exam, and Final Grade) regardless the 
Gender evaluated. 
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Figure 6. Question Q7 results (percentage) in the surveys (including subjects ApOC, OC, and SDOC).

Figure 7. Boxplot of the students’ marks in Continous Assessment, Final Exam,  
and Subject Final Grade for AOC subject according to the Gender (Female, Male).

Conversely, this trend was not observed when analyzing the results from ApOC in any of the 
assessment items plotted (Figure 8). As a curiosity, although it is not reflected within the graph, the 
ApOC students answered that online assessment represented an advantage for them in a higher per-
centage than the mean value (32% in front of 26%).
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Figure 8. Boxplot of the students’ marks in Continuous Assessment, Final Exam,  
and Subject Final Grade for ApOC subject according to the Gender (Female, Male).

Finally, in question 8 and according to the previous answers, students were asked to choose among 
different hypothetical scenarios of teaching modality. As depicted in Figure 9, more than half of the 
people surveyed preferred a dual teaching modality, in which theory content of the subject would be 
taught online, and problems seminars and laboratory sessions in a face-to-face modality. Notably, 
37% of students selected traditional fully face-to-face teaching, and only 2% opted for the online 
modality.

Figure 9. Question Q8 results (percentage) in the surveys (including subjects ApOC, OC, and SDOC).
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4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
Firstly, it is important to say that the student profile is quite similar for both genders in the grades that 
have been considered in this study. There is no significant difference in gender populations, accord-
ing to the data for all subjects. This could indicate that in the Chemistry and Chemical Engineering 
degrees of the University of Alicante there is no significant gender gap at this level contrariwise than 
the normal trend observed globally in STEM disciplines (Cheryan et al., 2017). Moreover, the online 
teaching model does not differently influence any of the genders, with the results obtained by females 
and males being comparable.

The study herein presented has shown that in general students have quite a good opinion about the 
newly implemented online teaching model. This assumption was taken from the fact that a global 
mark ranging from 6 to 8 has been given to the model. A remarkable fact is that more experienced stu-
dents (AOC subject, 3rd year of Chemistry Degree) have rated lower and with a wider dispersion the 
online model. Despite the apparent good acceptance of the online model, students have noticed some 
drawbacks; the main ones being the poor teacher-student interaction and the lack in the acquisition 
of some core competences. Among these competences, the surveyed students, particularly the female 
population, mainly complain about those related to laboratory practices, which are fundamental in 
applied degrees as the STEM disciplines are. In this regard, the results do not show a significant prob-
lem in terms of a possible digital gap from the students. However, almost a third of the population 
recognized punctual problems with an Internet connection. 

On the other hand, the question about the possible advantages of the online model revealed that 
most of them (60%) pointed to the convenience and comfort of receiving the teaching being at home 
as the main one. However, only 15% of the students pointed to the studies’ cost reduction as a possible 
advantage. Surprisingly, 18% of the population surveyed marked the compatibility of work/studies as 
an advantage. This relatively high percentage is quite intriguing since we do not know whether there 
is a correlation between this data and the number of students currently working. A closer insight needs 
to be performed in this regard and could be an issue studied in the future.

Concerning the evaluation process, the study reveals several interesting results. On one hand, and 
to our surprise, students do not find the online evaluation process more objective than when face-to-
face evaluation is performed. In addition, only a minority (26%) answered that the online evaluation 
model was beneficial in comparison with the previous model. Nevertheless, the analysis and compari-
son of the marks obtained by students of the second semester 2019-2020, when the fully online model 
was implemented, with the previous course are not in concordance. Thus, in the subject AOC (3rd year 
of Chemistry Degree) a clear increase of the marks (up to 2 or 3 points higher) in each section was ob-
served along with a narrower dispersion of such grades. In contrast, in the subject ApOC (2nd year of 
Engineering Degree) the results did not show a significant difference compared with previous years.

Finally, in a hypothetical scenario, the students were asked to choose different teaching modalities. 
As a result, the majority agreed (98%) in the fact that at least part of the subject must be performed 
in a face-to-face modality in order to avoid a lack in the acquisition of core competences. Among this 
population, 61% would rather prefer a dual teaching modality. That means, the theoretical contents 
would be taught fully online and the more practical contents of the subject, such as problems and 
seminar sessions, lab practices, etc. would be carried out in a face-to-face version.

In conclusion, the pandemic situation originated by the irruption of COVID-19 forced the Uni-
versities to implement an online teaching model without time for an adaptation period. Despite this 
sudden change and according to our analysis the implemented model was quite successful, at least 
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from the student’s point of view. However, as clearly shown by the results of this study, the online 
model has major drawbacks that cannot be addressed easily, especially, those related to the acquisi-
tion of practical competences, which are essential for students of STEM disciplines. Another problem 
that can be difficult to solve, as it is shown in this study, is related to the online assessment. For that 
reason, according to the results of the analysis of the students’ surveys, the implementation of a dual 
teaching model would be highly desirable, since it keeps the advantages of online teaching without 
detriment in the acquisition of competences and assessment process. 
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3. University Students’ Perceptions and Emotions towards Online Teaching 
and Assessment during the Covid-19 lockdown and isolation

Balteiro Fernández, Isabel
Universidad de Alicante

ABSTRACT

The lockdown and global isolation imposed by health authorities to fight against the Covid-19 have 
unexpectedly and suddenly changed many aspects of our lives. Academic institutions and their agents 
have also seen their activities dramatically altered: teachers and students were, compulsorily and 
without previous training, moved to both online lessons and assessment. The main objective of this 
work is to identify how these unexpected and speedy academic changes, specially from face-to-face 
to distance online teaching and assessment, have affected university students’ attitudes, perceptions 
and emotions. To do so, a Google Forms questionnaire-based survey was distributed among English 
Studies students of the University of Alicante. The results show great students’ concerns and anxiety 
as regards technological problems, assessment complexity, validity and reliability of the exams as 
well as a profound and evident discomfort, anxiety and lack of enthusiasm with the remote virtual 
teaching and assessment systems. All those widespread negative emotions seem to be increased by 
the lack of socialization with colleagues. However, despite the clear negative impact of the Covid-19 
university adaptations on students’ emotional state, which they have reported, the study does not al-
low us to definitely conclude that students prefer face-to-face teaching and assessment. 

KEY WORDS: emotions, attitudes, assessment, Covid-19, online distance learning. 

1. INTRODUCTION
The global crisis caused by the COVID-19 virus has brought a lockdown, social distancing and isola-
tion which have had serious and unexpected consequences at the sanitary, economic, political, social 
and human/individual levels. All this has also meant important changes and adaptations to new and 
sudden circumstances in specific fields such as some professions and educational institutions, which 
were not considered as “essential” activities and hence were ordered to be closed down. The closure 
of educational centers at different levels of education was one of the first measures that were imple-
mented in order to stop the spread of the virus. At University levels, face-to-face lessons and assess-
ment were suspended and replaced by long-distance online ones without any previous training for ei-
ther lecturers or students. This lack of experience and familiarity on the use of online technologies for 
learning purposes, as well as the lack of optimal conditions generated many great concerns, anxiety 
and uncertainty, especially as regards the evaluation or assessment of the teaching-learning process. 
Thus, although the most salient impact of this pandemic may be clearly on physical health, it is also 
having an important impact on mental health not only in general but also on the youngest generations 
due to their social isolation and to the anxiety that abrupt adaptations have provoked in them all. 

Some studies have already considered how this pandemic may psychologically affect human be-
ings: apparently the two factors that most affect psychological well-being are the loss of habits and 
routines and psychosocial stress (see Wang et al., 2020; cited in Balluerka et al., 2020), though fear to 
the virus, lack of information and social rejection towards people infected are also important (Brooks 
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et al., 2020). Apart from the population in general or in particular countries (as in Shahriarirad et 
al., 2021), specific studies have focused on young people (see Almeyda et al.) and university stu-
dents’ mental issues: amongst others, Bautista León & López Miranda (2000), Espinosa Ferro et 
al. (2020), Fidalgo et al. (2020), Hussein et al. (2020), or Mirahmadizadeh et al. (2020) analyze 
students’ attitudes, perceptions and emotions towards the sudden closure of schools and distance 
education during the Covid-19 pandemic. Note also that there are also pre-pandemic studies on 
students’ beliefs and anxiety in online foreign language learning, for example (see Matin et al. 
2017). In general, studies report changes in attitudes or difficulties in concentrating but also an 
increase in negative emotional states such as stress, anxiety and depression which may be due to 
the changes in the educational context (see Balluerka et al., 2020; Ozamiz-Etxebarria, Dosil-San-
tamaria, Picaza-Gorrochategui and Idoiaga- Mondragon, 2020; Piña-Ferrer, 2020). In addition to 
those, other works such as Almuraqab (2020), Bao (2020) or Kapasia et al. (2020) examine the 
impact of Covid-19 on learning through online teaching, while others focus on placement tests and 
evaluation such as Wagner and Krylova (2021). 

However, to our knowledge, none has yet paid attention to the identification and discovery of the 
self-perceptions of the problems encountered by University students in long-distance online learn-
ing and specially in virtual evaluation/assessment processes and how these new circumstances have 
changed and affected them at both emotional and social levels. Such are precisely the objectives of 
the present study.

2. METHODOLOGY 
The following sections present the context of the study as well as its participants, the instrument 
and the procedure employed to reach the proposed objectives: 

2.1. Context and Participants
This study arises from the aforementioned turnaround that the world in general and academic in-
stitutions in particular have recently suffered as a consequence of the Covid-19 pandemic. In this 
complete halt and fresh start, Universities in Spain have travelled different ways. The University 
of Alicante has reacted immediately and moved first to online teaching and learning and, conse-
quently, assessment was also carried out in that way. This latter decision was a controversial and 
challenging issue that caused uncertaintly and anxiety among lecturers and students. In order to 
explore the emotional impact of this on the students, a web-based survey was prepared and distrib-
uted among University students. The potential risks associated with the contraction of the disease 
and given the special physical isolation as well as an attempt to obtain a wide and general sampling 
from students in the English Studies Degree justify the web-based survey. However, only a reduced 
sample was finally obtained. Although the data are sufficient enough for the present purposes, we 
are aware of the limitations of the study and expect to obtain a more representative sample of the 
general population, extending the survey to the whole University. Thus, this preliminary study is 
believed to constitute a limited but valuable sample in this still critical period of time when social 
distance rules and “herd inmunity” has not yet been achieved.

The survey was open to all the students in the English Studies Degree of the University of Ali-
cante. However, only 48 (out of approximately 350) students freely and kindly completed it. This 
low porcentaje of response rate (around 14%) may be due to, on the one hand, the students’ over-
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load and consequent tiredness of surveys, which they are increasingly asked to complete from/by 
either their teachers, the Faculty, the University and other institutions. On the other hand, students 
report a general feeling of demotivation and exhaustion that may have affected their interest in re-
plying to surveys. It is also worth mentioning that, as a reflection of the student population taking 
the degree, 73% of the participants were women while only 19% were men; the rest were either 
non-binary (6%) or preferred to leave it unspecified (2%). Furthermore, even though their ages 
ranged from 18 to 59, the majority were twenty-one years old and were studying the third year. 
Thus, 43.75% were in their third year, 29.26% were from the first year, 22.91% were in the fourth 
year and only 4.16% were from the second year.

2.2. Instruments
For the purposes of this study, a survey based on an anonymous questionnaire (see Appendix) was 
used. This is focuses on factors addressing the students’ attitudes and emotions towards distance 
and online University teaching and assesment. It consisted of 17 questions, some of them with 
sub-items, related to positive and negative emotions (feelings, fears, anxiety, worries, etc.) and 
attitudes which students may have felt or had in general or as regards specific aspects related to 
academic issues such as teaching quality, reliability, autenticity of the examinations, etc. These 
questions were of varied nature, that is, open and closed ones, which were to be answered briefly, 
but also yes-no questions and others based on the Likert Scale (one main question with twen-
ty-four subquestions or items). The answers based on the Likert Scale scored from 1 to 5, that is, 
they were graded as follows: 1 = not at all; 2 = little; 3 = somewhat; 4 = quite; 5 = a lot) depending 
on whether or how much students were or had been concerned about different aspects of academic 
teaching and assessment. This questionnaire was created in Google Forms and filled in online at 
the end of March 2021 (just before the Easter or spring vacation). Although it was sent and made 
available to all the students in the English Studies Degree, only forty-eight completed it. 

2.3. Procedure
Our questionnaire was presented and sent from the Dean’s office to the so-called UACloud plat-
form, which is available to all the University of Alicante students. However, in this case, the survey 
was distributed and made available through this platform only to students from the English Studies 
degree, as explained above. The participants viewed the questions as they clicked on the link to 
Google Forms and could easily answer the questions. 

Previous to the questions themselves there was the title given to the questionnaire as well as an 
introductory paragraph explaining the purposes, the voluntary nature of participation, the proce-
dure, and the statement of confidentiality and/or anonymity. Other variables such as gender, age 
and academic year (1st to 4th) were also included. 

3. RESULTS
Results of our study are here grouped and divided in four main subsections, depending on whether 
the questions from the survey address (1) perceptions and concerns on general academic issues, 
(2) feelings on teaching/learning aspects, (3) concerns on assessment, or (4) impact of academic 
distancing:
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(1) General academic issues:

Table 1. Students’ perception of the University during the Covid-19 isolation.

%

Disappointing
Demotivating
Stressful and overwhelming experience

12.50
14.58

2.8

It has not changed
It has improved
It has worsened
It has changed and ...
- I felt comfortable
- I felt hampered
- I felt ignored

12.50
6.25

12.50

2.08
12.50
2.08

Other:
Place lacking resources
Place to enjoy and learn in face-to-face lessons

4.17
16.67

Table 2. Appearance of anxiety or uneasiness in relation to their studies during the lockdown

%

No 8.33

Yes

– Away from the academic world
– Validity of degree and uncertainty for the future 
– Difficulties in understanding and lack of concentration 
– Learning less than expected or required for the future 
– Exams content & difficulty
– Evaluation criteria 
– Work overload 
– Collective invisibility 
– Lack of human contact 
– Time spent on the computer 
– Technological problems 

91.67

8.33
10.42
10.42
14.58
16.67
4.17

14.58
4.17

10.42
4.17

10.42

(2) Feelings and concerns as regards teaching/learning aspects: 

Figure 1. Concerns on the quality of virtual teaching.
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Figure 2. Concerns on learning through virtual teaching.

Table 3. Attitudes and feelings towards learning during Covid-19 virtual teaching.

%

More motivated 8.33

More demotivated or absolutely demotivated 91.67

(3) Concerns on aspects of assessment:

Figure 3. Concerns on the reliability of exams or tests.

Figure 4. Assessment contents uncertainty.
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Figure 5. Concerns on the complexity of exams.

Figure 6. Concerns on technological problems during exams.

Figure 7. Concerns on the lack of face-to-face supervision in exams.
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Figure 8. Concerns on the use of cameras in exam.

Figure 9. Negative impact of the physical isolation of colleagues in exams results.

Figure 10. Preferrence for traditional in-person or long distance virtual exams.
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(4) Impact of academic social distancing:

Figure 11. Impact and importance of being physically isolated from academic colleagues.

Figure 12. Impact and importance of being physically isolated from teacher.

Figure 13. Impact and importance of isolation from university life.
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4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
Amongst others, previous studies like Zhu et al. (2020), Cao et al. (2020) or Shahriarirad et. al. (2021) 
have shown that public health concerns may cause psychological problems for students, such as fear, 
anxiety, hopelessness or boredom. Our study corroborates these emotions when analyzing the impact 
of distance teaching and assessment while living under the Covid-19 pandemic lockdown.

Unlike Mirahmadizadeh et al. (2020), our survey demonstrates a general higher score of students’ 
negative emotions towards University (see Table 1). Their perceptions of the higher education institu-
tion have only improved for 6.25% of the students and 2.08% report that the institution has made them 
feel “comfortable”. The number of those for whom University perception has worsened (12,50%) 
doubles that of those whose view has improved. Meanwhile, 29% perceive University as disappoint-
ing, demotivating and as a stressful and overhelming experience during the Covid-19 isolation. More 
importantly, 16.67% of the participants state that they now perceive face-to-face lessons and in-person 
experiences at University as positive and the institution as a place and an opportunity to learn and also 
enjoy by socializing with friends and colleagues. This is in agreement with Mirahmadizadeh et al.’s 
(2020) findings, who argue that students generally have enthusiasm for re-opening of schools.

In line with the negative impact mentioned in the previous paragraph, 91.67% of the participants in 
the survey have suffered anxiety and/or uneasiness as regards their studies during the lockdown and 
Covid-19 isolation. Exams contents and difficulty as well as the concerns about the belief of learning 
less than expected or required for the future and the work overload are the most important causes of 
students’ anxiety, as shown in Table 2 above. These are followed by validity of their degree and un-
certainty for the future, difficulties in understanding and lack of concentration, lack of human contact 
and technological problems.

Despite the general demotivation (91.67%; Table 3), a high number of students express great con-
cerns on the quality of remote virtual teaching during the pandemic (63%): 40% say they are quite 
worried while 23% are very worried about it. Similarly, 64% are highly concerned about the quality 
of this teaching. 

In addition, as shown in Figures 3 to 10, our study also reveals high levels of restlessness, nervous-
ness, anxiety and uncertainty in relation to the realiability of the exams (63%), the lack of knowl-
edge on the contents of assessment tests (79%) and their degree of difficulty (71%), the possibility 
of technological problems during exams (65%). Less relevant are, first, the use of cameras in exams 
(for 38% of the students is a main preoccupation); and the lack of direct in-person supervision in ex-
ams, which is a very/quite important matter of concern for only 13% of the participants. As regards 
the former, 77% of the students declare that they prefer not to use cameras in the assessment tests 
because they feel it as stressful and uncomfortable, it may produce anxiety, nerves, pressure, tension 
and an overwhelming sensation because they believe it to be “an invasion of our privacy”. Moreover, 
25% learners believe in the importance of the negative impact of physical distance and isolation from 
academic colleagues in exam resuts. In spite of this and other issues above, 38% of the participants 
declare that they prefer traditional face-to-face exams, while 33% prefer remote virtual ones, and for 
28% of the students it is irrelevant. The difference is then not meaningful for our study. However, it is 
clear that, according to their words, remote online tests have their advantages, specially for introverts, 
who claim to feel better at home as they conceive it as a warm and safe place which provides them 
with apparent physical and mental security.

Though only 25% of the students report as an important issue the negative impact of the physical 
isolation of colleagues in exams results, the score increases to 63% when this isolation applies to the 
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learning process in general (see Figure 11). More relevant for them is apparently their isolation from 
teachers (69%) and even more important, and hence negative, their isolation from university life 
(79%), which, as above, they have learnt to appreciate most during this pandemic. 

The social academic distance and all the other aspects imposed by the pandemic have brought 
discomfort, sadness, anxiety, overwhelming feelings, frustration, demotivation and a feeling of vul-
nerability and unprotectedness in university students, which have also derived in difficulties in con-
centrating, etc. (some of these have also been mentioned by Balluerka et al., 2020; Piña-Ferrer, 2020).

Although the Google Forms questionnaire has proven a valuable tool for evaluating the students’ 
attitudes, perceptions and emotions, the low number of participants limits the validity of this 
preliminary study. Gender and age have revealed themselves as non-significant elements in this 
paper, although, due to the demographics of language degrees, female participants were com-
paratively over-represented in relation to the general population. Further research with a larger 
population and at an institutional level is called for in order to make these findings more reliable 
or valid. 

Universities as institutions face a new reality which should make all its agents conscious of a 
need for extra and major efforts at all levels: investment in better Internet connections, time in-
vestment in preparation of materials, courses for training and updating teachers’ technological 
and pedagogical knowledge and skills, and, last but not least, training students academically 
but also emotionally. Emotions have been revealed as the most affected and altered aspects of 
students due to sudden and unexpected academic changes and hence there seems to be an urgent 
need to pay attention to them as they are essential for the future of the younger generations.
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4. El aprendizaje profesional docente en prácticas adaptado al contexto 
de la pandemia: estudio cualitativo

Camús Ferri, María del Mar; Arroyo Salgueira, Sandra; Lozano Cabezas, Inés; 
Iglesias Martínez, Marcos Jesús
Universidad de Alicante

RESUMEN

La pandemia ha generado cambios en el desarrollo de la práctica docente, lo que ha hecho emerger 
nuevos escenarios y vías alternativas en la formación inicial de los docentes en la Educación Infantil. 
Este estudio tiene como principal objetivo conocer la percepción que el alumnado tiene sobre las 
dificultades de su aprendizaje profesional y práctico a causa de la COVID-19. En esta investigación 
participan estudiantes en prácticas del Grado en Maestra/o en Educación Infantil. Para la recopilación 
de los datos se diseña una entrevista semiestructurada. Los resultados señalan que se ha producido 
una brecha participativa en la vida escolar que ha limitado las posibilidades de interacción con los 
agentes educativos. Las propuestas didácticas han sufrido adaptaciones, afectando al desarrollo de las 
actividades y su organización en el aula. Con respecto al trabajo colaborativo, los cambios proceden 
del establecimiento de grupos burbuja en las aulas de Educación Infantil. Para el alumnado, esto 
supone falta de contacto con otros grupos, deterioro de las relaciones sociales, problemas de coordi-
nación y falta de apoyos en el aula. Como conclusión se destaca que, a pesar de las circunstancias, ha 
sido posible dar continuidad a la formación teórico-práctica del alumnado, permitiéndoles adquirir 
competencias y recursos que propiciarán actitudes de innovación y mejora de la calidad educativa en 
su futura práctica profesional docente.

PALABRAS CLAVE: COVID-19, formación inicial docente, pandemia, Prácticum.

1. INTRODUCCIÓN
En la formación inicial del profesorado se incluyen competencias profesionales docentes que fomen-
tan la calidad de la educación (Egido & López, 2016). El periodo de prácticas en su formación inicial 
permite la observación y el análisis de la profesión docente en el ámbito escolar, lo cual favorece vi-
venciar situaciones, comportamientos o interacciones entre el alumnado y los/as docentes. Concreta-
mente, el aprendizaje del profesorado sobre la práctica está orientado a tres competencias claves que 
han sido matizadas por González-Sanmamed y Fuentes (2011): saber cómo conocer, cómo pensar y 
cómo sentir como docentes (p. 64). 

Además del desarrollo de un aprendizaje basado en la teoría y en la práctica, el alumno/a a maestro/a 
debe ser capaz de reflexionar sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje que desarrolla durante 
su formación inicial (Montero, 2018; Quintero, Infante & Valencia, 2021). Domingo y Gómez (2014) 
consideran que la experiencia, la reflexión y el aprendizaje continuo son aspectos fundamentales de 
la profesión del docente y que la articulación entre ellos supone un constructo transformador para 
los estudiantes a maestra/o. Completar el contexto de la formación docente entre lo académico y lo 
profesional puede contribuir a resolver el dilema entre la teoría y la práctica y, también, establecer los 
fundamentos del saber profesional docente (Zabalza, 2016), además, hacen emerger sus conocimien-
tos tácitos y explícitos derivados de las acciones formativas previas (Allen & Wright, 2014).
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La situación actual, marcada por la Covid-19, ha generado cambios en el desarrollo formativo en la 
Educación Superior y ha hecho emerger nuevos escenarios en la formación inicial de los/as docentes, 
especialmente, en lo que suponen las prácticas profesionales del profesorado novel (Alves, Lopez & 
Precioso, 2021). Actualmente, el Prácticum está siendo condicionado por las restricciones sanitarias 
provocadas por la pandemia, lo cual ha limitado conocer y adquirir los componentes del aprendizaje 
experiencial como uno de los fundamentos del saber profesional docente (Cabero & Valencia, 2021; 
Fuentes-Abeledo, González-Sanmamed, Muñoz-Carril, & Veiga-Rio, 2020; Zabalza, 2016). Entre 
ellos cabe destacar que el trabajo colaborativo resulta de especial importancia en la formación ini-
cial de los maestros y maestras (Canrinus, Bergem, Klette & Hammerness, 2017), ya que permite 
el aprendizaje con otros profesionales, lo que implica más contacto con diferentes metodologías y 
dinámicas de trabajo, permitiendo la observación y reflexión crítica sobre la práctica del aula. Los 
protocolos COVID establecidos en los centros educativos limitan el desarrollo de las prácticas del 
alumnado a docente a una sola aula, condicionando su formación profesional, de ahí que el Prácticum 
sea un escenario propicio para el análisis de la profesión docente en esta situación de pandemia. 

Este estudio tiene como principal objetivo conocer la percepción que el alumnado de la asignatura 
Prácticum tiene sobre las limitaciones y dificultades que, a causa de la COVID-19, se han producido 
en los centros educativos durante el desarrollo de dicha asignatura. Los objetivos específicos de esta 
investigación se orientan a: 

1. Analizar e identificar las principales limitaciones y dificultades en sus prácticas formativas en el 
contexto actual de la pandemia. 

2. Valorar la adquisición de las competencias profesionales docentes en su formación inicial y 
durante el desarrollo de sus prácticas.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Esta investigación ha sido dirigida a todo el alumnado del Grado en Maestra/o en Educación Infantil 
de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante y que ha finalizado su segunda estancia 
de prácticas en los centros educativos tras finalizar la asignatura Prácticum II, la cual corresponde al 
plan estudios de Grado en Maestra/o en Educación Infantil. El objetivo principal de esta asignatura 
está enfocado a la adquisición de las competencias profesionales docentes en el diseño y desarrollo 
del currículo para la Educación Infantil, a través de la observación, el análisis y la reflexión sobre la 
realidad del centro y del aula. Asimismo, el alumnado realiza una breve intervención didáctica, pla-
nificando previamente el diseño de la misma. Concretamente, se seleccionó a este alumnado ya que 
había realizado sus primeras prácticas en el curso 2019/2020. En este estudio participan un total de 
71 estudiantes con una media de edad de 23 años y siendo el 95% mujeres. La muestra es intencional 
y no probabilística.

2.2. Instrumentos
Para la recopilación de los datos se ha elaborado una semiestructurada entrevista, validada por cua-
tro expertos del área de Didáctica y Organización Escolar, que incluye cinco cuestiones abiertas que 
analizan la visión, el conocimiento y la valoración que el alumnado a maestro/a de Educación Infantil 
sobre los distintos aspectos de la organización escolar y el aprendizaje en el Prácticum en el contexto 
de la pandemia. La entrevista se cumplimenta de manera anónima y voluntaria a través de un formu-
lario online durante los meses de enero y febrero del 2021.
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2.3. Procedimiento
El tratamiento de los datos se emplea el programa AQUAD 7 (Huber & Gürtler, 2012) que analiza las 
narrativas de los estudiantes relativas a las cinco cuestiones abiertas del cuestionario. Desde un enfo-
que mixto (deductivo-inductivo) se diseña un mapa de códigos previo por el equipo investigador, lo 
cual permite realizar el análisis de datos cualitativos mediante el proceso de codificación y respetando 
las prescripciones propias de la metodología cualitativa (Corbin & Strauss, 2008). Las unidades de 
codificación se identifican por un sistema alfanumérico para garantizar el anonimato de los partici-
pantes, siendo representado por Alu000. 

3. RESULTADOS
Los resultados obtenidos han sido clasificados en 5 temáticas relacionadas con los objetivos de investi-
gación planteados para este estudio. A continuación, se presentan en tablas que muestran los códigos y 
subcódigos hallados una vez han sido analizadas las secuencias narrativas de los participantes. Para el 
análisis y descripción de los resultados, se ha valorado el porcentaje de la Frecuencia Absoluta (%FA).

Temática 1. Dificultades y limitaciones detectadas en la realización del Prácticum II debidas 
a la COVID-19

En la Tabla 1, se recogen los códigos referidos a la Temática 1 de nuestra investigación. Se identifican 
las dificultades y limitaciones detectadas en la realización del Prácticum debidas a la COVID-19. 

Tabla 1. Códigos de la categoría 1. Dificultades y limitaciones detectadas en la realización del Prácticum II debidas  
a la COVID-19.

Categoría 1. Dificultades y limitaciones en el Prácticum II FA %FA

1.1 Brecha participativa vida escolar 91 65,94%
1.2 Brecha acceso currículum  35 25,36%
1.3 Brecha redes acción comunicativa 12 08,70%

Con el Código 1.1 se describe que una de las limitaciones que se ha percibido de forma significati-
va está relacionada con la reducción de las posibilidades de interacción del estudiantado en prácticas 
con los/ as docentes, las familias y el alumnado de los centros educativos por la COVID-19. Así, se 
produce una brecha participativa en la vida escolar y se restringen algunas iniciativas educativas tales 
como visitas de expertos a los centros, salidas escolares y extraescolares, tutorías físicas con el alum-
nado y las familias, entre otros:

Tampoco ha podido venir ninguna persona externa. (Alu014)

La cercanía y participación en reuniones con los padres y actos como actuaciones y festivales 
de Navidad. (Alu069)

El estudiantado en prácticas también indica que el contexto de la pandemia ha provocado brechas 
de acceso al currículum caracterizadas por la dificultad de cumplir con la programación curricular di-
señada, debiendo priorizar objetivos y contenidos del currículum escolar en el proceso de enseñanza/ 
aprendizaje del momento (código 1.2):

Ha sido un periodo de “recuperación”, de los contenidos que no se pudieron impartir. (Alu005)
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También se advierte que la comunicación oral ha resultado laboriosa en el ambiente escolar gene-
rado por la pandemia debido al uso del material higiénico y de seguridad, como las mascarillas sanita-
rias empleadas frente al contagio de la COVID-19, que han producido dificultades en la comprensión 
de los mensajes orales (código 1.3): 

La expresión facial durante una explicación en Infantil es esencial para la buena comprensión y 
entendimiento de lo explicado, a causa de la mascarilla, esta no favorecía. (Alu062)

Temática 2. Desarrollo de las Propuestas Didácticas de los/as docentes en formación durante 
la COVID-19

Los resultados sobre esta segunda temática se presentan en la Tabla 2. 
En este sentido, resulta recurrente el Código 2.1 Implementación práctica con el que se advierte 

que, en este contexto, ha sido posible el desarrollo de las propuestas didácticas diseñadas en los cen-
tros educativos, habiendo realizado ajustes y adaptaciones didácticas relativsas a distintos aspectos, 
afectando, concretamente, a los didácticos (2.1.1 Aspectos didácticos), a los organizativos (2.1.2 As-
pectos organizativos) y a los recursos utilizados (2.1.3 Recursos).

Tabla 2. Códigos de la categoría 2. Desarrollo de las Propuestas Didácticas de los/as docentes en formación  
durante la COVID-19.

Categoría 2. Desarrollo de las Propuestas Didácticas FA %FA

2.1 Implementación práctica 223 96,54%
 2.1.1 Aspectos didácticos
  2.1.1.1 Actividades 74 32,03% 
  2.1.1.2 Agrupamientos 24 10,39% 
  2.1.1.3 Atención a la diversidad 20 08,66% 
 2.1.2 Aspectos organizativos
  2.1.2.1 Espacio escolar 44 19,05%
  2.1.2.2 Secuenciación temporal 35 15,15%
 2.1.3 Recursos
  2.1.3.1 Utilización material 26 11,26%
2.2 Elaboración teórica 08 3,46%

Por una parte, se manifiesta que, en gran proporción, las actividades que han supuesto el contacto 
físico han sufrido modificaciones y han tendido al desarrollo metodológico tradicional e individuali-
zado (2.1.1.1 Actividades):

Muchas actividades han sido adaptadas a la nueva situación. (Alu018)

He tenido que realizar actividades de forma individual. (Alu046)

Por otra parte, se desvela que, por lo que respecta a las actividades diseñadas para ser desarrolladas 
en grupos heterogéneos y gran grupo, han sido modificadas y unificadas para ser desempeñadas por los 
grupos burbuja de cada clase de Educación Infantil, incluso de forma individual (2.1.1.2 Agrupamientos):

Evitando las actividades de movimiento en gran grupo. (Alu016)

Las actividades las he tenido que plantear mayormente individuales o en pequeños grupos. 
(Alu030)
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Sutilmente, los/as participantes describen que la atención a la diversidad ha sido una tarea ardua 
puesto que la distancia de seguridad que ha debido respetarse con el alumnado durante el proceso de 
enseñanza/ aprendizaje ha impedido una atención más personalizada y la presencia de los/as especia-
listas en el aula (2.1.1.3 Atención a la diversidad): 

El único inconveniente ha sido la falta de atención a la diversidad que necesitaban algunas 
alumnas de mi clase y que, debido a que no podían salir a PT o AL, ni las especialistas podían 
entrar a clase, necesitaban mucha más atención. (Alu041)

El Subcódigo 2.1.2.1 Espacio escolar destaca dado que se ha restringido el uso de las zonas es-
colares en las que los docentes del Prácticum podrían haber desarrollar actividades, reduciéndose al 
empleo de las aulas ordinarias y el patio, y evitando, además, la realización de actividades en otros 
ambientes físicos extraescolares:

En cuanto a los espacios, muchos estaban restringidos. (Alu011)

Los espacios se han tenido que resumir únicamente a la clase. A la hora de actividades de pin-
tura se ha utilizado el patio. (Alu016).

Los cambios en el horario escolar han ocasionado que la programación de los periodos de tiempo 
para el aprendizaje del alumnado haya sufrido modificaciones, dedicándose mayor tiempo al segui-
miento del protocolo de sanidad y seguridad y menos a las actividades educativas (2.1.2.2 Secuen-
ciación temporal):

Los cambios en el horario de la jornada a consecuencia del COVID-19 han dificultado la orga-
nización temporal de la propuesta. (Alu022)

El tiempo de las actividades ha tenido que ser menor debido a los cambios de horarios. (Alu030)

Además, a la luz de los resultados, se describe que se limita el uso de materiales físicos en las 
propuestas didácticas y su desarrollo en las aulas, por razones de seguridad, para evitar el contagio 
(2.1.3.1 Utilización material):

…las nuevas medidas sanitarias que es necesario asegurar… ha tenido repercusión en la elec-
ción y dotación de materiales. (Alu 033)

Simplemente el tema del material y recursos era más limitado, puesto que no podían compartir-
lo, en la medida de lo posible. (Alu066)

Con el Código 2.2 Elaboración teórica, se revela que, en pocas ocasiones, se supervisa la elabo-
ración teórica de la propuesta didáctica que el estudiantado en prácticas ha diseñado para desarrollar 
en las aulas, pero su realización práctica no se realiza por no haber podido ser adaptada a las circuns-
tancias de la pandemia:

No he podido llevar a cabo mi propuesta. (Alu05)

Yo no sé si ha sido la COVID-19 pero yo en mi centro no he podido llevar a la práctica mi pro-
puesta didáctica. (Alu039)
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Temática 3. Competencias, herramientas y recursos utilizados por el estudiantado durante 
el Prácticum II en tiempos de COVID-19

Los resultados sobre la Temática 3 se recogen en la Tabla 3. En este caso, se analizan las competen-
cias, herramientas y recursos utilizados por el estudiantado durante el Prácticum II en tiempos de 
COVID-19.

Tabla 3. Códigos de la categoría 3. Competencias, herramientas y recursos utilizados por el estudiantado durante el 
Prácticum II en tiempo de COVID-19.

Categoría 3. Competencias, herramientas y recursos utilizados FA %FA

3.1 Vertiente formativa personal 109 55,05%
 3.1.1 Competencia adaptativa 73 36,87%
 3.1.2 Gestión emocional 25 12,63%
 3.1.3 Competencia digital 11 05,55%
3.2 Vertiente pedagógica institucional 50 25,25%
 3.2.1 Apoyo tutelar 50 25,25%
3.3 Vertiente sanitaria 39 19,70%
 3.3.1 Protocolo sanitario 39 19,70%

Tal y como se muestra con el Código 3.1 Vertiente formativa personal, resaltan aquellas competen-
cias y herramientas vinculadas con la vertiente formativa personal del alumnado en prácticas. 

Respecto al subcódigo referido a la competencia adaptativa (3.1.1 Competencia adaptativa), es 
visiblemente significativo que el alumnado en prácticas ha precisado la capacidad para adaptarse 
al nuevo entorno escolar afectado por la pandemia, desarrollando actitudes, destrezas y habilidades 
ajustadas a las exigencias del entorno educativo del momento y resolviendo las problemáticas acon-
tecidas por la COVID-19:

He tenido que adaptarme con la marcha. (Alu033)

Este Prácticum he adquirido la capacidad de adaptación a los cambios y me he podido adaptar 
correctamente a los cambios que han habido en relación al prácticum I debido al Covid-19. 
(Alu066)

La gestión emocional, por su parte, ha sido especialmente necesaria (3.1.2 Gestión emocional) 
puesto que, como señala el estudiantado en prácticas, las circunstancias vinculadas con la pandemia 
han despertado emociones en éste que han necesitado analizar y manejar durante el desarrollo de la 
asignatura y de la propuesta didáctica:

La gestión de las emociones, adquirida durante la vida. (Alu027)

He sentido nervios que he tenido que gestionar. (Alu047)

En alguna ocasión, se ha mencionado el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunica-
ción y las habilidades de los/as docentes en formación para utilizarlas con el fin de realizar muchas de 
las actividades de sus propuestas didácticas y evitar el contacto físico entre el alumnado de Educación 
Infantil, y para contactar con las familias, los tutores/as de la institución universitaria y otros agentes 
educativos salvaguardando las distancias (3.1.3 Competencia digital):

Utilizando las TIC con mayor frecuencia. (Alu072)
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Los/as participantes en la investigación advierten de forma destacada que la tutorización propor-
cionada por la institución universitaria ha orientado sus actuaciones en los centros escolares y su 
actividad en la universidad influenciada por la COVID-19 (3.2.1 Apoyo tutelar), lo que muestra evi-
dencias de la necesidad de la vertiente pedagógica institucional en el desarrollo del Prácticum II (3.2 
Vertiente pedagógica institucional):

El apoyo de todo el profesorado y de mi tutora en todo momento. (Alu054)

Los consejos de mi tutora del centro educativo y del tutor de la facultad durante mi estancia en 
el Prácticum II. (Alu 064)

Aunque con menor número de hallazgos, es visible que el conocimiento acerca del protocolo sani-
tario para evitar el contagio de la COVID-19 en los centros educativos y en la institución universitaria 
ha sido un factor sobresaliente para desarrollar la asignatura Prácticum II (3.3.1 Protocolo sanitario), 
por lo que se ha requerido saber sobre la vertiente sanitaria y la COVID-19 en estas prácticas (3.3 
Vertiente sanitaria):

Básicamente se ha seguido el protocolo de seguridad y se ha vivenciado de la mejor forma po-
sible. (Alu54)

Temática 4. Cambios en el trabajo colaborativo debidos a la COVID-19
La Temática 4 muestra los cambios, debidos a la pandemia y las medidas sanitarias implementadas, 
que el docente en formación ha observado en el trabajo colaborativo entre docentes, entre alumnado 
y en las relaciones docente-alumnado durante sus prácticas en el aula - centro educativo. Como se 
observa en la Tabla 4, nuestros participantes destacan cambios significativos en la colaboración entre 
el alumnado (4.2 Alumnado), entre los/as docentes (4.3 Docentes) y en las metodologías de aula (4.4 
Eliminación método. cooperativas).

Tabla 4. Códigos de la categoría 4. Cambios en el trabajo colaborativo debidos a la COVID-19.

Categoría 4. Cambios en el trabajo colaborativo FA %FA

4.1 Ninguno 16 16%
4.2 Alumnado 
 4.2.1. Sin trabajo inter-grupal 28 28%
 4.2.2. Peores relaciones 13 13%
4.3 Docentes
 4.3.1. Distanciamiento social 12 12%
 4.3.2. Menos comunicaciones 07 07%
 4.3.3. Problemas coordina. docente 10 10%
 4.3.4. Falta apoyos en el aula 09 09%
4.4 Eliminación método. cooperativas 05 05%

En el trabajo y las relaciones entre el alumnado (4.2 Alumnado), el subcódigo con mayor fre-
cuencia de aparición indica una disminución del trabajo con otros grupos-clases (4.2.1 Sin trabajo 
inter-grupal), menos contacto y peores relaciones (4.2.2 Peores relaciones) entre el alumnado incluso 
dentro de los grupos burbuja:

Antes habían proyectos comunes e internivel, ahora ya nada. (Alu058)
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Se ha minimizado bastante el vínculo entre ellos/as. (Alu063)

Es interesante ver que esta última circunstancia, el establecimiento de grupos burbuja, suele ser el 
discurso más utilizado para mostrar que no se han producido cambios en el trabajo colaborativo en 
los centros (4.1 Ninguno):

Entre docentes y alumnado tampoco había cambio por el motivo de ser una clase burbuja. 
(Alu069)

Con respecto al trabajo y las relaciones entre docentes (4.3 Docentes), sobre todo, se evidencia que 
se siguen las recomendaciones sanitarias promoviendo que las reuniones entre docentes se realicen 
de manera virtual o con la distancia recomendada (4.3.1 Distanciamiento social), aunque, en algunas 
ocasiones, esto provoca ciertos inconvenientes para el alumnado de la Facultad de Educación, que ve 
limitadas sus posibilidades de interacción (Alu034), o problemas en los planes de coordinación entre 
el equipo docente (4.3.3. Problemas coordina. docente):

Se realizan reuniones de manera online y no he podido hablar casi con ninguna otra tutora del 
centro. (Alu034)

[…] las reuniones entre profesionales se han vuelto una medida excepcional, y esto ha conlleva-
do retraso en ciertas informaciones, o malentendidos a la hora de llevar a cabo ciertos procesos 
o actividades, que en un principio son elementos de ciclo. (Alu021)

Temática 5. Aspectos que mejoran la calidad educativa durante la COVID-19
Por último, en la Temática 5, presentada en la Tabla 5, se indican las características docentes, y otras 
cuestiones prácticas, que mejoran la calidad de la educación en este periodo de pandemia. Para las y 
los participantes contar con éstas favorece el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje aún en 
situaciones difíciles o inesperadas.

Tabla 5. Códigos de la categoría 5. Aspectos que mejoran la calidad educativa durante la COVID-19.

Categoría 5. Mejora calidad educativa FA %FA

5.1 Cooperación Comunidad Educativa 17 22,37%
5.2 Cumplimiento normas sanitarias 12 15,79%
5.3 Atención a la diversidad 05 06,58%
5.4 Capacidad de adaptación docente 26 34,21%
5.5 Educación en valores 01 01,32%
5.6 Empatía 07 09,21%
5.7 Motivación docente 06 07,89%
5.8 Innovación educativa 02 02,63%

En su valoración destaca la capacidad de adaptación (5.4 Capacidad de adaptación docente) y 
cooperación (5.1 Cooperación Comunidad Educativa) como dos de las cualidades personales que 
mejoran la educación:

Admiro la facilidad que tiene los docentes y nosotros/as como futuros/as docentes de poder 
adaptarnos ante cualquier situación y llevarlo todo siempre de la mejor forma posible. (Alu047)

La organización y cooperación entre la comunidad educativa. (Alu024)
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También el cumplimiento de las recomendaciones sanitarias y su implementación en el ámbito 
educativo (5.2 Cumplimiento normas sanitarias) son otras de las premisas más señaladas como me-
didas prácticas para afrontar la situación de manera satisfactoria:

Todas las medidas tomadas que proporcionen la seguridad del alumnado y del personal del 
centro, tanto docente como no docente, en cuanto a limpieza, distancia, material necesario para 
esta situación, que el centro proporcione una organización adecuada, etc. (Alu030)

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El aprendizaje profesional de los/as estudiantes a maestro/a en prácticas adaptado al contexto de la 
pandemia ha enriquecido su formación teórico-práctica, lo que ha podido verificarse en este estudio. 
Además, se han alcanzado los objetivos de investigación propuestos, habiendo estructurado los resul-
tados en cinco temáticas, tras el análisis de las voces de las y los participantes.

En relación con los resultados para la Temática 1, una de las limitaciones experimentadas por 
el estudiantado en prácticas a causa de la COVID-19 ha estado vinculada con las posibilidades de 
interactuar con las/los docentes, las familias y el propio estudiantado de los centros educativos de 
Educación Infantil. 

Se ha producido una brecha participativa en la vida escolar que, aunque ha restringido acciones 
educativas presenciales con el resto de profesionales, ha generado reflexión sobre la importancia de 
formar parte de una comunidad educativa (Parra, Gomariz, Hernández-Pradors; García-Sanz, 2017), 
integrada por todos aquellos agentes de la educación que favorecen el desarrollo de un entorno edu-
cativo de excelencia y de calidad.

Ciertamente, otra de las dificultades percibidas, de acuerdo con la Temática 2 sobre las Propuestas 
Didácticas que el estudiantado de maestra/o de Educación Infantil ha realizado durante la asignatura 
Prácticum II, han sido las constantes adaptaciones de las mismas, debiéndose, en muchas ocasiones, 
reconsiderar para ser individualizadas, anuladas en función del agrupamiento del alumnado o modi-
ficadas según el material físico que era posible utilizar, de acuerdo con la situación pandémica del 
momento. 

En este sentido, no solo se ha seguido el modelo de docente reflexivo que convierte al profesional 
de la enseñanza en investigador de su propia práctica (Quintero, Infante & Valencia, 2021). A partir 
de la observación y la reflexión, ha asumido los principios de la investigación-acción como forma 
de entender la enseñanza en el aula (Mérida-Serrano, González-Alfaya, Olivares-García, Rodríguez-
Carrillo, & Miguel Muñoz-Moya, 2021).

Estas barreras provocadas por la COVID-19, tal y como se desvela a la luz de los resultados re-
lacionados con la Temática 3 de nuestro estudio, han provocado que el alumnado en prácticas haya 
tenido que utilizar herramientas, recursos relacionados con la competencia digital docente. Todo ello, 
trascendental para ser capaz de interactuar con el alumnado, en su futura práctica laboral, a través de 
los medios digitales actuales; y para diseñar actividades e iniciativas educativas utilizando las impe-
rantes Tecnologías de la Información y la Comunicación (Cabero & Valencia, 2021). 

También se ha favorecido la competencia adaptativa y resolutiva: la búsqueda de estrategias para 
solucionar problemáticas surgidas en el entorno escolar, que, a pesar de ser transversal, es vital para 
adaptar las situaciones de aprendizaje a las necesidades del alumnado en los centros escolares (Coa-
quira, 2020; Córica, 2020). La gestión emocional durante el proceso ha fomentado en los docentes 
en prácticas la Inteligencia Emocional que se precisa como maestras/os en un aula para lidiar con los 
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acontecimientos diarios acontecidos en la práctica de la enseñanza (Alves, López & Precioso, 2021; 
García, 2021). 

Otro de los recursos que ha apoyado al y la docente de Infantil en prácticas, y que se ha despren-
dido de esta misma temática, ha sido la tutorización proporcionada por la institución universitaria y 
los centros educativos sobre los protocolos de actuación en esta situación. Esto constata que la tutela 
académica es transformadora de los procesos educativos en los niveles universitarios (Lattanzi & 
Vanegas, 2020), así como también en cualquier otro nivel educativo. 

Con respecto al trabajo colaborativo (Temática 4), la COVID-19 ha supuesto cambios significa-
tivos en las relaciones interpersonales e intergrupales en las aulas de Infantil y Primaria (Postholm, 
2016; Schneider & Kerstin, 2015). Además de los cambios y las adaptaciones ya comentados, y a 
pesar de los esfuerzos realizados, nuestros/as participantes destacan la falta de contacto con otros 
grupos o clases y el deterioro de las relaciones sociales como algunos de los inconvenientes para el 
trabajo colaborativo. El establecimiento de grupos burbuja ha aliviado esta situación y ha permitido 
el trabajo colaborativo intra-grupo, pero, aún así, la pandemia supone un grave perjuicio para el clima 
de cooperación en los centros pues, en muchos casos, los protocolos anti-COVID-19 han supuesto 
que las familias no participen de la vida del centro, menos contacto del alumnado con otros docentes, 
problemas de coordinación, falta de apoyo en el aula, etc. 

Por otro lado, y como ya se comentaba anteriormente, la COVID-19 ha permitido que el alumnado 
en prácticas pudiera vivenciar la capacidad de adaptación docente a la nueva situación; lo que ha con-
vertido esta competencia, junto a la capacidad de cooperación entre la Comunidad Educativa, en dos 
de las competencias clave que, para el docente en formación, mejoran la calidad educativa (Egido & 
López, 2016) en el contexto de pandemia (Temática 5). 

Las principales conclusiones de este estudio permiten derivar que, a pesar de las circunstancias 
provocadas por la pandemia, ha sido posible dar continuidad a la formación teórico-práctica del 
alumnado, permitiéndoles adquirir competencias y recursos que, además de haberles ayudado a supe-
rar la asignatura del Prácticum, propiciarán, en ellos, actitudes de innovación y mejora de la calidad 
educativa, y facilitarán, sin duda, la adaptación de su labor en diversos contextos vinculados con su 
futura práctica profesional docente.
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5. Análisis del proceso de enseñanza-aprendizaje a través de 
herramientas de comunicación síncrona y asíncrona: caso de la asignatura 
de Química Física Aplicada
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Satoca, Damián; Guijarro Carratalá, Néstor; Bonete Ferrández, Pedro; Orts Mateo, 
José M.; Gómez Torregrosa, Roberto; Lana Villarreal, Teresa
Universidad de Alicante

RESUMEN

El presente trabajo presenta un análisis de las ventajas e inconvenientes de las herramientas de comu-
nicación docente-discente síncronas y asíncronas. Tomando como referencia la asignatura de Química 
Física Aplicada se ha evaluado: (i) la adecuación de la docencia síncrona / asíncrona; (ii) el efecto de 
las diferentes herramientas en los resultados del aprendizaje; (iii) el interés del alumnado en función 
de la metodología; y (iv) el impacto de la metodología empleada en la interacción con el profesorado. 
La investigación obedece a un estudio mixto en el que se combinan métodos cualitativos y cuantita-
tivos y para la que ha sido necesario diseñar actividades formativas tanto asíncronas como síncronas. 
La percepción del alumnado se ha obtenido mediante la realización de encuestas online de carácter 
no obligatorio. Para este estudio, también se han considerado otros indicadores objetivos como la 
asistencia a las clases síncronas, número de visualizaciones y descargas, número de tutorías recibidas 
y su carácter síncrono o asíncrono. Los resultados obtenidos muestran las ventajas e inconvenientes 
de la docencia no presencial síncrona y asíncrona, tanto desde la perspectiva del profesorado, como 
desde la del alumnado. Mientras que la docencia síncrona o dual favorece la comunicación docente-
discente, la docencia asíncrona favorece la independencia del alumnado y la gestión del tiempo. Esta 
es probablemente la principal razón por la que el alumnado prefiere claramente la docencia asíncrona. 

PALABRAS CLAVE: educación a distancia, educación online, educación síncrona, educación asín-
crona, COVID-19.

1. INTRODUCCIÓN
El Real Decreto 463/2020, del 13 de marzo de 2020, por el que se declaró el estado de alarma, esta-
bleció la suspensión de las clases presenciales, y la necesidad de realizar las actividades educativas 
siguiendo una modalidad online o a distancia. Esta situación provocó en el ámbito universitario, entre 
otros, una verdadera catarsis, al tener que dejar atrás de forma abrupta la docencia presencial. Las 
herramientas de comunicación docente-discente tuvieron que ser seleccionadas, en muchas ocasio-
nes, de forma repentina, sin que hubiera un análisis o evaluación sobre la idoneidad de emplear una 
determinada metodología. Los grupos investigadores en tecnología educativa, específicamente en la 
subdisciplina del aprendizaje en línea y a distancia, han acuñado cuidadosamente diferentes térmi-
nos a lo largo de los años para distinguir entre las diferentes posibilidades que se han desarrollado 
e implementado: aprendizaje a distancia, aprendizaje distribuido, “blended learning” (B-learning), 
aprendizaje en línea, aprendizaje móvil y otros. Sin embargo, las circunstancias excepcionales pro-
vocadas por la COVID-19 han dado lugar a que se acuñe un nuevo término: “enseñanza remota de 
emergencia” (Hodges et al. 2020, Portillo et al. 2020).

47Resultados de investigación sobre la docencia en la Educación Superior  antes y durante la COVID-19



Ante este nuevo paradigma, el profesorado se ha visto abocado a implementar nuevas metodo-
logías docentes, y a cuestionarse la idoneidad de la metodología seleccionada. A grandes rasgos, 
las metodologías que permiten una docencia online pueden clasificarse en síncronas o asíncronas 
en función de si todos los involucrados (tanto profesores como alumnado) en una actividad deben 
realizar su parte al mismo tiempo. Las herramientas que permiten una comunicación síncrona con el 
alumnado permiten la impartición de clases en directo, de forma muy similar a las clases presenciales. 
Alternativamente, la generación y puesta a disposición del alumnado de materiales audiovisuales tipo 
vídeos, permite la realización de una docencia completamente asíncrona, en la que la comunicación 
entre el estudiantado y el profesorado ocurre necesariamente de forma diferida. Idealmente, se es-
pera que el proceso de enseñanza síncrono produzca en el discente un impacto suficiente como para 
estar motivado e interesado en continuar su formación asincrónicamente, durante un periodo proba-
blemente superior al de la comunicación síncrona (Figura 1). La cuestión fundamental que surge es 
hasta qué punto una clase síncrona no presencial es capaz de lograr dicho impacto, y hasta qué punto 
en ese caso, es preferible un modelo completamente asíncrono capaz de adaptarse a las necesidades 
temporales del alumnado.

Figura 1. Esquema comparativo del proceso de aprendizaje síncrono y asíncrono.

Tanto la docencia síncrona como asíncrona presentan ventajas e inconvenientes asociados a su 
propia naturaleza (Tabla 1). En este sentido, diferentes estudios ponen de manifiesto que uno de 
los pilares de la educación a distancia es la interacción entre el alumnado y el docente (Garrison y 
Cleveland-Innes, 2005; García-Cabrero B. et al. 2008) en la que no solo es importante la cantidad 
(Castaño-Muñoz et al., 2014), sino también la calidad de la interacción (Brodie et al., 2013). La evi-
dencia empírica señala los beneficios del aprendizaje síncrono en el sentido de que proporciona más 
inmediatez que el asíncrono (Francescucci y Rohani, 2018) y rompe la sensación de aislamiento al 
generar un sentimiento de pertenencia a un grupo (Ragusa, 2017). Sin embargo, otros autores respal-
dan en sus conclusiones las preferencias de los estudiantes por un modelo mixto de interacción que 
combine modos síncronos (presencial o no) y asíncronos (B-learning) porque optimizan la experien-
cia del aprendizaje (Cerón et al. 2014, Salinas et al. 2018).
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Tabla 1. Ventajas e inconvenientes de la docencia a distancia síncrona y asíncrona

Docencia online síncrona Docencia online asíncrona 

Ventajas Favorece la interacción docente-discente. Mayor grado de autonomía.

Favorece la interacción entre el alumnado 
y su participación.

La información está siempre disponible 
en su totalidad.

La comunicación es más rápida. Está más medida.
No es tan exigente con las características 
de la conexión a la red.

Inconvenientes Ocurre en un momento puntual. Falsa sensación de seguridad.

Necesidad de una buena conexión. Suele ser menos eficiente.

Las actuales plataformas tecnológicas docentes o aulas virtuales permiten el uso de innumerables 
herramientas de interacción docente-discente, incluyendo presentaciones, vídeos, chats, redes socia-
les, y un largo etcétera que incluye incluso actividades de evaluación y gestión de archivos (entregas 
de ejercicios, prácticas, informes) y resultados (Viloria et al. 2019). Sin embargo, antes de la pande-
mia su implantación se encontraba, en líneas generales, limitada a un uso básico, ya que el modelo 
pedagógico continuaba siendo el del profesor como transmisor de contenidos. De ahí que los correos 
electrónicos, las presentaciones visuales, los entornos o plataformas virtuales y las herramientas para 
intercambio de archivos fueran herramientas de mayor uso, y que se optara por el empleo de herra-
mientas asíncronas al principio de la pandemia (Pérez-López et al., 2021).

Esta investigación persigue conocer las ventajas e inconvenientes que suponen la docencia onli-
ne síncrona frente a la asíncrona. Para ello, se ha tomado como referencia la asignatura de Química 
Física Aplicada, una asignatura considerada por el alumnado como “difícil” y que se caracteriza por 
tasas de éxito relativamente bajas. Así, se plantean los siguientes objetivos: (i) evaluar la adecuación 
de la docencia síncrona / asíncrona a las necesidades del alumnado; (ii) determinar el efecto de las 
diferentes herramientas en los resultados del aprendizaje; (iii) conocer el interés del alumnado en 
función de la metodología empleada; y (iv) estimar el impacto de la metodología en la interacción 
con el profesorado.

2. MÉTODO 
En el contexto actual descrito de una docencia universitaria online, se han implementado sesiones 
de teoría y prácticas de problemas tanto síncronas como asíncronas. En concreto, durante el curso 
2019/20, las clases de teoría y las prácticas de problemas se realizaron de forma asíncrona (a partir 
de la declaración del estado de alarma). Por el contrario, durante el curso 2020/21 ese mismo temario 
se ha impartido de forma síncrona, permitiendo contrastar los resultados obtenidos y la opinión del 
alumnado en ambos cursos.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
En el contexto de la enseñanza remota de emergencia se quiere evaluar la idoneidad de la docencia 
asíncrona frente a la síncrona, en el ámbito de la asignatura de Química Física Aplicada que cuenta 
con: (i) clases de teoría, (ii) prácticas de problemas, (iii) tutorías grupales y (iv) prácticas de labo-
ratorio. Se trata de una asignatura de segundo del grado de Ingeniería Química de la Universidad 
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de Alicante, con una baja tasa de éxito, entre otras razones, por su alto contenido químico-físico y 
matemático. 

La población del estudio la forman los alumnos matriculados en la asignatura los cursos 2019/20 y 
2020/21. En 2019/20 la asignatura contaba con 97 alumnos matriculados (43 hombres (44,3 %) y 54 
mujeres (55,7 %)). En 2020/21 el número de alumnos matriculados fue de 115 (56 hombres (48,7 %) 
y 59 mujeres (51,3 %)). Este estudio asume la equidad digital de la población objeto de estudio, y el 
acceso a la tecnología necesaria, ya que ninguno de ellos ha indicado lo contrario.

2.2. Instrumentos
Se realizó una investigación mixta en la que se combinaron métodos cualitativos y cuantitativos. Los 
primeros consistieron en dos encuestas dirigidas al alumnado de cada uno de los cursos, que se elabo-
ró a través de la herramienta de Formularios de Google para permitir una distribución sencilla. Otros 
datos cuantitativos (como número de asistentes, descargas, tutorías, etc.) se obtuvieron a partir de la 
información que queda registrada en la plataforma del campus virtual de la Universidad de Alicante 
(UACloud). También se obtuvieron datos cualitativos a través de los comentarios que dejó el alum-
nado en la sección de las encuestas destinada a tal efecto.

2.3. Procedimiento
Las encuestas se realizaron libremente y de forma anónima mediante un enlace digital. No todo el 
alumnado participó en las encuestas, circunstancia que hay que considerar para evaluar la represen-
tatividad de los resultados. En el curso 2019/20 respondió el 51,5 % del alumnado, mientras que en 
el curso 2020/21 lo hizo el 50,4 %. Esto implica que, en base al número de respuestas recibidas, los 
resultados de la encuesta tienen un nivel de confianza del 95 % y un margen de error inferior al 10 %, 
asumiendo una heterogeneidad del 50 %. 

3. RESULTADOS
Durante el curso 2019/2020 las clases de teoría y las prácticas de problemas se realizaron de forma 
asíncrona. Para ello, se prepararon vídeos de unos pocos minutos en los que se explicaban los con-
ceptos teóricos o “píldoras”. Cada vídeo de este tipo se acompañaba a su vez, de uno o varios vídeos 
en los que se resolvían problemas relacionados. El 84 % del alumnado considera útiles dichos vídeos. 
Un 8 % considera demasiado breves los vídeos con las “píldoras” de teoría y un 12 % consideraba 
demasiado breves los vídeos con la resolución de problemas.

Durante el curso 2020/21, las clases de teoría y las prácticas de problemas fueron impartidas de 
forma síncrona empleando Cisco Webex como herramienta de comunicación. En este caso, el grado 
de satisfacción del alumnado fue menor. Tan solo un 65 % reconoció las clases síncronas online como 
útiles. Con el fin de obtener información adicional sobre este resultado, se preguntó a los alumnos por 
los principales inconvenientes que habían encontrado. Las respuestas más habituales fueron:

• “Me despisto con cualquier otra cosa” (54 %).
• “Tienen los mismos inconvenientes que las clases presenciales” (37 %).
• “Me aburren” (19 %).
• “Las grabo y confío en verlas después” (12 %).
En consecuencia, cuando se preguntó al alumnado si deseaba continuar con una docencia asíncro-

na o síncrona con clases retransmitidas en directo (“streaming”) de problemas y teoría, ambos cursos 
mostraron preferencia por las clases asíncronas (71 % del alumnado del curso 2019/20 y 56 % del 
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alumnado del curso 2020/21). Cabe destacar, que en el curso 2020/21, un 15,8 % no llegó a contestar 
de forma explícita a la pregunta e indicaron que, en cualquier caso, su intención de grabar las clases 
síncronas para su visualización posterior (Figura 2). (En el curso 2019/20 esta posibilidad no aparecía 
en la encuesta). Este resultado, concuerda con el hecho de que un 25 % del alumnado reconoce que 
durante el curso académico 2020/21 ha grabado las clases en “streaming”. 

Figura 2. Respuestas a la pregunta: “Preferiría que las clases fueran: (i) streaming (síncrona),  
(ii) asíncronas (a través de vídeos) (asíncrona), (iii) en cualquier caso grabo las clases (no contesta).

Estos resultados claramente indican la valoración positiva de la docencia asíncrona por parte del 
alumnado. Muchos de ellos, argumentan que les permite mejorar su organización y disponer de más 
tiempo puesto que evitan los desplazamientos hasta la universidad. Sin embargo, la docencia asíncro-
na puede también producir una falsa sensación de seguridad. El alumnado puede que confíe en que 
dispone de todos los materiales necesarios, pudiendo acumularse trabajo en exceso. 

Al analizar las visualizaciones de los vídeos se ha detectado que en la mayoría de los casos se 
realiza un visionado parcial de los mismos. Para ilustrar y cuantificar este dato se ha tomado como 
referencia una “píldora” de teoría (duración 4 min y 58 s) y el primer vídeo de los problemas asocia-
do a dicha “píldora” (duración 4 min y 9 s). La Figura 3, muestra claramente que habitualmente no 
se realiza un visionado completo. La situación se agrava en el caso de los vídeos de teoría donde de 
media sólo se visualiza el 53 % frente al 88 % en el caso del vídeo de problemas (Figura 3). Esto no 
significa que el alumnado no haya visto los vídeos completamente, puede que un cierto número de 
estudiantes se haya conectado numerosas veces y haya visto los vídeos progresivamente. De hecho, 
el porcentaje medio acumulado de visualización por alumno es del 123 %. 

Sin embargo, no todos los alumnos han visto los vídeos. El 68 % de los alumnos matriculados 
había visto al menos uno de los vídeos tomados como referencia. Este número concuerda con las co-
nexiones registradas a las clases online síncronas durante la presentación del mismo tema durante el 
curso 2020/21, que se sitúa en el 65 % del alumnado matriculado en la asignatura. 

Cabe mencionar que la asignatura también dispone de horas de tutorías grupales que siempre se 
han realizado de forma síncrona, ya que se basan en la resolución de problemas en pequeños grupos. 
El 94 % del alumnado del curso 2019/20 y el 65,5 % del alumnado del curso (2020/21) consideran 
adecuada la metodología. Durante el curso 2020/21 las prácticas de laboratorio tuvieron lugar en su 
mayor parte de forma presencial, pero también se diseñaron dos prácticas online. El 53,6% del alum-
nado afirma que estas prácticas resultan útiles, aunque no aportan tanto como las sesiones de prácticas 
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presenciales. Por otro lado, un 14 % no les da una valoración muy diferente a las sesiones de prácticas 
presenciales, mientras que el 16,1 % indica que no aportan y que no se entienden. 

 
Figura 3. Porcentaje de visualización de un vídeo con una “píldora” de teoría y de un vídeo de problemas.

Una de las cuestiones que se plantean al pasar a un modelo online es la posible pérdida de inte-
racción entre el docente y el discente. En este sentido se puede analizar el número de tutorías reci-
bidas por el profesor (n) entre mitad de marzo y mitad de mayo en el caso de la docencia presencial 
(n=50) y en el caso de la docencia a distancia. Cuando la docencia se realizó de forma asíncrona 
(n=300), el número de tutorías individuales fue significativamente superior a las recibidas durante 
el curso con docencia síncrona (170). El análisis de estas cifras es complejo ya que está afectado 
por un gran número de parámetros, que van más allá de la interacción docente-discente. En cual-
quier caso, en ambas ocasiones el número es elevado, probablemente porque es la vía de comuni-
cación habitual con el profesorado, ante cualquier problema técnico con otra plataforma o de otra 
índole. De hecho, el 16,3 % del alumnado prefería que el examen no se realizara de forma online 
a través de la aplicación de Google Forms por posibles problemas técnicos con el ordenador. En 
cualquier caso, la mayor parte del alumnado reconoce que le resulta más complejo preguntar en las 
clases síncronas online que en el caso de las clases presenciales tal y como se recoge en la siguien-
te gráfica. Un porcentaje inferior al 10 % reconoce que es sencillo preguntar en las clases online. 
Probablemente este bajo porcentaje puede tener parte de su origen en que el profesor habitualmente 
continúa la explicación hasta un determinado punto, sin que sea consciente de que existen pregun-
tas en el chat o “manos levantadas”. 

Figura 4. Respuestas a la pregunta: Cuando me surge una duda durante la clase, alzar la mano y preguntar,  
me resulta más fácil en: (i) clase presencial (azul), (ii) clase online (rojo) y (iii) siempre prefiero preguntar  

vía una tutoría individual (amarillo).
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El presente trabajo se planteó en el marco de la mejora continua de la actividad docente de la asig-
natura, con el objetivo final de mejorar la tasa de éxito. Sin embargo, no se puede hablar de que haya 
habido una mejoría significativa en los resultados del aprendizaje, si estos se entienden como el nú-
mero de aprobados. Si comparamos la tasa de aprobados del primer parcial, los resultados continúan 
siendo bajos. Este resultado contrasta con el grado de satisfacción del alumnado con la docencia en la 
asignatura. Curiosamente, preguntados por la docencia online y presencial, existe un mayor número 
de alumnos que prefieren que la docencia de teoría se realice a distancia independientemente de la 
metodología. En base a los comentarios aportados por el alumnado, la principal razón parece ser que 
favorece la organización del tiempo y evitando desplazamientos. La preferencia se invierte en el caso 
de la evaluación, donde claramente se prefiere que sea de forma presencial. Los argumentos de esta 
elección se centran en un mayor estrés asociado a un posible fallo de la tecnología y a una disponibi-
lidad limitada de tiempo. Es importante resaltar lo difícil que resulta diseñar una evaluación asíncrona 
en el caso de una asignatura de grado con una media de 100 alumnos matriculados.

Figura 5. Respuestas a la pregunta: “Para las clases de teoría siempre que sea posible prefiero que sean…” 
 y “Considero que la evaluación debe realizarse…”

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La transformación de la docencia presencial a una modalidad online ha permitido emplear diferentes 
metodologías por parte del profesorado. A falta de una guía segura y de una planificación previa, 
muchos autores hablan de una “enseñanza remota de emergencia”. (Hodges et al. 2020, Portillo et al. 
2020)) Sin embargo, pasados los instantes iniciales, se dan las condiciones para realizar un análisis 
centrado en el alumnado de la metodología empleada. Los resultados obtenidos muestran claramente 
la valoración positiva de la docencia a distancia. Resulta sorprendente que más de un 50 % la prefie-
ra para las clases de teoría independientemente de la situación sanitaria. Probablemente, este hecho 
está relacionado con el interés del alumno de poder gestionar su tiempo y evitar desplazamientos. 
Los resultados también muestran el deseo del alumnado de disponer de material tipo vídeos para el 
estudio asíncrono. Estos resultados contrastan con los beneficios destacados por números autores 
sobre el aprendizaje síncrono (Francescucci y Rohani, 2018, Ragusa, 2017). Sin embargo, el análisis 
de la estadística de visionado de los videos ha mostrado claramente que el alumnado emplea para su 
estudio los vídeos de problemas en mayor extensión que los vídeos correspondientes de teoría y que 
el visionado se realiza de forma muy parcial. Curiosamente, el número de estudiantes que ha visto 
los vídeos coincide con el número de estudiantes que se conecta a las clases online. Para sacar una 
conclusión de este hecho habría que extender el estudio a más cursos académicos. Merece la pena 
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mencionar que los resultados obtenidos no muestran cambios significativos en la tasa de éxito de la 
asignatura en función de la metodología empleada, en contraste con otros estudios realizados en la 
Universidad de Alicante. (Iturbe-Ormaeche, 2021)

Estos resultados plantean la necesidad de una reflexión profunda sobre la metodología docente en 
el ámbito universitario y sobre el papel presente y futuro de las universidades presenciales. Probable-
mente, una metodología mixta o “blended learning” permita favorecer la comunicación e interacción 
alumno-profesor, permitiendo simultáneamente un estudio asíncrono y menos encorsetado temporal-
mente por parte del alumnado. En cualquier caso, la universidad debiera transitar hacia modelos más 
colaborativos y centrados en el estudiante.

Esta investigación se ha llevado a cabo con el apoyo del Programa de Redes-I3CE de investigación 
en docencia universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante 
(convocatoria 2020-21) (Ref.:5252).
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6. Predicción de la adaptación a la universidad a partir del apoyo social y 
del rendimiento académico: análisis por sexo y edad

Delgado Domenech, Beatriz; Rodríguez Triviño, José Ramón, León Antón, María 
José, Aparisi Sierra, David
Universidad de Alicante

RESUMEN

La adaptación al nuevo contexto universitario depende del ajuste personal, social y académico de los 
estudiantes nóveles. El objetivo de esta investigación fue evaluar la relación del apoyo social percibi-
do y el rendimiento académico con la adaptación a la universidad considerando el sexo y la edad. La 
muestra estuvo compuesta por 573 estudiantes (74% de mujeres) matriculados en 1er curso de los Gra-
dos de Maestro de Educación Infantil y Primaria de la Universidad de Alicante, con un rango de edad 
de 17 a 51 años (M = 20.47; DT = 4.16). El Cuestionario de Adaptación a la Universidad (SACQ), la 
Escala de Apoyo Social Percibido (PSS) y el rendimiento fueron registrados de manera colectiva en 
el aula. Los resultados de análisis de regresión logística señalan que la adaptación a la universidad de 
los estudiantes varones es explicada a partir del apoyo social pero no por el rendimiento académico, 
mientras en las estudiantes mujeres la adaptación a la universidad es explicada tanto por el apoyo 
social como por el rendimiento académico. Por otra parte, la adaptación a la universidad es explicada 
a partir del apoyo social para el grupo de estudiantes más jóvenes y para los más mayores. Estas evi-
dencias enfatizan la necesidad de fomentar del apoyo social del alumnado para disminuir el desajuste 
durante la transición a la universidad. 

PALABRAS CLAVE: adaptación universidad, apoyo social percibido, rendimiento académico, 
sexo, edad.

1. INTRODUCCIÓN
La transición de la Educación Secundaria a la Universidad resulta un reto desafiante para el desa-
rrollo de los y las jóvenes, ya que muchos estudiantes no están adecuadamente preparados para las 
realidades psicosociales que les depara la Universidad. Los estudiantes que entran por primera vez a 
la universidad a menudo se enfrentan a los desafíos de adaptarse a vivir separados de sus familias y 
amigos cercanos. Esta nueva situación, hace que los estudiantes asuman una mayor responsabilidad 
para la cual están preparados (Sharp y Theiler, 2018).

El alumnado debe comenzar a crear nuevas relaciones sociales tanto con compañeros, profesores 
y otros miembros de la comunidad universitaria. Depende de cómo los estudiantes resuelvan las nue-
vas demandas y el grado de apoyo social que perciban, resolverán este nuevo desafío de una manera 
adecuada o no (Credé y Niehorster, 2012). Por este motivo, el apoyo social ha sido una variable de 
interés de estudio en el contexto universitario, ya que esta variable es concebida como uno de los 
factores más importantes a la hora de tener un adecuado ajuste académico, sobre todo en el alumnado 
de primer curso universitario (Alemán-Ruiz y Calvo- Francés, 2017). 

López et al. (2007) entienden el apoyo social como la sensación de ser respetado, amado, valorado 
y cuidado por las demás personas. Estos autores también destacan que no recibir un adecuado apoyo 
social es un factor esencial en los estudiantes que acaban de comenzar la universidad, ya que si no 
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sienten un apoyo de las personas a las que tiene afecto, podrían no tener un adecuado ajuste académi-
co y, por consiguiente, abandonar sus estudios. 

Yasin y Dzulkifli (2010) afirmaron que las consecuencias para que el alumnado tenga un óptimo 
ajuste académico, el apoyo social que perciban debe provenir de varias fuentes, como familia, ami-
gos, profesorado, comunidad educativa o algún grupo social en el que el alumnado esté asociado. 
El apoyo social puede provenir de una situación tangible para el alumnado proporcionada por otros 
cuando sea necesario, lo que incluye situaciones de estrategias de afrontamiento afectivo y emocional 
(McNulty, 2014). 

Por tanto, si el alumnado recibe un adecuado apoyo social, este le ayudará a paliar los síntomas de 
estrés que puedan cuando se adentran en el sistema universitario. En definitiva, los estudiantes que 
perciben un apoyo social óptimo tanto de familia como de amigos tienen una influencia beneficiosa 
respecto a su rendimiento y el ajuste académico durante la transición de la Educación Secundaria a la 
Universidad (Xerri, Radford y Shacklock, 2017).

Respecto a la relación entre la adaptación a la universidad y el rendimiento, los estudios publica-
dos anteriormente señalan que ambas variables se relacionan positivamente, aunque el impacto suele 
variar entre estudios. Así, algunos autores indican la existencia de diferentes características psico-
sociales (e.g. inteligencia emocional, autoeficacia, motivación, estrategias de aprendizaje) que están 
directamente relacionadas tanto con el rendimiento académico, como con la adaptación a la universi-
dad. Estas variables en su conjunto hacen que los estudiantes consigan adaptarse mejor al sistema uni-
versitario y, por consiguiente, tengan un mayor rendimiento académico (Debesa, Gil y García, 2019; 
Tuero et al., 2018). Sin embargo, otros estudios han señalado un menor impacto del ajuste académico 
sobre la adaptación de los estudiantes universitarios (López et al., 2007).

La relación de la adaptación universitaria y variables sociodemográficas como el sexo y la edad 
ha sido constatada de forma recurrente. Los perfiles de ajuste de los estudiantes en el contexto uni-
versitario son mediados por dichas variables. En este sentido, y a pesar que existen evidencias que 
indican que chicos y chicas presentan niveles similares de adaptación a la universidad (Almeida, 
Soares y Freitas, 2004; Colom y Lynn, 2004), parece que las variables que afectan a la adaptación 
influyen diferencialmente si es hombre o mujer. Así, Delgado, León, Rodríguez y Aparisi (2020) en-
contraron que adaptación de los estudiantes varones en el contexto universitario es explicada a partir 
de la reparación emocional, mientras que la adaptación de las estudiantes es explicada a través de la 
sintomatología ansiosa y depresiva, y por la claridad emocional. Por otra parte, Beyers y Goossens 
(2003) encontraron que el ajuste a la universidad se veía más afectado por la separación psicológica 
(independencia y sentimientos hacia la separación) en estudiantes más jóvenes y en las mujeres. Estos 
hallazgos señalan la importancia de considerar el sexo y la edad en el análisis y puesta en marcha de 
estrategias de intervención diferenciales para promover en el alumnado una mejor adaptación a la 
universidad. 

En definitiva, las evidencias empíricas de estudios previos señalan que el apoyo social que perci-
ben los estudiantes es un factor relevante y muy esencial para el ajuste académico, ya que actúa como 
mitigador de los estados de estrés y ansiedad que impiden que el alumnado tenga un estado emocional 
adecuado. Por otra parte, el éxito académico puede relacionarse con el ajuste universitario de manera 
variable y el sexo y la edad influir como variables moderadoras. Por ello, la necesidad de establecer 
programas efectivos de soporte socioemocional para el alumnado durante el periodo de transición a la 
universidad, hace fundamental que se investigue la implicación del apoyo social percibido y el ajuste 
académico teniendo en cuenta el sexo y la edad de los estudiantes. 
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El objetivo de esta investigación fue evaluar la relación del apoyo social, el ajuste académico y la 
adaptación a la universidad considerando el sexo y edad de los estudiantes de primer curso. Teniendo 
en cuenta los hallazgos encontrados en estudios previos, se espera encontrar que un mayor apoyo 
social y el rendimiento académico incida en un mayor ajuste en la transición a la universidad de los 
estudiantes varones (hipótesis 1). Además, se espera encontrar una mejor adaptación a la universidad 
de las mujeres, según el apoyo social que perciben y su rendimiento académico (hipótesis 2). Final-
mente, se espera que el impacto del apoyo social y el rendimiento académico sobre la adaptación a la 
universidad sea mayor en los estudiantes de primer curso académico más jóvenes (hipótesis 3).

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El estudio se realizó en la Universidad de Alicante, en concreto en la Facultad de Educación. En total 
se seleccionaron un total de 583 estudiantes, procedentes del primer curso de los Grados de Maestro 
en Educación Primaria y Grado de Maestro en Educación Infantil. Del total de participantes, 10 de 
ellos (3.1 %) fueron excluidos por omisiones o errores en las respuestas dadas. El muestreo que se 
utilizó fue por conveniencia, ya que por facilidad se tuvo acceso a los estudiantes de dos grados im-
partidos en la Facultad de Educación.

La muestra final estuvo compuesta por 573 alumnos de primer curso de universidad con un rango 
de edad de 17 a 51 años (M = 20.47; DT = 4.16). Referente al sexo, la muestra está compuesta por 147 
(26%) hombres y 426 (74%) mujeres. La Tabla 1 recoge la distribución de la muestra por sexo y edad. 
Los análisis de homogeneidad de frecuencia Chi cuadrado encontraron que no existían diferencias 
estadísticamente significativas por sexo y grupos de edad (χ2= 1.56; p = 0.46).

Tabla 1. Distribución y porcentaje de la muestra por sexo y grupos de edad.

Grupos de Edad
Total

17-19 años 20-25 años +26 años

Sexo

Hombre N 78 57 12 147

% 13.6 9.9 2.1 25.7

Mujer N 251 143 32 426

% 43.8 25.0 5.6 74.3

Total N 329 200 44 573

% 57.4 34.9 7.7 100.0

2.2. Instrumentos
El cuestionario de Adaptación a la Universidad (SACQ; Baker y Siriryk, 1989) es un autoinforme de 
67 ítems diseñados para medir la adaptación del alumnado en el entorno universitario. Este cuestio-
nario presenta calificaciones de la prueba de la escala completa y de cuatro subescalas: Ajuste social, 
académico, emocional, personal y el adjunto. Los participantes que realizan este cuestionario, son 
evaluados con una escala de 9 puntos de tipo Likert donde que se establecen desde 1 (“No se adapta 
a mí de ninguna forma”) a 9 (“Se adapta perfectamente a mí”). La prueba permite medir el éxito de 
un estudiante en hacer frente a las diversas demandas educativas referente a la experiencia que el es-
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tudiante tiene en la universidad, la eficacia ante demandas sociales interpersonales en la universidad, 
los sentimientos sobre su estado físico y psicológico, y la valoración de la experiencia en la univer-
sidad en general. Baker y Siryk (1989) ofrecen una fiabilidad para cada una de las subescalas y para 
la puntuación general (α > 0.80). La consistencia interna del cuestionario SACQ fue adecuada en el 
estudio, siendo el valor del alfa de Cronbach de 0.82.

La Escala de Apoyo Social Percibido (PSS; Procidano y Heller, 1983) está formada por 20 ítems y 
está diseñada para medir las dificultades de apoyo social que puede percibir el alumnado. El análisis 
factorial confirmó que la escala explicaba el 39.6% de la varianza, con unos índices de consistencia 
interna (α = 0.90) y de estabilidad temporal test-retest (r2 = 0.83) adecuados. Esta escala dispone de 
cuestiones con seis opciones para responder: 1 = totalmente cierto; 6= totalmente falso. Esta esca-
la, además, dispone de dos ítems, que se puntúan en orden inverso. La consistencia interna (alfa de 
Cronbach) del PPS en la muestra de estudio fue 0.77.

Rendimiento Académico. La variable rendimiento académico se evaluó mediante las calificaciones 
autoinformadas de los alumnos sobre las últimas calificaciones del curso académico, y siguiendo la 
ponderación numérica de 1 (Suspenso), 2 (Aprobado), de 3 (Notable), y de 4 (Sobresaliente). 

2.3. Procedimiento
En primer lugar, se obtuvo la autorización de la institución y el permiso informado de los alumnos para 
poder realizar el pase de cuestionarios. Posteriormente, se reclutó al alumnado de la Universidad de 
Alicante que se encontraban en primer curso, en concreto de la Facultad de Educación. Seguidamente 
se contactó con los tutores de los grupos seleccionados y tras planificar la sesión en la que administrar 
los cuestionarios, se procedió a la realización de los mismos de manera colectiva y anónima dentro 
del aula. La realización de los cuestionarios por parte de los estudiantes en el estudio fue de manera 
voluntaria, además, los datos registrados se almacenaron y se trataron de manera confidencial. Los 
estudiantes respondieron a la batería de pruebas en una media de 25 minutos. Además, durante el pase 
de cuestionarios un investigador del estudio estuvo presente en la administración de pruebas. 

2.4. Análisis estadísticos
Para analizar la explicación de las variables rendimiento académico y apoyo social percibido sobre la 
adaptación a la universidad en hombres y mujeres y por grupos de edad, se realizó el análisis predic-
tivo mediante el estudio de regresiones logísticas mediante el proceso de regresión por pasos hacia 
delante a partir del análisis estadístico de Wald. La valoración de la aparición de un hecho probable 
se llevó a cabo mediante las Odds Ratio (OR). Así, valores de la OR mayores que 1 establecen que la 
probabilidad de suceso es mayor que la de no suceso, y valores de 0 a 0.99 indican que la posibilidad 
de suceso es inferior a la probabilidad de no suceso. Posteriormente, para cada modelo predictivo se 
halló el porcentaje de estimación correcta que permite el modelo y la R2 de Nagelkerke como medidas 
de ajuste.

3. RESULTADOS
3.1. Predicción de la adaptación a la universidad por sexo

Los análisis de regresión logística indican que la adaptación de los estudiantes universitarios varones 
se explica por el apoyo social percibido, pero no por el rendimiento académico. El modelo clasifica 
adecuadamente el 58% de los casos (χ2= 7.38; p = .007), manteniendo un valor de ajuste (R2Nage-
lkerke) de .068. Así, la OR del modelo indica que los chicos universitarios tienen un 10% menos 
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probabilidad de adaptarse a la universidad a medida que aumenta una unidad la dificultad de apoyo 
social percibido, es decir, cuando los alumnos sienten que tienen menos apoyo social su adaptación a 
la universidad disminuye (véase Tabla 2).

En las mujeres, la adaptación a la universidad se explica a través del apoyo social percibido y del 
rendimiento académico. Los modelos clasifican correctamente el 59% (χ2 = 4.70; p = .030), el 53% (χ2 
= 7.56; p = .005) de los casos, y su valor de ajuste fue .015y .024 (R2Nagelkerke), respectivamente.

Las odds ratio (OR) de los modelos señalan que las chicas universitarias tienen un 74% más pro-
babilidad de adaptarse satisfactoriamente a la universidad a medida que aumenta una unidad su ren-
dimiento académico, mientras que es 5% menos probable que se adapten a medida que aumenta una 
unidad su percepción de dificultad en obtener apoyo social entre sus compañeros (véase Tabla 2).

Tabla 2. Resultados derivados de la regresión logística binaria para la probabilidad de presentar alta adaptación en la 
universidad a partir del apoyo social y del rendimiento académico.

Adaptación a la 
universidad Variable dependiente B E.T. Wald p OR I.C. 95%

Hombres Apoyo social -.102 .039 6.874 .009 .90 .83-97

Constante .852 .463 3.391 .066 2.34

Mujeres Apoyo social -.046 .021 4.562 .033 .95 .91-.98

Constante .409 .246 2.765 .096 1.51

Rendimiento académico .551 .203 7.393 .007 1.74 1.16-2.58

Constante -1.651 .589 7.857 .005 .19

Nota. B = coeficiente; E.T. = error estándar; p = probabilidad; OR = odds ratio; I.C. = intervalo de confianza al 95%

3.2. Predicción de la adaptación a la universidad por grupos de edad
A través del análisis de regresión logística se pudieron obtener dos modelos logísticos para la expli-
cación de la adaptación de la universidad en los estudiantes de 17 a 19 años y en los estudiantes más 
mayores de 26 años, a partir del apoyo social percibido. No se alcanzó un modelo estadísticamente 
significativo para la explicación de la adaptación a la universidad para el grupo de edad de 20 a 25 
años a partir de las dos variables explicativas.

Para el grupo de estudiante más jóvenes, el modelo clasifica correctamente el 56.1% de los casos 
(χ2 = 6.14; p = .013), con un valor de ajuste (R2Nagelkerke) de .025. La OR del modelo señala que 
los estudiantes universitarios más jóvenes tienen un 6% menos probabilidad de adaptarse a la uni-
versidad a medida que aumenta una unidad la dificultad percibida para tener apoyo social entre los 
compañeros de clase (véase Tabla 3). Así, a medida que los estudiantes perciben más dificultad para 
recibir apoyo social de sus compañeros disminuye la probabilidad de adaptarse satisfactoriamente en 
el entorno universitario. 

En el grupo de estudiantes más mayores, la adaptación a la universidad es también explicada 
mediante el apoyo social percibido. El modelo explica correctamente el 65.1% (χ2 = 6.44; p = .011), 
de los casos, siendo su valor de ajuste de 0.186 (R2Nagelkerke). La OR del modelo indica que los 
estudiantes universitarios mayores (> 26 años) tienen un 16% menos probabilidad de adaptarse satis-
factoriamente a la universidad a medida que aumenta una unidad la dificultad percibida por mantener 
apoyo social de los compañeros (véase Tabla 3). En este sentido, el apoyo social percibido explica 
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en mayor grado la adaptación durante la transición a la universidad en el grupo de estudiantes más 
mayores.

Tabla 3. Resultados derivados de la regresión logística binaria para la probabilidad de presentar alta adaptación en la 
universidad a partir del apoyo social y del rendimiento académico.

Adaptación a la 
universidad Variable dependiente B E.T. Wald p OR I.C. 95%

17-19 años Apoyo social -.061 .025 5.929 .015 .94 .90-.99

Constante .741 .286 6.711 .010 2.09

+ 26 años Apoyo social -.176 .077 5.178 .023 .84 .72-.98

Constante 1.578 .826 3.648 .056 4.84

Nota. B = coeficiente; E.T. = error estándar; p = probabilidad; OR = odds ratio; I.C. = intervalo de confianza al 95%

En términos generales, los análisis regresión señalan que el apoyo social percibido explica po-
sitivamente la adaptación a la universidad en gran parte de las muestras analizadas, en especial en 
los varones y en los estudiantes universitarios de más edad. Mientras que el rendimiento académico 
aparece solo como una variable explicativa del ajuste en el contexto universitario en la muestra de 
estudiantes mujeres.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El propósito de esta investigación fue analizar la relación entre el apoyo social, el rendimiento aca-
démico y la adaptación a la universidad teniendo en cuenta el sexo y la edad de los estudiantes de 
primer curso académico. 

Los resultados hallados del análisis predictivo permiten mantener parcialmente la hipótesis 1. De 
esta manera, se halla que los hombres que perciben un menor apoyo social durante la transición a la 
universidad, tendrán una menor adaptación a la misma, si bien, el rendimiento académico que estos 
alcancen no es una variable explicativa de la adaptación a la universidad. Concretamente, el modelo 
logístico indicó que los estudiantes hombres tienen un 10% menos de probabilidad de adaptarse a 
la universidad a medida que aumenta su percepción de dificultad de obtener apoyo social por parte 
de compañeros. Estos hallazgos coinciden con lo encontrado en estudios previos, que indican que el 
apoyo social que perciben los estudiantes es un elemento esencial a la hora de tener una adecuada 
adaptación a la universidad (Credé y Niehorster, 2012). No obstante, el rendimiento académico de los 
estudiantes varones no predice el ajuste académico, ya que no es una variable esencial para determi-
nar la adaptación durante el primer curso universitario (López et al., 2007). Teniendo en cuenta los 
resultados, se debería considerar el apoyo social que perciben los estudiantes varones y crear progra-
mas de acción tutorial que fortalezcan las redes de apoyo social de estos estudiantes. 

En cuanto a la hipótesis 2, la cual se esperaba encontrar que las mujeres se adaptasen mejor a la 
universidad según el apoyo social que perciban y su rendimiento académico, se pudo comprobar 
que tanto el apoyo social percibido como el rendimiento académico explican positivamente la adap-
tación universitaria, manteniendo dicha hipótesis. Concretamente, los modelos logísticos señalaron 
que las estudiantes mujeres presentan un 74% más de probabilidad de adaptarse correctamente a 
la universidad conforme aumenta su puntuación en rendimiento académico, mientras que es de un 
5% menos de probabilidad de adaptarse a la universidad a medida que aumenta su percepción de 
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dificultad de obtener apoyo social por parte de los y las compañeras. Estos hallazgos coinciden con 
estudios previos que concluyen la existencia de una relación entre el apoyo social que perciben 
los estudiantes, el rendimiento académico y la adaptación a la universidad (Alemán-Ruiz y Calvo-
Francés, 2017; Xerri et al., 2017). Como señalan estos autores, las características psicosociales de 
aprontamiento ante las nuevas demandas educativas (e.g. autoeficacia, motivación, estrategias de 
aprendizaje) y sociales (e.g. inteligencia emocional, competencias sociales, estrategias de afron-
tamiento, manejo del estrés) pueden determinar el rendimiento académico y la adaptación a la 
universidad. Estas variables en su conjunto hacen que los estudiantes consigan adaptarse mejor al 
sistema universitario y, por consiguiente, tengan un mayor rendimiento académico (Debesa et al., 
2019; Tuero et al., 2018). En el presente estudio, el apoyo social y el rendimiento académico de las 
mujeres determina su correcta adaptación a la universidad en el primer curso de universidad y, por 
tanto, este factor se debería tener en cuenta para desarrollar acciones tutoriales sobre ellas, sobre 
todo para maximizar el éxito académico. 

En cuanto a la tercera y última hipótesis formulada, la cual señalaba un mayor impacto del apoyo 
social y del rendimiento sobre la adaptación a la universidad en los estudiantes más jóvenes, se halló 
que, tanto para los estudiantes de primer curso más jóvenes (17-19 años) como para los estudiantes 
más mayores de primer año (> 26 años), el apoyo social era un factor explicativo de la adaptación 
universitaria. Así, los estudiantes presentaban un 6% y un 16% menos de probabilidad, respectiva-
mente, a medida que aumentaba su dificultad percibida para tener apoyo social entre los compañeros 
de clase. Estos resultados fueron hallados en estudios previos que señalaban, que el apoyo social per-
cibido por los estudiantes que se encuentran en el primer curso académico, es un factor determinante 
para tener una adecuada adaptación a la universidad (Esteban, Bernardo y Rodríguez-Muniz, 2016), 
especialmente por la separación psicológica en los estudiantes más jóvenes (Beyers y Goossens, 
2003). Además, si los estudiantes tienen una persona a la cual acudir durante la etapa de transición, 
podrán regular mejor sus emociones y tener una mejor adaptación (Brouwer, Jansen, Flache y Hof-
man, 2016). En este sentido, es necesario que, desde la universidad, se fomenten espacios para forta-
lecer los vínculos sociales por centro de interés o aficiones, para que los estudiantes conozcan y creen 
nuevos contactos sociales especialmente en los más jóvenes (para crear nuevas redes sociales) y en 
aquellos de más edad (para sentirse más apoyados e integrados en su grupo de compañeros). 

Este trabajo presenta una serie de limitaciones que deberán considerarse en futuros estudios. En 
primer lugar, la muestra de estudiantes utilizada ha sido del ámbito de las ciencias sociales y por 
tanto, los resultados no podrían generalizarse a otros estudios universitarios ni niveles académicos. 
En este sentido, sería adecuado que futuras investigaciones examinen la validez de los hallazgos 
encontrados en este estudio, escogiendo una muestra de otros grados universitarios y otros niveles 
educativos. Además, para la realización de este estudio, únicamente se han utilizado cuestionarios au-
toinformados por el alumnado. Por tanto, sería recomendable que para aumentar la validez se utilicen 
otras fuentes de adquisición de información como profesores o compañeros. 

A pesar de las limitaciones encontradas, los resultados que se han obtenido en dicho estudio tienen 
relevancia a la hora de trabajar la transición con el alumnado de primer curso académico, para ayudar-
les en su adaptación. Los hallazgos indican que el apoyo social que perciben los estudiantes durante 
su primer curso académico, puede determinar la continuación en sus estudios. Por tanto, las univer-
sidades deberían incluir en su plan de acción tutorial diferentes estrategias y actividades para crear 
vínculos entre el nuevo alumnado. De esta forma, se crearán nuevos núcleos sociales que ayudarán 
a disminuir el abandono académico. Además, dentro del plan de acción tutorial, también se deberían 
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crear diferentes talleres o cursos transversales que ayuden al alumnado a identificar las carencias de 
apoyo social que perciben, conociendo sus estados emocionales y adquiriendo estrategias para poder 
manejarles en el contexto universitario. 
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7. La docencia en época COVID-19: Preferencia del alumnado  
en la Docencia Dual, Sistemas de Evaluación y Ansiedad académica 
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RESUMEN 

La situación sanitaria ha obligado a adaptar la docencia universitaria a modelos virtuales o semipre-
senciales durante los cursos académicos 2019-20 y 2020-2021. El objetivo del presente estudio fue 
estudiar y evaluar la preferencia del alumnado por las opciones de docencia (virtual o presencial) del 
modelo de docencia dual, y evaluar el rendimiento académico en las diferentes pruebas de evaluación 
utilizadas durante estos cursos (Moodle, exámenes orales o presenciales). Además, realizamos una 
valoración del nivel de ansiedad que los sistemas de evaluación utilizados generaban en el alum-
nado. En el presente estudio se incluyeron los resultados de tres asignaturas de ciencias de la salud 
pertenecientes al grado de ¨Óptica y Optometría” de la Universidad de Alicante. Los resultados mos-
traron que los alumnos en general prefieren docencia virtual, aunque consideran que con el sistema 
presencial aprenden más. De los diferentes sistemas de evaluación estudiados, los alumnos obtienen 
mejores notas con las pruebas de tipo test virtuales respecto a las pruebas presenciales, las peores 
puntuaciones se obtienen con las pruebas orales. Por otra parte, los alumnos presentan niveles de an-
siedad muy superiores frente a pruebas virtuales que presenciales, en particular cuando estas pruebas 
son preguntas orales mediante videoconferencia.

PALABRAS CLAVE: docencia dual, ansiedad, rendimiento académico, metacognición, evaluación 
virtual. 

1. INTRODUCCIÓN
Con la aplicación del plan Bolonia y la introducción en las universidades españolas del nuevo siste-
ma de aprendizaje propuesto por el Espacio Europeo de Educación Superior, se ha ido desarrollando 
un cambio en el diseño y ejecución del proceso de aprendizaje. Fundamentalmente, la introducción 
del plan Bolonia propone un cambio del método de docencia tradicional, en el que el alumno actúa 
pasivamente en el proceso de aprendizaje, a métodos en los que el alumno participa activamente de 
su propio aprendizaje y debe ser capaz de proveerse de las fuentes de información necesarias. En este 
modelo, el profesor actúa como un tutor/asesor que guía al estudiante en el proceso de aprendizaje 
(Márquez, 2010). Gracias a este cambio, desde hace ya algunos años, y con el avance de las tecno-
logías de la información y el desarrollo de internet, diversas plataformas de aprendizaje on-line han 
sido desarrolladas para fomentar el aprendizaje a distancia, así como la implicación del alumno en su 
propio proceso de aprendizaje. La universidad y otros centros de educación superior han ido incorpo-
rando estos sistemas y plataformas de aprendizaje que permiten métodos de docencia para fomentar 
y tutorizar el aprendizaje de los estudiantes y mecanismo de evaluación en línea o virtuales, tanto de 
manera síncrona como asíncrona (Jerez et al., 2012). 
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A pesar de que estas plataformas llevan años siendo implementadas en las universidades espa-
ñolas, su uso por parte del profesorado era más bien escaso. La emergencia sanitaria provocada por 
el COVID-19 ha convertido lo que hasta ahora era una posibilidad, en una necesidad, obligando a 
que toda la docencia se trasladara apresuradamente a estos sistemas de docencia virtual, obligan-
do tanto a alumnos como a profesores a adaptarse en un tiempo record a estos sistemas (Aretio, 
2021). Durante el curso académico 2019-2020 se trasladó toda la docencia de centros superiores 
a docencias virtuales utilizando plataformas ya disponibles, con el consecuente esfuerzo tanto por 
parte del profesorado como del alumnado debido a la rapidez y premura con la que se tuvieron que 
adaptar todos los contenidos. Durante el curso académico 2020-2021, ya siendo conocedores de la 
magnitud de la pandemia COVID-19, todas las universidades de nuestra comunidad optaron por 
modelos de docencia semipresenciales en los que los alumnos podían elegir si recibían los conte-
nidos teóricos de un modo presencial o virtual y en los que las sesiones prácticas de los diferen-
tes grados intentaron desarrollarse presencialmente, siempre cumpliendo con las recomendaciones 
sanitarias del momento. Obviamente, los sistemas de evaluación también tuvieron que adaptarse 
a esta situación, implementándose diferentes opciones de realización de cuestionarios de tipo test 
en línea y pruebas mediante videoconferencias (García-Peñalvo, Abella-García, Corell, & Grande, 
2020). Esta circunstancia desarrolló dudas entre el profesorado sobre la fiabilidad de las pruebas de 
evaluación a distancia (Aretio, 2021).

Como se ha comentado, los sistemas de docencia semipresencial llevan siendo implementados pro-
gresivamente hace ya varias décadas en diferentes grados de docencia universitaria a nivel mundial, 
y muchos son los estudios que han desgranado las virtudes e inconvenientes de este sistema docente. 
Regmi y colaboradores recientemente han recogido, en una exhaustiva revisión, las principales venta-
jas e inconvenientes de la docencia semipresencial en los grados de ciencias de la salud detectadas en 
diversos estudios (Regmi & Jones, 2020). Entre las virtudes de la docencia semipresencial en grados 
de ciencias de la salud se pueden destacar tanto la posibilidad de un aprendizaje tutorizado a pesar de 
la distancia, como la integración de los conceptos teóricos en la práctica siempre que se trabajen casos 
clínicos de manera virtual con el profesor. Por otro lado, también se detectan muchas barreras como 
son la falta de motivación y expectación del alumnado así como el enorme esfuerzo en tiempo, costo 
y mano de obra del profesorado, sin hablar de los posibles problemas técnicos o la falta de formación 
en los programas utilizados (Regmi & Jones, 2020). 

En muchos de estos sistemas de educación semipresencial ya se habían habilitado sistemas de 
evaluación a distancia. Aunque estos sistemas estaban centrados en permitir el autoaprendizaje 
del alumno, más que en evaluar los conocimientos adquiridos en un curso. Diferentes estudios 
destacan la idoneidad de las plataformas diseñadas para la docencia semipresencial, como Moodle 
y Lyme Survey, para evaluar también los conocimientos adquiridos (Jerez et al., 2012). Algunos 
estudios indican que en los cuestionarios virtuales se detecta una mejora de las notas respecto a las 
pruebas presenciales, aunque estas diferencias no llegan a ser significativas (Campello Blasco et 
al., 2015; Palacios Navarro, 2006). 

En la Universidad de Alicante, los sistemas y plataformas que se habilitaron para la evaluación 
del alumnado durante el segundo semestre del curso 2019-2020 consistieron en pruebas virtuales 
mediante las plataformas del Moodle o UACloud, así como la realización de pruebas mediante 
videoconferencias, bien fueran orales o escritas. Durante el curso 2020-2021 se permitió además la 
inclusión de pruebas presenciales, siempre y cuando se cumplieran todas las las medidas sanitarias 
vigentes en ese momento. La inclusión de estos sistemas de evaluación supuso un incremento de la 
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ya conocida ansiedad académica que generan las épocas de exámenes en los alumnos universitarios 
(Álvarez, Aguilar, & Lorenzo, 2012; Ávila-Toscano, Pacheco, González, & Polo, 2011).

El objetivo de este trabajo fue valorar el efecto que todos estos cambios en los sistemas docentes 
y de evaluación han tenido sobre el rendimiento académico, la sensación de estar aprendiendo (meta-
cognición) y la ansiedad del alumnado de asignaturas del grado de Óptica y Optometría. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El presente estudio se realizó en tres asignaturas pertenecientes al grado de Óptica y Optometría de 
la Universidad de Alicante (tabla 1). En el alumnado perteneciente a estas asignaturas se estudió su 
preferencia por el sistema en el que se reciben las clases, si presencial o virtual, dentro del sistema 
“Docencia dual” implementado por la Universidad para el curso académico 2020-2021. En este 
sistema el alumnado puede elegir si opta por recibir los conocimientos teóricos en modo presencial 
(siempre limitado al aforo del aula) o de modo virtual. Además, respecto a este punto se estudió la 
percepción del alumno respecto a con cuál de los dos sistemas aprendía más. Respecto a los siste-
mas de evaluación, se estudió el rendimiento académico, el nivel de ansiedad frente a la evaluación 
y la conformidad del alumno en las notas obtenidas en cada uno de los diferentes instrumentos de 
evaluación utilizados.

Tabla 1. Información de las asignaturas incluidas en el estudio.

Nombre asignatura Curso del grado en 
Óptica y Optometría Curso académico Número  

de alumnos

Patología del sistema visual 
humano (PSVH) Segundo curso Primer semestre curso 2020-2021 59

Farmacología Segundo curso Segundo semestre curso 2019-2020 47

Patología ocular clínica y 
salud pública (POCSP) Tercer curso Primer semestre curso 2020-2021 36

2.2. Instrumentos
Para la obtención de la información respecto al rendimiento académico de los alumnos en las di-
ferentes pruebas de evaluación, los autores diseñaron sistemas de evaluación adaptados a la mo-
dalidad presencial y a la modalidad virtual (Tabla 2). Para la modalidad presencial, las pruebas 
de evaluación consistieron en preguntas de tipo test de opción múltiple, con una única respuesta 
correcta, y preguntas de desarrollo de respuesta corta. Para la modalidad en línea o telemática, 
las pruebas de evaluación se diseñaron en formato tipo test con preguntas de respuesta múltiple 
en las que se permitía más de una respuesta correcta, utilizando la plataforma Moodle integrada 
en el campus virtual de la Universidad. Para la modalidad virtual, también se diseñaron preguntas 
orales que se formularon a los alumnos mediante videoconferencias utilizando la plataforma Goo-
gleMeet, siempre cumpliendo todas las recomendaciones realizadas por la Universidad respecto a 
este tipo de pruebas virtuales. Los resultados de los alumnos obtenidos en cada una de las pruebas 
de evaluación se compararon entre los alumnos de cada una de las asignaturas utilizando la hoja de 
cálculo del paquete de Office (Microsoft Excel) y el análisis estadístico se realizó con el programa 
estadístico GraphPad prism.
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Tabla 2. Resumen de las características de los sistemas docentes y las pruebas de evaluación utilizadas en las tres 
asignaturas incluidas en el estudio.

Nombre asignatura Tipo de docencia (curso 
académico) Sistemas de evaluación utilizados

Patología del 
sistema visual 
humano (PSVH)

Segundo curso Primer 
semestre (2020-2021)

Evaluación exclusivamente virtual.
Cuestionarios (Moodle): tipo test respuesta múltiple con una o 
varias respuestas correctas

Farmacología Segundo curso
Exclusivamente virtual
Segundo semestre 
(2019-2020)

Evaluación exclusivamente virtual.
Cuestionarios (Moodle): tipo test respuesta múltiple  
con una o varias respuestas correctas
Pruebas orales (Google Meet): 3 preguntas en formato oral con 
videoconferencia (tanto audio como video activados)

Patología ocular 
clínica y salud 
pública (POCSP)

Tercer curso
Docencia dual
Primer semestre  
(2020-2021)

Se realizaron pruebas virtuales y pruebas orales:
Presencial: examen tipo de test de opción múltiple con una única 
respuesta correcta y 2 preguntas de desarrollo corto.
Virtual: Cuestionarios (Moodle) con preguntas tipo test de 
respuesta múltiple con una o varias respuestas correctas y  
2 preguntas de desarrollo corto.

Para valorar el grado de satisfacción del alumnado de las diferentes metodologías educativas uti-
lizadas (virtual y presencial) y su preferencia a la hora de elegir cómo prefieren recibir la docencia 
se diseñaron encuestas. Estas encuestas se realizaron de manera anónima y se pusieron a disposición 
del alumnado al realizar las pruebas finales de evaluación de cada asignatura. Además, en ese mismo 
momento, se pasaron también varias encuestas basadas en el inventario de ansiedad escolar (IAE) y 
escalas de percepción global del estrés (EPGE) para valorar el nivel de estrés y ansiedad que sufría 
el alumnado en las épocas de exámenes y en particular con las pruebas de evaluación utilizadas. La 
tabla 3 muestra algunos ejemplos de las preguntas incluidas en las encuestas.

Tabla 3. Ejemplo de preguntas incluidas en la encuesta al alumnado.

Preguntas respecto al tipo de docencia (tipo de encuesta: Botón de ratio)

Habéis recibido el temario de la asignatura mediante el sistema de docencia dual, en el que podíais decidir si asistíais 
de manera presencial o on-line. ¿Cuál ha sido el sistema que has preferido?

¿Cuál de los dos sistemas crees que te ha resultado más efectivo para adquirir los conceptos de la asignatura?

¿Con cuál de los métodos crees que has aprendido más?

Preguntas respecto al nivel de ansiedad de las épocas de evaluación (tipo de encuesta Escala Likert)

Durante los días previos a las épocas de exámenes, con que frecuencia sientes nerviosismo, ansiedad, inquietud 
(“tener los nervios al límite”)

Durante los días previos a las épocas de exámenes, con que frecuencia sientes que no puedes detener o controlar la 
preocupación

Durante los días previos a las épocas de exámenes, con que frecuencia sientes que te preocupas demasiado por dife-
rentes cosas

Durante los días previos a las épocas de exámenes, con que frecuencia sientes que tienes problemas para relajarte
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Preguntas respecto al nivel de ansiedad en cada tipo de prueba de evaluación (tipo de encuesta Escala Likert)

En general, durante el examen, mi nivel de ansiedad era:

Cuando pienso en estudiar para este examen, mi nivel de ansiedad era:

Cuando pienso en el día del examen, mi nivel de ansiedad era:

2.3. Procedimiento
Tras diseñar las diferentes pruebas de evaluación, estas fueron implantadas en cada asignatura si-
guiendo una serie de pautas, dictadas siempre por la situación sanitaria del momento, según se detalla 
a continuación:

1. Se realizaron pruebas presenciales en aquellas asignaturas y pruebas de evaluación (continuas o 
finales), en las que todo el alumnado pudo ser evaluado de forma presencial atendiendo al aforo 
del aula. Todas estas pruebas tuvieron una repercusión directa en la calificación de las asignaturas.

2. En aquellas asignaturas y pruebas de evaluación (continuas o finales), en las que el aforo de las 
aulas no permitió la presencialidad de todo el alumnado, se realizaron pruebas de evaluación en 
modo virtual. Todas estas pruebas tuvieron una repercusión directa en la calificación de las asig-
naturas.

Las diferentes encuestas elaboradas para el estudio se pusieron a disposición del alumnado justo 
después de realizar el examen final correspondiente a la convocatoria C2 o C3, según la asignatura.

3. RESULTADOS
Análisis de la preferencia del alumnado y su percepción de aprendizaje en el modo virtual y 
presencial del sistema de “Docencia Dual”.

De las tres asignaturas incluidas en este estudio, solo los alumnos de las asignaturas que se han de-
sarrollado durante el curso académico 2020-2021 (tabla 1) tuvieron la posibilidad de elegir sobre el 
modo en el que recibían las clases mediante el sistema de docencia dual, pudiendo asistir de manera 
virtual o presencial. En lafigura 1 se muestra la preferencia del alumnado a la hora de recibir las 
clases. Cabe destacar que, a lo largo de todos los cursos, en ningún momento se superó el aforo del 
aula. Los alumnos de tercer curso de la asignatura de POCSP mostraron preferencias similares por la 
asistencia presencial y virtual en comparación con los alumnos de segundo curso de la asignatura de 
PSVH, que mostraron una mayor preferencia por la asistencia virtual (Figura 1).

Figura 1. Preferencia del alumnado por el modo de recibir las clases en el sistema  
de Docencia Dual de la Universidad de Alicante.
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Durante el proceso de aprendizaje, y más desde la implantación del espacio europeo de educación 
superior, el alumno forma parte activa del proceso y adquiere consciencia de si va aprendiendo de ma-
nera efectiva o si, por el contrario, siente que no consolida correctamente los conceptos. Se preguntó 
a los alumnos sobre esta sensación, también llamada metacognición, respecto a cuando recibían la 
docencia del modo virtual o presencial. Si bien es cierto que parte del alumnado, sobre todo el alum-
nado de segundo curso manifestó preferir recibir la docencia de modo virtual, los alumnos de todos 
los cursos manifestaron que sentían que aprendían más con la docencia presencial que con el modo 
virtual (figura 2).

Figura 2. Metacognición respecto a la sensación de estar aprendiendo según el modo de docencia recibido.

Análisis del rendimiento académico en pruebas de evaluación virtual y presencial.
Respecto a los sistemas de evaluación, en dos de las asignaturas (POCSP y farmacología) se pudieron 
desarrollar dos sistemas de evaluación diferentes a lo largo del curso de las asignaturas, permitiendo 
la comparación de los resultados académicos en cada prueba sobre el mismo alumnado. Alternativa-
mente, y debido a las diferencias que existen entre los tipos de prueba utilizados, se valoró el grado 
de conformidad del alumnado con las puntuaciones recibidas en cada uno de los tipos de exámenes 
utilizados.

En la asignatura de POCSP se utilizaron sistemas de evaluación presencial y sistema de evaluación 
virtual, mediante cuestionarios de Moodle. Si bien es cierto que no se observaron diferencias estadís-
ticamente significativas entre las calificaciones obtenidas mediante los dos sistemas de evaluación, el 
análisis por alumno reveló que el 75% de los alumnos mejoraron su puntuación en las pruebas virtua-
les respecto a la obtenidas en pruebas presenciales (Figura 3). Respecto a la percepción que tienen los 
alumnos sobre su conocimiento de la materia y la puntuación obtenida en las diferentes pruebas de 
evaluación, más de un 75% de los alumnos manifestaron que las notas obtenidas en pruebas presen-
ciales se correspondían más adecuadamente con su conocimiento de la materia, mientras que sólo el 
41% del alumnado consideraba que la nota obtenida en los cuestionarios de Moodle se correspondía 
con su conocimiento de la materia (figura 3).

En la asignatura “Farmacología” se utilizaron sistemas de evaluación virtual consistentes en una 
prueba mediante cuestionario de Moodle y una prueba oral. Las notas obtenidas mediante cuestiona-
rios Moodle (7,763 ± 1,04) y pruebas orales (4,010 ± 2,122) mostraron diferencias estadísticamente 
significativas entre ambos tipos de evaluación (p<0.0001) en los mismos alumnos (Figura 4). Estas 
diferencias mostraron que, ante el mismo temario, los alumnos obtenían de media más de tres puntos 
menos en las pruebas orales respecto a los cuestionarios de Moodle. Apenas el 50% de los alumnos 
consideró que las notas obtenidas en ambas pruebas de evaluación se correspondían con su conoci-
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miento de la materia (Figura 4). Cabe destacar que el 35% del alumnado de esta asignatura consideró 
que las notas que obtuvieron en la prueba de cuestionarios Moodle era superior al conocimiento real 
que ellos consideran que tienen, mientras que el 50% de los alumnos consideró que las notas de la 
prueba oral subestimaban su conocimiento de la materia. 

Figura 3. Resultados académicos de las pruebas de evaluación de la asignatura POCSP. Los alumnos mejoran 
ligeramente las puntuaciones en pruebas virtuales basadas en cuestionarios de Moodle respecto a las pruebas 
presenciales,, sin embargo consideran que las notas obtenidas en las pruebas presenciales se ajustan mejor al 

conocimiento que ellos consideran que tienen sobre la materia. 

Figura 4. Resultados académicos de las pruebas de evaluación de la asignatura Farmacología. Los alumnos obtienen 
hasta tres puntos más en pruebas virtuales mediante cuestionarios de Moodle en comparación con pruebas virtuales 

orales, sin embargo, apenas el 50% de alumnado considera que las notas obtenidas en este tipo de pruebas reflejan su 
conocimiento real de la asignatura. 
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Estudio de la ansiedad del alumnado respecto a las épocas de exámenes y las diferentes 
pruebas de evaluación virtual y presencial.

En este trabajo, dado la excepcionalidad de la situación sanitaria y las consecuentes adaptaciones 
que se tuvieron que realizar, quisimos estudiar el nivel de ansiedad que presentaban los estudian-
tes en las épocas de examen y en los tipos de pruebas de evaluación utilizadas. Respecto al nivel 
de ansiedad de los estudiantes de las tres asignaturas estudiadas, pudimos detectar que existía un 
mayor malestar e inquietud en los estudiantes de las dos asignaturas de segundo curso en compara-
ción con los estudiantes de tercer curso (Figura 5). Alrededor del 30% de los alumnos de segundo 
curso manifestaron que, durante las épocas de exámenes, sintieron angustia y estrés todos los días, 
mientras que entre los alumnos de tercer curso este porcentaje se reducía hasta casi la mitad. De 
hecho, un 25% del alumnado de tercero manifestó que nunca experimentaba ansiedad relacionado 
con las épocas de examen, mientras que este porcentaje apenas llegó la 15% entre el alumnado de 
segundo (figura 5).

Figura 5. Niveles de ansiedad relacionados con los períodos de evaluación entre los alumnos  
de las diferentes asignaturas estudiadas. 

Al enfocar el estudio de la ansiedad, no tanto sobre el período escolar destinado a la evaluación, 
sino sobre el tipo de prueba utilizada para evaluar los conocimientos, los alumnos mostraron mayor 
ansiedad ante pruebas realizadas de modo virtual (Figura 6). Entre los dos tipos de pruebas virtuales 
utilizadas, la que más ansiedad generó entre el alumnado fueron las pruebas orales realizadas median-
te videoconferencia. En este tipo de pruebas virtuales, alrededor del 70% del alumnado manifestó que 
sentían niveles de ansiedad altos, mientras que respecto a las pruebas mediante cuestionarios Moodle, 
este porcentaje de alumnos con este tipo de sentimientos cayó al 50% (Figura 6).
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Figura 6. Niveles de ansiedad detectados respecto al tipo de prueba utilizada en la evaluación.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En el presente estudio hemos realizado una evaluación de las principales características educativas a 
las que nuestro alumnado se ha tenido que enfrentar durante el estado de alarma decretado en España. 
En la Universidad de Alicante y en el resto de universidades de la Comunidad Valenciana se adoptó un 
sistema de “Docencia Dual” en el que el estudiante podía elegir si asistía de manera virtual o de mane-
ra presencial a las clases teóricas. Los resultados obtenidos en esta investigación han demostrado que 
el alumnado, cuando se le permite elegir el tipo de docencia, manifiesta una preferencia ligeramente 
superior por la asistencia virtual. Estos resultados coinciden con los publicados por AlAbdulkarim y 
colaboradores (2015), que detectaron que para las clases teóricas, los estudiantes mostraban una pre-
ferencia clara por las herramientas de información digital (AlAbdulkarim & Albarrak, 2015). 

Esta elección por la modalidad virtual dentro del sistema de Docencia Dual resulta llamativa, ya 
que, según se desprende de nuestros resultados, el mismo alumnado que elige asistir virtualmente 
a clase, también considera que aprende más cuando asiste a clase de manera presencial. Es muy 
posible que la elección del alumnado por la modalidad virtual a la hora de recibir las clases, no se 
basara exclusivamente en cuestiones académicas. La situación sanitaria ha generado gran estrés y 
ansiedad en la población, y los alumnos no han sido una excepción. En otros estudios se ha obser-
vado que la preferencia por métodos de docencia virtuales en el alumnado puede estar fomentada 
por la ansiedad y el estrés que genera exponerse al posible contagio al virus (Al-Azzam, Elsalem, 
& Gombedza, 2020). Por otro lado, la sensación que tienen los alumnos de aprender más en el 
sistema docente presencial puede ser debido en parte a la falta de motivación que pueden generar 
los sistemas virtuales de docencia. Diversos estudios han detectado una motivación deficiente del 
alumnado en los sistemas de docencia virtual fundamentalmente debido tanto a factores internos 
al alumno como externos. Por un lado, entre los factores internos se han detectado bajos niveles de 
compromiso y motivación, falta de autodisciplina y/o baja autoeficacia de los estudiantes. Mientras 
que por otro lado, entre los factores externos se han relacionado con deficiencias en el diseño o 
ejecución de la asignatura en la modalidad on-line (Regmi & Jones, 2020). En los sistemas de se-
mipresencialidad, para evitar esta posible desmotivación del alumnado, es importante la inclusión 
del alumno en el sistema virtual. Se ha visto que la inclusión de mecanismos que permita incre-
mentar la interacción del alumnado con el sistema virtual mejora el nivel de motivación y el nivel 
de aprovechamiento de esta modalidad docente (Sáiz-Manzanares, Escolar-Llamazares, & Arnaiz 
González, 2020). 
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En referencia al sistema de evaluación, en este trabajo estudiamos dos herramientas de evaluación 
virtual: cuestionarios tipo test en la plataforma de Moodle y pruebas orales mediante videoconfe-
rencia, y un sistema de evaluación presencial basado en preguntas de tipo test y desarrollo corto. El 
análisis de las puntuaciones obtenidas por el alumnado no mostró diferencias entre los cuestionarios 
realizados por Moodle frente a las pruebas presenciales, aunque si que se detectó una tendencia a 
puntuaciones ligeramente superiores en los cuestionarios virtuales respecto a los presenciales. Re-
sultados similares se obtuvieron en otros estudios en los que se estudiaron los resultados académicos 
respecto a las actividades de evaluación virtuales, también realizadas mediante la plataforma Moodle 
o similares, frente a las presenciales. En estos estudios se observó que, si bien no existían diferencias 
significativas entre los dos sistemas de evaluación, los resultados eran siempre ligeramente superiores 
en las pruebas virtuales respecto a las pruebas presenciales (Campello Blasco et al., 2016; Campello 
Blasco et al., 2015; Palacios Navarro, 2006). 

Entre las propuestas y sugerencias para evaluar al alumnado universitario durante la pandemia 
COVID-19, la realización de pruebas orales mediante plataformas de videoconferencia es una de las 
recomendadas para asignaturas con un número de alumnos reducido (García-Peñalvo et al., 2020). 
De nuestro trabajo se desprende que la evaluación mediante pruebas orales sí que muestra diferencias 
respecto a las evaluaciones mediante cuestionarios Moodle cuando ambas se realizan utilizando he-
rramientas virtuales. En nuestro estudio los alumnos obtienen mejores puntuaciones en la evaluación 
mediante cuestionarios de Moodle en comparación con pruebas orales y pruebas presenciales. Estas 
diferencias podrían estar relacionadas con la ansiedad que generan en el alumnado las pruebas orales. 
y la facilidad de comprobación de las respuestas en las pruebas de cuestionarios virtuales. 

Los alumnos, en referencia a los diferentes sistemas de evaluación, son capaces de relacionar las 
notas que obtienen en los exámenes con el conocimiento que ellos consideran que tienen de la materia 
evaluada. Al preguntarles por este aspecto, los alumnos manifiestan que las notas que obtuvieron en 
las pruebas presenciales se correspondían más fielmente con su dominio de la materia, en compara-
ción con el resto de las pruebas.

Las épocas de exámenes ejercen sobre el alumnado una presión que en muchas ocasiones conlleva 
un aumento del estado de ansiedad y estrés que puede llegar a a influir en el rendimiento académico 
del alumno (Álvarez et al., 2012; Ávila-Toscano et al., 2011). Nuestros resultados muestran que exis-
te un mayor porcentaje de alumnos con niveles de ansiedad elevados, relacionado con las épocas de 
examen, en las asignaturas de segundo curso en comparación a las asignaturas de tercer curso. Estos 
datos están en consonancia con los resultados de otros investigadores que muestran que los alumnos 
de primeros cursos de grado presentan mayor nivel de ansiedad escolar que los alumnos de cursos 
superiores (Martínez-Monteagudo, 2020). 

Muchos estudios muestran que el grado de ansiedad de los estudiantes, además de estar relaciona-
do con la época de exámenes, está relacionado más concretamente, con el control o conocimiento del 
tipo de prueba a la que el estudiante se va a enfrentar (Álvarez et al., 2012). Los resultados que pre-
sentamos en este trabajo muestran que nuestro alumnado presenta mayores niveles de ansiedad cuan-
do se enfrenta a sistemas de evaluación a distancia y, más especialmente cuando estas son pruebas 
orales. Estudios previos han descrito que el tipo de prueba que más ansiedad genera en el alumnado 
son las pruebas consistentes en preguntas orales (Ávila-Toscano et al., 2011).

Nuestra investigación nos permite concluir que la situación sanitaria generada por la pandemia 
del COVID-19 ha llevado al alumnado a preferir recibir la docencia de manera virtual. A pesar de 
reconocer que aprenden más con el sistema presencial los alumnos han optado mayoritariamente por 
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las opciones de docencia virtual. Respecto a la evaluación, los alumnos obtienen mejores notas con 
pruebas no presenciales de tipo test, mientras que las peores puntuaciones se obtienen mediante prue-
bas orales. Estos resultados pueden estar relacionados con el hecho de que el sistema de evaluación 
que mayor ansiedad genera entre los alumnos son precisamente las pruebas orales. Finalmente, los 
alumnos reconocen que el sistema que mejor valora sus conocimientos son las pruebas presenciales. 
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8. La adaptación a la “enseñanza remota de emergencia” durante la 
pandemia de COVID-19. Percepción de estudiantes y profesores

García-Gómez, Blanca.; Romay-Coca, Juan; Esteban-Laleona, Sonia
Universidad de Valladolid

RESUMEN

La irrupción de la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2 en 2020 obligó al sistema universi-
tario a adaptarse, abruptamente, a una nueva realidad. En un escenario adverso, en el que la enseñan-
za presencial, mayoritaria en la Universidad española, dejó de ser viable debido a un confinamiento 
obligado por las autoridades sanitarias, profesores y estudiantes debieron cambiar su forma de trabajo 
de manera sustancial. Profesores que nunca habían impartido e-learning se vieron obligados a arbi-
trar sistemas de este tipo para desarrollar sus clases, lo cual obligó a conocer, no sólo el modelo de 
trabajo, sino las herramientas TIC. Por su parte, los alumnos, que habían optado por una enseñanza 
presencial, se vieron obligados a seguir su formación confinados en sus domicilios. A partir de este 
planteamiento, este trabajo pretende acercarnos a la experiencia académica de estos dos colectivos. 
Desde el enfoque estudiantil se pretende saber: cómo ha sido la relación con sus iguales y con sus 
profesores, qué dificultades han encontrado en su formación, etc. Desde el lado docente, pretendemos 
saber cuáles han sido sus carencias o cómo han afrontado el cambio de modelo, entre otras cuestiones. 
Los resultados nos permiten concluir la insatisfacción con la docencia en unos y otros y los muchos 
problemas de adaptación surgidos durante el confinamiento.

PALABRAS CLAVE: COVID-19, e-learning, estudiante, docente.

1. INTRODUCCIÓN
El curso académico 2019/20 sorprendió a la sociedad de todo el mundo con una crisis sanitaria sin 
precedentes, que obligó a reinventarlo casi todo. Y la docencia no quedó al margen de esta abrupta 
transición. Así las cosas, la adopción de un sistema de e-learning se impuso de un día para otro, con 
la ayuda de los órganos de gobierno de las universidades, que dotaron de soporte técnico aunque 
con total ausencia de análisis pedagógico (Fernández-Regueira et al, 2020) y, en muchos casos, de 
preparación del docente. Precisamente éste, cuando se inicia en un ambiente educativo online, suele 
experimentar una sensación de desasosiego y confusión al planificar e impartir su docencia, derivada 
del tiempo que ha de invertir para preparar sus clases, evaluar los trabajos y resolver las dudas de los 
estudiantes (Fernández-Regueira et al, 2020).

Por su parte, los alumnos, a los que creímos más que preparados para enfrentarse a una docencia 
online (no en vano son llamados “nativos digitales”), de los que incluso pensamos que se iban a sentir 
cómodos con esta modalidad de enseñanza, se sintieron estresados ante la incertidumbre de tener que 
adaptarse a un modelo al que no estaban habituados y que les exigía un mayor compromiso y disci-
plina (Franchi, 2020; Ramírez-Ortiz et al, 2020; Tejedor et al, 2020). Y es que, si bien los estudiantes 
están muy acostumbrados al uso de las TIC como herramientas para el ocio, no sucede lo mismo con 
su utilización para el aprendizaje (Tejedor et al, 2020; Vázquez-Cano et al, 2020). Además, se evi-
dencia su falta de conocimientos para el manejo de ciertas aplicaciones necesarias para la docencia 
virtual (Budiana y Yutanto, 2020).
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En medio de este escenario, este trabajo pretende recabar información de los dos colectivos men-
cionados, al respecto de la docencia durante el confinamiento. A través de un estudio cuantitativo se 
abundará en la relación generada a través del e-learning entre profesor y estudiante, en la calidad per-
cibida por unos y otros o en el grado de aceptación de esta modalidad docente, entre otras cuestiones.

Los resultados nos permitirán determinar el nivel de preparación de la Universidad para e-learning, 
así como delimitar las debilidades surgidas, al objeto de estar más preparados para una eventualidad 
futura. No en vano, el cambio de paradigma que subyace al Espacio Europeo de Educación Superior 
EEES, conlleva un cambio metodológico, que parte de una modificación en los roles de los actores 
implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje y de la potenciación de nuevos canales de comu-
nicación que trascienden la tradicional presencialidad (Fernández-Regueira et al, 2020), además de 
exigir el desarrollo de la competencia digital del estudiante, apoyada en las TIC.

2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Para la recogida de información se optó por la encuesta telefónica en el caso de los profesores y online 
en el de los estudiantes. La tabla 1 recoge la ficha técnica.

Tabla 1. Ficha técnica.

Profesorado Alumnado

Elemento Docente Estudiante

Procedimiento Muestreo Aleatorio Simple (MAS) MAS

Tamaño 200 2.500

Error ±6.6% ±1.8%

Nivel de confianza 95% 95%

Tiempo Enero-2021 Enero-2021

La tabla 2 presenta información complementaria sobre la composición de ambas muestras consi-
derando los datos de clasificación.

Tabla 2. Distribución muestral (en número de individuos).

COLECTIVO GENERO
AREA* Total-Género

AH CS CSJ IA C

Estudiantes-E HOMBRE 63 100 408 355 80 1006

MUJER 187 300 792 145 70 1494

Total-E/Area 250 400 1200 500 150

Profesores-P HOMBRE 11 17 35 28 16 107

MUJER 15 28 32 8 10 93

Total-P/Area 26 45 67 36 26

* AH Artes y Humanidades; CS Ciencias Salud; CSJ Ciencias Sociales y Jurídicas; IA Ingeniería y Arquitectura; C Ciencias
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2.2. Instrumentos
Para la validación de escalas recurrimos al Análisis Factorial Exploratorio (AFE): Ejes Principales 
con Rotación Varimax.

Efectuamos un primer AFE para los ítems que miden la experiencia docente del profesor durante 
el confinamiento. Se constata que las correlaciones, el test de Barlett -χ2 (52)=625,211 (p=0,000)- y 
el índice KMO -0,817-, son significativos. La información queda agrupada en cinco factores (tabla 
3). El primero recoge aspectos relativos al desconcierto experimentado, junto con la improvisación 
con la que se afrontó la docencia (DESC_IMPROV). El segundo aglutina cuestiones sobre las difi-
cultades operativas en el día a día docente (DIF_OPERAT). El tercero agrupa las deficiencias perci-
bidas en la calidad de la docencia impartida (CAL_PERC). El cuarto hace referencia a la urgencia en 
la formación recibida (PREM_FORM). Y el quinto recoge aspectos relativos al estrés del profesor 
(NIV_ESTRES).

Tabla 3. AFE, experiencia del docente durante la pandemia.

Factor Variables Pesos %var 
explicada

%var 
acum

DESC_IMPROV Me ha resultado complicado rediseñar las asignaturas 0.749 27.925 27.925

No he tenido el tiempo necesario para asimilar el cam-
bio docente

0.883

No he tenido pautas claras para adaptar la docencia 0.825

No he tenido el tiempo necesario para elaborar materia-
les adecuados

0.760

DIF_OPERAT Me vi limitado para…controlar el plagio durante los 
exámenes

0.701 19.105 47.030

…solucionar problemas de conexión durante los 
exámenes

0.742

…usar medios digitales 0.768

CAL_PERC Las medidas de adaptación docente aplicadas han sido 
improvisadas

0.699 10.302 57.332

La calidad de mi docencia afectada por mi limitación 
en el uso de TIC

0.789

La aplicación de la formación recibida ha sido 
precipitada

0.782

NIV_ESTRES He percibido estrés por…lo desconocido de la situación 0.785 8.475 65.807

…el tiempo necesario para preparar las clases 0.798

…los problemas de conexión 0.697

PREM_FOR Los cursos de formación recibidos han estado muy 
concentrados

0.685 7.201 73.008

Me he visto sobrepasado por la cantidad de formación 
recibida

0.704

No he tenido tiempo de asimilar la formación recibida 0.712
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Un segundo AFE (tabla 4) se centró en los ítems relativos a la valoración que hacen los estudian-
tes del trabajo realizado por sus profesores. Las correlaciones, el test de Barlett -χ2 (120)=867,455 
(p=0,000)- y el índice KMO -0,824-, nos permiten comprobar la pertinencia de su aplicación. El pri-
mer factor engloba la preparación del docente para afrontar un e-learning (PREP_PROF), el segundo 
el papel de líder y coach del docente (PROF_COACH), el tercero agrupa variables relativas a la 
empatía (PROF_EMPATIA) y el último el carácter dialogante y adaptativo del profesor (PROF_DIA-
LOGO).

Tabla 4. AFE, valoración por el alumno del trabajo del docente.

Factor Variables Pesos
%var 

explica-
da

%var 
acum

PREP_PROF No he echado de menos del profesor capacidad de ense-
ñar en esta situación

0.762 31.092 31.092

Las instrucciones del profesor sobre las tareas han sido 
claras

0.777

Los profesores…están preparados para e-learning 0.629

…no se limitan a subir contenidos al campus virtual 0.844

…poseen altas competencias digitales 0.680

PROF_COACH Los profesores han…estimulado al estudiante 0.769 23.996 55.088

…guiado adecuadamente al estudiante 0.727

…estado pendientes y han brindado su ayuda 0.814

Ha habido un clima de confianza profesor-estudiante 0.659

PROF_EMPATIA Más allá de lo académico los profesores han sido empá-
ticos

0.883 13.508 68.596

Los profesores se han adaptado a mis circunstancias 
personales

0.849

La respuesta de los profesores a mis dudas ha sido inme-
diata

0.761

PROF_DIALOGO Los profesores……han consensuado con estudiantes 
decisiones docentes para adaptarla al escenario

0.775 12.765 81.361

…han consensuado la evaluación para adaptarla al 
escenario

0.736

…no nos han sobrecargado de tareas durante el 
confinamiento

0.610

El tercer AFE (tabla 5) aborda ítems relativos a la experiencia del estudiante con su proceso de 
aprendizaje durante el confinamiento. Las correlaciones, el test de Barlett -χ2 (66)=805,719 (p=0,000)- 
y el índice KMO -0,832-, permiten comprobar la pertinencia de su aplicación. El primer factor recoge 
la propensión hacia el e-learning al englobar ítems que muestran la percepción positiva del estudiante 
(PROP_DOC_ONLINE). El segundo recoge inconvenientes y dificultades percibidos (PERC_NEG_
DOC_ONLINE).
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Tabla 5. AFE, experiencia del estudiante con e-learning.

Factor Variables Pesos %var 
explicada

%var 
acum

PROP_DOC_
ONLINE

Me siento cómodo con esta modalidad de enseñanza 0.832 34.015 34.015

Estoy aprendiendo más con esta modalidad docente 0.903

e-learning puede sustituir a la clase presencial 0.894

Me gustaría que, a futuro, se apostara por un sistema 
docente mixto

0.857

e-learning me ha permitido organizarme mejor 0.820

PERCNEG_DOC_
ONLINE

El esfuerzo exigido por e-learning mayor que el que exige 
la presencial

0.642 31.179 65.194

He afrontado mucho estrés fruto de la exigencia del e-
learning

0.853

Me ha costado mucho realizar trabajos en grupo por la 
conexión

0.621

e-learning es más rígida que la presencial 0.635

Me he sentido perdido en muchas ocasiones 0.744

Me he visto sobrepasado por la exigencia en ocasiones 0.870

El resultado no se corresponde con el esfuerzo 0.695

Analizada la validez de las escalas procede estudiar su fiabilidad (tabla 6). Empleamos el α de 
Cronbach y el Coeficiente de Correlación Ítem Total. Los resultados son indicativos de la fiabilidad 
de las escalas.

Tabla 6. Fiabilidad.

Constructo Medida* CIT σ

Experiencia del docente durante la pandemia

DESC_
IMPROV
α= 0,771

Me ha resultado complicado rediseñar las asignaturas 0.47 3.08 1.39

No he tenido el tiempo necesario para asimilar el cambio docente 0.60 4.32 0.84

No he tenido pautas claras para adaptar la docencia 0.58 4.14 1.07

No he tenido el tiempo necesario para elaborar materiales adecuados 0.57 4.31 0.51

DIF_
OPERAT
α= 0,796

Me vi limitado para…controlar el plagio durante los exámenes 0.50 4.88 0.89

…solucionar problemas de conexión durante los exámenes 0.39 3.52 1.02

…al usar medios digitales para las clases 0.48 3.32 1.12

CAL_
PERC
α= 0,707

Las medidas de adaptación docente aplicadas han sido improvisadas 0.60 4.03 1.01

La calidad de mi docencia se ha visto afectada por mi limitación en el 
uso de TIC 0.62 3.52 1.48

La aplicación de la formación recibida al aula ha sido precipitada 0.58 3.63 1.39
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Constructo Medida* CIT σ

NIV_
ESTRES
α= 0,722

He percibido estrés por…lo desconocido de la situación 0.65 4.22 0.88

…el tiempo necesario para preparar las clases 0.60 3.51 1.64

…los problemas de conexión 0.49 3.12 1.70

PREM_
FOR
α= 0,730

Los cursos de formación han estado muy concentrados 0.47 3.22 0.59

Me he visto sobrepasado por la cantidad de cursos recibidos 0.40 3.31 0.99

No he tenido tiempo de asimilar la formación 0.42 3.62 1.05

Valoración por el alumno del trabajo del docente

PREP_
PROF
α= 0,701

No he echado de menos del profesor capacidad de enseñar en esta situa-
ción 0.39 1.02 0.98

Las instrucciones del profesor sobre las tareas han sido claras 0.42 2.73 0.91

Los profesores…están preparados para e-learning 0.38 1.34 0.99

…no se limitan a subir contenidos al campus 0.37 1.27 0.97

…poseen altas competencias digitales 0.40 2.96 0.94

PROF_
COACH
α= 0,816

Los profesores han…estimulado al estudiante 0.717 2.21 0.99

…guiado adecuadamente al estudiante 0.671 2.28 0.93

…estado pendientes y han ayudado 0.627 2.55 0.89

Ha habido un clima de confianza profesor-estudiante 0.543 2.57 1.03

PROF_
EMPATIA
α= 0,785

Más allá de lo académico los profesores han sido empáticos 0.721 2.74 1.20

Los profesores se han adaptado a mis circunstancias 0.668 2.48 1.11

La respuesta de los profesores a mis dudas ha sido inmediata 0.501 2.71 1.01

PROF_
DIALOGO
α= 0,705

Los profesores …han consensuado con los estudiantes decisiones docen-
tes para adaptarse al escenario 0.568 2.31 1.00

…han consensuado la evaluación para adaptarla al escenario 0.534 2.28 1.11

…no nos han sobrecargado de tareas durante confinamiento 0.698 1.13 1.15

Experiencia del estudiante durante el confinamiento

PROP_
DOC
_ONLINE
α= 0,911

Me siento cómodo con esta modalidad docente 0.767 2.42 1.31

Estoy aprendiendo más con esta modalidad docente 0.819 1.79 1.04

Creo que la clase virtual puede sustituir a la presencial 0.815 1.86 1.18

Me gustaría que, a futuro, se apostara por un sistema docente mixto 0.766 2.25 1.39

e-learning me ha permitido organizarme mejor 0.738 2.56 1.33

PERCNEG
_DOC
_ONLINE
α= 0,842

El esfuerzo exigido por e-learning mayor que el que de la presencial 0.510 3.51 1.29

He afrontado mucho estrés fruto de la exigencia de e-learning 0.714 3.82 1.17

Me ha costado mucho realizar trabajos en grupo 0.494 2.97 1.33

e-learning ha sido más rígido que el presencial 0.507 2.95 1.18

Me he sentido perdido en ocasiones 0.627 3.85 1.15

Me he visto sobrepasado por la exigencia en ocasiones 0.784 3.76 1.16

El resultado no se corresponde con el esfuerzo 0.580 3.64 1.10

* Medidas en escala de Likert de 1 –nada de acuerdo- a 5 –total acuerdo-
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2.3. Procedimiento
Una vez validadas las escalas de medición, la información fue sometida a diferentes análisis con 
SPSS-24; análisis descriptivo de frecuencias y análisis de varianza para explorar la existencia de di-
ferencias en el comportamiento de colectivos diversos.

3. RESULTADOS
3.1. Nivel de uso y conocimiento de herramientas digitales docentes por el profesor

Antes de la irrupción de la pandemia, solo un 33,3% de los docentes recibía formación online de for-
ma continuada, frente al 41,5% que no la había recibido nunca. Revelador es el dato que indica que 
el 66,2% nunca había impartido e-learning.

El modelo docente más empleado han sido las tutorías a demanda del estudiante, además, la com-
binación de presentaciones síncronas y asíncronas, con y sin interacción con el estudiante, se repite 
con asiduidad. Las herramientas digitales más usadas son los contactos vía email, las prácticas a tra-
vés del campus virtual y los documentos compartidos. Los datos en la tabla 7.

Tabla 7. Descriptivos, uso de modelos y herramientas docentes.* 

Modelo σ Herramienta σ

Presentación e interacción 
asíncrona

Presentación e interacción síncrona

Presentación sin interacción

Tutorías a demanda

Tutorías grupales

2.04

2.17

2.08

2.32

1.90

0.30

0.28

0.48

0.42

0.50

Videotutoriales

Blog

Videoconferencias

Foros

Redes sociales

Prácticas Moodle

Documentos compartidos

e-mail

1.64

1.12

2.35

2.00

1.21

2.65

2.32

2.86

0.32

0.26

0.35

0.47

0.21

0.33

0.50

0.22

*1 indica nunca y 3 de forma continuada

3.2. Experiencia docente del profesor durante el confinamiento. Diferencias entre colectivos
La preparación del docente para el e-learning, es baja en la mayoría de los casos, no en vano, par-
timos de un profesorado no habituado a este escenario, prueba de ello es que una mayoría no había 
impartido clase online antes de la pandemia.

Se observa un notable grado de desconcierto e improvisación, como muestra el elevado número 
de docentes que consideran no haber tenido tiempo suficiente para adaptar la docencia y elaborar 
materiales adecuados, ni pautas claras con las que trabajar. Creen los docentes que ello ha redundado 
en problemas de calidad, acrecentados por las dificultades en la aplicación de las TIC. Ello pese a la 
recepción de cursos, que han llegado a desbordarles por su concentración en el tiempo y por la ur-
gencia en la aplicación de los conocimientos. Además se percibe un elevado nivel de estrés, así como 
dificultades docentes operativas como el control del plagio, el uso diario de herramientas digitales o 
la previsión de problemas de conexión. La tabla 8 recoge los datos.
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Tabla 8. Frecuencias, experiencia del docente.

Ítem
Frecuencias %

1 2 3 4 5

Me ha resultado complicado rediseñar asignaturas 10.0 20.3 29.5 28.1 12.1

No he tenido…el tiempo necesario para asimilar el cambio docente 0 3.8 10.2 27.1 58.9

…pautas claras para adaptar la docencia 1.0 9.1 12.5 28.7 48.7

…el tiempo necesario para elaborar materiales adecuados 0 1.7 10.1 40.9 47.3

Las medidas de adaptación aplicadas han sido improvisadas 2.7 2.1 23.5 29.6 42.1

La calidad docente afectada por mi limitación en el uso de TIC 7.8 14.7 22.5 30.7 24.3

La aplicación de la formación recibida ha sido precipitada 6.0 11.1 24.4 30.7 27.8

He percibido estrés…por lo desconocido de la situación 0 7.5 11.8 30.5 50.2

…por el tiempo necesario para preparar las clases 9.0 13.7 22.4 25.8 29.1

…por los problemas de conexión 14.9 18.1 21.7 28.6 16.7

Los cursos de formación han estado muy concentrados 10.1 19.9 20.2 28.9 20.9

Me he visto sobrepasado por la cantidad de cursos recibidos 9.3 19.5 23.9 22.4 24.9

No he tenido tiempo de asimilar la formación recibida 0 20.8 25.0 22.8 31.4

Me vi limitado para…controlar el plagio durante los exámenes 0 1.3 25.3 30.1 43.3

…solucionar problemas de conexión durante los exámenes 0.3 7.1 24.8 32.6 35.2

…al usar medios digitales en clase 7.2 12.4 30.4 23.5 26.5

Nos pareció interesante explorar posibles diferencias en la experiencia académica durante la pan-
demia, entre los grupos de docentes considerados en la tabla 2. Para ello usamos ANOVA y los test 
de diferencia de medias, Tuckey y Bonferroni, aplicados a los factores a los que hace referencia la 
tabla 3 y que agrupan la información a este respecto. La tabla 9 muestra los resultados para los que 
hallamos diferencias significativas.

Tabla 9 Diferencias, experiencia del docente.

ANOVA TUCKEY

Factor Grupo N σ F Sig. Mix T Sig.

DIF_OPERAT AH
CS
CSJ
C
IA

26
45
67
26
36

0.352
0.363
-0.158
-0.128
-0.211

0.981
0.887
0.561
0.563
0.329

18.052 0.000 AH-CSJ
AH-C
AH-IA
CS-CSJ
CS-C
CS-IA

2.49
2.16
2.81
3.49
3.02
3.90

0.000
0.000
0.000
0.000
0.001
0.000

PREM_FOR AH
CS
CSJ
C
IA

26
45
67
26
36

-0.081
0.101
0.358
-0.120
0.052

0.857
0.706
0.779
0.962
0.683

30.724 0.000 AH-CSJ
CS-CSJ
C-CSJ
CSJ-IA

2.27
3.23
2.26
2.06

0.000
0.000
0.000
0.000
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No encontramos diferencias entre sexos, pero sí para las ramas de conocimiento: artes y humani-
dades junto con ciencias de la salud reconocen tener más dificultades operativas en e-learning que el 
resto. Por otro lado, los profesores de ciencias sociales y jurídicas consideran, en mayor medida, que 
ha habido premura en la formación, lo cual ha limitado su aplicación y aprovechamiento.

3.3. Percepción por el estudiante del trabajo del profesor. Diferencias entre colectivos
Los estudiantes, en general, consideran que sus profesores no tienen una preparación adecuada para 
impartir e-learning. De hecho, el 69.56% de ellos no está satisfecho con la enseñanza virtual recibida. 
En relación al liderazgo y capacidad de estimular al estudiante, éstos entienden que ha sido una des-
treza poco desarrollada por sus docentes, ello pese a que en general entienden que ha habido un clima 
de confianza. Mejor consideración tienen de sus profesores en relación a su empatía y capacidad de 
adaptación a la realidad del estudiante. Finalmente, el alumno considera que el diálogo para adaptar la 
docencia o la evaluación a la situación podría haber sido mejor y, sobre todo, la excesiva sobrecarga 
de tareas que han tenido que asumir. Todos los datos en la tabla 101.

Tabla 10. Distribución de frecuencias, valoración del profesor.

Ítem
Frecuencias%

1 2 3 4 5

No he echado de menos de mis profesores capacidad de enseñar en este 
escenario

37.2 32.6 23.3 5.4 1.6

Las instrucciones en relación a las actividades programadas han sido 
claras y precisas

9.4 30.7 40.2 18.1 1.6

Los profesores…poseen altas competencias digitales 30.0 47.7 13.1 7.7 1.5

…están preparados para e-learning 36.2 25.4 14.6 18.5 5.4

…no se limitan a subir contenidos al campus 24.8 34.9 31.0 7.8 1.6

Los profesores han…estimulado a los estudiantes 25.6 41.9 19.4 11.6 1.6

…guiado adecuadamente a los estudiantes 20.0 43.8 25.4 10.0 0.8

…estado pendientes y han brindado su ayuda 10.8 37.7 35.4 15.4 0.8

Ha habido un clima de confianza profesor-estudiante 16.4 32.0 32.0 17.2 2.3

Más allá de lo académico los profesores han sido empáticos 18.5 26.2 26.2 21.5 7.7

Los profesores se han adaptado a las circunstancias personales del 
estudiante

21.1 32.8 27.3 14.1 4.7

La respuesta de los profesores a mis dudas ha sido inmediata 13.3 28.1 34.4 22.7 1.6

Los profesores …han consensuado con estudiantes decisiones docentes 
para adaptarla al escenario

24.4 32.6 33.3 7.8 2.3

…han consensuado la evaluación para adaptarla al escenario 31.0 27.1 25.6 14.0 2.3

…no nos han sobrecargado de tareas durante confinamiento 40.2 24.4 21.3 11.0 3.1

El análisis de varianza para averiguar si existen diferencias en la opinión de los estudiantes no 
arroja significación para ninguna de las variables de clasificación.
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3.4. Experiencia del estudiante durante el confinamiento. Diferencias entre colectivos
Los estudiantes no tienen buena percepción del e-learning, consideran que están aprendiendo menos 
y que la enseñanza presencial no es sustituible. Además atribuyen un mayor estrés, desconcierto y 
esfuerzo a esta modalidad docente (tabla 11).

Tabla 11 Distribución de frecuencias, experiencia del estudiante.

Ítem
Frecuencias%

1 2 3 4 5

Me siento cómodo con esta modalidad docente 33.9 21.5 22.3 14.0 8.3

Estoy aprendiendo más con esta modalidad docente 52.9 24.8 17.4 0.8 4.1

e-learning puede sustituir a la presencial 55.4 21.5 9.9 9.1 4.1

Me gustaría que, en un futuro, se apostara por un sistema docente mixto 42.4 21.2 17.8 5.9 12.7

e-learning me ha permitido organizarme mejor 28.9 24.0 16.5 22.3 8.3

El esfuerzo exigido por e-learning mayor al que exige la presencial 6.6 18.2 24.0 19.8 31.4

He afrontado elevado estrés fruto de la exigencia de e-learning 5.0 9.1 23.1 26.4 36.4

Me ha costado mucho realizar trabajos en grupo 18.2 20.7 23.1 23.1 14.9

e-learning más rígida que la presencial 10.1 29.4 28.6 20.2 11.8

Me he sentido perdido en ocasiones 4.2 11.8 17.6 30.3 36.1

Me he visto sobrepasado por la exigencia, en ocasiones 4.2 11.8 23.5 26.9 33.6

El resultado no se corresponde con el esfuerzo 3.3 13.3 25.8 32.5 25.0

Las pruebas para analizar diferencias de medias no arrojaron valores significativos, salvo para la 
comparación por sexos para el factor PERCNEG_DOC_ONLINE, indicativo de que las mujeres son 
significativamente más críticas con e-learning (tabla 12).

Tabla 12. Diferencias, experiencia del estudiante.

ANOVA

Factor Grupo N σ F Sig.

PERCNEG_DOC_ONLINE Hombres

Mujeres

63

187

-0.484

0.124

1.162

0.919

7.474 0.007

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La pandemia de COVID-19 obligó a redoblar esfuerzos en la comunidad universitaria; afrontar una 
docencia virtual exigió mucha dedicación de profesores y estudiantes. La mayoría de docentes nunca 
había impartido e-learning (Fernández-Regueira et al, 2020) y muchos, ni siquiera se sienten prepara-
dos para impartir ese tipo de enseñanza debido a su limitación en el uso de las TIC, instrumento esen-
cial cuya implementación adecuada depende de la existencia de docentes digitalmente competentes 
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(Agreda et al, 2016). En esta línea, los estudiantes consideran que sus profesores no están preparados 
para impartir e-learning, lo cual ha contribuido a impactar negativamente en su visión sobre ellos.

Partiendo de estas consideraciones, si bien el aula virtual admite múltiples tipos de herramientas 
(blogs, foros,…), su uso ha sido poco frecuente (Pérez-López et al, 2021), pese a que son recursos 
muy usados por los estudiantes. Los profesores se han limitado a usar instrumentos que permitieran 
un modelo pedagógico de transmisión de contenidos (Pérez-López et al, 2021). Así, entre los recursos 
más usados están el e-mail y herramientas de intercambio de archivos (Reimers y Schleicher, 2020; 
Pérez-López et al, 2021). En definitiva, se constata que el uso de las TIC se ha limitado, casi de for-
ma exclusiva, a trasladar los contenidos impartidos en las clases presenciales a plataformas virtuales 
(Venegas-Ramos et al, 2020).

Aunque la tecnología y sus herramientas han sido de ayuda, la falta de experiencia del docente, 
unida a la inseguridad que la no presencialidad ha generado y a la sobrecarga de trabajo a la que se 
han visto sometidos, ha generado una sensación de desconcierto e insatisfacción (Cabero y Valencia-
Ortiz, 2021). Además, el profesor ha tenido que improvisar en la adopción de medidas docentes, lo 
cual difícilmente le ha permitido reflexionar y transformar sus propuestas didácticas para responder 
a las demandas de un mundo afectado por una crisis sanitaria, a la par que se logran los objetivos 
curriculares propuestos al inicio del curso (Tejedor et al, 2020). En definitiva, se ha podido ver com-
prometida la calidad de la enseñanza (Amaya et al, 2021).

Ello pese a que la Universidad puso en marcha acciones formativas para que el profesorado apren-
diera a manejarse en entornos online. Ahora bien, la urgencia con la que se impartió la formación, unida 
a la puesta en marcha inmediata de las enseñanzas, sin tiempo para asimilarlas e interiorizarlas (García-
Peñalvo et al, 2020), hizo que las experiencias educativas, de profesores y estudiantes, no fueran todo lo 
satisfactorias que debieran y que distaran mucho de lo que es una enseñanza online (Niño et al, 2021). 
Y es que, las políticas adoptadas son cortoplacistas y responden a la emergencia sanitaria, careciendo de 
una visión estratégica sobre la transformación digital de la educación superior para los tiempos posCo-
vid-19 (Area-Moreira et al, 2021; Cervantes y Gutiérrez, 2020; Fernández et al, 2020).

En lo relativo al estudiante, su percepción del e-learning no es buena, fruto de su desconocimiento 
de las TIC para usos docentes, del desconcierto causado por la situación y del uso que de las herra-
mientas online hizo un profesorado que, básicamente, se limitó a subir presentaciones al campus 
virtual (Pérez-López et al, 2021).

Los estudiantes valoran negativamente el paso a la virtualidad pues la asocian con un incremento 
de la carga lectiva (Tejedor et al, 2020; Hernández-Ramos et al, 2021) y con la ausencia de una ade-
cuada planificación de la respuesta educativa (Franchi, 2020). Además de que la falta de interacción 
social dificulta su trabajo y les genera más ansiedad y menos motivación (Cabrera, 2020; Roig-Vila 
et al, 2021).

De otro lado, un elemento muy valorado por los estudiantes ha sido la empatía de sus profesores, 
lo cual hace que sepan que no están solos en su aprendizaje, sino que detrás de la pantalla tienen a sus 
docentes para apoyarles (Ramírez, 2021).

Este trabajo nos permite concluir, que la situación generada por la irrupción de la pandemia ha sido 
una ocasión desaprovechada para plantear una visión estratégica para la transición digital de los ac-
tuales estudios universitarios, por otra parte una necesidad histórica que no solo debe circunscribirse 
al momento actual (Area-Moreira et al, 2021).

En definitiva, sería necesario ofertar programas de capacitación continua para los docentes, de 
modo que estén cualificados para enseñar en cualquier escenario, además de dar una respuesta idónea 
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a una situación de emergencia como la generada por el COVID-19 (Amaya et al, 2021). Ello pese a 
la constatada reticencia de docentes y estudiantes hacia el e-learning.
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9. Conocimientos sobre la dislexia que tienen los estudiantes de Grado en 
Maestro en Educación Infantil y Primaria en la universidad de Alicante

Gutiérrez-Fresneda, Raúl; Díez Mediavilla, Antonio; Ramos-Fernández, Enrique; 
Verdú-Llorca, Victoria
Universidad de Alicante

RESUMEN

Una de las principales dificultades del aprendizaje escolar que afecta a un porcentaje importante de 
estudiantes es la dislexia, sin embargo, a pesar de su relevancia y de las repercusiones que tiene en 
el rendimiento académico, son todavía escasos los trabajos efectuados respecto a los saberes que los 
docentes tienen sobre este tema en nuestro país. De aquí el propósito de este trabajo que tiene como 
finalidad analizar los saberes que los estudiantes que están formando en la Facultad de Educación de 
la Universidad de Alicante como futuros docentes de las etapas de Educación Infantil y Educación 
Primaria presentan en torno a la dislexia. Con este propósito se ha elaborado para la recogida de 
los datos una escala likert de 4 puntos (1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo, 3: De acuerdo; 4: 
Muy de acuerdo) en la que se consideran tres ámbitos: características de la dislexia, influencia que 
presenta en el aprendizaje y elementos que intervienen en su diagnóstico. Los resultados obtenidos 
reflejan la existencia de determinadas carencias por parte de los estudiantes sobre este tópico lo que 
permite plantear que se hace necesario mejorar los planes de estudio de las asignaturas que abordan 
esta problemática con el propósito de mejorar la competencia profesional respecto a esta dificultad 
de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: dificultad de aprendizaje, dislexia, futuros docentes, aprendizajes escolares.

1. INTRODUCCIÓN
Entre las principales dificultades de aprendizaje del ámbito escolar se encuentra la dislexia que con-
siste en una alteración que afecta a la funcionalidad de los aprendizajes e impide manejar eficazmente 
la información escrita lo que afecta a la formación académica y al desarrollo personal, social y laboral. 

La dislexia es un trastorno del aprendizaje de origen neurológico caracterizado por la dificultad 
para reconocer el lenguaje escrito de manera eficaz. Las consecuencias de esta dificultad pueden aca-
rrear problemas con la compresión de la lectura, en la ortografía y determinar una limitada experien-
cia literaria, lo que podría impedir el desarrollo lingüístico o la apropiación de conocimientos. Desde 
un punto de vista clínico, en el DSM 5, la dislexia se enmarca dentro de los trastornos específicos del 
lenguaje y se engloba en los trastornos neurológicos. 

Se estima que cerca del 10% de los estudiantes en edad escolar presentan dificultades de carácter 
disléxico, aunque esta prevalencia depende de la lengua y la cultura. En nuestro país no hay muchas 
investigaciones, pero se estima que la afectación se encuentra entre el 3,2% y el 5,9% en Educación 
Primaria (Jiménez et al., 2009) y entre un 3,2% y 5,1% en la E.S.O (González et al., 2010). Además, 
es un problema de gran relevancia ya que se asocia al fracaso escolar (DISFAM).

Respecto a la heredabilidad de la dislexia se ha encontrado que este factor es relevante en cuanto 
que la posibilidad de padecer dislexia es mucho mayor cuando alguno de los progenitores es disléxico 
(Grigorenko, et al., 2001). Estudios realizados con hermanos gemelos señalan que un alto porcentaje 
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(cerca del 70%) de los trastornos del aprendizaje tienen una elevada influencia genética (Astrom et 
al., 2012). De igual modo, se ha observado que la influencia de factores genéticos en personas con 
dislexia es mayor cuando hay un coeficiente intelectual alto (Wadsworth, Olson, y DeFries, 2010).

Existe evidencia de que un número importante de estudiantes que padecen dislexia muestran esca-
so interés para aprender, falta de concentración y atención, bajo autoconcepto académico, precisando 
por parte del profesorado apoyos emocionales. De aquí la importancia que tienen los docentes en la 
atención y dedicación pedagógica con este alumnado.

A pesar de la importancia que tiene la formación de los docentes para el trato con estos aprendices, 
diferentes investigaciones demuestran que los maestros en ejercicio y los estudiantes que se están 
formando como futuros docentes no tienen los conocimientos suficientes para atender de manera ade-
cuada a los escolares que padecen dislexia (Chesman et al., 2009; Gutiérrez-Fresneda y Díez, 2020; 
Washburn, Binks-Cantrell y Joshi, 2014).

Los trabajos realizados en este sentido en los últimos años se caracterizan, bien por considerar que 
tanto los estudiantes que se están formando como futuros docentes como los maestros en desarrollo 
de su profesión tienen bastante desconocimiento sobre los componentes lingüísticos que afectan a 
este trastorno del aprendizaje, lo que dificulta el hecho de proporcionar una instrucción que mejore 
las habilidades lectoescritoras (Binks-Cantrell, Joshi, Washburn y Hougen, 2012; Lopes et al., 2014), 
o bien, en analizar las creencias y conocimientos que los docentes tienen sobre la dislexia.

Respecto a esta última perspectiva, Allington (1982) observó que los maestros vinculaban la dis-
lexia con problemas perceptivos. Regan y Woods (2000) encontraron que los maestros tenían una 
conceptualización biológica, cognitiva y conductual de la dislexia poco realista, de hecho, casi la mi-
tad de los participantes en el estudio describieron la dislexia como un factor que afecta a la memoria 
y a la precisión de la lectura. Washburn, Joshi y Binks-Cantrell (2011) en su estudio hallaron que la 
mayoría de los maestros que terminaban sus estudios, así como los docentes en ejercicio consideran 
que el origen de la dislexia es el inadecuado procesamiento visual. 

Esta creencia contrasta con las aportaciones de la APA (2014) que considera que las principales 
dificultades de este trastorno provienen de una alteración en el componente fonológico del lenguaje 
y que tales dificultades no se explican mejor por discapacidades intelectuales, trastornos visuales o 
auditivos no corregidos, otros trastornos mentales o neurológicos, por la adversidad psicosocial, la 
falta de dominio en el lenguaje de instrucción académica o las directrices educativas inadecuadas.

La mayoría de los trabajos realizados ponen de manifiesto que tanto los estudiantes que se están 
formando como futuros docentes como los maestros en ejercicio tienen algunos conocimientos co-
rrectos en torno a la dislexia, pero también tienen creencias erróneas acerca de la misma, entre estas 
últimas se encuentran entre otras el hecho de pensar que las personas con dislexia presentan las mis-
mas características con similares grados de severidad (Wadlington y Wadlington, 2005); que la dis-
lexia no es hereditaria (Wadlington y Wadlington, 2005), que las inversiones de letras o palabras son 
el criterio más importante en la identificación de la dislexia (Wadlington y Wadlington, 2005; Was-
hburn et al., 2014); que los estudiantes superan la dislexia o que la dislexia puede curarse (Washburn 
et al., 2014), que las gafas de colores ayudan en el tratamiento de las personas con dislexia (Washburn 
et al., 2011), que desconocen que es el principal problema de aprendizaje en las primeras edades y que 
leer al niño en casa ayuda a prevenir la dislexia (Gutiérrez-Fresneda y Díez, 2020).

Partiendo de estos datos se hace necesario ampliar los conocimientos que los futuros docentes 
tienen sobre esta dificultad de aprendizaje. Con esta finalidad se plantea el presente trabajo que 
tiene como objetivo conocer qué saberes tienen los estudiantes que se están formando como do-
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centes en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante en las titulaciones de Grado en 
Maestro en Educación Infantil y Grado en Maestro en Educación Primaria sobre la dislexia y las 
dificultades de aprendizaje asociadas a dicho trastorno. La presente investigación pretende analizar 
si es necesario ampliar los contenidos de los programas docentes de las asignaturas que abordan 
este trastorno con la finalidad de contribuir a la mejora de la competencia personal y profesional 
de los futuros docentes. 

2. MÉTODO 
2.1. Participantes

La muestra utilizada está formada por 695 participantes (el 20.9% son varones y el 79.1% mujeres), 
quienes cursan los estudios de las titulaciones que se imparten en la Facultad de Educación de la Uni-
versidad de Alicante en los Grados de Maestro en Educación Infantil y Maestro en Educación Prima-
ria (el 23% era del primer curso de la carrera, el 30.8% de segundo, el 30.1% de tercero y el 16.1% del 
último curso). Los datos se recogieron antes de la finalización del curso académico 20/21 y se tuvo en 
consideración para la selección de la muestra que los participantes asistieran a clase con regularidad 
(a más del 85% de las clases). Por lo tanto, se estima que la muestra de estudiantes participantes en la 
investigación muestra interés por ampliar sus aprendizajes asistiendo a clase de manera sistemática.

2.2. Instrumentos
Con el propósito de analizar los saberes de los estudiantes participantes en el estudio respecto al 
trastorno de dislexia se ha elaborado un instrumento para la recogida de información a través de una 
escala tipo likert de 4 puntos de valoración (1, Muy en desacuerdo; 2, En desacuerdo; 3, De acuerdo; 
4, Muy de acuerdo).

La escala de evaluación se ha clasificado en tres apartados, el primero hace referencia a las ca-
racterísticas de la dislexia, está formado por 5 ítems y recoge información sobre las características 
de básicas del trastorno. Los ítems que se incluyen analizan si la dislexia es de origen genético; si la 
dislexia es un problema de aprendizaje que se caracteriza por dificultades en la precisión y fluidez 
lectora y en alteraciones en la escritura de palabras escritas; si la dislexia, si se trata de manera ade-
cuada, “se cura”; si se da en los niños en mayor porcentaje que en las niñas y sobre la prevalencia de 
este trastorno en los escolares.

El segundo apartado, constituido también por 5 ítems, hace referencia al efecto de la dislexia en el 
aprendizaje, los ítems que se incluyen son: si la dislexia es el problema de aprendizaje más frecuente 
en la población infantil, si este trastorno suele darse en la lectura, pero también puede ir asociada a 
problemas en la escritura, aritmética y en el razonamiento matemático; si los niños que presentan difi-
cultades para aprender a leer, es porque tienen dislexia, si leer al niño en casa cuando está aprendien-
do a leer ayuda a prevenir la dislexia; y si los niños con dislexia necesitan de programas de trabajo 
adaptados.

El tercer apartado está centrado en el diagnóstico de esta dificultad de aprendizaje y al igual que los 
anteriores también se compone de 5 ítems atienden al conocimiento de las dificultades de la dislexia 
surgen por problemas visuales del niño; si leer y escribir en espejo es el principal signo de dislexia; si 
la dislexia tiene una base de origen genético, especialmente por parte de los familiares de primer gra-
do; si la dislexia está asociada a estudiantes con niveles cognitivos bajos y finalmente si los primeros 
indicadores de la dislexia surgen en la etapa de Educación Infantil.

92 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



3. RESULTADOS
A partir de la escala indicada se recogió la opinión de los estudiantes de los diferentes cursos de los Gra-
dos en Maestro en Educación Infantil y Educación Primaria con la finalidad de analizar el conocimiento 
que los estudiantes que se están formando como futuros docentes en la universidad de Alicante tienen 
sobre el trastorno de la dislexia y cómo influye en el proceso de aprendizaje de las personas que lo pade-
cen. En las Tablas 1, 2 y 3 se observan los datos recogidos en cuanto a las características de la dislexia; 
a los efectos de la dislexia en el aprendizaje y respecto al diagnóstico de la dislexia, respectivamente.

Tabla 1. Valoración de las características de la dislexia.

ÍTEMS Muy en 
desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de 

acuerdo

1. La dislexia es una dificultad de aprendizaje de origen 
neurobiológico.
1º 
2º
3º
4º

7.5
1.4
2.9
3.6

7.5
18.7

22
10.7

81.2
54.2
56.9
63.4

3.8
25.7
18.2
22.3

2. La dislexia es un problema de aprendizaje que se 
caracteriza por dificultades en la precisión y fluidez 
lectora, así como en alteraciones en la escritura de 
palabras escritas.
1º 
2º
3º
4º

1.2
1.4
0.5
3.6

3.8
4.7
1.9
4.5

61.3
47.7
47.4
35.7

33.8
46.3
50.2
56.2

3. La dislexia, si se trata de manera adecuada, “se cura”.
1º 
2º
3º
4º

8.9
12
6.2

30
36

43.5
35.7

62.5
45.8
27.3
43.8

7.5
9.3

17.2
14.3

4. La dislexia se da en los niños en mayor porcentaje que 
en las niñas. 
1º 
2º
3º
4º

18.8
14

20.1
13.4

47.5
41.1

45
43.8

33.8
29.9
26.8
34.8

15
8.1

8

5. La prevalencia de la dislexia está entre el 5-10%, 
aunque puede llegar hasta el 17%.
1º 
2º
3º
4º

2.5
6.1

1

38.8
26.6
32.1
16.1

57.5
57.9
53.6
79.5

1.2
9.3

13.4
4.5

Como se denota como consecuencia de los datos recogidos, respecto al apartado referente a las 
características de la dislexia, hay que señalar que la mayoría de los estudiantes de todos los cursos 
consideran que la dislexia tiene un origen neurobiológico, siendo los estudiantes del primer y último 
curso los que en mayor medida avalan este postulado (85%), aunque llama la atención que el 24.9% 
del alumnado que se encuentra en el tercer curso, así como el 20.1% de segundo desconoce este hecho.
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 En cuanto a la idea de que la dislexia se caracteriza por dificultades en la precisión y fluidez lecto-
ra, así como en alteraciones en la escritura de palabras escritas la mayoría de los estudiantes defiende 
esta afirmación, así lo evidencia 97,6% de los estudiantes de tercero, el 95,1% de primero, el 94% de 
segundo y el 91,9% de cuarto.

Sin embargo, el porcentaje de estudiantes que considera que la dislexia se supera con el tiempo es 
muy elevado, así lo señala el 57,2% del alumnado del último curso de carrera, el 55.5% de tercero, el 
44,9% de segundo y el 30% de primero.

En cuanto a la influencia del factor género en este trastorno de aprendizaje, un porcentaje impor-
tante de estudiantes afirma que se da de manera similar en los niños y niñas, así lo señala el 66,3% del 
alumnado de primero, el 65,1% de tercero, el 57.2% de cuarto y el 55.1% de segundo.

Y respecto a los escolares que padece esta dificultad de aprendizaje, un porcentaje considerable de 
estudiantes desconoce que se da entre el 5-10% de los escolares y que dependiendo de la lengua y la 
cultura puede llegar al 17%, de hecho, así lo indica el 41.3% del alumnado de primero, el 33.1% de 
tercero, el 32.7% de segundo y el 16.1% de cuarto.

Tabla 2. Efecto de la dislexia en el aprendizaje

ÍTEMS Muy en 
desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de 

acuerdo

6. La dislexia es el problema de aprendizaje más fre-
cuente en la población infantil. 
1º 
2º
3º
4º

7.5
7

18.7
5.4

36.2
41.6
48.3
25.9

52.5
42.5
30.6
56.2

3.8
8.9
2.4

12.5

7. La dislexia suele darse en la lectura, pero también 
puede ir asociada a problemas en la escritura, aritmética 
y en el razonamiento matemático.
1º 
2º
3º
4º

6.2
1.4
3.8
0.9

12.5
3.7
11

8.9

56.2
50.5
38.8
54.5

25
44.4
46.4
35.7

8. Los niños que presentan dificultades para aprender a 
leer, es porque tienen dislexia.
1º 
2º
3º
4º

33.8
43.5
54.5
46.4

53.8
45.3
41.1
49.1

10
11.2
3.8
3.6

2.5
0.5
0.9

9. Leer al niño en casa cuando está aprendiendo a leer 
ayuda a prevenir la dislexia.
1º 
2º
3º
4º

2.5
7.5

15.3
8

42.5
35.5
38.8
50.9

51.2
44.9
29.7
37.5

3.8
12.1
16.3
3.6

10. Los niños con dislexia necesitan de programas de 
trabajo adaptados.
1º 
2º
3º
4º

1.2
0.9
0.5
5.4

26.2
11.7
17.2
7.1

58.8
64.5
54.5
62.5

13.8
22.9
27.8

25
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Como se observa en los datos obtenidos, respecto al apartado referente al conocimiento de que la 
dislexia es el problema de aprendizaje más frecuente en los escolares de las primeras edades, señalar 
que esta situación es muy desconocida por un porcentaje considerable de los encuestados, casi la mi-
tad de los estudiantes de primero (43.7%) y segundo (48.6%), un 67% del alumnado de tercero y el 
31.3% de cuarto, desconocen la relevancia de este problema en los escolares. 

En cuanto a la conceptualización de que la dislexia se manifiesta en el aprendizaje del lenguaje 
escrito y puede afectar al ámbito matemático, la mayoría de los estudiantes coincide con esta aprecia-
ción, así lo evidencia 81.2% de los estudiantes de primero, el 94.9% de segundo, el 85.2% de tercero 
y el 90.2% de cuarto.

Por lo que se refiere a la idea de que las dificultades para aprender a leer de los escolares se relacionan 
con este trastorno, un porcentaje importante de estudiantes manifiesta su desacuerdo, tal y como lo re-
fleja el 87.6% del alumnado de primero, el 88.8% de segundo, el 95.6% de tercero y el 95.5% de cuarto.

Sin embargo, el porcentaje de estudiantes que considera que el fomento de la lectura desde el hogar 
contribuye a prevenir la dislexia es muy elevado, así lo señala el 55% del alumnado de primero, el 
43% de segundo, el 54.1% de tercero y el 58.9% de cuarto.

Respecto al hecho de que los escolares con dislexia requieren de programas de trabajo adaptados, 
un porcentaje importante considera que esta situación ayudaría su proceso de aprendizaje, aunque 
si bien, el 27.4% del alumnado de primero, el 12.6% de tercero, el 17.7% de segundo y el 12.5% de 
cuarto, no está de acuerdo con esta medida educativa.

Tabla 3. Diagnóstico de la dislexia

ÍTEMS Muy en 
desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de 

acuerdo

11. Las dificultades de dislexia surgen por problemas 
visuales del niño.
1º 
2º
3º
4º

30
36.4
43.1
34.8

55
46.3
41.6
54.5

15
15.9
14.8
9.8

1.4
0.5
0.9

12. Leer y escribir en espejo es el principal signo de 
dislexia.
1º 
2º
3º
4º

15
6.5
9.6
2.7

47.5
36

46.9
46.4

36.2
47.7
32.5
48.2

1.2
9.8
11
2.7

13. La dislexia tiene una base de origen genético, espe-
cialmente por parte de los familiares de primer grado.
1º 
2º
3º
4º

16.2
5.6
14.8
3.6

48.8
25.7
46.9
25

35
53.7
32.5
47.3

15
5.7
24.1

14. La dislexia está asociada a estudiantes con niveles 
cognitivos bajos.
1º 
2º
3º
4º

38.8
37.9
39.7
43.8

36.2
50.9
49.8
44.6

25
10.3
10
8

0.9
0.5
3.6
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ÍTEMS Muy en 
desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de 

acuerdo

15. Los primeros indicadores de la dislexia surgen en la 
etapa de Educación Infantil.
1º 
2º
3º
4º

3.8
6.5
4.3
13.4

10
18.7
24.9
28.6

76.2
49.1
46.9
49.1

10
25.7
23.9
8.9

Como se recoge de datos obtenidos, respecto a que las dificultades de la dislexia surgen por pro-
blemas visuales, la mayoría de los estudiantes niega este hecho, así lo señala el 85% del alumnado de 
primero, el 82.7% de segundo, el 84.7% de tercero y el 89.3% de cuarto.

Por el contrario, la consideración de que la lectura y escritura en espejo constituya el principal indi-
cador de la dislexia es muy elevado, de hecho, el 37.4% del alumnado de primero, el 57.5% de segun-
do, el 43.5% de tercero y el 50.9% de cuarto, está de acuerdo o muy de acuerdo con este postulado.

De igual modo, existe un amplio desconocimiento de la relevancia que el factor genético presenta 
en esta dificultad de aprendizaje ya que el 75% del alumnado de primero, el 31.3% de segundo, el 
61.7% de tercero y el 28.6% de cuarto, no considera que el factor hereditario influya en el diagnóstico.

En cuanto a que la dislexia está vinculada a estudiantes con niveles cognitivos bajos, su descono-
cimiento si que se encuentra asociado al nivel escolar de los estudiantes, ya que, aunque el 25% del 
alumnado de primero está de acuerdo con esta afirmación, solo el 11.2% de segundo, el 10.5% de 
tercero y el 11.6% de cuarto, considera que el nivel intelectual sea un componente relacionado con 
este problema de aprendizaje.

Finalmente, en cuanto a que la dislexia se empieza a visualizar desde la etapa de Educación Infantil 
llama la atención que a medida que avanzan los estudiantes en los diferentes cursos de su formación 
más se alejan de la consideración de que en las primeras edades es cuando surgen los primeros indi-
cadores de este problema. El 86.2% de los estudiantes de primero, el 74.8% de segundo, el 70.8% de 
tercero y el 58% de cuarto señalan que desde los primeros niveles escolares se denotan los rasgos de 
este problema.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El propósito de este trabajo era conocer los saberes que los estudiantes que se están formando como 
docentes en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante en las titulaciones de Grado en 
Maestro en Educación Infantil y Grado en Maestro en Educación Primaria tienen sobre la dislexia y 
las dificultades de aprendizaje asociadas a dicho trastorno.

El conocimiento de esta situación es de sustancial importancia ya que puede contribuir a la mejora 
de los planes de estudio de los programas docentes para favorecer el conocimiento de esta problemá-
tica, lo que redundaría en un incremento de la competencia personal y profesional de los estudiantes 
que se está formando como docentes en la universidad de Alicante. 

Respecto al primer bloque de estudio el cual hace referencia a las características de la dislexia se ha 
puesto de manifiesto que los estudiantes que se encuentran en el último curso de carrera junto a aque-
llos que se están iniciando como futuros docentes tienen un amplio conocimiento de que la dislexia 
tiene un origen neurobiológico, sin embargo, esta situación contrasta con que más de un 20% de los 
estudiantes del segundo y tercer curso no coinciden con este postulado.
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En cuanto a la idea de que la dislexia se supera con el tiempo el número de estudiantes que de-
fiende esta afirmación es muy elevado. Esta conceptualización coincide con la creencia errónea de 
los estudiantes de otros países, que considera que la dislexia con el paso del tiempo y una adecuada 
intervención puede erradicarse, lo que se encuentra entre los mitos más relevantes de este trastorno 
(Bell, McPhillips y Doveston, 2011; Preilowski y Matute, 2011).

Otra de las creencias erróneas que más de la mitad de los encuestados tiene es que el género es un 
componente que influye en esta dificultad de aprendizaje, al considerar que afecta de manera similar 
en los niños y en las niñas. 

De igual modo tampoco se tiene claro cuál es la prevalencia de la dislexia, lo que llama la atención 
puesto que es considerado uno de los principales problemas del aprendizaje (Gómez et al., 2018), 
aunque si bien, esta idea va cambiando con el paso de los cursos, el 41.3% del alumnado de primero, 
el 33.1% de tercero, el 32.7% de segundo y el 16.1% de cuarto desconoce que esta dificultad afecta a 
un porcentaje importante de niños y niñas en edad escolar.

En cuanto al apartado relativo a los efectos de la dislexia en el aprendizaje destacan las creencias 
inadecuadas de los estudiantes respecto a que la dislexia sea el problema más importante en las pri-
meras edades, aunque si bien, se observan diferencias progresivas respecto a las conceptualizaciones 
adecuadas con el paso de los cursos.

Es de destacar que existe acuerdo en la idea de que la dislexia se manifiesta en el aprendizaje del 
lenguaje escrito y puede afectar al ámbito matemático, al igual que sucede con el hecho de que las 
dificultades para aprender a leer de los escolares no se relacionen con este trastorno.

Ahora bien, se desconoce que el fomento de la lectura desde el hogar no interviene en la preven-
ción de la dislexia al ser un problema de carácter neurobiológico, pero lo más significativo desde el 
ámbito profesional es el número tan elevado de futuros docentes que afirma que el niño con dislexia 
tiene que seguir el mismo plan de trabajo que el resto de escolares que no padecen este problema de 
aprendizaje, lo que va en detrimento del proceso educativo de estos escolares que al padecer un tras-
torno no pueden seguir el mismo ritmo ni utilizar los mismos recursos que sus homólogos, aunque 
esta idea varía con el paso de los cursos y afortunadamente no son numerosos los estudiantes que se 
encuentran en el último curso de la carrera que mantienen esta conceptualización.

Por último, en el apartado en el que se analizan los factores relativos al diagnóstico de la dislexia, 
destaca el alto número de encuestados que considera que las dificultades de la dislexia no están aso-
ciadas a problemas visuales, aunque no está suficientemente asentada la idea de que la inversión de 
las letras o palabras es un indicador determinante para identificar la dislexia, explicación que puede 
venir derivada de la creencia errónea de la denominación que en la literatura médica se hace de la 
dislexia al considerarla como “ceguera de palabras” (Das, 2009).

De igual modo, es relevante el amplio desconocimiento que el factor genético presenta en esta difi-
cultad de aprendizaje, idea que se reduce con el paso de los cursos, pero no suficientemente ya que es 
muy numeroso el porcentaje de estudiantes que no considera el factor hereditario como una variable 
que intervenga en su diagnóstico.

Destaca también la idea, por parte de los estudiantes de todos los cursos de la titulación, que los 
primeros síntomas de la dislexia no aparecen en las primeras edades, es decir no consideran que en 
la etapa de Educación Infantil surjan síntomas de este trastorno, lo cual es un hándicap significativo 
puesto que tal y como se ha evidenciado uno de los factores más importantes para la reeducación de 
los escolares con dislexia es la detección temprana (Gómez et al., 2018; Tamayo, 2017) para favore-
cer su tratamiento.
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Los datos recogidos en el presente estudio en el que han participado 695 estudiantes señalan el co-
nocimiento de algunos factores que son relevantes, pero de igual modo, se observa que determinados 
aspectos se desconocen por una parte considerable de los encuestados. Este hecho es importante, ya 
que sino se tienen suficientemente asentados los fundamentos elementales de este trastorno por parte 
de los futuros docentes se puede producir un desajuste educativo en los escolares que presentan este 
problema lo que impedirá que puedan sean atendidos de manera adecuada en función de su propio 
ritmo y proceso de aprendizaje (Alemany, 2019; Gutiérrez-Fresneda et al., 2020).

En conclusión, se observa en el presente trabajo que los estudiantes que se están formando como 
futuros docentes en la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante tienen unos preconceptos 
sobre el concepto de la dislexia que requieren ser abordados con mayor profundidad con el propósito 
de que al finalizar sus estudios adquieran una conceptualización ajustada de los saberes elementales 
de este tópico y se apropien de las herramientas pedagógicas más adecuadas para trabajar con los 
escolares que padecen este trastorno. 
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10. Percepción de la igualdad en las relaciones afectivo-heterosexuales en 
el ámbito universitario: construcción y validación del CEPIU (cuestionario 
de Estudios sobre la Percepción de la Igualdad)

Mañas Viejo, Carmen; Molines Alcaraz, María; García Fernández, José Manuel
Universidad de Alicante

RESUMEN

Presentamos la construcción y validación del Cuestionario de Estudios sobre la percepción de la 
igualdad CEPIU. Un estudio realizado en el ámbito universitario, con un diseño ex post facto. Los 
participantes han sido 1000 estudiantes de los cuales el 70.6% son mujeres. La muestra se obtuvo a 
través de un muestreo aleatorio por conglomerados entre el alumnado que cursa estudios de grado en 
la universidad. La edad de los participantes oscila entre los 18 y los 52 años, siendo la media 22.5. El 
análisis psicométrico realizado se ha basado en un análisis factorial exploratorio, un análisis clásico 
de los ítems y el cálculo de la de la consistencia interna del cuestionario. Esperamos encontrar, una 
estructura multifactorial, así como adecuadas propiedades psicométricas que nos permitan utilizarlo, 
no solo para analizar la percepción de la igualdad en las relaciones afectivas heterosexuales, también 
para avanzar en la docencia y en la investigación con perspectiva de género. 

PALABRAS CLAVE: cuestionario, validación, violencia de género, estudiantes universitarios.

1. INTRODUCCIÓN
En nuestra investigación nos centraremos en mujeres y varones que estudian en la universidad, jó-
venes de ambos sexos que han comenzado un proyecto de vida profesional y cuya experiencia afec-
tivo-sexual queremos explorar. La literatura científica revisada nos indica que la desigualdad y la 
violencia que ella implica en las relaciones heterosexuales, excede las relaciones personales y afecta 
las relaciones sociales y a la organización estructural. La violencia de género es estructural, cultural 
y directa. Afecta al ámbito físico, sexual, cognitivo-social y psíquico, donde se ubican amenazas, 
coerción-privación de libertad, tanto en ámbito privado como en el público ( Hamodi Galan, Soto 
Hernández y Fernández Arenque, 2021; Martínez, 2005). La mayoría de los estudios evidencian que 
este tipo de violencia se ejerce mayoritariamente contra las mujeres y se le denomina genéricamente 
violencia machista. Se reproduce, en distintos grados y de distintas formas, pero con el mismo patrón, 
en el proceso de socialización, favorecido por normas y conductas que pasan desapercibidos, debido 
a su permeabilidad contextual, pero que evidencian su presencia, su prevalencia ( Algovia y Rivero, 
2019; Algovia, Rivero y Cabrera, 2017; Ferrer y Bosch-Fiol, 2019; Hamodi, Soto y Fernández, 2021; 
León y Aizpuruza, 2019; Magallón, 2005; Mañas, Martínez, Esquembre, Montesinos y Gilar, 2012; 
Sánchez, Delgado, Bosch y Ferrer, 2021). 

La formación es un factor importante tanto en la prevención como en la intervención. La educación 
debe cumplir, desde sus niveles iniciales hasta la universidad su doble función trasmisora y transfor-
madora de la sociedad. Con la llegada de la declaración de Bolonia y la necesidad de transformación 
de los planes de estudio de las universidades, se tiene la oportunidad de integrar los estudios con 
perspectiva de género en la enseñanza lectiva de las universidades, sin embargo y pese a su conside-
rable avance, la formación lectiva con perspectiva de género quedó establecida con criterios de trans-
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versalidad, con el consabido riesgo de diluir el contenido y banalizar su adquisición (Barreto, 2017; 
López-Ossorio, González-Álvarez y Andrés-Pueyo, 2016). 

Así mismo, la formación es un factor de protección contra la violencia de género, basada en la des-
igualdad y asimetría que regula las relaciones heterosexuales, no solo de carácter afectivo, también 
educativo, económico y social (Mañas Viejo y García Fernández, 2021, Saldarriaga y Obregón, 2019: 
Trujillo Cristoffanini, y Pastor-Gosálbez, 2021). Las mismas Naciones Unidas aprueban en 2015 la 
Agenda 2030, donde se implementan los llamados Objetivos Desarrollo Sostenible (ODS); 17 objetivos 
que los países deben tratar de cumplir de forma paulatina. Todos ellos afectan de forma directa o indirec-
ta a las relaciones afectivas interpersonales, y el número 5 alude directamente a la violencia de género.

La universidad tiene que atender esta formación, en un momento en el que los proyectos personales 
y vitales se ponen en marcha. Y son muchas las acciones (guías docentes, seminarios, talleres, con-
ferencias, etc.) que desde el ámbito universitario se realizan para cubrir este objetivo. En esta línea, 
nos proponemos explorar la percepción de la igualdad en las relaciones entre universitarios y poder 
adoptar las medidas más adecuadas y eficaces, tanto en la práctica docente, como en la investigación. 
Nuestro objetivo es construir y validar un instrumento, Cuestionario de Estudios sobre la Percepción 
de la Igualdad en las relaciones heterosexuales en Universitarios (en adelante, CEPIU), que sirva 
de forma eficaz y fiable para evaluar la violencia machista, en el ámbito universitario. Con este fin, 
exploramos la presencia de la violencia física, emocional, relacional y coercitiva que la literatura 
científica señala de manera persistente en las relaciones de pareja heterosexual. (Bosch-Fiol y Ferrer-
Pérez, 2019; Kaldman, Pérez, Rodríguez y Valdez, 2020).

El Cuestionario favorecerá desde el ámbito educativo una vía por la que favorecer una percepción 
real y consciente de las conductas violentas machistas en las relaciones de pareja de jóvenes uni-
versitarios, teniendo en consideración la importancia de que nuestros jóvenes profesionales tengan 
sensibilidad, percepción y conciencia crítica que favorezca les permitan elaborar estrategias frente 
a este tipo de relaciones, que sabemos exceden lo personal (Bouvoir, 1968; Gilligan, 2013; Silvia y 
Lugo, 2019).

2. MÉTODO 
2.1. Objetivo 

Construcción y validación del Cuestionario del CEPIU, una herramienta eficaz y segura para evaluar 
la violencia machista, en el ámbito universitario. 

Objetivos específicos:
Elaborar los ítems del CEPIU mediante:
• Adaptación de los ítems del inventario CADRI y el Test del semáforo.
• Revisión de otros cuestionarios que evalúen la violencia de género.
• Realización de entrevistas a profesionales clínicos y escolares.
• Evaluación por un grupo de jueces-expertos.
•  Valoración del grado de pertinencia de ítems tras el primer estudio preliminar.
Validar el Inventario de CEPIU
• Analizar la estructura factorial de la versión final del CEPIU mediante análisis factorial ex-

ploratorio.
• Realizar un análisis clásico de los ítems de CEPIU
• Calcular la consistencia interna de los distintos factores y de la puntuación total de CEPIU. 
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2.2. Hipótesis
• Se espera que el CEPIU presente una estructura multifactorial.
• Se espera que tanto los ítems como los factores presenten adecuadas propiedades psicométricas. 

2.3. Descripción del contexto y los participantes 
La Universidad de Alicante, fundada en 1979, recuperaba los estudios universitarios suspendidos en 
1834. La Universidad de Alicante estructura el territorio y es un referente cultural internacional. En la 
actualidad oferta más de 120 titulaciones y cuenta con más de 25.000 estudiantes.

La selección se llevó a cabo a través de un muestreo aleatorio por conglomerados de alumnado 
que cursaba estudios de grado en la Universidad de Alicante, de manera que una vez se seleccionaron 
las titulaciones en el estudio, se procedió a la selección al azar de los grupos participantes, quedando 
la muestra formada por 1000 sujetos, de los cuales 706 fueron mujeres (70.6%). La distribución por 
curso fue de 331 (33.1%) que cursaban primero, 322 (32.2%) segundo, 134 (13.4%) tercero, y 213 
(21.3%) que cursaban cuarto. 

La prueba Chi-cuadrado de homogeneidad de la distribución de frecuencias reveló la ausencia de 
diferencias estadísticamente significativas entre los ocho grupos de Sexo x Curso, χ² = 5.40, p = .08. La 
edad de los participantes osciló entre los 18 y los 52 años (M = 22.05, DE = 5.01). 592 (59.2%) infor-
maron tener pareja en el momento de cumplimentar los cuestionarios y 408 (40.8%) informó no tenerla. 

Con respecto a la distribución por Facultades, 540 cursaban estudios en la Facultad de Educación, 
135 en la Facultad de Derecho, 26 en la Facultad de Ciencias, 133 en la Facultad de CC Económicas 
y Empresariales, 15 en la Facultad de Ciencias de la Salud, 84 Escuela Politécnica Superior y 67 Fa-
cultad de Filosofía y Letras. (Véase la figura 1)

Figura 1. Distribución de los participantes por facultades

2.4. Procedimiento
La investigación tiene cuatro fases fundamentales: la primera es la construcción y elaboración del 
cuestionario. Para ello se realizó una revisión de estudios teóricos y empíricos que relacionan la 
desigualdad en las relaciones heterosexuales con la violencia de género y machista en sus diversas 
manifestaciones, que afectan, fundamentalmente, al ámbito físico, emocional, relacional y coercitivo 
(Bosh-Fiol y Ferrer-Pérez, 2019; Carrascosa, Cava y Buelga, 2018; Lozano, 2018). En la segunda 
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fase se realizó un cribado de los instrumentos para el análisis de la violencia machista en las parejas 
heterosexuales jóvenes, en los cuales nos hemos inspirado a la hora de expresar los ítems del CEPIU, 
entre los que destacamos el CADRI (Fernández-Fuertes y Pulido, 2006), El test del Semáforo (Ma-
ñas et al, 2012), así como la revisión realizada por Cerreti en 2016. Como resultado se elaboraron 
32 ítems con una escala de respuesta tipo Likert de 4 puntos (1 Nunca: esto no ha pasado en nuestra 
relación, Rara vez: únicamente ha sucedido en una o dos ocasiones, A veces: ha ocurrido entre 3 o 5 
veces, Con frecuencia: se ha dado en 6 o más ocasiones) 

En la tercera fase contamos con la colaboración de expertos profesionales clínicos y escolares que 
revisaron los 32 ítems que conformaron esta primera aproximación a la construcción del CEPIU, que 
recogen supuestos identificados con las variables, en las que teórica y empíricamente se manifiestan 
los cuatro tipos de violencia que exploramos: Física, Emocional, Relacional y Coercitiva. 

Y, por último, en la cuarta fase se solicitó el permiso del profesorado para aplicar el cuestionario, 
que aproximadamente requería una media de 15 minutos. Finalmente se recogieron un total de 1000 
cuestionarios de forma voluntaria y anónima. El cuestionario CEPIU solicita de forma expresa el 
consentimiento informado para participar en la investigación, así como información sobre el sexo, la 
edad, el curso, nombre del grado, facultad, estar con/sin pareja en el momento de la cumplimentación 
de los cuestionarios. Una investigadora aplicó los cuestionarios y estuvo presente para aclarar las 
dudas. 

3. RESULTADOS 
Los resultados obtenidos en el análisis factorial exploratorio de ejes principales con rotación vari-
max, en el que el número de factores fue determinado basándonos en el criterio de Kaiser (selec-
cionar aquellos factores con un autovalor igual o superior a 1), siguiendo las recomendaciones de 
Hair, Black, Babin, Anderson y Taham (1998). 

Los ítems incluidos fueron aquellos cuya carga factorial resultó ser mayor o igual que .35, doce 
de los 32 ítems sometidos al análisis factorial exploratorio fueron eliminados, debido a que satura-
ban en varios factores y/o no alcanzaban la carga exigida (.35). Las cargas factoriales de los veinte 
ítems que se mantuvieron tras el análisis arrojaron cargas comprendidas entre .381 y .812. (Véase 
la Tabla 1).

Tabla 1. Análisis factorial del CEPIU.

Ítems
Componentes

1 2 3 4

Factor I: Violencia física

i28. Amenacé con hacer daño (físico o psicológico) a mí mismo/a, a él/ella 
o a otros/as.

.812 .005 .185 .135

i21. Le abofeteé y/o le tiré del pelo .781 -.032 .114 .248

i25. Le empuje, apreté, sujeté y/o zarandeé .739 .117 .117 .102

i17. Le di una patada, le golpeé y/o le di un puñetazo .734 .038 .091 .193

i29. Me autolesioné .731 -.025 .143 .069

i12. Le lancé un objeto .700 .158 -.006 .064
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Ítems
Componentes

1 2 3 4

i26. Le impedí salir del lugar donde estábamos .675 .217 .127 .172

i27. Di portazos y/o golpes a los objetos de alrededor .595 .289 .148 -.010

i32. Le agarre con fuerza para que no se fuera .498 .290 .268 -.086

Factor II: Violencia emocional 

i13. Me gusta hacerle/la enfadar aunque sea para bromear -.039 .691 .170 .046

i7. Hice algo para poner a mi chico/a celoso/a .076 .681 .225 .168

i19. Cotilleo su móvil para saber con quién ha mantenido contacto .226 .672 .015 .184

i16. Me pongo celoso/a y le acusó de mantener relaciones con otras perso-
nas

.264 .459 .168 .171

Factor III: Violencia relacional 

i10. Prefiero decir que la culpa de lo que sea es mía, antes de que se le 
vaya la olla.

.203 .113 .776 .025

i15. Cedí únicamente para evitar el conflicto .109 .210 .718 .009

i3. Intenta por todos los medios que no vayas donde él/ella no quiere .108 .124 .644 .194

i4. Besé o acaricié sus pechos, genitales y/o nalgas cuando él/ella no 
quería

.274 .192 .381 .243

Factor IV: Violencia coercitiva

i1. Critico su forma de vestir, de arreglarse y trato de convencerlo/a para 
que cambie su aspecto

.005 .344 -.023 .599

i5. No me importa criticar y descalificar a sus familiares y amigos .191 .190 .138 .695

i6. Me siento capaz de poner a sus amistades y/o familiares en su contra .268 -.168 .197 .644

Autovalor 4.98 2.11 2.04 1.60

Varianza explicada 24.89 10.52 10.21 7.98

Varianza total 24.89 35.41 45.62 53.60

En la Tabla 2 se indica la media (M), la desviación estándar (DE), y los coeficientes de corre-
lación ítem-subescala (RI-E), ítem-subescala corregida (RI-Ec), ítem-test (RI-T), ítem-test corregida 
(RI-Tc), y finalmente, el coeficiente Alfa de Cronbach si se elimina el ítem (α). 

La puntuación media en el total del CEPIU fue 26.27 y su desviación estándar 6.28. La pun-
tuación media del primer factor, violencia física, fue de 10.19 y su desviación estándar 2.88. Para 
el segundo factor, violencia emocional, la puntuación media fue de 6.76 y la desviación estándar 
2.28. Para el tercer factor, violencia relacional, la puntuación media fue de 6.06 y una desviación 
estándar de 2.24, y para violencia coercitiva la puntuación media fue de 4.26 con una desviación 
estándar de 1.47.

La correlación más alta ítem-test fue .63 para el ítem 28 (Amenacé con hacer daño físico o psi-
cológico a mí mismo/a, a él/ella o a otras/os) y para el 26 (Le impedí salir del lugar donde estába-
mos) y la más baja fue .39 para el ítem 5 (No me importa criticar y descalificar a sus familiares y o 
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amistades). Las correlaciones entre los ítems y cada una de las subescalas oscilaron entre .64 y .81 
para el primer factor (violencia física), entre .62 y .74 para el segundo factor (violencia emocio-
nal), entre .57 y .78 en el tercer factor (violencia relacional) y entre .59 y .76 para el último factor 
(violencia coercitiva). 

La consistencia interna para el total del cuestionario fue .89, para violencia física .88, para vio-
lencia emocional .66, para violencia relacional .66, y .55 para violencia coercitiva. La fiabilidad si 
se elimina un ítem oscila entre .841 y .846 en los ítems de violencia física, entre .844 y .855 en los 
ítems de violencia emocional; entre .844 y .848 en los ítems de violencia relacional, y entre .846 y 
.854 en los ítems de violencia coercitiva. Véase la Tabla 2

Tabla 2. Análisis de ítems del CEPIU.

Ítem M DE RI-E RI-Ec RI-T RI-Tc α

FI: Alfa = .88; M = 10.19, DE = 2.88  

i28 1.08 .38 .81 .75 .63 .59 .843

i21 1.06 .32 .76 .70 .59 .56 .845

i25 1.11 .45 .77 .69 .60 .55 .843

i17 1.09 .41 .73 .65 .57 .53 .844

i29 1.07 .36 .69 .61 .52 .48 .846

i12 1.11 .41 .69 .60 .53 .48 .845

i26 1.16 .49 .74 .65 .63 .59 .841

i27 1.23 .56 .69 .56 .58 .52 .842

i32 1.23 .59 .64 .49 .55 .49 .843

FII: Alfa = .66; M = 6.76, DE = 2.28  

i13 2.09 .94 .71 .39 .43 .31 .855

i7 1.73 .79 .74 .50 .54 .45 .845

i19 1.62 .83 .72 .45 .55 .46 .845

i16 1.30 .65 .62 .40 .55 .48 .844

FIII: Alfa = .66; M = 6.06, DE = 2.24  

i10 1.54 .83 .78 .54 .56 .47 .844

i15 1.67 .87 .74 .45 .52 .42 .847

i3 1.59 .84 .70 .41 .51 .41 .848

i4 1.24 .59 .57 .35 .54 .47 .844

FIV: Alfa = .55; M = 4.26, DE = 1.47  

i5 1.43 .74 .76 .29 .39 .43 .846

i6 1.12 .44 .76 .36 .52 .44 .846

i1 1.69 .83 .59 .34 .49 .38 .854

 Fiabilidad para el total .88; M = 26.27, DE = 6.28
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Correlación entre los factores y entre éstos y la puntuación total 
Tal y como nos muestra la Tabla 3, todas las correlaciones entre los distintos factores fueron positivas 
y estadísticamente significativas y de magnitud moderada, según el criterio de Cohen, oscilando entre 
.34 y.46. La correlación más baja (r =.34) la encontramos entre violencia relacional y violencia coer-
citiva, y la más elevada (r = .46) la encontramos entre violencia física y violencia relacional. 

Por último, la correlación entre los distintos factores del CEPIU y la puntuación total osciló entre 
.64 y .81. Véase la Tabla 3 

Tabla 3. Correlación entre los factores y entre éstos y la puntuación total.

Total Test FI FII FIII FIV

FI .81 1

FII .73 .38 1

FIII .76 .46 .43 1

FIV .64 .40 .39 .34 1

FI = Violencia Física; FII = Violencia Emocional; FIII = Violencia Relacional; 
FIV = Violencia Coercitiva; Total = Puntuación total. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
El Cuestionario CEPIU, con una muestra de 1000 participantes, creado para estudiar la percep-
ción de la violencia de género en estudiantes universitarios, presenta propiedades psicométricas 
adecuadas. Las cargas factoriales de los veinte ítems de los que se compone CEPIU, estuvieron 
comprendidas, tras el análisis, entre los valores .381 y .812. Por tanto podemos afirmas que los 20 
ítems representan de forma válida los 4 diferentes tipos de violencia de género, física, emocio-
nal, relacional y coercitiva, que se manifiestan en diversas formas e intensidad en las relaciones 
afectivo-heterosexual en el ámbito universitario. Estos resultados van en la misma que línea, que 
numerosos estudios (Algovia y Rivero, 2019; Algovia, Rivero y Cabrera, 2017; Ferrer y Bosch-
Fiol, 2019; Hamodi, Soto y Fernández, 2021; León y Aizpuruza, 2019; Mañas et al., 2012; Sánchez 
et al.,2021). Tras el análisis, el ítem con mayor carga fue “Amenacé con hacer daño físico y o psi-
cológico a mí mismo/a, a él/ella o a otros” (.812), en línea con las cargas obtenidas por el conjunto 
de los ítems que configuran en CEPIU, la violencia física. Así mismo, estos resultados coinciden 
con los resultados obtenidos en estudios en los que se señala cómo, dentro de la violencia física, las 
amenazas de daño son las más y mejor percibidas. (Algovia, Rivero y Cabrera, 2017; Bosch-Fiol y 
Ferrer-Pérez, 2019; Fernández- Fuertes y Pulido, 2006; Kaldman et al., 2020). El ítem con menor 
carga factorial “Besé o acaricié sus pechos, genitales y/o nalgas cuando él/ella no quería” (.381), 
nos muestra como la violencia sexual es la menos percibida, dentro del colectivo de estudiantes 
universitarios. En línea con las investigaciones que señalan la violencia sexual como eje principal 
de la violencia de género afectivo-heterosexual, en la que se fundamenta la organización social 
hegemónica y que nos muestra la dirección en la prevención así como en la intervención debemos 
profundizar desde el ámbito educativo en general y desde el ámbito universitario en particular ( 
Beauvoir, 1968; Bosch-Fiol y Ferrer-Pérez, 2021; Firestone, 1976; Hamodi, Soto y Fernández, 
2021; León y Aizpuruza, 2019). 
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La consistencia interna para el total del cuestionario es buena (.89) Para la Violencia Física tam-
bién (.88). Resultó algo más baja para los otros tres factores, para la violencia emocional (.66), para 
la violencia relacional (.66) y para la violencia coercitiva, (. 55) . Podemos ver cómo la violencia 
física sigue siendo la mejor representada, lo que de nuevo es una orientación a tener en considera-
ción a la hora, tanto de la investigación como de la intervención pedagógica formativa. 

La correlación entre los distintos factores analizados del CEPIU (F1-física, FII-emocional, F-III-
relacional y F-IV coercitiva) es positiva, estadísticamente significativa y de magnitud moderada, 
oscilando entre .34 y .46. La correlación más baja (.34) la encontramos entre violencia relacional y 
coercitiva y la más alta (.46) entre la violencia física y relacional. Vemos como la violencia física 
se relaciona más con la violencia relacional y está se relaciona menos con la coercitiva, en línea 
con la dificultad de visibilizar la violencia sexual y el domino que supone (Kaldman et al., 2020; 
Macías, 2019). 

Por último, la correlación encontrada entre los distintos factores del CEPIU y la puntuación total 
oscila entre .64 y .81. La correlación más baja la encontramos entre la violencia coercitiva FIV .64 y 
la más alta en la violencia física FI .81. Todo ello nos indica, la mayor relación entre los factores de 
la violencia física y la violencia de género. 

En conclusión, podemos decir que el CEPIU se presenta como un instrumento válido y fiable para 
el estudio de la violencia de género en las relaciones afectivo-heterosexuales en el ámbito universi-
tario. Son interesantes los resultados que indican que cuanto mayor es la percepción de la violencia 
física, mayor es la percepción de la violencia emocional, lo que sin duda refleja el logro de haber 
sacado de la invisibilidad la normalización de la violencia física. También interesa señalar cómo la 
menor percepción de la violencia relacional y coercitiva puede señalar la orientación en la que nece-
sitamos avanzar hacía una mejor percepción de las diferentes formas en las que la violencia de género 
se manifiesta. Consideramos, finalmente, que el CEPIU puede ser una herramienta de interés, válida y 
fiable, no solo para identificar los tipos de violencia dentro de las relaciones afectivo-heterosexuales, 
también para mejorar la calidad y eficacia en el ámbito docente y de la investigación universitaria 
sobre las manifestaciones de este tipo de violencia de género. 
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11. Aprender a pensar históricamente a través de los decretos educativos 
europeos: Portugal, Suecia, España e Italia

Moreno-Vera, Francisco
Universidad de Murcia

RESUMEN

En la asignatura 5459 “Metodología en la enseñanza de las Ciencias Sociales” de la Universidad de 
Murcia se contempla la introducción de las competencias de pensamiento histórico hacia un mejor di-
seño curricular en Educación Primaria. El principal objetivo de esta investigación es el de realizar un 
análisis cualitativo comparado sobre la presencia de conceptos de pensamiento histórico en la legisla-
ción educativa de Educación Primaria de los 4 países seleccionados: España, Portugal, Suecia e Italia. 
Para realizar el análisis cualitativo se diseñó “ad hoc” un instrumento de investigación que recogiera 
los ítems a analizar en función de tres categorías: estructura formal de la enseñanza, macro-conceptos 
(objetivos, contenidos, metodología y evaluación) y subconceptos (contenidos conceptuales de Cien-
cias Sociales, contenidos y destrezas de pensamiento histórico, estándares de aprendizaje evaluables). 
Entre los principales resultados obtenidos, destaca la posición relevante de Portugal, cuyo currículum 
recoge, en relación a la Didáctica de la Historia, mayor grado los contenidos que se refieren al pensa-
miento histórico. A modo de conclusión se puede evidenciar que, un desarrollo legislativo más flexi-
ble y vinculado al conocimiento de contenidos que permitan al alumnado indagar, usar las fuentes y 
analizar la información histórica mediante el pensamiento crítico coincide con mejores resultados en 
los países donde se aplica y, por lo tanto, mejora activamente la enseñanza-aprendizaje de la Historia.

PALABRAS CLAVE: Educación Primaria, Historical Thinking, currículum, Ciencias Sociales.

1. INTRODUCCIÓN
Problema/cuestión: La didáctica de la historia, como campo científico, presenta en los últimos 

años, a nivel académico, nuevas líneas de investigación (Chapman y Wilschut, 2015) que, poco a 
poco, van llegando a la docencia en Educación Superior a través de las asignaturas del área de Di-
dáctica de las Ciencias Sociales. Entre estas líneas de investigación destacan aquellas relacionadas 
con el desarrollo de metodologías activas de aprendizaje (Gómez et al, 2019 y 2020), la didáctica 
del patrimonio como recurso fundamental para la enseñanza de la historia (Fontal, 2016; Fontal & 
Ibáñez-Etxeberría, 2017 o Moreno-Vera et al 2020), la inclusión de los problemas socialmente rele-
vantes en el aula (López-Facal, 2011), la educación histórica para la formación en valores ciudadanos 
y democracia (Pagés, 2007) o la introducción de competencias de pensamiento histórico para enseñar 
al alumnado a reflexionar y comprender los procesos más complejos, evitando la mera memorización 
(Seixas y Morton, 2013). 

Antecedentes: En este sentido, las competencias de pensamiento histórico se han convertido en 
una herramienta muy útil a la hora de mejorar la adquisición, por parte del alumnado, de los conteni-
dos conceptuales de la historia, ya que se distingue claramente entre aquellos conceptos relativos al 
tiempo cronológico (que se denominan de primer orden) y que permiten estructurar el conocimiento 
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(etapas, siglos, décadas) frente a otros conceptos relativos al tiempo histórico (los llamados de se-
gundo orden) y que son los que permiten al alumnado comprender y explicar la complejidad de los 
procesos históricos a través del pensamiento (Seixas y Morton, 2013).

De hecho, Seixas y Morton (2013) establecen 6 categorías de pensamiento histórico, cuyas com-
petencias se deben trabajar en la enseñanza de la historia, para que el alumnado no se limite a la mera 
memorización de sucesos y fechas, si no que amplíe su conocimiento desde un punto de vista crítico 
(Moreno-Vera, 2018) y razonado. Domínguez (2016) explica en qué consisten estas 6 competencias 
de pensamiento histórico:

– Relevancia histórica: permite al alumnado reflexionar sobre por qué unos sucesos o personajes 
históricos son conocidos por todos, mientras que otros quedan invisibilizados de la narrativa 
histórica tradicional.

– Perspectiva histórica: fomenta la empatía del estudiante ante los procesos históricos, por lo que 
evita el presentismo y permite que el alumnado entienda los procesos históricos en base a la 
mentalidad y el contexto en los que se estaban produciendo.

– Causa y consecuencia: se trata de una competencia fundamental para poder desarrollar la capa-
cidad de pensamiento crítico del alumnado, puesto que le insta a analizar las múltiples causas 
que provocan un determinado hecho histórico y, al mismo tiempo, promueve la capacidad de 
razonamiento y argumentación que permite que comprenda las consecuencias que tendrá en 
hechos posteriores.

– Cambio y continuidad: en este caso, son dos conceptos fundamentales para comprender la narra-
tiva histórica, analizando los cambios y permanencias que se producen a lo largo del tiempo. Así 
los estudiantes podrán entender los cambios sociales estructurales a largo plazo que producen 
acontecimientos históricos.

– Evidencias históricas: en consonancia con otros autores como Prats (2001), una de las misiones 
fundamentales de la enseñanza histórica debe ser la de permitir al alumnado aprender trabajando 
como lo hacen los historiadores a través de la investigación e indagación de fuentes primarias y 
secundarias. Esto permitirá al alumnado ser crítico con los discursos históricos oficiales, com-
prendiendo que la construcción de la historia requiere de una metodología de trabajo científica 
y estar, a su vez, basada en evidencias y pruebas históricas.

– Dimensión ética de la historia: la última, pero no la menos importante, de las competencias de 
pensamiento histórico, alude a la capacidad de los estudiantes de hacer juicios críticos sobre 
sucesos del pasado que hayan sido especialmente violentos y perjudiciales para el desarrollo so-
cial. Así, autores como Rüsen (1989) o Lee (2012) abogan por una enseñanza de la historia que 
no pase por alto acontecimientos controvertidos o “difíciles” (Moreno & Monteagudo, 2019), 
como pueden ser genocidios, masacres, guerras, dictaduras o el holocausto, con el fin de apren-
der de estos errores y que no se repitan en el futuro.

En general, estas competencias de pensamiento histórico son prácticamente invisibles en las aulas 
de historia o en los libros de texto (Sáiz, 2011). Ni en las prácticas docentes ni en los desarrollos cu-
rriculares se hace hincapié en un aprendizaje crítico de la historia, algo que estudios parciales como 
el de Moreno-Vera y Alvén (2020) ya han evidenciado a nivel europeo.

Objetivos: el objetivo principal de esta investigación es el de analizar la presencia o no de com-
petencias de pensamiento histórico en los currícula europeos de Educación Primaria de los 4 países 
participantes en el proyecto de investigación: Portugal, Suecia, España e Italia.
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Este estudio está enmarcado por el proyecto de investigación de I+D+i titulado “El pensamiento 
geográfico e histórico del alumnado de Educación Primaria en la Región de Murcia: propuesta me-
todológica innovadora para una educación de calidad” financiado por la Comunidad Autónoma de la 
Región de Murcia a través de la convocatoria para el desarrollo de investigación científica y técnica 
por grupos competitivos del Programa Regional de Fomento de la Investigación Científica y Técnica 
de la Fundación Séneca-Agencia Regional de Ciencia y Tecnología.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La selección de los 4 países participantes se basó en sus similares condiciones sociales y económicas 
(Fuster, 2016), su pertenencia a la OCDE y la Unión Europea, así como su posición en el ranking 
PISA sobre contenidos científicos (Moreno-Vera & Alvén, 2020).

Portugal se encuentra a la cabeza de los resultados en las pruebas científicas PISA en las dos úl-
timas ediciones (2015 y 2018), obteniendo un resultado por encima de la media europea (493). Por 
su parte, Suecia y España se encuentran en valores cercanos a la media europea, en el primer caso 
superándola mientras que en el segundo caso por debajo. Por último, Italia se sitúa claramente en pun-
tuaciones por debajo de la media europea en lo que se refiere a pruebas sobre contenidos científicos, 
entre las que se incluyen las de Ciencias Sociales.

En cuanto a los currícula oficiales analizados se tratan de los siguientes: en el caso de España el 
Real Decreto 126/2; en Italia las Indicazione nazionalu e nuovi scenari. Documento a cura del comi-
tato scientifico nazionale per la indicazioni nazionali per il currículo della scuola dell’infanzia e del 
primo ciclo di istruzione; en cuanto a Portugal se analizó el Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho; mien-
tras que, por último, con respecto a Suecia fue analizado el Curriculum for the compulsory school, 
preschool class and school-age educare (revised 2018).

2.2. Instrumentos
Antes de comenzar la investigación se diseñó “ad hoc” un instrumento que recogiera los ítems a ana-
lizar en función de tres categorías (Tabla 1): estructura formal de la enseñanza (carácter obligatorio, 
flexible, revisable, competencias clave, estrategias, horario, desarrollo posterior y ratios), macro-con-
ceptos (trabajo por proyectos, investigación, prácticas, atención a la diversidad o fomento a la lectura) 
y subconceptos (estructura de las Ciencias Sociales, objetivos, estándares de aprendizaje, contenidos 
conceptuales de Ciencias Sociales y criterios de evaluación).

Por lo que corresponde a este estudio, tendremos en cuenta el análisis de los subconceptos en cada 
uno de los 4 países seleccionados, ya que en los estándares de aprendizaje evaluables (o, en su caso, 
en los criterios de evaluación) es donde se podemos encontrar recogidas las competencias de pensa-
miento histórico.

El instrumento de investigación fue, previamente, validado por un panel de expertos constituido 
por 12 investigadores (n=12): 4 de metodología de investigación en Educación y 8 de Didáctica de las 
Ciencias Sociales. La validación se llevó a cabo mediante una tabla de observación (escala Likert 1-5) 
y su análisis se realizó a través del paquete de datos estadísticos SPSS v.24, obteniendo un Alfa de 
Cronbach de 0.89 lo que ofrece una muy alta fiabilidad del constructo a juicio de otras investigaciones 
llevadas a cabo en el ámbito de las Ciencias Sociales, como Getsdóttir et al (2018) que establecen una 
muy alta fiabilidad para instrumentos con puntuaciones entre 0.60 y 0.90.
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2.3. Procedimiento
Por lo que respecta al procedimiento de análisis cualitativo de datos se ha llevado a cabo a través 
del programa AQUAD 7 (Hüber, 2013). Se requirió una codificación previa de las 6 competencias 
de pensamiento histórico en función de su presencia o no en objetivos, contenidos o criterios de 
evaluación. Esta herramienta de análisis cualitativo ha sido utilizada en investigaciones similares en 
Didáctica de las Ciencias Sociales (Moreno-Vera & Alvén, 2020) y permite examinar los datos desde 
una perspectiva multidimensional.

3. RESULTADOS
Como ya hemos comentado, se ha analizado el currículum educativo de cada uno de estos cuatro 
países de manera pormenorizada, aunque para establecer el estudio comparativo se va a utilizar la 
información recogida en la tabla diseñada “ad hoc” (Tabla 1).

En primer lugar, por lo que respecta a la estructura formal y carácter del currículum (variables 
1 y 2) de cada país no se observan grandes diferencias ya que tanto en Portugal, Suecia y España se 
trata de un documento legislativo aprobado en las Cortes y de obligado cumplimiento. Solo el caso 
italiano está basado en las indicaciones nacionales que hace un comité de expertos para desarrollo 
del currículum, aunque en este caso su difusión es también amplia y se sigue en prácticamente todo 
el territorio.

Donde sí se observa una diferencia significativa es el ítem 3 sobre el carácter revisable o no del 
currículum de cada país. Llama la atención, en este sentido, que el caso español sea el menos flexible 
ya que el Real Decreto 126/2014 que desarrolla la Educación Primaria no tiene un carácter revisable, 
aunque es cierto que puede ser modificado en sus desarrollos posteriores y órdenes, así como en los 
decretos autonómicos y sus consiguientes órdenes administrativas.

Tabla 1. Resultados comparativos por países. Fuente: Elaboración propia.

Variable Comentarios

Presencia Si No España/ R. Murcia Portugal Suecia Italia

Estructura formal

1. Obligatorio X El currículum 
viene marcado de 
manera obligatoria 
por la LOMCE 
2014
Y su desarrollo 
en Educación 
Primaria por el 
Real Decreto 
126/2014 y 
por el Decreto 
Autonómico de la 
Región de Murcia 
198/2014

Presenta un 
carácter más 
abierto y flexible 
que el español

Aprobado por 
el gobierno.
Curriculum for 
the compulsory 
school, 
preschool class 
and school-age 
educare
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Variable Comentarios

Presencia Si No España/ R. Murcia Portugal Suecia Italia

Estructura formal

2. Recomendado X El currículum 
es un 
compendio de 
indicaciones 
nacionales 
formuladas 
por el Comité 
Científico 
Nacional para 
la Escuela. No 
tiene carácter 
de legislación.

3. Revisable X Se matizan 
algunos aspectos 
concretos a través 
de órdenes (tanto 
del Ministerio 
como de las 
Consejerías)

Existen 
desarrollos 
posteriores por 
asignaturas, estos 
aparecen en una 
página web que 
es modificable 
y revisable sin 
necesidad de 
cambiar la ley

Sí, revisable y 
modificable sin 
necesidad de 
cambiar la ley.
En este caso 
fue aprobado 
en 2011 y se 
ha revisado por 
última vez en 
2018

Revisable 
por el Comité 
Científico para 
las indicaciones 
nacionales

4. Competencias 
clave

X Se citan las 7 en 
el artículo 2.2 de 
forma general, 
pero no en la 
asignatura de 
Ciencias Sociales

Se concretan 
10 de manera 
trasversal a todas 
las áreas

Sí, aparecen de 
forma genérica 
unas TASKS 
para toda la 
educación con 
habilidades a 
desarrollar

No aparecen y 
lo único que se 
cita es que se 
evaluarán las 
competencias 
personales de 
cada estudiante

5. Estrategias meto-
dológicas

X En el artículo 
2.1 se define 
el concepto de 
metodología, 
pero no aparece 
ninguna si quiera 
citada

Sí, Art. 21. 
Dinámicas 
pedagógicas y 
dentro de los 
aprendizajes 
esenciales

No se 
recomienda 
ninguna en 
especial, 
aunque se 
pide trabajo de 
campo en el 
exterior

No hay un 
apartado para 
las estrategias 
metodológicas, 
aunque en los 
“objetivos de 
aprendizaje” 
si se concreta 
que en historia 
deberán hacer 
uso del método 
de indagación 
y en Geografía 
del trabajo de 
campo.
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Variable Comentarios

Presencia Si No España/ R. Murcia Portugal Suecia Italia

Estructura formal

6. Horas semanales X Solo se comenta 
que las asignaturas 
troncales deben 
tener al menos el 
50% del horario 
lectivos

De forma general, 
propone para 
cada curso (5º 
y 6º) 525 horas 
que las escuelas 
deben repartir 
entre todas las 
asignaturas del 
bloque “Línguas 
e Estudos 
Sociais”.

En realidad, 
se fijan horas 
anuales para 
cada asignatura: 
60 horas al año 
para historia y 
50 horas para 
Geografía

7. Desarrollo 
posterior

X Real Decreto 
126/2014 
y Decreto 
autonómico 
198/2014

Desarrollo 
curricular por 
asignaturas

8. Ratio X No se establecen 
ratios mínimas 
o máximas, ni la 
composición de 
las aulas.

No se establecen 
ratios mínimas 
o máximas, ni la 
composición de 
las aulas

No se concreta 
pero hay un 
apartado que 
invita a crear un 
buen clima de 
aula a través de 
los espacios y 
los recursos

Macroconceptos

9. Trabajo por pro-
yectos

X Se menciona en 
los principios 
orientadores, 
apartado i (pág. 
2931) o en el 
artículo 19 
donde se propone 
como una opción 
curricular

10. Sesiones 
prácticas

X Aunque no 
de carácter 
obligatoria, las 
propone como 
orientaciones 
metodológicas 
(dramatizaciones, 
debates, trabajo 
de campo…) en 
el documento 
Programa 
de História e 
Geografia de 
Portugal do 
Ensino Básico.
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Variable Comentarios

Presencia Si No España/ R. Murcia Portugal Suecia Italia

Estructura formal

11. Sesiones de 
investigación

X Aunque no de 
carácter obliga-
toria, las propone 
como orientacio-
nes metodoló-
gicas (búsqueda 
de información, 
debates,…) en 
el documento 
Programa de His-
tória e Geografia 
de Portugal do 
Ensino Básico.

Se cita como 
objetivo el tra-
bajo en historia 
a través de la 
indagación

12. Atención a la 
diversidad

X Se explica en el 
artículo 14 pero 
no se concreta 
ninguna medida

Solo se menciona 
como uno de 
los principios 
educativos. 
Esta atención a 
la diversidad se 
desarrolla en el 
Decreto-Ley n.º 
54/2018

Tiene un epígra-
fe en la página 5 
que se refiere a 
“prevención de 
las disfunciones 
y recuperación 
de los desaven-
tajados”, pero 
en ningún caso 
proponen me-
didas concretas 
de adaptación 
curricular. Se 
delega en los 
centros educati-
vos esa deci-
sión.

13. Plan de fomento 
a la lectura

X Aunque no se 
establece un Plan 
de Fomento de 
la Lectura, sí que 
aparece como un 
principio general 
del educación 
(Art. 6) y como un 
objetivo general 
de la etapa Prima-
ria (Art. 7 e)

Subconceptos

14. Estructura 
CCSS

x Asignatura de 
Ciencias Sociales 
con Historia y 
Geografía conjun-
tas. Es definida 
como troncal y 
obligatoria

Historia y Geo-
grafía conjuntas.
Definida en 
el bloque de 
“Línguas e 
Estudos Sociais”

Por separado 
Geografía e 
Historia

Se trata de dos 
asignaturas 
diferentes, por 
un lado Historia 
y por otro lado 
Geografía
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Variable Comentarios

Presencia Si No España/ R. Murcia Portugal Suecia Italia

Estructura formal

15. Objetivos espe-
cíficos de Ciencias 
Sociales

X Solo aparecen 
objetivos 
generales para la 
Etapa Primaria 
pero ninguno 
específico de 
materia

Sí, dentro de las 
Metas Curricu-
lares

Apartado AIM 
en cada materia.
4 AIM tanto en 
Geografía como 
4 en Historia

Aparecen 
relacionados 
en dos bloques: 
por un lado 
los “objetivos” 
de 1º y 2º de 
Scuola Media 
(página 16) y 
por otro, los 
“objetivos” de 
3º de Scuola 
Media (página 
26).

16. Estándares Nivel 
1 (reproducción)

X Nº 64 No hay, aparecen 
unos descriptores 
de cada objetivo 
como indicador 
de logro

17. Estándares Nivel 
2 (Comprensión)

X Nº 12

18. Estándares Nivel 
3 (Aplicación)

X Nº 20

19. Contenidos X Contenidos con-
ceptuales cerrados 
y unívocos.
En Ciencias 
Sociales 
estructurados en 4 
bloques:
– Bloque I: 
Contenidos comunes
– Bloque II: El mun-
do en que vivimos
– Bloque III: Vivir 
en sociedad
– Bloque IV: Las 
huellas del tiempo
Aparecen citados 
y divididos por 
asignaturas. En el 
caso concreto de 
Ciencias Sociales, 
aparecen mezcla-
dos y sin concretar 
los contenidos 
conceptuales, 
procedimentales y 
actitudinales

Se definen en 
los aprendizajes 
esenciales

Core content 
en cada materia 
(years 4-6)

No, aparecen 
como 
“objetivos de 
aprendizaje”
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Variable Comentarios

Presencia Si No España/ R. Murcia Portugal Suecia Italia

Estructura formal

20. Evaluación X El artículo 
12 habla de 
evaluación, pero 
no cita ningún 
modelo. Se dice 
de forma genérica 
que será global 
y continua y que 
habrá 2 reválidas 
en 3º y 6º de 
Primaria.
En cuanto a la 
evaluación de 
cada materia, 
como en Ciencias 
Sociales, aparecen 
los criterios de 
evaluación míni-
mos y se estable-
cen indicadores a 
través de los es-
tándares de apren-
dizaje evaluables, 
hecho que marca 
la evaluación del 
alumnado.
No se concreta 
ningún instrumen-
to de evaluación, 
ni siquiera los 
idóneos para cada 
materia.

Cita algunas 
formas de 
evaluación dentro 
de la citada 
sección III del 
Decreto.

Knowledge 
requirements 
específicado 
para el ciclo 4-6 
y concretando 
la calificación 
(A-E) para cada 
criterio: solo 
hay 3 criterios 
de evaluación 
(y. 4-6)

Hay un epígrafe 
completo que 
especifica el uso 
del portfolio de 
competencias 
personales para 
evaluar durante 
los 3 años de 
Scuola Media

Por lo que respecta a la estructura del currículum de cada uno de los países analizados (ítems de 
4 al 8) tampoco existen grandes diferencias entre los países analizados. Si bien España y Portugal 
se decantan por mantener en la Etapa Primaria los contenidos de Historia y Geografía dentro de una 
misma asignatura, por el contrario, tanto Italia como Suecia conservan el carácter individual de cada 
materia por separado. Este hecho, influye poco en su entrada en el horario escolar del alumnado, ya 
que Suecia, por ejemplo, no regula las horas que deben ocupar las Ciencias Sociales en el plan de 
estudios y el único país que regula las horas concretas de estas materias es Italia para la que Historia 
debe ocupar 60 horas anuales y Geografía 50 horas. España y Portugal las consideran asignaturas 
“troncales” o del bloque “Linguas e Estudos Sociais” lo que supone un amplio reconocimiento en el 
horario: el 50% para las troncales en España y 525 horas en Portugal, eso sí, aunque en el caso portu-
gués la asignatura de Lengua sea la que más peso tenga.

En cuanto a la ratio profesor-alumno, tampoco queda regulada en ninguno de las cuatro legisla-
ciones nacionales. En todos los países existe una gran desigualdad entre el ámbito rural y urbano a la 
hora de establecer dicha ratio. España (14 alumnos por profesor), Italia y Portugal (10 alumnos por 
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profesor) presentan ratios medias por debajo de la media OCDE (15 estudiantes), sin embargo, en el 
caso español las cifras medias presentan un claro desequilibrio entre ámbitos rurales y urbanos, ya 
que la ratio máxima está fijada en 25 estudiantes por aula, hecho que es perceptible en centros urbanos 
e, incluso, se supera en los centros concertados y privados (que suponen en España un 32% de los 
centros, mientras que en Portugal el 13% de los mismos).

En segundo lugar, el análisis de macro-conceptos suponen ya un análisis de parámetros educa-
tivos que pueden ser puestos en marcha por el profesorado en las aulas, más allá del debate político 
sobre el currículum y su estructura. 

Resulta sorprendente como a pesar de tener una estructura de contenidos similar (y muy profusa) 
ni España ni Suecia ni Italia concretan propuestas y estrategias metodológicas para el trabajo de 
Ciencias Sociales en el aula según los contenidos. Suecia recomienda de forma genérica el trabajo de 
campo, al igual que Italia en la Geografía, mientras que España e Italia sí tienen como uno de los ob-
jetivos de enseñanza los procedimientos del método de indagación y el trabajo con fuentes históricas.

Sin embargo, Portugal tiene, en este sentido, el currículum más concreto de todos en cuanto a las 
estrategias metodológicas. En primer lugar, define en su artículo 21 las estrategias y metodologías que 
el profesorado puede poner en marcha, pero, además, constata que existen otras maneras de agrupar el 
conocimiento como es el Trabajo por Proyectos que recoge los conocimientos de manera globalizada 
(lo que ha permitido una mejora sustancial en Lengua y Matemáticas).

El currículum portugués también recoge dentro de la normativa la necesidad de articular “sesiones 
prácticas” para la aplicación de los conocimientos adquiridos, lo que conlleva la reflexión y desarrollo 
de los conocimientos teóricos en un plano práctico. En el caso de Ciencias Sociales, estas sesiones 
prácticas conllevan la implementación del trabajo científico de investigación, tanto en Geografía 
como en Historia, lo que lleva al alumnado a manejar con frecuencia fuentes, datos y evidencias para 
generar el conocimiento. Portugal también recoge para estas “sesiones de investigación” algunas 
nociones metodológicas muy útiles y concretas para el trabajo de las Ciencias Sociales, como es la 
puesta en marcha de debates (investigación, perspectiva histórica, reflexión y argumentación), bús-
queda de información (autonomía personal, reflexión, toma de decisiones, capacidad de pensamiento 
crítico), dramatizaciones (indagación, perspectiva histórica, analogías personales) o trabajos de cam-
po (itinerarios didácticos, visitas a museos, trabajo con patrimonio natural y cultural, toma de datos o 
constatación de evidencias).

Por último, en cuanto a los subconceptos, a través de los estándares de aprendizaje evaluables y 
los criterios de evaluación, analizaremos la presencia o no de destrezas de pensamiento histórico en 
las clases de historia.

En cuanto a la evaluación y los estándares de aprendizaje evaluables, supone otro de los ámbitos 
que suponen una mayor diferencia cualitativa entre los países analizados. Tanto Portugal, como Sue-
cia e Italia concretan unos criterios de evaluación (bajo diferentes epígrafes) limitados en número y 
realistas para el profesorado. Dos buenas medidas las encontramos en los currícula de Suecia e Italia: 
en el primer caso, los 4 criterios de evaluación aparecen redactados y explicados y, por si fuera poco, 
se concreta en que caso la calificación será de una A (la máxima) a una E (la mínima); por su parte, 
Italia, no concreta los criterios de forma tan detallada pero sí establece como instrumento de evalua-
ción el portafolio (en realidad, lo introduce para toda la Scuola Media) lo que supone dar mayor peso 
a la evaluación continua y formativa, y la realización de prácticas en clase, que a una mera evaluación 
final a través de exámenes, que siguen repitiendo un modelo positivista y memorístico que resuelve 
el hecho de “calificar” a los estudiantes, pero que no garantizan un correcto aprendizaje ni tampo-
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co una evaluación del proceso que permita al profesorado tomar medidas de mejora de enseñanza-
aprendizaje.

El determinismo evaluador del currículum español contrasta con la del resto de países analizados: 
en España, no solo no encontramos objetivos específicos de aprendizaje, si no que cada contenido 
del currículum se relaciona con sus criterios de evaluación y, a su vez, los criterios de evaluación se 
dividen en estándares de aprendizaje evaluables, que suponen el indicador de logro para cada criterio 
de evaluación. 

El elevado número de estándares que se deben cubrir, en total 96 en Ciencias Sociales, de los 
cuales la mayoría tienen una consideración meramente de reproducción de contenidos (64 según la 
taxonomía de Bloom) y solo unos pocos se encuentran relacionados con destrezas de pensamiento 
histórico (encontramos 12 de comprensión que trabajan la causa y consecuencia o el cambio y la 
continuidad; y otros 20 de aplicación que trabajan competencias como la relevancia histórica, la 
perspectiva histórica o el trabajo mediante evidencias históricas), provoca que, el profesorado, pase 
evaluando gran parte del curso académico y reste horas de sesiones prácticas, de reflexión, de trabajo 
de campo o de aplicación de conocimientos.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
A modo de conclusión, este estudio se planteaba como objetivo el análisis de la legislación educativa 
de Primaria en 4 países. Para lograrlo, se diseñó y validó una tabla de evaluación y se siguió un pro-
cedimiento de análisis cualitativo a través de AQUAD 7. (Hüber, 2013).

Por lo que respecta a la estructura formal del currículum, destaca la flexibilidad de los casos de 
Portugal, Italia y Suecia (Moreno-Vera & Alvén, 2020) que son revisables y modificables, mientras 
que, por el contrario, España presenta un documento rígido, no revisable y que debe ser aprobado a 
través del debate político y no educativo. Este hecho, crea un complejo sistema normativo, confuso 
y poco dado al cambio, que dificulta la labor docente del profesorado en las aulas que requiere de un 
sistema más sencillo y flexible que se pueda modificar dependiendo del contexto donde se trabaje y 
el alumnado al que se imparte clase.

En cuanto a los macro-conceptos, no se aprecia una diferencia significativa en cuanto al peso de las 
Ciencias Sociales en el horario escolar, si bien, en los casos de España e Italia una mayor inversión 
educativa (sería positivo mirarse en el espejo de Portugal con el 4,9% del PIB por un 4,1% de España) 
ayudaría a reforzar el sistema público de enseñanza, reducir las ratios en las zonas más pobladas y así 
poder ofrecer una educación más flexible que responda a las necesidades del alumnado y luche contra 
el abandono escolar y las desigualdades socio-económicas de las familias.

En cuanto a las estrategias metodológicas, uno de los puntos clave para la mejora y la innovación 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, destacan los casos de Portugal (que regula el trabajo por 
proyectos, las sesiones prácticas y las sesiones de investigación en Ciencias Sociales –Prats, 2001) 
y de Suecia que propone una enseñanza de las Ciencias Sociales basadas en el trabajo mediante evi-
dencias y las salidas de campo.

Por último, el análisis de los subconceptos ha evidenciado que en los criterios de evaluación de 
Portugal son los que más destrezas de pensamiento histórico (Seixas y Morton, 2013) y de aplicación 
práctica desarrollan entre los 4 países. Mientras que, en España, de los 96 estándares de aprendizaje, 
64 están relacionados con la reproducción de contenidos, y solo 32 (12 de comprensión y 20 de apli-
cación) están destinados al desarrollo del pensamiento histórico, por lo que sigue predominando una 
educación histórica poco crítica, memorística y evaluada mediante exámenes. 
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RESUMEN

A finales de 2019, la Organización Mundial de la Salud decretó una epidemia, que se convertiría en 
pandemia mundial, tras la cual se confinó a la población de gran parte de los países, incluido España. 
En el caso de la educación, se vio sometida al reto de transformarse en docencia online ya que todos 
los centros educativos fueron cerrados. De esta forma, estudiantado y profesorado se enfrentaron 
a una situación de incertidumbre y estrés, añadidos a las propias consecuencias psicológicas de la 
pandemia. Por ello, el objetivo de esta investigación fue comprobar el estado psicológico del estu-
diantado universitario durante el confinamiento. La muestra total está compuesta por 83 estudiantes 
españoles, de los cuales 28 fueron evaluados antes de la pandemia, y 55 durante el confinamiento. Se 
evaluaron síntomas psicopatológicos, estrés percibido y resiliencia. Los resultados mostraron que el 
estudiantado universitario confinado por la pandemia puntuó más alto en obsesiones y compulsiones, 
depresión y estrés, y mostraron una peor resiliencia. En el caso de las obsesiones y compulsiones 
pueden explicarse por la necesidad de mantener una higiene extrema y el miedo al contagio. Así mis-
mo, la depresión puede deberse a las medidas establecidas por el estado de alarma como las restriccio-
nes de movilidad y contacto social ya que al fin y al cabo todos estos cambios implican pérdida. Estos 
resultados ponen de manifiesto el enorme reto al que debieron de enfrentarse alumnado y profesorado 
al transformar toda la docencia presencial a docencia online y las consecuencias psicopatológicas que 
todo aquello implicó. 

PALABRAS CLAVE: confinamiento, estrés, psicopatología, resiliencia.

1. INTRODUCCIÓN
En marzo de 2020, la Organización Mundial de la Salud (OMS) declaró una pandemia mundial de-
bido a una nueva enfermedad incipiente cuyo origen se supone en Wuhan, capital de Hubei, China 
(Wang, Horby et al., 2020; WHO, 2020). 

El coronavirus o COVID-19, puso en auge y alertó todos los sistemas sanitarios en el mundo, y se 
caracteriza por su rápida transmisión y expansión, con síntomas físicos como fiebre, dificultad respi-
ratoria, tos y septicemia, entre otros (Chan et al., 2020; Wang, Horby et al., 2020). Actualmente se ha 
cobrado la vida de más de tres millones de personas en el mundo (WHO, 2021). A nivel psicológico, 
las principales consecuencias han sido, el aumento de la sintomatología ansiosa en la población, debido 
al miedo al contagio, así como las somatizaciones derivadas de ello (Wang, Pan et al., 2020). Por otro 
lado, debido a las propias características de la pandemia y al confinamiento para reducir su expansión, 
la impredecibilidad de la situación, así como la baja sensación de control personal sobre ella, dio lugar a 
un aumento en los niveles de estrés psicológico (Craske & Stein, 2016; Z. Wang et al., 2020).
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Además, la mayoría de países del mundo sometieron a sus habitantes a una restricción en la li-
bertad de movimiento, que en algunas regiones persiste en la actualidad, y que se caracteriza por un 
confinamiento estricto en las residencias, permitiendo únicamente salir para trabajar o para realizar la 
compra (Anderson et al., 2020). En este sentido, la enseñanza universitaria se tuvo que adaptar a una 
versión virtual a la que no se estaba acostumbrado. Algunos autores han informado de un aumento de 
psicopatología en estudiantes universitarios debido a los confinamientos impuestos, como podría ser 
un aumento en los niveles de estrés y ansiedad en estudiantes franceses y chinos (Husky et al., 2020; 
Wang & Zhao, 2020), y un empeoramiento en la calidad de sueño en estudiantes italianos (Marelli 
et al., 2021). Es importante destacar que este colectivo ha sido especialmente vulnerable, ya que se 
ha visto ante el desconocimiento de algunos docentes para aplicar la docencia virtual, así como a la 
resistencia propia sobre este nuevo método de enseñanza.

Sin embargo, para el conocimiento de los investigadores, no existe ningún estudio que haya com-
parado la psicopatología, estrés y resiliencia en estudiantes universitarios antes y durante la pandemia 
en España. Por ello, el objetivo de esta investigación fue comprobar si existían diferencias en los 
niveles de síntomas psicopatológicos, estrés y resiliencia en estudiantes evaluados antes de la pande-
mia, y estudiantes evaluados durante el confinamiento vivido en España de marzo a junio de 2020.

2. MÉTODO 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La muestra total estuvo compuesta por 83 estudiantes españoles (Media (M) = 22,58 años de edad; 
Desviación típica (DT) = 3,84). Este grupo fue dividido entre aquellos estudiantes que fueron evaluados 
antes de la pandemia (de septiembre de 2019 a enero de 2020), y que fueron un total de 28 estudiantes, 
mientras que los 55 restantes fueron evaluados durante el Estado de Alarma (marzo-junio de 2020). 

Los criterios de inclusión fueron: ser mayor de 18 años, estudiante universitario y no haber sido diag-
nosticado de ningún trastorno psicológico. Además, un criterio de exclusión fue no contar con conexión 
a internet, ya que durante el período de pandemia se debía realizar la evaluación de manera online.

2.2. Instrumentos
Los instrumentos de evaluación psicológicos utilizados fueron:

– Escala de 90 Síntomas Revisada, SCL-90-R (Caparrós Caparrós et al., 2007; Derogatis, 1994), 
que evalúa sintomatología psicopatológica a través de 90 ítems con un estilo de respuesta tipo 
Likert (0 = nunca; 4 = extremadamente). La escala posee nueve dimensiones primarias (soma-
tizaciones, obsesiones y compulsiones, sensibilidad interpersonal, depresión, ansiedad, hostili-
dad, ansiedad fóbica, ideación paranoide y psicoticismo) y tres índices globales de malestar psi-
cológico (índice global de severidad, índice positivo de malestar y total de síntomas positivos). 
Los índices de fiabilidad alpha de Cronbach varían entre 0,81 y 0,90, lo que indica una buena 
fiabilidad.

– Escala de Estrés Percibido, EEP-14 (Cohen et al., 1983; Remor, 2006). Evalúa el grado en 
que diferentes situaciones de la vida se perciben como estresantes y consta de 14 ítems con cin-
co opciones de respuesta (0: nunca; 4: muy a menudo). La puntuación total varía entre 0 y 56, 
indicando una mayor puntuación, mayor nivel de estrés percibido. La escala ha demostrado una 
fiabilidad adecuada, con una alfa de Cronbach de 0,81.
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– Escala de Resiliencia Connor-Davidson (García-León, González-Gómez, et al., 2019). Este 
instrumento evalúa el concepto de resiliencia, entendido como la capacidad individual para 
tolerar experiencias estresantes (cambios, problemas personales, enfermedades, fracaso, etc.). 
Consta de 10 ítems con estilo de respuesta tipo Likert (0 = casi nunca; 4 = casi siempre). La 
versión española tiene un índice de fiabilidad Alpha de Cronbach de 0.86. 

2.3. Procedimiento
En primer lugar, se llevó a cabo la recopilación y unificación de todos los instrumentos de evaluación 
en una plataforma de evaluación online. Tras esto, se comenzó la difusión de los cuestionarios entre 
distintas facultades de la Universidad de Granada. Aquellos estudiantes que aceptaban participar ac-
cedían a los cuestionarios a través del enlace proporcionado, donde se le presentaba el consentimiento 
informado. Si aceptaban, continuaban con la evaluación.

Tras la declaración del Estado de Alarma por el Gobierno Español, se tuvo que adaptar la docencia 
a la modalidad virtual. Entonces, se administró el enlace de participación en los principales campus 
virtuales de la Universidad de Granada, donde se animaba a los estudiantes a participar. El procedi-
miento una vez accedían al link era similar al presentado antes de la pandemia.

Tras recabar la información necesaria, se corrigieron los cuestionarios y se incluyeron en una base 
de datos para su posterior análisis.

Los análisis realizados incluyeron la categorización de los estudiantes en dos grupos (antes y du-
rante la pandemia). Se realizó un análisis de medias t de Student para muestras independientes con el 
fin de comprobar si había diferencias en edad entre ambos grupos. Al encontrarse igualados, se llevó 
a cabo un nuevo análisis de comparación de medias t de Student en las variables de sintomatología 
psicopatológica, estrés percibido y resiliencia.

Finalmente, con el objetivo de conocer el porcentaje de estudiantes que presentaban puntuaciones 
clínicas en psicopatología, se realizó una categorización entre aquellos que puntuaron por encima del 
percentil 70 en alguna subescala del SCL-90-R.

Los análisis fueron realizados a través del paquete estadístico Statistical Program for Social Scien-
ces (SPSS) versión 25.0 para Windows (IBM Corp. Released 2017. IBM SPSS Statistics for Win-
dows, Version 25.0. Armonk, NY: IBM Corp.).

3. RESULTADOS
3.1. Descripción de la muestra

Los 83 estudiantes españoles que participaron en el estudio fueron divididos en dos grupos, estudian-
tes evaluados antes de la pandemia y durante la pandemia.

En primer lugar, la edad media de los estudiantes evaluados antes de la pandemia fue de 25,96 
años (DT = 2,80), el 64,3% era de sexo femenino (n = 18) y el 78,6% del grupo eran solteros. En lo 
que respecta al grupo de estudiantes que fueron evaluados durante la pandemia, la media en edad fue 
de 22,21 años (DT = 1,99), el 72,8% era muestra masculina (n = 43) y el 96,4% soltera (n = 53). No 
existieron diferencias estadísticamente significativas en ninguna de las variables sociodemográficas.

3.2. Síntomas psicopatológicos, estrés y resiliencia
El análisis de medias reflejó que existían diferencias estadísticamente significativas en los síntomas psi-
copatológicos de obsesiones y compulsiones (t = -1,973; p = 0,04) y depresión (t = -4,230; p < 0,001). En 
ambos casos, los estudiantes durante la pandemia mostraban una puntuación más alta en psicopatología.
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En lo que respecta a estrés y resiliencia, se encontraron diferencias estadísticamente significativas 
(t = -3,672; p < 0,001) en el caso de estrés percibido, al igual que para resiliencia (t = 3,640; p < 0,001) 
de igual modo se encontraron mayores puntuaciones en estrés y menor en resiliencia en el grupo de 
estudiantes durante la pandemia. Las medias y desviaciones típicas de cada subescala pueden consul-
tarse en la Tabla 1.

Tabla 1. Diferencia de medias en síntomas psicopatológicos, estrés y resiliencia en estudiantes antes  
y durante la pandemia.

Antes de la pandemia
(n = 28)

Durante la pandemia
(n = 55) t p

SCL-90-R

Somatizaciones 49,10(33,53) 60,49(29,97) -1,571 ,120

Obsesiones y compulsiones 64,60(34,74) 77,56(24,43) -1,973 ,04*

Sensibilidad interpersonal 65,03(35,41) 70,23(27,69) -,679 ,501

Depresión 49,96(33,35) 71,98(27,59) -4,230 ,000**

Ansiedad 53,15(31,62) 61,34(31,50) -1,495 ,137

Hostilidad 57,46(34,89) 61,89(32,43) -,573 ,568

Ansiedad fóbica 37,82(38,04) 45,32(37,25) ,678 ,391

Ideación paranoide 61,60(33,55) 53,49(39,82) ,924 ,358

Psicoticismo 59,82(36,54) 70,38(28,91) -1,332 ,190

Estrés percibido 23,45(8,44) 30,43(12,34) -3,672 ,000**

Resiliencia 69,33(12,18) 60,85(15,14) 3,640 ,000**

Nota: *Significación p ≤ .05 y ** p ≤ .01

Además, en la Figura 1 se muestra visualmente las diferencias en las nueve dimensiones primarias 
de psicopatología entre estudiantes evaluados antes y durante la pandemia.

Figura 1. Perfiles psicopatológicos en estudiantes antes y durante la pandemia.

Nota: SOM= Somatizaciones; OBS = Obsesiones y compulsiones; SEN = Sensibilidad interpersonal;  
DEP = Depresión; ANS = Ansiedad; HOS = Hostilidad; FOB = Ansiedad fóbica; PAR = Ideación paranoide;  
PSI = Psicoticismo.
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Finalmente, se calcularon los porcentajes de estudiantes que mostraban puntuaciones clínicas en 
las escalas principales de psicopatología. Un dato reseñable es que el 80% de los estudiantes durante 
la pandemia mostraron puntuaciones clínicas en sensibilidad interpersonal. Además, más del 50% de 
los estudiantes durante la pandemia mostraban estas puntuaciones clínicas en obsesiones y compul-
siones, depresión, ansiedad, y psicoticismo. Estos datos pueden ser consultados en la Tabla 2.

Tabla 2. Porcentaje de estudiantes con puntuaciones clínicas en psicopatología.

Antes de la pandemia
(n = 28)
n (%)

Durante la pandemia
(n = 55)

SCL-90-R Somatizaciones 10(35,7%) 26(47,3%)

Obsesiones y compulsiones 16(57,1%) 32(58,1%)

Sensibilidad interpersonal 16(57,1%) 44(80%)

Depresión 12(42,9%) 36(65,5%)

Ansiedad 15(53,6%) 28(50,9%)

Hostilidad 14(50%) 27(49,1%)

Ansiedad fóbica 9(32,1%) 21(38,2%)

Ideación paranoide 13(46,4%) 24(43,6%)

Psicoticismo 15(53,6%) 37(67,3%)

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo de esta investigación fue comprobar si existían diferencias en síntomas psicopatológicos, 
estrés percibido y resiliencia en estudiantes universitarios españoles antes y durante la pandemia.

En primer lugar, en lo relativo a los síntomas psicopatológicos se encontraron mayores niveles de 
obsesiones y compulsiones en estudiantes durante la pandemia. Estos resultados podrían deberse a la 
imposición de los gobiernos a mantener una distancia social, por el miedo al contagio y el aumento de 
los rituales higiénicos (Davide et al., 2020; French & Lyne, 2020). Además, otros autores han recal-
cado el aumento de esta sintomatología en población general, especialmente en niños y adolescentes 
(Samuels et al., 2021; Tanir et al., 2020). El aumento de este tipo de sintomatología supone un proble-
ma para la vida personal, pudiendo desembocar en trastornos psicopatológicos graves que requieran 
de intervención urgente (French & Lyne, 2020).

En segundo lugar, se encontraron mayores niveles de depresión en estudiantes universitarios du-
rante la pandemia. En este sentido son muchos los autores que han advertido del aumento de esta 
sintomatología tanto en población general (Becerra-García et al., 2020), como en estudiantes univer-
sitarios en distintas partes del mundo (Akhtarul Islam et al., 2020; Fawaz & Samaha, 2021; Y. Wang 
et al., 2020). El aumento en este tipo de sintomatología puede deberse a la obligación de mantenerse 
aislado socialmente, ya que la población se ha visto forzada a disminuir e incluso a perder todo el con-
tacto social físico con sus allegados. Este hecho, sumado a una rutina que durante el confinamiento 
se basó en no salir de casa, podría producir sentimientos similares a la depresión, anhedonia y apatía 
(Ettman et al., 2020).
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Finalmente, en lo que respecta al estrés y resiliencia, dos conceptos estrechamente relacionados 
entre sí (García-León, Pérez-Mármol, et al., 2019), se encontraron mayores niveles de estrés en es-
tudiantes universitarios durante la pandemia, así como una menor resiliencia. Como se mencionaba 
previamente, una situación estresante debe ser novedosa, impredecible e incontrolable, por lo que el 
confinamiento, así como la pandemia que se está viviendo, tiene todas las características para ser con-
siderada situación estresante (Romero-González et al., 2020). Estos resultados van en concordancia 
con los encontrados, de nuevo, en población general, ya que se han encontrado altos niveles de estrés 
a causa de la pandemia vivida (Mazza et al., 2020; Y. Wang et al., 2020). Asimismo, la resiliencia es 
una variable importante amortiguadora del estrés, por lo que se ve agravada esta situación cuando 
encontramos bajos niveles de la misma (García-León, Caparrós-González, et al., 2019; García-León, 
Pérez-Mármol, et al., 2019).

Ante los resultados encontrados, se concluye la importancia de cuidar la salud mental de los es-
tudiantes universitarios. La pérdida de contacto social con sus iguales, así como la necesidad de 
formarse para una futura profesión de manera online puede generar altos niveles de estrés, así como 
desorden emocional en el estudiante (Fawaz & Samaha, 2021). 

A pesar de que actualmente parece que la modalidad virtual de enseñanza pueda crearse un hueco 
en la universidad presencial en España, se debe prestar atención a la manera de impartir la docencia 
y, sobre todo, de cómo atender a las necesidades individuales, personales y psicológicas de cada estu-
diante (Adedoyin & Soykan, 2020; Almaiah et al., 2020). Se debe ofrecer un sistema de monitoriza-
ción del estado psicológico del estudiante, prestando atención a los resultados aquí descritos. 

Teniendo en cuenta que el grupo de estudiantes durante la pandemia fue evaluado en los tres pri-
meros meses de confinamiento, podría afirmarse que su estado psicológico se relaciona directamente 
con el cambio forzoso de la presencialidad a la modalidad online. En este sentido, sería ideal evaluar 
a los estudiantes en el contexto de la virtualidad con las adaptaciones que existen actualmente en esta 
modalidad de enseñanza.

Como conclusión, los estudiantes universitarios durante el confinamiento en España tuvieron un 
importante aumento de sintomatología obsesivo compulsiva, depresión y ansiedad, así como mayores 
niveles de estrés y una peor resiliencia. Una vez más es importante ser sensibles a las necesidades psi-
cológicas de los alumnos siendo conscientes de que, en caso de continuar con la docencia virtual, se 
hace imprescindible el apoyo psicológico a todos los estudiantes que lo necesiten, así como intentar 
fomentar un entorno de apoyo social entre el estudiantado.
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13. Percepciones hacia el grupo de Alto Rendimiento Académico (ARA) 
entre alumnado universitario ARA y no ARA de Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte

Sanmartín-López, Ricardo
Universidad de Alicante

RESUMEN

La reciente puesta en marcha de los grupos de Alto Rendimiento Académico (ARA) en el grado de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CCAFyD) en la Universidad de Alicante requiere de un 
análisis preliminar para reflexionar sobre su funcionamiento. Por tanto, el objetivo de esta investiga-
ción versa sobre la comparación de los perfiles lingüísticos, motivaciones, dificultades y propuestas 
de mejora de los alumnados ARA y no ARA hacia el grupo ARA de CCAFyD. La muestra de 59 es-
tudiantes de CCAFyD contestó a un cuestionario virtual compuesto por preguntas cerradas y abiertas 
sobre sus motivaciones hacia el grupo ARA y su perfil lingüístico. Los resultados muestran que el 
alumnado ARA presentaba más certificaciones lingüísticas de B2, presentaba motivaciones de mejo-
rar su nivel lingüístico, consideraba importante mejorar las explicaciones docentes y el intercambio 
comunicativo en el aula. Mientras que el alumnado no ARA aportaba la necesidad de mejorar su nivel 
para optar a matricularse al grupo, así como acceder a clases más adaptadas a sus necesidades. En 
consecuencia, es necesario mejorar la coordinación docente del profesorado ARA y promocionar las 
ventajas del grupo ARA a los futuros alumnos.

PALABRAS CLAVE: grupo ARA, CCAFyD, percepción, alumnado, inglés. 

1. INTRODUCCIÓN
En el mundo en el que vivimos, cada vez tiene más peso y más valor el tema de las actividades físi-
cas y el deporte porque se han podido comprobar la gran cantidad de mejoras que proporcionan al 
desarrollo físico, social, ético y económico de las personas (Franco et al., 2017; López-Busto et al., 
2016). Por tanto, durante los últimos años han aumentado las matrículas en estudios relacionados 
con la actividad física y el deporte (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2014), entre las que 
se encuentra el grado universitario en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (CCAFyD). En 
consecuencia, los planes universitarios se adaptan a las exigencias del futuro laboral, considerando la 
lengua inglesa como un elemento diferencial. De esto modo, la inclusión de los grupos de alto ren-
dimiento (ARA) está siendo patente durante los últimos años y es importante conocer la opinión del 
alumnado para aumentar la matriculación de dichos grupos.

Para poder preparar a los estudiantes de CCAFyD para su futuro laboral es muy importante co-
nocer las posibilidades de trabajo que poseen en la actualidad. En este sentido, Pérez-Villalba et al. 
(2016) realizaron una investigación con 8.376 personas egresadas en la carrera de CCAFyD. De 
toda la muestra entrevistada, el 80% de ellos se dedicaban al sector deportivo y de ellos la mayoría 
se dedicaba al sector de la docencia (68%). Coincidiendo con los resultados de otros autores (Pérez, 
2015; Viñas y Pérez, 2014). Del mismo modo, también indicaban que las tareas de gestión y el man-
tenimiento y la salud son salidas que son escogidas por los egresados. De entre estas, es interesante 
la irrupción durante los últimos años del turismo deportivo, que puede suponer oportunidades por no 
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ser tan conocida como las otras (Sánchez y Rebollo, 2000; Viallon et al., 2003) y en este sentido, el 
aprendizaje de la lengua inglesa puede suponer una diferencia y una ventaja a la hora de ofertarlo para 
turistas extranjeros. 

En esta línea, García-Fernández et al. (2013) analizaron las preferencias profesionales de un total 
de 118 estudiantes del segundo ciclo del grado de CCAFyD de la Universidad de Sevilla y observa-
ron que la elección preferida era la de profesionales de la gestión deportiva, seguido de docencia en 
secundaria. Por tanto, la salida de la docencia sigue teniendo peso, aunque los estudiantes indican 
que posiblemente se disminuya la preferencia debido a la situación de pocas plazas laborales que han 
salido durante los últimos años para incorporarse al sistema educativo.

Debido a que la preferencia de los estudiantes de CCAFyD por la salida profesional de la educa-
ción sigue teniendo un peso considerable, es importante analizar las competencias que deben poseer 
los futuros profesionales de CCAFyD. Por tanto, dado que Educación Física asocia los movimientos 
corporales al lenguaje y también trabaja contenidos conceptuales y actitudinales a través de estos me-
canismos, hace que sea una de las áreas curriculares preferidas para poder ser trabajada en los centros 
bilingües a través de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE; Ramos-
Calvo y Ruiz-Omeñaca, 2010, 2011). Del mismo modo, Salvador et al. (2016) indican que las acti-
vidades de lenguaje no verbal y lúdicas que se realizan en la asignatura de Educación Física también 
ayudan a que el aprendizaje de la lengua inglesa pueda realizarse de un modo más natural. Por tanto, 
estos cambios en Educación Física requieren del desarrollo de nuevas competencias y aprendizajes 
en el profesorado (García-Jiménez et al., 2012; Hernando-Garijo et al., 2018; Hortigüela et al., 2016).

Hernando-Garijo et al. (2018) realizaron una investigación en una muestra de 26 centros públicos 
de secundaria bilingües, en los cuales la asignatura de Educación Física era una de las asignaturas se-
leccionadas para ser trabajada en lengua inglesa y destacaron la importancia que debe tener la forma-
ción de los docentes en poder aplicar y tener una buena percepción de la enseñanza en lengua inglesa. 
Por tanto, es muy importante poder conocer la opinión de los estudiantes de los grados universitarios 
en CCAFyD para poder mejorar los planes de estudio y formar a los futuros egresados en un mayor 
conjunto de competencias.

Para atender a estas necesidades de formación lingüística, ha comenzado el primer curso ARA 
en el grado de CCAFyD durante el curso 2020-2021 en la Universidad de Alicante. Dichos grupos, 
según la Conselleria d’Innovació, Universitats, Ciència i Societat Digital de la Comunitat Valenciana 
(2019), pretenden promocionar desde un primer momento a los estudiantes con calificaciones más 
elevadas y lo realizan a través de ofertar un mínimo de la mitad de los créditos básicos u obligatorios 
en lengua inglesa. Para ello los alumnos deberán acreditar un nivel B2 al inicio o final del primer 
curso académico y podrán disfrutar de un grupo reducido de estudiantes, una mención especial en el 
título y ventajas a la hora de obtener ayudas o becas para realizar estancias en el extranjero.

Teniendo en cuenta que la motivación académica y la opinión del alumnado a la hora de estudiar en 
lengua inglesa supone un elemento diferenciador (Gil-López et al., 2019), numerosas investigaciones 
han tratado de conocer el pensamiento del alumnado del grupo ARA para poder mejorar y adaptar las 
características de los grupos a las necesidades de los alumnos y alumnas. 

En líneas generales, las principales ventajas y motivaciones de alumnado de grupo ARA de distin-
tas titulaciones han sido la posibilidad de mejorar en la competencia oral y escrita en lengua inglesa 
(Azorín-López et al., 2015; Trenor et al., 2017), lo que puede ser un elemento diferenciador para su 
futuro laboral, como se ha indicado anteriormente. En grados de Educación Primaria de la Universi-
dad de Alicante, también se ha podido comprobar como los estudiantes poseían perfiles lingüísticos 
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apropiados para formar parte del grupo ARA, motivaciones intrínsecas acerca de formar parte del 
grupo y no muchas dificultades significativas encontradas, quitando el poco recorrido de los grupos 
ARA por haber comenzado recientemente (Sanmartín y Pérez-Sánchez, 2019, 2020).

Por tanto, el objetivo de este estudio es comparar las diferencias de perfil lingüístico que puede 
haber entre aquellos estudiantes que se matriculen en el grupo ARA y aquellos que no, teniendo en 
cuenta también sus motivaciones y dificultades percibidas, para poder aumentar la matriculación de 
alumnado para esos grupos en cursos posteriores.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La muestra total del estudio fueron 59 estudiantes matriculados en el primer curso del grado de CCA-
FyD de la Universidad de alicante. Del total, 12 estudiantes pertenecían al grupo ARA (83.3% chicos) 
y con edades comprendidas entre 18 y 21 (M = 18.83; DT = 1.34), mientras que 47 estudiantes no 
estaban matriculados en el grupo ARA (63.8% chicos) y con edades comprendidas entre 18 y 39 (M 
= 20.55; DT = 3.83).

Las asignaturas que tenían los estudiantes del grupo ARA en lengua inglesa eran un total de cinco: 
Fisiología básica, Teoría de la Actividad Física, Deportes del Mar, Deportes con Implementos y Psi-
cología aplicada a las CCAFyD.

2.2. Instrumentos
Se utilizó como base el cuestionario de 21 preguntas elaborado por Sanmartín y Pérez-Sánchez 
(2019), el cual divide seis preguntas cerradas para cada bloque de motivaciones, beneficios y difi-
cultades encontradas a la hora de estudiar en inglés, las cuales se miden a través de una escala Likert 
de 5 puntos (1= En total desacuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo), y tres preguntas abiertas para cada 
bloque. Dicho cuestionario también presenta tres preguntas para conocer el perfil lingüístico y se le 
añadieron dos preguntas abiertas relacionadas con las motivaciones de matriculación al grupo ARA 
de CCAFyD y una pregunta abierta de propuestas de mejora. Dado que el cuestionario se administró 
tanto a los estudiantes del grupo ARA como a los estudiantes no ARA, las cuestiones del grupo no 
ARA se adaptaron para indicar cómo lo verían si formaran parte de forma hipotética.

2.3. Procedimiento
Debido a la situación provocada por el COVID-19, los cuestionarios se administraron de forma vir-
tual (Google Formularios) contactando con profesorado que tuviera clase con los alumnos del grupo 
ARA y con los alumnos no matriculados en el grupo ARA para que dejaran un tiempo de la sesión 
para explicar la cumplimentación de los mismos. Se indicó el objetivo del estudio y se comentó que la 
cumplimentación era anónima y voluntaria. En este sentido, la totalidad del grupo ARA y el 60,25% 
de los estudiantes no matriculados en el grupo ARA participaron en el estudio. Lo cumplimentaron en 
unos 15 minutos y un miembro del estudio estuvo presente durante todo el proceso para resolver po-
sibles dudas. Los datos de los cuestionarios fueron categorizados cuantitativamente (SPSS para datos 
numéricos y AQUAD para respuestas abiertas) y se presentaron descriptivos de medias y frecuencias 
para analizar las diferencias.

El presente trabajo contó con una ayuda del Programa de Redes-I3CE de investigación en docencia 
universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 
2020-21). Ref.: 5238.
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3. RESULTADOS
A continuación, se presentan los resultados de comparar el perfil lingüístico, las motivaciones de ma-
triculación, beneficios percibidos, dificultades encontradas y sugerencias de mejora de los estudiantes 
matriculados y no matriculados en el grupo ARA de CCAFyD.

3.1. Perfil lingüístico
Los estudiantes del grupo ARA indicaron que llevaban una media de 12.17 años estudiando inglés, 
que el 41.6% poseía un nivel B2 de inglés o superior y que el 66.7% consideraba que tenía un nivel 
medio de competencia lingüística. Respecto a los estudiantes del grupo no ARA, llevaban una media 
de 10.6 años estudiando inglés, el 6.4% de la muestra poseía un nivel B2 de inglés o superior y el 
53.2% de la muestra indicaba poseer un nivel básico de competencia lingüística percibida.

3.2. Motivaciones para estudiar en el grupo ARA y en lengua inglesa
El alumnado del grupo ARA indicó como principales motivos para matricularse en el grupo la mejora 
del idioma (6 estudiantes) y la posibilidad de asistir a todas las clases y no tener que realizar docencia 
semipresencial por el COVID (5 estudiantes). Dichos motivos coinciden con el motivo más elegido 
en la figura 1, ya que la motivación 1 es la que más se ha elegido (M = 4.33; DT = .99).

Figura 1. Motivaciones que han mostrado los estudiantes del grupo ARA para estudiar en inglés.

Nota: Motivación 1 = Oportunidad de mejorar el nivel lingüístico en inglés; Motivación 2 = En el futuro se tendrán que preparar clases 
en inglés y es una manera de mejorar esta competencia; Motivación 3 = La familia o amigos ejercieron una influencia; Motivación 4 
= Oportunidad para aprender vocabulario específico de CCAFyD en lengua inglesa; Motivación 5 = Oportunidad para plantear retos, 
conseguirlos y mejorar; Motivación 6 = No tener claras las motivaciones.

Los estudiantes del grupo no ARA indicaron como principales motivos para no matricularse en el 
grupo el no presentar un nivel de lengua adecuado (28 estudiantes) y la mayor dificultad percibida al 
realizar las asignaturas en inglés (9 estudiantes). En cambio, como se puede ver en la figura 2, indi-
caron como motivos que les hubieran ayudado a matricularse el motivo 1 (M = 4.15; DT = .88) y el 
motivo 4 (M = 4.15; DT = .72).
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Figura 2. Motivaciones que mostrarían los estudiantes del grupo no ARA para estudiar en inglés.  
Nota: Motivaciones iguales que en figura 1 pero en modo hipotético.

3.3. Beneficios por estudiar en el grupo ARA
El alumnado del grupo ARA indicó como principales beneficios a la hora de realizar clases en el gru-
po ARA el beneficio 1 (M = 3.75; DT = 1.22) y el beneficio 2 (M = 3.67; DT = 1.30), como se puede 
ver en la figura 3. Respecto a los alumnados del grupo no ARA, indicaron como beneficios hipotéticos 
el 1 (M = 4.19; DT = .77), el 2 (M = 4.28; DT = .62) y el 4 (M = 4.02; DT = .77), como se puede ver 
en la figura 4.

Figura 3. Beneficios que presentan los estudiantes ARA al estudiar en inglés.

Nota: Beneficio 1 = Oportunidad de aprender vocabulario específico; Beneficio 2 = Mejorar las competencias lingüísticas claves: 
speaking, listening, reading and writing; Beneficio 3 = Aprender a gestionar situaciones difíciles para el futuro; Beneficio 4 = Adquirir 
aprendizajes que complementan la formación como profesional del deporte y de la salud; Beneficio 5 = Descubrimiento de caracterís-
ticas personales ocultas; Beneficio 6 = No hay beneficios.
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Figura 4. Beneficios hipotéticos que presentarían los estudiantes no ARA al estudiar en inglés
Nota: Beneficios iguales que en figura 3 pero en modo hipotético.

3.4. Dificultades percibidas por estudiar en el grupo ARA
El alumnado del grupo ARA indicó como principales dificultades percibidas a la hora de realizar 
clases en el grupo ARA la dificultad 2 (M = 3.17; DT = .94), la dificultad 3 (M = 2.92; DT = 1.24) y 
la dificultad 5 (M = 2.92; DT = 1.62), como se puede ver en la figura 5. Respecto a los alumnados 
del grupo no ARA, indicaron como dificultades hipotéticas todas ellas menos la 6, con valores que 
oscilaron entre M = 4.06 y DT = 1.09 para la dificultad 5, y M = 3.74 y DT = 1.21 para la dificultad 3, 
como se puede observar en la figura 6.

Figura 5. Dificultades que presentan los estudiantes ARA al estudiar en inglés

Nota: Dificultad 1 = El nivel lingüístico impide participar y seguir las sesiones; Dificultad 2 = El vocabulario específico dificulta la 
comprensión; Dificultad 3 = Explicaciones del profesor difíciles de seguir; Dificultad 4 = Las competencias en lengua del grupo de tra-
bajo no eran adecuadas y se necesitaba más tiempo; Dificultad 5 = El nivel de expresión oral dificultaba la participación en las sesiones; 
Dificultad 6 = No se han encontrado dificultades.
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Figura 6. Dificultades hipotéticas que presentarían los estudiantes no ARA al estudiar en inglés. 
Nota: Dificultades iguales que en figura 5 pero en modo hipotético.

3.5. Sugerencias de mejora para la calidad y matriculación del grupo ARA
Tras el análisis de las respuestas abiertas y la codificación de las mismas, se ha podido observar cómo 
la mayoría de los estudiantes del grupo ARA han indicado que mayor claridad en las exposiciones 
durante las clases (4 alumnos) y un posible cambio en la metodología de las mismas para hacerlas 
más dinámicas (4 alumnos), podrían ser posibles mejoras. A su vez, han indicado que los principales 
motivos que habría que difundir para aumentar la matriculación serían las ventajas del grupo redu-
cido (7 estudiantes), la mejora del nivel de inglés (7 estudiantes) y la obtención de un currículo más 
completo (4 estudiantes). Por lo que respecta a los estudiantes no ARA, la mayoría considera que de-
berían poseer un mejor nivel de inglés para plantearse la matriculación en el grupo ARA (26 alumnos) 
y también han indicado que el lenguaje de las clases se pudiera adaptar más a las necesidades de los 
estudiantes (10 alumnos).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
A continuación, se procede a analizar los resultados obtenidos de la comparación de los perfiles lin-
güísticos de los alumnos ARA y no ARA del grado de CCAFyD y de sus motivaciones, beneficios, 
dificultades y posibles propuestas de mejora para el futuro.

Respecto a la primera parte del objetivo, que hace referencia a la comparación del perfil lingüísti-
co, se ha podido observar que un porcentaje más alto de alumnos que disponían del certificado B2 se 
encontraban en el grupo ARA en comparación con el no ARA, los cuales van en línea con los requi-
sitos que se solicitan para pertenecer al grupo ARA (Conselleria de Innovació, Universitats, Ciència 
i Societat Digital de la Comunitat Valenciana, 2019; Ortiz et al., 2018). Por tanto, es un elemento 
importante para considerar, ya que disponer de esa certificación ayuda la entrada en el grupo, pero 
hay que reflexionar acerca del motivo por el cual estudiantes con el certificado no se han incorporado 
al grupo ARA. En este sentido, en las charlas informativas que se hagan al gran grupo es importante 
señalar este aspecto, localizar al alumnado con la certificación y entender bien sus motivaciones de 
matriculación.
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En relación con la parte del objetivo que hace referencia a los motivos por los cuales pertenecer al 
grupo ARA, los estudiantes ARA han indicado que la mejora del idioma y la posibilidad de asistir a 
las clases presenciales durante la etapa COVID-19 han sido los objetivos que más se han comentado. 
Por la parte del alumnado no ARA, han indicado que los motivos por los cuales no se han matriculado 
en el grupo ARA han sido la posesión de un bajo nivel de inglés y la percepción de mayor dificultad 
en las clases en inglés. Por tanto, es interesante comparar ambos resultados puesto que la mejora que 
se obtiene al pertenecer al grupo ARA puede ser utilizada posteriormente para convencer a futuros 
estudiantes que puedan incorporarse al grupo.

Con respecto a los beneficios percibidos por el alumnado del grupo ARA y los beneficios hipotéti-
cos del alumnado no ARA, se ha podido observar como ambos grupos coincidían en el aprendizaje de 
vocabulario específico del área en lengua inglesa. A su vez, el alumnado ARA indicaba la mejora en 
todas las competencias lingüísticas en lengua inglesa y el alumnado no ARA mencionaba el posible 
aprendizaje de competencias complementarias. En la línea con esta mejora y teniendo en cuenta la 
posible salida profesional educativa, se ha podido observar también en investigaciones acerca de la 
aplicación bilingüe en asignaturas de Educación Física en secundaria, que la asignatura potencia más 
el desarrollo de la competencia oral en lengua inglesa y debe ser uno de los pilares que fundamente la 
formación de los docentes, ya que se deberá incidir en ella para el futuro (Juan y Pérez, 2007; Ramos-
Calvo y Ruiz-Omeñaca, 2011).

Teniendo en cuenta las dificultades percibidas por el alumnado ARA y las dificultades hipotéticas 
de alumnado no ARA, es interesante comprobar que, aunque el alumnado no ARA consideraba que 
podían tener de manera hipotética todas las dificultades planteadas, el alumnado que ha cursado el 
grupo ARA solamente ha señalado el vocabulario, las explicaciones del docente y el uso de la lengua 
oral como posibles dificultades. Dichas dificultades coinciden con las dificultades detectadas en le 
trabajo de Sanmartín y Pérez-Sánchez (2020) en su trabajo con alumnado de Educación Primaria, la 
posible causa de estas dificultades puede ser el que sea el primer año de aplicación del programa, por 
lo que será necesario seguir investigando.

Por último, respecto a las sugerencias de mejora para aumentar la calidad y matriculación del gru-
po ARA, los estudiantes ARA han comentado que se deberían mejorar la claridad de las exposiciones 
y la posible aplicación de metodologías dinámicas en el aula. Esta idea va conectada con el trabajo de 
Hernández-Pina et al. (2010) que investigaron cómo enfocaban el aprendizaje estudiantes universita-
rios de CCAFyD de universidades de España y Méjico. Observaron que la mayoría de los estudiantes 
trataban de conectar los contenidos que aprenden a lo largo de la carrera con situaciones del contexto 
real, para llevar a cabo un conocimiento más significativo. Este hecho es de vital importancia, ya 
que puede ayudar a plantear las actividades planteadas para el aprendizaje de la lengua inglesa de 
un modo más vivencial. Del mismo modo, Vega-Ramírez et al. (2020) investigaron en una muestra 
universitaria española de CCAFyD el tipo de patrón de aprendizaje de este tipo de alumnado (moti-
vación, regulación del aprendizaje, creencias y estrategias cognitivas empleadas). Entre los resultados 
de la investigación, se pudo observar que los estudiantes de CCAFyD se orientaban hacia la aplica-
ción de lo que aprenden a lo largo de la carrera y que poseen una motivación altamente vocacional, ya 
que suelen ser estudiantes que han estado relacionados con el deporte prácticamente durante toda su 
vida y es uno de los motivos para elegir su futuro profesional. Además, estas mejoras metodológicas 
podrían también responder a las preocupaciones del alumnado no ARA cuando indicaba que prefería 
clases que pudieran adaptarse a sus necesidades y nivel de lengua. Al tratarse de metodologías viven-
ciales y centradas en su vocación, podría ayudar a compensar las limitaciones detectadas. A su vez, 
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dichas mejoras podrían ser incorporadas también en los grupos no ARA, ya que ayudarían a mejorar 
la calidad en conjunto del grado.

A pesar de las aportaciones del trabajo, el estudio presenta una serie de limitaciones. Por un lado, 
se trata del análisis de opinión del alumnado de CCAFyD del primer año de aplicación del programa 
ARA. Es importante que en futuros años se siga analizando la opinión de más cursos y se puedan 
realizar comparaciones. A su vez, se trata del estudio de la opinión del alumnado, por lo que sería 
interesante en el futuro tener en cuenta la opinión del profesorado. Por otro lado, estas opiniones se 
reducen al área de CCAFyD, pero en el futuro se podrían hacer comparaciones con programas que 
lleven más años de aplicación, como es el caso del grado de Maestro de Educación Primaria.

Por tanto, teniendo en cuenta los resultados del presente trabajo, se pueden extraer una serie de 
conclusiones para mejorar la promoción del grupo ARA de CCAFyD en futuros cursos. Por un lado, 
es importante que se informe a todo el alumnado del grupo de las ventajas de pertenecer al grupo 
ARA (grupo reducido, mejora del inglés y obtención de un currículo más completo). Dicha informa-
ción podría orientarse también de cara a las posibles salidas profesionales que se pueden tener, tanto 
educativas como de gestión deportiva, ya que como comentan Hernández-Franco y Franco-Álvarez 
(2020), debido al cambio de preferencias profesionales que está habiendo en los estudiantes de CCA-
FyD, sería interesante que los planes de estudio se puedan adaptar a estas nuevas preferencias (dando 
más importancia a otras posibles salidas profesionales, aparte de la educación). Esta charla podría ser 
llevada a cabo a principio de curso o incluso durante las visitas a la universidad y podrían realizarla 
conjuntamente tanto alumnos de años anteriores como profesorado de los grupos ARA para que pu-
dieran resolver las posibles dudas del alumnado y que estuvieran más tranquilos a la hora de entender 
la metodología que se lleva a cabo y el dominio del idioma necesario. Además, es importante indicar 
que aunque estas charlas tengan como objetivo aumentar el número de matriculaciones en el grupo 
ARA, el grupo reducido del mismo no se verá perjudicado porque el límite de alumnado del grupo se-
guirá siendo inferior que el de los grupos no ARA. Por otro lado, para mejorar la experiencia docente 
en estos grupos, es interesante mantener coordinación entre los docentes que forman parte de estos 
grupos para que puedan aprender de su experiencia y compartir recursos metodológicos que pueden 
ser de utilidad (Del Campo et al., 2015; Rodríguez-Sánchez et al., 2018). Si se tienen en cuenta estas 
aportaciones y se sigue trabajando en esta línea, la calidad y adaptación de los programas ARA a las 
necesidades de los estudiantes se verán altamente mejoradas.
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14. Beneficios y problemáticas del trabajo en equipo en entornos 
virtuales

Vicent Juan, María; Fernández-Sogorb, Aitana
Universidad de Alicante

RESUMEN

Este estudio se propuso conocer la opinión del alumnado respecto a las problemáticas y ventajas 
que ofrece la metodología del trabajo en equipo en modalidad online frente a la presencial. Se 
empleó una muestra compuesta por 56 estudiantes de asignaturas de 2º y 3er curso de los Grados 
de Educación Infantil y Primaria, quienes cumplimentaron un cuestionario de elaboración propia. 
El 92,86% de la muestra está totalmente o bastante de acuerdo en que dispone de los recursos 
tecnológicos necesarios para trabajar en equipo online. Un 82,14% de los encuestados prefiere 
emplear recursos y plataformas no institucionales para llevar a cabo los trabajos en equipo online. 
En comparación con el trabajo en grupo presencial, el 44,64% de los participantes afirma estar 
mucho menos o algo menos satisfecho con el funcionamiento general del grupo de trabajo online. 
Sin embargo, el 46,43% está bastante o totalmente de acuerdo en que la implicación del profeso-
rado ha sido la adecuada. La única ventaja del trabajo online que los estudiantes destacan frente al 
presencial es la adquisición de competencias digitales. Finalmente, la mayoría de los estudiantes 
(53,57%) prefieren nunca o casi nunca el trabajo online frente al presencial. Los resultados obte-
nidos presentan implicaciones educativas de interés que deben ser tenidas en cuenta con el fin de 
mejorar la metodología de trabajo en grupo online. 

PALABRAS CLAVE: trabajo en grupo online, Docencia Dual, Grado de Maestro, Educación Supe-
rior. 

1. INTRODUCCIÓN
El presente trabajo contó con una ayuda del Programa Redes-I3CE de Investigación en Docencia 
Universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 
2020-21). Ref.: 5177. 

La situación actual generada por la crisis del COVID-19 ha requerido que las instituciones educa-
tivas de Educación Superior adopten una serie de medidas para minimizar riesgos, como es el caso 
del modelo de Docencia Dual que se aplica en la Universidad de Alicante durante el curso 2020-2021. 
Este modelo de enseñanza implica el paso de la docencia presencial a un modelo mixto en el que pre-
sencialidad y virtualidad se combinan. No obstante, la implementación de este nuevo modelo debe ir 
acompañada de una profunda reflexión acerca de los distintos elementos que lo componen, para así 
definir un marco de referencia educativo que permita tomar decisiones sobre el enfoque didáctico de 
las distintas asignaturas (García-Planas y Taberna-Torres, 2020). 

El trabajo en equipo constituye una metodología de aprendizaje basada en el uso didáctico de gru-
pos reducidos de alumnos que trabajan en el aula por equipos, con el fin de aprovechar la interacción 
entre estos para aprender no sólo los contenidos curriculares hasta el máximo de sus capacidades sino 
también a trabajar con otras personas (Pujolás-Maset, 2009). A pesar de presentar algunas diferencias, 
los términos trabajo “en equipo”, “cooperativo” y “colaborativo” suelen emplearse de forma inter-
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cambiable en la literatura científica para referirse a la idea de que los estudiantes trabajen juntos para 
alcanzar unos objetivos de aprendizaje comunes (Pai et al., 2015). 

Diversos estudios han puesto de manifiesto los beneficios que el trabajo en equipo tiene para el 
aprendizaje de los estudiantes (véase Pai et al., 2015, para una revisión). Del mismo modo, el trabajo en 
equipo en entornos virtuales ha sido descrito como un modelo significativamente efectivo para lograr 
actitudes y valores sociales positivos y para construir los conocimientos de los estudiantes (Fermiska y 
Hutauruk, 2020). Algunas ventajas añadidas del trabajo en equipo online incluyen: la disponibilidad de 
otros estudiantes para proporcionar retroalimentación, el acceso al conocimiento de los compañeros, la 
capacidad de acceder a la tecnología a conveniencia y la oportunidad de reflexionar sobre los mensa-
jes intercambiados (Ellis, 2001). Sin embargo, a pesar de sus ventajas, cuando el trabajo en equipo se 
realiza a distancia, los problemas de la educación online, como la falta de formación del profesorado, 
las complicaciones de accesibilidad a Internet y a determinados programas y la falta de experiencia en 
educación a distancia (Gunawan et al., 2020); se añaden a los típicos obstáculos inherentes al trabajo en 
equipo (Vicent y Aparicio-Flores, 2019). En este sentido, las principales problemáticas reportadas por 
los estudiantes en relación con el trabajo en equipo online son: (a) la sensación de no controlar la calidad 
del trabajo en grupo y la calificación recibida, (b) las preocupaciones por la carga de trabajo desigual 
debido al bajo desempeño de algunos miembros del grupo, (c) la necesidad de encontrar un horario 
concreto y barreras logísticas para trabajar conjuntamente, y (d) la falta de colaboración y experiencias 
previas colaborativas (Chiong et al., 2012; Demosthenous et al., 2020; LaBeouf et al., 2015). En nues-
tro país, Folgado-Fernández et al. (2020) analizaron la opinión de 164 estudiantes de máster sobre los 
beneficios del aprendizaje colaborativo en entornos virtuales. Los autores concluyeron que, aunque los 
estudiantes reconocían que el aprendizaje colaborativo online supone una oportunidad para su aprendi-
zaje, demandan una mayor motivación y seguimiento de las actividades por parte de los docentes. Igual-
mente, los estudiantes creen necesario que la institución educativa cuente con estrategias organizativas 
claras y herramientas adecuadas para poder implementar el trabajo en grupo online.

El trabajo en equipo es una de las apuestas didácticas con mayor presencia en el ámbito de la Edu-
cación Superior y, especialmente, en los Grados de Maestro de Educación Infantil y Primaria (Vicent 
y Aparicio-Flores, 2019). Sin embargo, teniendo en cuenta el modelo actual de Docencia Dual que se 
aplica en la Universidad de Alicante, se hace necesario reflexionar sobre la forma en que se está im-
plementado esta metodología y cómo los alumnos están gestionando el trabajo en grupo en entornos 
virtuales. El presente estudio tiene como objetivo conocer la percepción del alumnado acerca de la 
implementación del trabajo en equipo en los Grados de Maestro de Educación Infantil y Primaria en 
el modelo actual de Docencia Dual con el fin de detectar posibles problemáticas, así como esclarecer 
los beneficios que, según el alumnado, implica el trabajo en equipo online frente al presencial. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Se empleó una muestra seleccionada por conveniencia compuesta por 56 estudiantes universitarios 
matriculados en las asignaturas Dificultades de Aprendizaje y Trastornos del Desarrollo (asignatu-
ra básica del primer semestre de 2º curso) y Discapacidad Intelectual, Trastornos del Espectro del 
Autismo y Altas Capacidades (asignatura optativa del primer semestre de 3º curso) pertenecientes a 
los Grados de Maestro de Educación Infantil y Primaria de la Universidad de Alicante. La edad de 
los participantes osciló entre 19 y 46 años presentando un nivel socioeconómico y cultural medio. El 
84% de los participantes eran mujeres mientras que el 16% eran varones. 
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2.2. Instrumentos
Cuestionario para la Valoración del Trabajo en Grupo Online. Dada la ausencia de instrumentos 
previos validados que permitiesen evaluar las ventajas e inconvenientes del trabajo online frente 
al presencial, se empleó un cuestionario de creación propia. Para la elaboración del cuestionario, 
se desarrolló una batería de 41 ítems que versaban sobre problemáticas y ventajas que el trabajo en 
modalidad online podía presentar y una escala de respuesta de 5 puntos. Se solicitó a tres profesores 
de la Facultad de Educación que revisaran la adecuación de los ítems. Tras esta primera revisión, se 
eliminaron cinco ítems por resultar redundantes y se modificó la redacción de otro ítem para hacerlo 
más clarificador. Tras esto, se solicitó a dos estudiantes de la Facultad de Educación que comproba-
sen la adecuada comprensión de la prueba comprendida por los 37 ítems restantes. Ninguno de los 
ítems fue modificado. Así, el cuestionario quedó finalmente comprendido por 37 ítems, estructurados 
en 3 subescalas: (a) Recursos Materiales (11 ítems; e.g., He realizado cambios físicos en mi entorno 
privado para poder realizar los trabajos en equipo online), mide la adecuación del espacio físico y de 
los recursos materiales disponibles para la realización de trabajos en equipo en entornos virtuales; (b) 
Funcionamiento del Grupo (11 ítems; e.g., ¿En qué medida los trabajos en grupo online favorecen 
mi asistencia a las reuniones grupales frente al trabajo presencial?); Profesorado (5 ítems; e.g., El 
seguimiento y supervisión del trabajo en grupo online por parte del profesorado ha sido adecuado) 
que evalúa aspectos relativos al seguimiento, compromiso y competencia del profesorado en relación 
con los trabajos en grupo online; (c) Relaciones Sociales, Rendimiento y Motivación (9 ítems; e.g., 
¿En qué medida los trabajos en grupo online favorecen mis competencias digitales frente al trabajo 
presencial?), que capta las influencias del trabajo en grupo, en comparación con el presencial, en 
aspectos motivacionales y de aprendizaje y la interacción con los compañeros y el docente; y por últi-
mo, también se incluyó un ítem de valoración general sobre la frecuencia en la preferencia del trabajo 
en grupo online frente al presencial (ítem 37: ¿Prefieres el trabajo en grupo online al presencial?). 
Las subescalas Recursos Materiales y Profesorado fueron respondidos a través de una escala tipo 
Likert de 5 puntos en la que 1 = Totalmente en desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo, mientras que 
las otras dos subescalas restantes fueron respondidas a través de una escala, también de 5 puntos, en 
la que 1 = Mucho menos y 5 = Mucho más. Por su parte, el ítem 37 fue respondido también a través 
de una escala tipo Likert de 5 puntos en la que 1 = Nunca y 5 = Siempre. 

2.3. Procedimiento
Los participantes cumplimentaron el Cuestionario para la Valoración del Trabajo en Grupo Online en 
línea, durante el mes de enero de 2021, empleando la herramienta Google Forms. Concretamente, se 
facilitó a los estudiantes el enlace al cuestionario a través de la aplicación Anuncios del Campus Virtual 
de la Universidad de Alicante, indicándoles el objetivo de la investigación, así como el carácter anóni-
mo y voluntario de la actividad. Los estudiantes cumplimentaron el test fuera del horario académico. 

Una vez cumplimentados los test, se llevaron a cabo análisis de datos descriptivos (medias y des-
viaciones estándar) y de frecuencias. 

3. RESULTADOS
3.1. Recursos materiales 

En la Figura 1 puede observarse la opinión del alumnado con respecto al empleo de los recursos ma-
teriales en el trabajo en grupo online. Tal y como se muestra, la mayor parte de los encuestados afirma 
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estar totalmente o bastante de acuerdo en que dispone de los recursos tecnológicos necesarios para 
trabajar en equipo a distancia (92.86%) y de un espacio apropiado y tranquilo para tal uso (64.29%), 
ya sea privado o compartido, así como de suficientes fuentes documentales en la red (73.21%); aun-
que cabe destacar que un porcentaje considerable de los participantes está totalmente o bastante de 
acuerdo en que tuvo que realizar cambios en su espacio físico privado (41.07%), así como adquirir 
nuevos recursos (51.79%). Asimismo, el 42.85% del alumnado está totalmente o bastante de acuerdo 
en que los recursos ofrecidos por la universidad han sido los adecuados, frente al 21.42% que está 
bastante o en total desacuerdo con esta afirmación. Concretamente, respecto a la valoración de la 
plataforma de Docencia Dual de la Universidad de Alicante, el 35.71% está bastante o en total des-
acuerdo con su utilidad, frente al 33.92% que está totalmente o bastante de acuerdo. De hecho, el 
82.14% de los estudiantes prefiere utilizar recursos o plataformas no institucionales. Finalmente, cabe 
resaltar que únicamente un 32.14% está totalmente o bastante de acuerdo en que la carga de trabajo 
ha sido mayor en la modalidad online que en la presencial. 

Figura 1. Frecuencia para los ítems relacionados con los recursos materiales implicados  
en el trabajo en equipo online.
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3.2. Funcionamiento del grupo
En la Figura 2 pueden observarse las respuestas de los participantes respecto a la medida en la que los 
trabajos en grupo online favorecen diversos aspectos relacionados con el funcionamiento del grupo, 
en comparación con los trabajos presenciales. En este sentido, la respuesta más frecuente por parte de 
los estudiantes, salvo en el ítem 12, ha sido igual. Sin embargo, cabe destacar que un porcentaje con-
siderable considera que el trabajo online favorece algo menos o mucho menos la incorporación a un 
grupo de trabajo (58.92%), el cumplimiento de las tareas asignadas a cada miembro (44.64%), alcan-
zar acuerdos (48.21%), la revisión y puesta en común del trabajo (48.21%), debatir ideas (55.36%), 
el nivel de satisfacción (44.64%) y el grado de colaboración entre los miembros del grupo (44.64%). 

Figura 2. Frecuencia para los ítems relacionados con el funcionamiento del grupo de trabajo online.

 Por otro lado, el porcentaje de estudiantes que señalan que el trabajo en equipo online favorece 
mucho o algo más la propia asistencia (28.57%) y la del resto de compañeros (28.57%), la concilia-
ción académica-familiar (35.71%), así como las problemáticas vividas (28.57%), es similar a la pre-
valencia de estudiantes que considera que lo favorece mucho o algo menos (17.85%, 32.14%, 33.92% 
y 32.14%, respectivamente). 
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3.3. Profesorado
Respecto al papel del profesorado en los trabajos en grupo a distancia, la respuesta más prevalente 
por parte del alumnado para todos los ítems estudiados ha sido ni de acuerdo, ni en desacuerdo. No 
obstante, cabe destacar que gran parte de los entrevistados está bastante o totalmente de acuerdo en 
que las competencias digitales del profesorado son adecuadas (44.64%), así como su seguimiento y 
supervisión (55.36%), las explicaciones proporcionadas (66.07%), el nivel de implicación (64.29%) 
y la retroalimentación ofrecida sobre los resultados del trabajo en grupo (60.71%) por parte del do-
cente (véase la Figura 3). 

Figura 3. Frecuencia para los ítems relacionados con el papel del profesorado en el trabajo en equipo online.

3.4. Relaciones sociales, rendimiento y motivación
La Figura 4 muestra las respuestas de los participantes respecto a la medida en la que el trabajo en 
grupo online favorece el desarrollo de la motivación, el rendimiento y las relaciones sociales. Tal 
y como se observa, la mayor parte de los estudiantes considera que el trabajo en grupo a distancia 
favorece algo o mucho menos la comunicación entre los miembros del grupo (60.71%), las relacio-
nes sociales (82.14%), el nivel de motivación propio (71.42%) y el de los compañeros (60.71%) y 
la interacción con el profesorado (67.85%). Por otro lado, el 42.85% cree que las disputas entre los 
miembros del grupo se producen igual (42.86%) o algo o mucho menos (37.5%), mientras que el 
46.42% considera que el trabajo en grupo a distancia favorece el rendimiento algo o mucho menos 
y un 39.28% considera que igual. Por el contrario, el 80.36% afirma que el trabajo en grupo online 
favorece mucho o algo más la adquisición de competencias digitales. 
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Figura 4. Frecuencia para los ítems relacionados con los efectos del trabajo en equipo online  
frente al presencial sobre las relaciones sociales, rendimiento y motivación.

3.5. Preferencia del trabajo en grupo online frente al presencial
Por último, la mayoría de los estudiantes (53,57%) prefieren nunca o casi nunca el trabajo online 
frente al presencial, mientras que un 25% lo prefiere a veces y un 21,43% siempre o casi siempre 
(véase la Figura 5).

Figura 5. Frecuencia sobre la preferencia del trabajo en equipo online frente al presencial
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo de este estudio consistió en analizar la opinión del alumnado acerca del trabajo en grupo 
en modalidad online. En primer lugar, cabe destacar que, a pesar de las bondades atribuidas al trabajo 
en grupo en entornos virtuales (Ellis, 2001; Fermiska y Hutauruk, 2020), existe una clara preferencia 
del alumnado por realizar los trabajos en equipo de forma presencial. Sin embargo, llama la atención 
que la mayor parte de los estudiantes afirma disponer, actualmente, de los recursos tecnológicos y el 
espacio adecuados para tal fin, aunque casi la mitad tuvo que realizar cambios en su espacio físico 
privado y adquirir nuevos recursos al inicio del curso académico. Igualmente, es destacable el hecho 
de que 8 de cada 10 estudiantes prefieran emplear plataformas no institucionales. 

Respecto al funcionamiento interno de los grupos, la mayor parte de los estudiantes no observa 
diferencias entre el trabajo en equipo online y presencial, ni si quiera en aspectos como la concilia-
ción académica-familiar o la asistencia a las reuniones, que, a priori, podría parecer una ventaja de la 
educación a distancia. Por otro lado, en aquellos casos en los que sí se observan diferencias, suelen 
ser en favor del trabajo en equipo presencial. Así, por ejemplo, llama la atención que más de la mitad 
de los estudiantes considere que el trabajo en equipo online dificulta la incorporación al grupo de 
trabajo. Cabe recordar que la formación de los grupos de trabajo ha sido descrita como un momento 
clave para el éxito del trabajo colaborativo, aunque los criterios específicos sobre la conformación de 
grupos siguen siendo objeto de debate (Chiong et al., 2012). Pese a que en estudios anteriores sobre 
el trabajo en grupo en modalidad presencial se obtuvo que los estudiantes prefieren grupos confor-
mados por ellos mismos, estables a lo largo del curso/asignatura, heterogéneos y con un número de 
participantes alrededor de 5 (Vicent y Aparicio-Flores, 2020); lo cierto es que estos criterios podrían 
no ser aplicables a entornos virtuales. Del mismo modo, más del 40% considera que el trabajo online 
entorpece el cumplimento de las tareas, la discusión de ideas, la revisión y puesta en común, el nivel 
de colaboración y satisfacción y el logro de acuerdos. En este sentido, es importante que los docen-
tes proporcionen soporte implícito y explícito, a través de herramientas de concienciación grupal y 
guiones de colaboración grupal para guiar a los alumnos sobre cómo participar en una interacción 
productiva (StrauB y Rummel, 2020). A este respecto, cabe resaltar que, en general, prevalecen las 
valoraciones positivas de los estudiantes hacia la gestión docente de los grupos de trabajo online en 
relación con su nivel de implicación, retroalimentación, explicaciones y seguimiento y supervisión. 

Por último, al comparar el trabajo en equipo online frente al presencial, la opción online, de 
acuerdo con la mayor parte de los estudiantes, únicamente beneficia la adquisición de competencias 
digitales, mientras que perjudicaría la comunicación entre los miembros del grupo, las relaciones 
sociales, el nivel de motivación, la interacción del profesorado, así como el rendimiento académi-
co, aunque, este último, en menor medida. Por otro lado, las disputas entre los miembros del grupo 
suelen aparecer con la misma frecuencia tanto en los trabajos presenciales como online, según los 
estudiantes. Estos resultados contrastan con las ventajas que la investigación previa ha atribuido al 
trabajo en equipo a distancia (Ellis, 2001; Fermiska y Hutauruk, 2020). Sin embargo, la clara prefe-
rencia de los participantes de este estudio por el trabajo en equipo presencial puede deberse al hecho 
de que la docencia a distancia no fue su elección, sino que se trata de una situación sobrevenida de-
bido a la pandemia del COVID-19 a la que la Universidad de Alicante, cuya docencia es de carácter 
presencial, ha tenido que adaptarse para minimizar riesgos. Del mismo modo, la falta de experiencia 
en entornos virtuales, tanto de los docentes como de los estudiantes, podría ser una de las razones 
por las que los participantes valoran de forma más positiva el trabajo en grupo presencial frente al 
virtual (Gunawan et al., 2020). 
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Es necesario mencionar que este estudio presenta diversas limitaciones. En primer lugar, la genera-
lización de los resultados obtenidos debe realizarse con cautela debido al pequeño tamaño muestral. 
En este sentido, es posible que aquellos participantes que voluntariamente decidieron colaborar en 
esta investigación presentasen un mayor nivel de motivación e implicación en sus estudios, por lo 
que sus respuestas no serían representativas de todo el conjunto de alumnado. Del mismo modo, este 
estudio presenta los problemas habituales asociados al empleo de auto-intormes. Futuros estudios, 
deberían, por tanto, destinar esfuerzos a aumentar el tamaño muestral, así como incorporar preguntas 
abiertas y recurrir a otras fuentes, como los docentes, incluir participantes de otros grados y una ma-
yor representación de población masculina. En este sentido, teniendo en cuenta que las chicas suelen 
preferir más trabajar de forma colectiva que sus homólogos masculinos (Scott-Ladd y Chan, 2008), 
sería interesante, también, analizar si existen diferencias en función del sexo en la percepción que 
tienen los estudiantes sobre el trabajo en grupo online. 

Pese a las limitaciones, este estudio aporta información de interés para los docentes e instituciones 
educativas que han tenido que adaptar su docencia presencial a entornos virtuales. En especial, los 
resultados sugieren la necesidad de reflexionar sobre la forma en la que se está implementando el 
trabajo en equipo online, el cual, a pesar de sus potencialidades, presenta múltiples desventajas, de 
acuerdo con los estudiantes, frente al trabajo en equipo presencial. Probablemente, el resultado más 
llamativo sea el hecho de que 5 de cada 10 estudiantes, aproximadamente, nunca o casi nunca prefie-
ran el trabajo online frente al presencial, mientras que solamente 2 de cada 10 lo prefieren siempre o 
casi siempre. Es necesario, por tanto, acompañar al trabajo en grupo online de una mayor supervisión 
por parte del docente y de estrategias implícitas y explícitas que garanticen la interdependencia posi-
tiva, la responsabilidad individual, y la calidad de las interacciones y de los intercambios comunica-
tivos, entre otros. 
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15. Autopercepción del desarrollo de competencias docentes  
al implementar recursos de tecnologías digitales entre futuros docentes 
de Educación Infantil
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RESUMEN

En el contexto actual de la situación de la pandemia del coronavirus, el uso de las tecnologías digita-
les ha vuelto a cobrar protagonismo, en este caso necesario, pero que parece ha venido para quedarse. 
En el ámbito de la enseñanza de las ciencias, las TIC siempre han estado presentes, pero sin llegar a 
ser imprescindibles y en muchas ocasiones han estado infrautilizadas e infravaloradas. Esto se debe 
en gran parte a que los docentes y futuros docentes, son desconocedores de estas herramientas y de 
sus posibilidades en la enseñanza de las ciencias. Con la idea de que sean conocidas y de comprobar 
si su implementación en clases de didáctica de las ciencias mejora las competencias de futuros do-
centes de educación infantil, se llevó a cabo esta investigación. Se testeó previa y posteriormente a 
la utilización de las TIC en clases de ciencias, la autopercepción que manifestaron 83 estudiantes del 
grado de magisterio en educación infantil. Los resultados demuestran, pese a tratarse de un estudio 
de caso, de que sí podemos observar una mejora significativa en la autopercepción del desarrollo de 
sus competencias docentes. Sin embargo, ello requiere que esta implementación vaya acompañada de 
una formación que garantice una buena implementación.

PALABRAS CLAVE: autopercepción, TIC, maestros en formación, didáctica de las ciencias, com-
petencias docentes.

1. INTRODUCCIÓN
La situación derivada de la pandemia del coronavirus ha provocado un alud de cambios a nivel mun-
dial en todos los ámbitos. En educación, el confinamiento domiciliario que tuvo lugar en España 
entre marzo y junio de 2020, llevó de forma repentina a tener que adaptar una modalidad de ense-
ñanza tradicionalmente presencial, a una modalidad online a la que ni las instituciones educativas ni 
los docentes y discentes estaban preparados. A raíz de todo ello, fueron muchos los problemas y las 
carencias detectadas (Toquero, 2020). Algunos de estos fueron: el no disponer todos de dispositivos 
y/o conexiones a Internet para el seguimiento a distancia de las clases, el no saber adaptar los conte-
nidos a trabajar a esta nueva modalidad, la escasa competencia digital del docente y del discente que 
impidió en muchos casos un seguimiento normal de los procesos de enseñanza-aprendizaje, por no 
hablar de todas las situaciones de estrés y ansiedad derivadas no sólo por la tensión originada por el 
coronavirus sino también por el no saber como afrontar en muchos casos esta situación de enseñanza 
no presencial. A pesar de ello, la situación se consiguió salvar gracias al esfuerzo y la profesionalidad 
de todas las partes implicadas (Álvarez-Herrero, 2020; Hernández-Ortega y Álvarez-Herrero, 2021).

Una vez pasado el confinamiento, parece que la vuelta progresiva a las aulas está más cerca de 
cumplirse. Sin embargo, en la educación superior, en España, todavía hay casos de modalidad total-
mente online y en la mayoría de los restantes se da una modalidad de semipresencialidad o la moda-
lidad dual, en la que una pequeña parte del alumnado puede asistir de forma presencial a las clases y 
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desde allí el profesorado imparte docencia a estos y al resto del alumnado que siguen la clase desde 
sus casas. Por lo que, de momento, la dependencia que el proceso de enseñanza-aprendizaje tiene so-
bre las tecnologías digitales, parece, como muchas voces ya advierten, ha venido para quedarse y que 
urge establecer planes de actuación y no caer en los mismos errores (Teräs et al., 2020). Con ello, la 
necesidad y demanda de formación en Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se ha 
visto exponencialmente incrementada. Las universidades buscan que esta situación sea lo más normal 
posible, y que tanto profesorado como alumnado estén lo mejor preparados para afrontarla con garan-
tías de sacar el mayor provecho. Así, bien sea para comunicar, transmitir, informar o bien sea para in-
teractuar y desarrollar competencias que deriven en un aprendizaje entre el alumnado; las tecnologías 
digitales van a seguir acompañándonos durante bastante tiempo. Ello, lejos de contemplarlo como un 
problema, debemos de verlo como una oportunidad de evolucionar y aprovechar lo que de bueno nos 
puedan ofrecer estas tecnologías, para siempre acompañadas de una buena metodología, repercutir 
favorablemente en el aprendizaje del alumnado (Marshall y Wolanskyj-Spinner, 2020). Y si hablamos 
de un alumnado que en un futuro será docente, estudiantes de los diferentes grados de magisterio, que 
mejor ocasión que esta para implementar las TIC en su formación como futuros docentes. Así, de esta 
manera, cuando sean docentes tendrán una mayor competencia digital que les permitirá hacer un uso 
eficaz de estas tecnologías con su alumnado. 

La enseñanza de las ciencias, por sus particulares características, requieren de una implicación e 
interacción del alumnado diferente a las restantes materias. Las ciencias son más activas, manipulati-
vas, necesitan de la argumentación, el pensamiento crítico, el razonamiento, pero también del ensayo-
error, de la experimentación, del trabajo de campo (Álvarez-Herrero y Valls-Bautista, 2019a). Todo 
ello, parece estar en contradicción con el uso de las TIC en las clases de ciencias, pero precisamente 
estas, pueden y deben ser un recurso más en el que poder apoyarse para garantizar un valor añadido a 
estas enseñanzas de las ciencias (Bautista, 2015; Linn, 2002; Maldonado y Luque, 2019). Volviendo 
a los futuros docentes de ciencias, si estos aprenden las ciencias haciendo uso de las TIC y viendo las 
grandes posibilidades que presenta su correcta implementación, estaremos garantizando que, en un 
futuro, en sus aulas y como docentes, sepan transmitir, guiar y enseñar a su alumnado en este mismo 
sentido (Riopel et al., 2009). Se conocen muy pocas investigaciones en las que se ponga en valor el 
uso de las TIC en las clases de didáctica de las ciencias de los futuros docentes de etapas como edu-
cación infantil y educación primaria (Álvarez-Herrero y Valls-Bautista, 2019b; Píriz, 2017; Robles, 
2020), y menos aún las que demuestran que estas les hayan permitido tener un mejor rendimiento y 
también unas mejores concepciones y valoraciones de estas tecnologías para su uso en la enseñanza 
(Álvarez-Herrero, 2019). Sí que encontramos una mayor variedad de investigaciones en la etapa de 
secundaria, donde todas ellas vienen a afirmar por las autopercepciones de docentes y discentes, que 
una implementación de las TIC favorece y mejora el aprendizaje del alumnado (López et al., 2017; 
López y Morcillo, 2007; Maharaj-Sharma y Sharma, 2017). 

Así, atendiendo que son bastante escasos los estudios que hay al respecto y que la situación ha 
vuelto a poner en alza estas prácticas tan necesarias como se vio durante el confinamiento, hemos 
querido tratar de conocer que opina el alumnado del grado de magisterio en educación infantil sobre 
si el uso de estas tecnologías en la enseñanza de las ciencias, les permite mejorar y desarrollar sus 
competencias docentes. Por ello, el objetivo de esta investigación se centra en averiguar las auto-
percepciones que estudiantes del grado de magisterio en educación infantil tienen sobre si tras im-
plementar las TIC en las clases de didáctica de las ciencias, ello les produce o no una mejora en sus 
competencias docentes. 
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2. MÉTODO 
Para conocer si se produce un cambio de mejora o no en la autopercepción que tiene el alumnado 
universitario del grado de magisterio en educación infantil, sobre el desarrollo de sus competencias 
docentes, se llevó a cabo un estudio de caso con 83 estudiantes. Se elaboró un breve cuestionario ad 
hoc que se pasó a dicho alumnado antes y después de realizar una intervención en la que se implemen-
taban las TIC en la asignatura de 2º curso de Didáctica del Conocimiento del Medio Natural.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La muestra de este estudio de caso está formada por 83 estudiantes de la asignatura de 2º curso: 
Didáctica del Conocimiento del Medio Natural, del grado de magisterio en educación infantil de 
la Universidad de Alicante. De los 83 estudiantes, 76 son mujeres (91,6 %) y 7 son hombres (8,4 
%). Las edades de los estudiantes están comprendidas entre los 19 y los 41 años, siendo 22,7 años 
la media de edad. Estas cifras están en concordancia con lo que se suele encontrar en este grado de 
magisterio en educación infantil, donde la presencia de mujeres es mayoritaria, y en este caso, igual 
la edad media es un poco elevada, pero al tratarse de alumnado del grupo vespertino (o de tardes), 
hay una mayor incidencia de estudiantes de mayor edad que en los grupos de la mañana, pues de 
esta manera pueden compaginar estudios y trabajos, o incluso en algunos casos, permitirles la con-
ciliación familiar.

2.2. Instrumentos
Como se ha comentado, se elaboró ad hoc un sencillo y breve cuestionario, con solo tres preguntas, 
edad, sexo y la pregunta que trata de dar respuesta a nuestro objetivo y que dice así:

Pregunta 3: ¿Cómo valoras que pueda afectar a un mejor desarrollo de tus competencias y habili-
dades docentes, la implementación de las TIC en la enseñanza de las ciencias experimentales? 

La pregunta era de tipo escala Likert, con una valoración entre 1 (muy poco) y 5 (mucho). Y dicho 
cuestionario, el mismo, se pasó antes de la implementación de las TIC en las clases (pre-test) y des-
pués de dicha implementación (post-test). Se elaboró con la herramienta de Google Forms y se pasó 
en línea al alumnado.

2.3. Procedimiento
El pre-test se pasó al alumnado en los primeros días de clase de esta asignatura, y el post test se pasó 
en los últimos días de clase, tras haber implementado recursos, herramientas y estrategias TIC. Esta 
implementación estuvo fundamentada en la utilización, no forzada sino justificada, de herramientas, 
recursos y estrategias que posibilitaban un aprendizaje de las ciencias de una manera en la que se 
ejercitaba por parte del alumnado: el pensamiento crítico, la indagación, la experimentación, la obser-
vación, el pensamiento lógico-matemático, el razonamiento, así como otras competencias científicas 
además de la competencia digital. Dichos recursos y herramientas se recopilaban una vez finalizada la 
unidad didáctica abordada en un tablero de Symbaloo (herramienta de gestión de contenidos). De esta 
manera, el alumnado disponía de dichos recursos agrupados por temáticas para su posible posterior 
utilización en sus funciones docentes. En la Figura 1 se pueden ver por ejemplo las herramientas y 
recursos que se recopilaron para el tema de: La materia.
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Figura 1. Captura del webmix de Symbaloo en el que se recogen los recursos y herramientas TIC recopiladas y 
utilizadas en la implementación de estas en las clases en las que se trató la unidad didáctica de: La materia.

Una vez realizada la intervención y pasados tanto el pre-test como el post-test, los resultados se 
analizaron con el programa estadístico IBM SPSS Statistics versión 25.

3. RESULTADOS
En un primer momento, en los primeros días de clase, tras la presentación de la asignatura, se planteó 
al alumnado como valoraban la implementación de las TIC en la enseñanza de las ciencias y como 
estas podían incidir en una mejora de sus competencias docentes. Y los resultados que se obtuvieron, 
se pueden ver en la Tabla 1.

Tabla 1. Autopercepción del alumnado acerca de la mejora de sus competencias docentes antes de implementar  
las TIC en clases de didáctica de las ciencias.

N media desviación típica varianza

Pregunta 3 83 3,63 0,693 0,481

Como se puede apreciar en la Tabla 1, la autopercepción del alumnado acerca de como las TIC 
pueden mejorar el desarrollo de sus competencias docentes en la enseñanza de las ciencias, resulta ser 
positiva, pues se trata de un valor (3,63) que está por encima del valor medio.

Tras ello, como ya se ha comentado, se desarrollaron los temas a tratar en esta asignatura, haciendo 
un especial hincapié y una implementación justificada y razonada de las TIC en las clases de la asig-
natura de Didáctica del Conocimiento del Medio Natural. Y en los últimos días de clase, se volvió a 
pasar el mismo cuestionario con la misma pregunta. Y en este caso, los resultados se pueden observar 
en la Tabla 2.
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Tabla 2. Autopercepción del alumnado acerca de la mejora de sus competencias docentes después de implementar las 
TIC en clases de didáctica de las ciencias.

N media desviación típica varianza

Pregunta 3 83 4,57 0,545 0,297

Como se aprecia en la Tabla 2 (post-test) y comparando con los resultados de la Tabla 1 (pre-test), 
se llega a la conclusión de que la autopercepción tras la intervención en la implementación de las TIC 
en la asignatura de Didáctica del Conocimiento del Medio Natural, ha mejorado significativamente. 
Estamos hablando de un incremento de casi un punto (un 23,5 % más), alcanzando una valoración 
más que notable, de 8,57 sobre 10. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
A partir del objetivo que nos habíamos planteado, llegamos a la conclusión de que, si se produce una 
buena implementación de las TIC en las clases de didáctica de las ciencias de los futuros docentes, 
estos sí aprecian una mejora en el desarrollo de sus competencias docentes, lo que garantiza que en 
un futuro la implementación de estas TIC entre su respectivo alumnado esté asegurada. Una valora-
ción positiva que se ve considerablemente mejorada con el uso de las TIC, nos permite asegurar que 
el alumnado ha visto cómo estas pueden ayudar a mejorar su aprendizaje y con ello sus competencias 
docentes; por lo que en un futuro harán lo mismo con su alumnado. Unos resultados que coinciden 
con los de otras investigaciones similares (López-Quintero et al., 2019; Morales-Rovalino et al., 2021) 

El recopilar y poner a disposición, tanto del alumnado como de la comunidad de docentes en activo 
a los que haya podido llegar a través de la difusión que se ha hecho, de estos recursos y herramientas, 
supone un gran paso adelante en la aceptación y una mejor valoración de las tecnologías digitales y 
su uso en el aula, pues el tenerlas a mano va a facilitar mucho el proceso. 

No queremos perder de vista que todo ello también comporta una serie de peligros, y uno de los 
más importantes radica en utilizar estos recursos y herramientas TIC solo como meros transmisores 
o de forma demostrativa, que, aun teniendo así su valor, no llegan a conseguir los buenos resultados 
que se obtienen si estos recursos se utilizan de una forma razonada y justificada para el desarrollo de 
la competencia científica y la competencia digital, entre otras, como afirman Reslen y Méndez (2019). 

De ahí que consideremos conveniente, no solo difundir estos recursos y ponerlos a disposición 
de toda la comunidad docente, sino también el alertar a las administraciones y diferentes institucio-
nes educativas, sobre la necesidad de una formación que lleve a los docentes a hacer un uso y una 
implementación de las TIC con sentido y a conciencia en las clases de ciencias, para de este modo 
promover y desarrollar todas las capacidades que forman parte de la competencia científica y de la 
competencia digital. Algo que está en sintonía con otras investigaciones que llegan a la misma reco-
mendación (Medina et al., 2020).

En futuras investigaciones queremos obtener de una muestra mayor, un mayor número de resul-
tados que nos permitan sacar conclusiones y comprobar si los resultados obtenidos en este estudio 
de caso, están en la línea de ser representativos de este colectivo de futuros docentes de la etapa de 
educación infantil. Así mismo, queremos trasladar esta investigación a otros colectivos de docentes 
y futuros docentes, por ejemplo a los de educación primaria y secundaria, bien desde los grados de 
educación primaria y en el máster de formación del profesorado de educación secundaria, para los 
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futuros docentes de estas etapas; como también en cursos de formación para los docentes en activo de 
estas etapas educativas que se pudieran organizar a través de programas de formación en centros o a 
través de los diferentes centros de formación y recursos de profesorado no universitario.

No podemos olvidar tampoco, que las tecnologías digitales parece que han vuelto a estar presentes 
en el mundo educativo y que esta vez parece que han vuelto para quedarse, y si bien hemos visto a raíz 
de esta investigación que pueden y deben aportar mucho no sólo a la autopercepción del alumnado, 
sea de la etapa educativa que sea, hemos de tener muy presente que sólo serán válidas cuando aporten 
un valor añadido a la enseñanza de las ciencias. En otras ocasiones, deberemos de prescindir de estas 
tecnologías y seguir utilizando técnicas, recursos y herramientas tradicionales, máxime en aquellos 
casos en los que se siguen obteniendo buenos resultados en el aprendizaje del alumnado.
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16. Experiencia de adaptación curricular en tiempos de pandemia

Benavidez Lozano, Paula; Ávalos-Ramos, María Alejandra; Pino Cabrera,  
Ana María; Such Penadés, Vicent
Universidad de Alicante

RESUMEN

El confinamiento que se impuso en España marzo de 2020 debido a la pandemia de la Covid-19 
supuso un desafío para el contexto educativo, en general y para la Educación Superior en particular. 
La Universidad de Alicante apostó continuar la docencia, adaptándola a la situación de emergencia 
sanitaria. En la asignatura Biomecánica de la Actividad Física del Grado en Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte, se adoptó una metodología flexible y asíncrona a fin de permitir la conciliación 
laboral y familiar. El objetivo de esta investigación experimental, exploratoria es valorar el grado de 
aceptación de la adaptación curricular implementada en un contexto de educación virtual. En general, 
la metodología propuesta fue positivamente valorada por el alumnado ya que un 64% de los encues-
tados manifestó estar conforme con la metodología docente implementada. Cabe destacar que, los re-
sultados indican que el alumnado demanda más atención presencial sincrónica a pesar de la eficiente 
respuesta a las tutorías virtuales o dudas planteadas en los foros de la asignatura. Los resultados de 
este estudio sugieren que el material audiovisual y otros materiales complementarios fueron de utili-
dad para favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje, pero la necesidad de comunicación directa y 
sincrónica con el profesorado sigue estando presente. Además, este trabajo sugiere que dos factores 
importantes que favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje serían el conseguir motivar al alum-
nado para que participe activamente de las actividades y establecer vías de comunicación formal entre 
todos los miembros que intervienen en el mismo proceso fomentado así el aprendizaje colaborativo.

PALABRAS CLAVE: Biomecánica, adaptación curricular, educación superior

1. INTRODUCCIÓN
Con el avance de la pandemia de la COVID-19, el viernes 13 de marzo de 2020 el gobierno de España 
anunciaba a todo el país que se decretaría el estado de alarma. Esto supuso el inicio de un confina-
miento forzoso que interrumpió nuestra actividad habitual en todos los sentidos y la Educación no fue 
una excepción. Particularmente, en la universidad nos encontrábamos prácticamente a mitad del se-
gundo semestre y aun quedaban muchos temas por impartir. Tras cierta incertidumbre inicial, estuvo 
claro que la actividad docente debía continuar y había que impartir los contenidos de las asignaturas 
en un entorno netamente virtual. Esto supuso dar una rápida respuesta a cómo realizar la adaptación 
curricular necesaria y preparar todo lo que fuera necesario para llevarla a cabo. Si bien la educación 
virtual no es un concepto nuevo y existe suficiente literatura sobre ella (Pardo, 2014; Nemetz et al., 
2017; Hurlbut, 2018; Mera-Mosquera & Mercado-Bautista, 2019, por citar algunos trabajos), la pre-
mura de la situación requería una respuesta resolutiva por parte del profesorado en aquel momento. 
En una primera clasificación, podemos hablar de educación presencial, educación virtual y educación 
a distancia. El modelo de educación que demandaba la situación era claramente el de educación vir-
tual. Mera-Mosquera y Mercado-Bautista (2019) indican que “la educación virtual es aquella que se 
afianza principalmente en los dispositivos de internet; presuponiendo la utilización e intercambio de 
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la información obtenida entre el docente y alumnos de manera virtual, ya sea por correo electrónico 
o plataformas específicamente creadas para esta finalidad …”. Mera-Mosquera y Mercado-Bautista 
(2019) señalan que los medios electrónicos presentan las siguientes características: 

– Interactividad, que no debe confundirse con interacción entre personas.
– Flexibilidad, que permite la adaptación a diferentes situaciones, recursos y estructuras, etc.
– Estabilidad, siendo capaz de trabajar con diversas cantidades de usuarios. 
– Estandarización, el sistema creado puede ser usado por terceros.
– Multiplataforma, puede actuar en plataformas de software o hardware. 
Dentro de la educación virtual, se encuentra la educación online que se supone sincrónica (en tiem-

po real), pero también está la posibilidad de desarrollarla de forma asincrónica. Si bien Pardo (2014) 
menciona los siguientes inconvenientes en relación con la docencia online, podrían ser igualmente 
extensibles a la docencia virtual en general definida anteriormente:

– La docencia online es más despersonalizada, no existe el trato cara a cara entre el estudiante y 
el profesor.

– Requiere una importante carga de trabajo previa al inicio del curso para el profesor. Se requiere 
una buena organización. 

– Se requiere una plataforma online.
– Requiere un número limitado de alumnos: grupos de máximo 40 o 50 personas. Números mayo-

res dificultaría el seguimiento individualizado. 
En base a los aspectos destacados en esta breve introducción, se diseñó un plan de adaptación 

curricular a la docencia no presencial para la asignatura Biomecánica de la Actividad Física (BAF) 
del Grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (los aspectos didácticos de esta adaptación 
curricular se describen en la sección 2.1). El propósito de esta investigación es valorar el grado de 
aceptación de la adaptación curricular implementada, en cuanto a la propuesta realizada, la organi-
zación y carga de trabajo, la metodología utilizada, la evaluación de los aprendizajes, los recursos 
disponibles y la labor del profesorado, todo ello bajo la perspectiva del alumnado. 

2. MÉTODO 
Para el desarrollo de este trabajo se ha aplicado una metodología exploratoria ya que los grupos 
estaban establecidos y no se dispone de grupo de control. En los siguientes apartados se describe el 
contexto en el que se ha desarrollado la experiencia y el instrumento utilizado para valorarla.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La asignatura que nos ocupa BAF, es de carácter obligatorio y del segundo semestre del primer curso 
del grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (CAFD). Naturalmente, los participantes 
de esta experiencia fueron los estudiantes de BAF (152 alumnas/os), que habitualmente se impartía 
de forma presencial. Además, se utilizaba la plataforma Moodle para facilitar los materiales a los 
alumnos y promover actividades de autoevaluación por medio de la resolución de cuestionarios. 

Tras el anuncio de estado de alarma en España el viernes 13 de marzo de 2020, la actividad do-
cente debía continuar a la semana siguiente ante un escenario de confinamiento absoluto. Ante esta 
condición, en la asignatura BAF se diseñó una estrategia de adaptación de la actividad docente para 
continuar impartiendo los contenidos e intentar mantener la interacción con el alumnado. Las premi-
sas para el diseño de esta estrategia se basaron en sacar el máximo partido a las características de la 
educación virtual e intentar minimizar sus desventajas. Las premisas fueron las siguientes:
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1. Alterar lo menos posible la metodología habitual que se estaba ya implementando. Se consideró 
que este aspecto era importante para no generar confusión al alumnado y evitar así generar más 
ansiedad ante la situación que se vivía en ese momento. Al estar utilizando ya la plataforma de 
Moodle para algunas actividades básicas, se centralizó toda la actividad de la docencia no pre-
sencial en esta plataforma que incluye diferentes herramientas útiles para la docencia virtual. 

2. Permitir la flexibilidad horaria dejando que el alumnado pudiera elegir libremente a qué hora 
dedicaba su tiempo de estudio a esta asignatura. Esta premisa se consideró importante, con el 
fin de atender a las variadas circunstancias personales de cada estudiante. Es preciso tener en 
cuenta que esta premisa implica que el proceso enseñanza-aprendizaje se realizaría de forma 
asincrónica, implicando cierto aprendizaje autónomo por parte del alumno.

3. Ya que se optó por adoptar un sistema asincrónico, se debía procurar favorecer la interacción 
fluida entre el alumnado y el profesorado. Por ello, la tercera premisa consistió en ser capaz de 
dar una respuesta rápida de forma asincrónica a las dudas del alumnado y facilitar la comunica-
ción también entre ellos por vías formales.

 Bajo estas premisas se creó un bloque en Moodle dedicado a publicar instrucciones en relación 
con la continuación de la docencia no presencial de la asignatura (ver Fig. 1). 

Figura 1. Bloque de Moodle dedicado a publicar instrucciones en relación con la continuación  
de la docencia no presencial.

El primer aviso indicaba al alumnado las pautas para continuar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje de la siguiente manera:

1. Con el fin de no variar drásticamente la metodología habitual de clases cada lunes a primera hora 
se dispondrá de estos tres materiales en la plataforma Moodle.
•	 Diapositivas de clases en pdf (como siempre).
•	 Video de las diapositivas con la explicación del profesor.
•	 Guion de actividades prácticas. 

2. Con el objetivo de estimular el aprendizaje autónomo, se recomienda que el alumnado se com-
prometa a realizar las siguientes actividades: 
•	 Ver el video explicativo de la teoría al inicio de la semana. 
•	 A continuación, leer la bibliografía citada al inicio de cada tema, esto constituye un material 

de apoyo importante para ampliar las explicaciones.
•	 Posteriormente, se debe intentar resolver de forma autónoma el guión de actividades prácticas. 
•	 A mitad de semana se publicará en Moodle un documento o video con la resolución íntegra y 

explicada paso a paso de las actividades prácticas. 
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3. Para facilitar la comunicación se creará un foro en cada tema para compartir preguntas y dudas 
sobre el tema.
•	 Se anima al alumnado a publicar sus dudas en el foro correspondiente y/o contestar las dudas 

que surjan de otros compañeros si conoce la respuesta.
•	 El profesorado revisará la actividad de los foros diariamente y actuará de moderador dando 

una respuesta clara a las dudas y discusiones tratadas. 
•	 También puedes utilizar las tutorías virtuales, pero para la resolución de dudas sobre el con-

tenido se recomienda el uso de los foros.

A modo de ejemplo, la Figura 2 muestra como quedaron conformados dos bloques concretos de la 
asignatura. 

Figura 2. Composición final del bloque de Moodle correspondiente a cada tema impartido durante el confinamiento.

Pasada la primera semana tras implementar la adaptación, se observó que aproximadamente sólo 
un 50% del alumnado matriculado seguía las actividades propuestas. En consecuencia, se instó al 
alumnado por medio de un segundo aviso a asumir una actitud más responsable y de mayor compro-
miso. 

Con el fin de motivar la participación, se advirtió que las aportaciones en los foros contarían en 
la nota final de la asignatura (en la metodología presencial, la participación en clases y realizar los 
cuestionarios de autoevaluación ya puntuaba como “competencias transversales” con un máximo 
de 1 punto). Además, se incluyeron nuevas actividades transversales como construir un glosario de 
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Biomecánica, construir una base de datos de aplicaciones dedicadas a la Biomecánica y compartir 
resúmenes de temas de interés común. Esta última actividad, requería una mayor implicación, ya que 
se debía aportar un video corto o presentación sobre algún aspecto biomecánico que fuera de interés 
personal para los estudiantes. En total un 20% del alumnado aportó una contribución a esta actividad. 
Mientras que en las otras dos actividades hubo una mayor participación. La Figura 3 muestra como 
quedó conformado el bloque de actividades transversales. 

Figura 3. Bloque de Moodle dedicado a las actividades transversales.

2.2. Instrumentos
La experiencia docente se evaluó de forma cuantitativa a través de un cuestionario de respuesta ce-
rrada diseñado para valorar el grado de aceptación de la adaptación realizada. El cuestionario quedó 
configurado como se muestra en la Tabla 1. Se utilizó una escala Likert de 5 puntos para valorar la 
percepción del alumnado, siendo: 

1: Totalmente en desacuerdo; 
2: En desacuerdo; 
3: Neutro; 
4: De acuerdo; 
5: Totalmente de acuerdo. 

Tabla 1. Ítems del cuestionario.

Ítem Pregunta

Q01 Valoro positivamente la flexibilidad para estudiar los conceptos teóricos a lo largo de la sema-
na adaptando el tiempo de estudio a mi situación personal. 

Q02 Prefiero que se respete el horario de clases y se use una herramienta tipo Meet para clases 
síncronas de teoría.

Q03 Prefiero que se respete el horario de clases y se use una herramienta tipo Meet para clases 
síncronas de prácticas.

Q04 Los videos facilitados por la profesora para seguir las clases teóricas me resultan de utilidad.

Q05 Los videos de teoría tienen una duración adecuada.

Q06 Las actividades prácticas son adecuadas para complementar los conceptos teóricos.

Q07 Valoro positivamente tener tiempo para resolver las actividades prácticas de forma autónoma.

Q08 Valoro positivamente que la profesora facilite la solución integra de las actividades prácticas.
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Ítem Pregunta

Q09 La solución de las actividades prácticas proporcionada por la profesora me resulta útil para 
entender cada problema.

Q10 La carga de trabajo de esta asignatura me parece adecuada considerando que debo dedicarle 6 
horas semanales según estipula la definición de ECTS.

Q11  La dificultad del 2º parcial estuvo acorde a lo estudiado y practicado previamente.

Q12 La cantidad de preguntas del 2º parcial estuvo acorde al tiempo estipulado (2h).

Q13 ¿Qué porcentaje de alumnos consideras que han sido honestos realizando individualmente el 
2º parcial de forma on-line? Escala: 1=0%; 2=25%; 3=50%; 4=75%; 5=100%

Q14 Dispongo de una conexión a internet suficiente para seguir las clases.

Q15 Dispongo de una conexión a internet suficiente para realizar los parciales/exámenes. 

Q16 La profesora responde mis dudas (por tutorías o en los foros) rápidamente.

Q17 En general estoy conforme con la metodología docente que hemos llevado el último mes de 
clases no presenciales.

2.3. Procedimiento
El cuestionario se facilitó a través de Moodle y estuvo disponible online desde pasado un mes del 
inicio de la adaptación, hasta el final del curso lectivo. Un total de 84 alumnos contestaron voluntaria-
mente la encuesta, conformando un 56% del alumnado matriculado en la asignatura. El cuestionario 
se analizó con el software SSPS 26.0.0.0.

La fiabilidad del instrumento se analizó a través del Alfa de Cronbach para validar la consistencia 
interna del mismo. El valor obtenido para el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach (α 
= .789), la Tabla 2 muestra los valores de cada elemento. En nuestro caso podemos afirmar que la 
fiabilidad es adecuada.

Tabla 2. Análisis de fiabilidad del instrumento. Estadísticas total-elemento.

Ítem
Media de escala si 
el elemento se ha 

suprimido

Varianza de escala 
si el elemento se ha 

suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 

suprimido

Q01  63,92  82,511  ,497  ,858

Q02  64,45  92,950  -,025  ,886

Q03  64,15  89,072  ,164  ,874

Q04  63,73  84,418  ,473  ,859

Q05  63,80  85,320  ,495  ,859

Q06  63,88  79,889  ,712  ,849

Q07  63,71  78,351  ,771  ,845

Q08  63,21  82,387  ,706  ,851

Q09  63,60  80,364  ,789  ,847
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Ítem
Media de escala si 
el elemento se ha 

suprimido

Varianza de escala 
si el elemento se ha 

suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 

suprimido

Q10  63,90  78,015  ,716  ,847

Q11  63,90  83,798  ,481  ,859

Q12  63,93  83,850  ,442  ,861

Q13  64,67  88,707  ,249  ,868

Q14  63,76  84,690  ,458  ,860

Q15   63,65  86,687  ,437  ,861

Q16  63,44  85,334  ,546  ,857

Q17  63,81  80,493  ,695  ,850

3. RESULTADOS
Con los datos recolectados se procedió al análisis estadístico descriptivo del conjunto del cuestiona-
rio. En la Tabla 3 se puede comparar la valoración media del alumnado a cada ítem, como también su 
desviación estándar y varianza. 

Tabla 3. Análisis estadístico descriptivo de la percepción de los estudiantes.

Media (Me) Desv. Std. Varianza

Q01 3,93 1,128 1,272

Q02 3,39 1,271 1,615

Q03 3,69 1,151 1,325

Q04 4,12  ,987  ,974

Q05 4,05  ,863  ,745

Q06 3,96 1,023 1,047

Q07 4,13 1,062 1,127

Q08 4,63  ,847  ,718

Q09 4,25  ,903  ,816

Q10 3,94 1,155 1,334

Q11 3,94 1,034 1,069

Q12 3,92 1,100 1,210

Q13 3,18  ,933  ,871

Q14 4,08  ,984  ,969

Q15 4,19  ,814  ,662

Q16 4,40  ,793  ,629

Q17 4,04  ,999  ,999

N válido (por lista) 84
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Los tres primeros ítems están destinados a valorar el grado de conformidad con la flexibilidad 
propuesta al alumnado para adecuar el tiempo de estudio a su organización y situación personal. Los 
resultados muestran que la mayor parte del alumnado valora positivamente tener flexibilidad horaria 
para estudiar los contenidos de la asignatura (ítem Q01, Me=3,9). Por otro lado, un 45% y 57% pre-
fieren respetar el horario habitual y utilizar un método sincrónico para impartir las clases teóricas y 
prácticas, respectivamente (ítems Q02 y Q03). Lo que indica que un 54% y 43% estaban conformes 
con seguir una metodología asincrónica o al menos les resultaba indistinto. Es decir, que la preferen-
cia a este aspecto estaba equitativamente repartida. 

Los siguientes siete ítems (Q04-Q10) están orientados a valorar la metodología aplicada para im-
partir los contenidos teóricos y prácticos. Como resultado, la valoración a los materiales audiovi-
suales facilitados obtiene una media superior a 4 (ítems Q04 y Q05). Por otro lado, las actividades 
prácticas propuestas resultan también positivamente valoradas (ítem Q06). Hay que destacar que un 
92% valora positivamente que la profesora facilite la solución integra de las actividades prácticas 
(ítem Q08) y un 80% está de acuerdo en que las soluciones facilitadas le resultan útiles para entender 
cada problema (ítem Q09). Finalmente, el alumnado está de acuerdo en que la carga de trabajo de la 
asignatura ha sido adecuada (ítem Q10).

Los ítems posteriores (Q11-Q13) están orientados a valorar la percepción del alumnado en relación 
con el primer examen parcial que se realizó de forma online. Durante el primer mes de confinamiento 
tuvo lugar el segundo parcial de la asignatura que se realizó de forma virtual utilizando la herramien-
ta “Cuestionarios” de Moodle. En aquel momento se consideró importante valorar la percepción del 
alumnado y su experiencia con dicha evaluación. Tanto la dificultad como la relación cantidad de 
preguntas-tiempo fueron valoradas con una Me=3,9 (ítems Q11 y Q12). Además, se sondeó la percep-
ción del alumnado en cuanto a la honestidad al realizar individualmente el examen (ítem Q13). Este 
ítem tenía una escala de valoración diferente que se indicaba en la propia pregunta (escala: 1=0%; 
2=25 %; 3=50%; 4=75%; 5=100%). Un 27% de los alumnos consideran al menos el 25% and sido 
honestos; un 32% considera que sólo el 50% del alumnado ha sido honesto y un 41% considera que 
más del 75% ha sido honesto y ha realizo por si mismo la evaluación.

Los ítems Q14 y Q15 están orientados a valorar las facilidades de conexión a internet del alumna-
do. La mayoría de los alumnos manifiestan disponer de una conexión suficiente a internet para seguir 
las clases y realizar las evaluaciones parciales obteniendo una media ligeramente superior a 4 (ítems 
Q14 y Q15). Sólo 3 alumnos manifestaron tener alguna limitación de conexión. Sin embargo, esto no 
tuvo consecuencias mayores en el seguimiento de las clases y evaluaciones. 

La valoración a la cuestión “la profesora responde rápidamente las dudas” (ítem Q16) se corres-
ponde con una Me=4,4. Finalmente, el alumnado manifiesta estar bastante conforme con la metodo-
logía propuesta resultando en una media Me=4,0 (ítem 17).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Tras el diseño de un plan de adaptación curricular a la docencia no presencial para la asignatura BAF 
del Grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, el objetivo de esta investigación fue va-
lorar el grado de aceptación de la adaptación curricular implementada. Los resultados obtenidos en 
este análisis apuntan a que el alumnado valora positivamente tener flexibilidad para elegir cuando le 
dedica tiempo al estudio de la asignatura. Coincidiendo con una de las ventajas señalas por Marín-
Díaz et al. (2017) de la formación online, observamos que a través de la formación no presencial nos 
podemos acercar a una perspectiva más abierta y flexible del aprendizaje. Sin embargo, gran parte del 

169Acciones educativas para adaptar la Enseñanza-Aprendizaje a la no presencialidad en la COVID-19



alumnado prefiere respetar el horario de clases establecido y recibir las clases de forma sincrónica. 
En este aspecto, hay que mencionar, que tras un análisis preliminar del cuestionario y asumiendo 
por parte del profesorado la necesidad manifiesta de clases sincrónicas, se estableció un canal para 
ello rápidamente (Google Meet). No obstante, pocos alumnos se conectaron por esta vía y todavía 
menos fueron los que se atrevían a formular preguntas de forma “presencial”. Lo que nos plantea 
dudas sobre la motivación real de demandar las clases en tiempo real. 

Los materiales audiovisuales generados para este periodo de confinamiento resultaron amplia-
mente aceptados. Claramente la facilidad de visualizar un video a la hora que se desee y las veces 
que el/la alumno/a lo necesite es una ventaja comparada con la clase sincrónica. Esta dimensión 
refuerza la autorregulación del aprendizaje fomentándose la autonomía y la gestión del tiempo de 
los estudiantes según sus necesidades (Marcelo & Rijo, 2019). 

Cabe mencionar que el acceso a internet no ha resultado ser una limitación importante para se-
guir la asignatura de forma online, ni durante las evaluaciones. Para que la metodología propuesta 
funcionara adecuadamente el alumnado debía de disponer de cierto acceso a internet. Los resul-
tados muestran que este no ha sido un impedimento para seguir el curso. La brecha digital en este 
caso no ha sido un impedimento, aunque los resultados indican que la mayoría del alumnado cuenta 
con acceso a internet, en otras investigaciones realizadas en España todavía preocupa un porcentaje 
de estudiantes que reconocen no contar con la tecnología necesaria para afrontar la situación acon-
tecida (Gutiérrez & Espinoza, 2020; Rodicio et al., 2020). En otros contextos como, por ejemplo, el 
latinoamericano las desigualdades y brechas digitales en acceso a las tecnologías y recursos tecno-
lógicos ante la situación sobrevenida como el Covid-19 se han visto reveladas (Cabero-Almenara 
& Llorente-Cejudo, 2017; Espinoza & Gutiérrez, 2020). 

Los resultados indican que la acción tutorial del profesor ha sido eficiente ya sea por tutoría vir-
tual o en los foros. Cabe destacar que, aunque inicialmente la participación en los foros era escasa, 
tras algunas acciones motivadoras, se consiguió tener una interacción fluida en los foros de cada 
tema. Además, éstos no solo servían como vía de comunicación con el profesorado, sino que en 
ocasiones se resolvían las dudas entre los propios alumnos, generando una discusión enriquecedora 
de algunos temas (Rigo & Riccetti, 2020). El uso de estas estrategias activas cuya característica 
central es el protagonismo del estudiante además del aprendizaje colaborativo junto a compañeros 
y docentes, ofrece la posibilidad de crear espacios formativos novedosos y de un gran potencial 
motivador y enriquecedor (Riccetti & Rigo, 2018).

Es importante prestar atención al bloque de preguntas relativas a la primera evaluación que 
aconteció en tiempos de confinamiento. Los resultados indican que el alumnado estaba bastante de 
acuerdo en que tanto la dificultad de las preguntas como la relación cantidad de preguntas-tiempo 
era adecuada. Sin embargo, un 32% de los encuestados considera que sólo el 50% de alumnos 
fueron honestos y un 35% considera que el 75% fue honesto. Aunque el objetivo de este trabajo no 
es valorar el resultado académico, es verdad que una rápida comparación con las notas del primer 
parcial realizado de forma presencial permitió comprobar que hubo una mejora de la nota media de 
más de un punto entre los dos parciales. Para las siguientes evaluaciones, se adoptaron estrategias 
como variar el orden en que aparecen las preguntas y limitar el número de preguntas por página sin 
posibilidad de volver atrás (navegación secuencial) para dificultar el comportamiento fraudulento. 
Este resultado está en línea con el reciente estudio sobre el efecto del COVID-19 en los resulta-
dos académicos del alumnado de la Universidad de Alicante realizado por Iturbe-Ormaeche et al. 
(2021).
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La elección de una metodología sincrónica o asincrónica puede generar controversia, por las 
ventajas e inconvenientes que cada una supone. Sin embargo, aunque el éxito de una metodología 
asincrónica puede depender de varios factores, este trabajo sugiere que dos factores importantes 
podrían ser el conseguir motivar al alumnado para que participe activamente de las actividades 
y establecer vías de comunicación formal entre todos los miembros que participan en el mismo 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Por lo que, incluir actividades que impliquen directamente al 
estudiante por medio de metodologías activas y generar un espacio de aprendizaje colaborativo 
pueden favorecer fuertemente el proceso de aprendizaje.
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17. Una estrategia musical motivadora para las matemáticas en las 
sesiones síncronas

Camacho Peñalosa, Mª. Enriqueta; Vázquez Cueto, Mª José
Universidad de Sevilla

RESUMEN

En este trabajo exponemos una estrategia docente llevada a cabo en las clases síncronas de una asig-
natura de matemáticas de 2º año del doble grado en Administración y Dirección de Empresas y De-
recho durante el presente curso académico. Debido a la pandemia de la Covid-19 declarada en marzo 
2020, este alumnado lleva dos cuatrimestres sin disfrutar del entorno universitario y con aislamiento 
social preventivo/obligatorio. Hemos utilizado la metodología investigación-acción: una evaluación 
inicial de diagnóstico sobre su estado físico y emocional evidenció un sentimiento generalizado de 
soledad, desmotivación y una pérdida absoluta de adscripción a un grupo, lo que nos instó a introducir 
una estrategia innovadora. En los minutos de conexión previos al comienzo de las sesiones síncro-
nas hemos utilizado recursos audiovisuales musicales relacionados con el mundo matemático, cuya 
selección hemos justificado. Los objetivos de la propuesta han sido crear en las sesiones síncronas 
un ambiente afectivo, propiciar un vínculo emocional entre el alumnado y nuestro proyecto docen-
te, y suscitar un sentimiento de adscripción emocional a un equipo de personas que comparten un 
aprendizaje de forma interactiva y de pertenencia a la comunidad universitaria. El análisis descriptivo 
realizado a partir de las respuestas del alumnado a un nuevo cuestionario al final del curso evidenció 
la consecución de los objetivos planteados. 

PALABRAS CLAVE: COVID-19, educación superior, sesiones síncronas, matemáticas, música.

1. INTRODUCCIÓN
Desde el mismo día en que se decretó el estado de alarma en España por la pandemia de la Covid-19, 
la actividad académica en las universidades españolas sufrió una disrupción, convirtiéndose instan-
táneamente en no presencial. En esa situación de crisis sanitaria sin precedentes, las instituciones 
universitarias, profesorado y alumnado aunaron fuerzas con el firme propósito de “salvar” el curso 
académico, como así fue. 

Sin embargo, en este súbito cambio se han evidenciado carencias, tanto en la disponibilidad 
como en el uso de las TICs, así como una falta de metodologías apropiadas a la nueva situación. 
No todos los discentes disponían de una conectividad medianamente aceptable y muchos docentes 
han necesitado de un aprendizaje exprés (Cáceres et al., 2020). El paso de la presencialidad a la 
virtualidad ha sido considerado por la mayoría del alumnado como un cambio negativo, y un alto 
porcentaje de estudiantes considera que les ha perjudicado (Tejedor et al., 2020). La pesadilla del 
coronavirus nos despierta de cierto letargo en la educación y nos obliga a asumir el cambio de siglo, 
brindándonos la oportunidad de mejorar la educación de la forma adecuada gracias a la transfor-
mación digital (Cotino, 2020).

Esta no ha sido la primera pandemia que provoca el cierre total de las aulas, ni probablemente será 
la última. Hemos aprendido que hay que prepararse para las venideras. El carácter presencial de la 
universidad no se puede revisar, pero sí necesitamos para un futuro inmediato un urgente acopio de 
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alternativas educativas virtuales, recursos tecnológicos y metodologías que hayan sido demostrada-
mente válidas. 

Por otro lado, el confinamiento ha provocado que el proceso enseñanza-aprendizaje se haya lleva-
do a cabo en un absoluto aislamiento, desapareciendo totalmente el entorno universitario y por tanto 
la relación personal entre docentes y dicentes, y entre pares demostradamente necesaria y enriquece-
dora. Esta situación se ha acentuado al continuar la docencia virtual en el vigente curso académico 
2020-21. 

En tiempos de aislamiento social, el encuentro sincrónico cobra un valor relevante ya que en esa 
instancia formativa se integran aspectos cognitivos, sociales y afectivos del proceso de aprendizaje y 
el profesor debe diseñar las actividades sincrónicas (De Vicenzi, 2020).

En este sentido, presentamos una experiencia docente realizada en el presente curso académico en 
una asignatura de matemáticas de 2º año del doble grado en Administración y Dirección de Empresas 
y en Derecho de la Universidad de Sevilla.

No debemos olvidar que este grupo de alumnos, desde que inició su etapa universitaria, solo ha 
podido disfrutar de su entorno en la facultad durante el primer cuatrimestre del pasado curso 2019-20, 
por lo que llevan un año siguiendo las clases online en un estado emocional que nada tiene que ver 
con el anterior a la pandemia.

El objetivo principal de la propuesta ha sido crear en las sesiones síncronas un ambiente afectivo, 
y propiciar un vínculo emocional favorable entre el alumnado y nuestro proyecto. Hemos querido 
cambiar un sentimiento generalizado de soledad por otro de adscripción emocional a un equipo de 
personas que comparten un aprendizaje de forma interactiva, de pertenencia a la comunidad universi-
taria. Además, de plantearnos qué hacer antes de una clase síncrona y qué hacer durante la misma para 
que los alumnos no vivan esa experiencia como algo aburrido sino significativo (Hernández, 2021). 

Un buen docente ha de ejercer la empatía con sus estudiantes, armando vínculos emocionales que 
refuercen los específicamente cognitivos, combinar razón y emoción con sensibilidad es una magní-
fica estrategia para motivar al alumnado (Campos, 2020).

Para motivar y dinamizar el aprendizaje de la disciplina, en los minutos de conexión previos al 
comienzo de las sesiones síncronas hemos incluido videos musicales, todos ellos con una estrecha 
relación con el mundo matemático, cuya selección hemos justificado.

Una vez finalizado el curso académico, para conocer el impacto de la propuesta en el alumnado, su 
percepción de la experiencia y obtener datos e información de primera mano, le enviamos a través de 
nuestra plataforma digital un cuestionario creado “ad-hoc” con preguntas cerradas y una abierta que 
nos permita conocer opiniones y/o sugerencias más personalizadas.

Los resultados muestran que ha sido altamente valorada. El clima áulico ha suscitado un favorable 
intercambio emocional entre docentes y discentes, una mutua empatía y una gran sinergia en todas las 
sesiones; y también una evidencia: una rotunda y colectiva adscripción al grupo.

2. MÉTODO 
En esta investigación se ha utilizado una metodología de investigación-acción, diseñando dos cues-
tionarios, uno inicial de diagnóstico y un segundo de evaluación de la experiencia. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Los participantes están cursando una asignatura de matemáticas de 2º año del doble grado en Admi-
nistración y Dirección de Empresas y Derecho de la Universidad de Sevilla, del presente curso aca-
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démico 2020-21. Este grupo de 75 alumnos, desde que inició su etapa universitaria, solo ha podido 
disfrutar de su entorno en la facultad durante el primer cuatrimestre del pasado curso 2019-20, por lo 
que llevan un año siguiendo las clases online sin relación alguna entre pares, con sentimientos gene-
ralizado de angustia vital, frustración y dispersión.

2.2. Instrumentos
Se ha utilizado como instrumento de recogida de datos dos cuestionarios expresamente creados y 
elaborados con la herramienta virtual Google Forms, con participación voluntaria y anónima.

Un primer cuestionario inicial de diagnóstico con el objetivo de detectar el estado físico y anímico 
del alumnado, y un segundo que nos ha permitido conocer su nivel de satisfacción con la estrategia 
seguida, y de esa forma comprobar la consecución o no de los objetivos planteados. En ambos cues-
tionarios se utilizó una escala tipo Likert con cinco categorías de respuestas, y preguntas de respuesta 
abierta. 

2.3. Procedimiento
El cuestionario de diagnóstico se envió en la segunda semana de iniciar el curso, y se centraba fun-
damentalmente en preguntas relacionadas con el estado anímico y emocional del alumnado; junto a 
ellas, otras dirigidas a conocer sus necesidades y/o prioridades en la docencia no presencial. También 
se incluyó una pregunta abierta para que, a través de sus sugerencias o comentarios, nos permitiese 
visualizar de una forma más precisa sus sentimientos y emociones. 

El análisis de los datos obtenidos evidenció que nuestros estudiantes sentían una profunda soledad, 
estrés, desvinculación total con el mundo universitario y aburrimiento. 

Este panorama desolador nos llevó a diseñar una estrategia innovadora para aplicarla en las sesio-
nes síncronas, con el firme propósito de crear un ambiente afectivo, además de crear un vínculo de 
adscripción emocional a un equipo de personas que comparten un aprendizaje de forma interactiva y, 
por qué no decirlo, diferenciador del resto de las asignaturas. Para ello, hemos utilizado los recursos 
audiovisuales como auténticos reactivos. 

Dado que nuestra asignatura es de matemáticas, realizamos una selección de videos musicales 
donde grupos, bandas sonoras de películas, etc. tuvieran una relación con las matemáticas.

En una de las dos sesiones síncronas semanales, se han compartido vídeos musicales en los minu-
tos de conexión previos al comienzo de la clase. Además de una cuidadosa selección de los intérpre-
tes, hemos tenido especial sensibilidad a la hora de escoger cada tema.

La primera propuesta fue el grupo Coldplay (Buckland guitarrista y matemático) y el tema elegido 
“Viva la vida”. En la figura 1, se muestra el chat de la sesión síncrona correspondiente evidenciando 
la buenísima acogida que tuvo. 

Elegimos a Queens (May guitarrista y estudió física y matemáticas) en la segunda propuesta, y 
optamos por la canción “W’are the champions” (clara alusión a cómo consideramos al alumnado en 
este año de pandemia).

La tercera propuesta fue la emotiva canción “We have a dream” de la soprano Bárbara Hendricks 
(graduada en Matemáticas).

Otras propuestas fueron Simon&Garfunkel (este último fue profesor de matemáticas), temas prin-
cipales de bandas sonoras de películas como RoboCop (Verhoeven director de la película y licenciado 
en Matemáticas), Alicia en el País de las Maravillas (Lewis Carroll autor del cuento y matemático), 
etc.
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Figura 1. Muestra del Chat del alumnado correspondiente a la primera propuesta.

Con esta estrategia nuestra intención ha sido claramente empatizar con el alumnado, eliminar la 
frialdad del entorno virtual y, por supuesto, lograr la cohesión entre ambos agentes (docentes y estu-
diantes) y entre pares. Esto sin olvidar que toda iniciativa debe ir acompañada de una metodología 
que transmita los contenidos con calor humano, motivación y afectividad (Cáceres, 2020). 

A fin de conocer la valoración del alumnado sobre la consecución de los objetivos propuestos, el 
segundo cuestionario se realizó en la última semana del curso también de carácter voluntario y anó-
nimo, donde de nuevo se utilizó una escala tipo Likert, con cinco categorías de respuesta. También se 
incluyó una pregunta de carácter abierto para recoger opiniones y/o sugerencias más personalizadas 
sobre la estrategia utilizada.

3. RESULTADOS
Los datos de carácter cuantitativo han sido analizados comparando porcentualmente los resultados 
significativos. 

Con respecto al cuestionario inicial de diagnóstico, en el gráfico 1 se expone en primer lugar la 
situación emocional que manifiesta el alumnado.

Gráfico 1. Situación personal y emocional del alumnado (%).
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Como puede observarse, más de la mitad de los encuestados manifiesta tener ansiedad, tristeza y 
desmotivación, alcanzando al 70% estrés, al 68% aburrimiento y al 62% el deseo de volver al entorno 
universitario. Cabe destacar que un 42% confiesa que las redes sociales no le inhiben del sentimiento 
de soledad. 

Para las preguntas que permiten conocer sus necesidades y/o prioridades en la docencia no pre-
sencial, se utilizó una escala Likert de cinco categorías (Totalmente en desacuerdo-Totalmente de 
acuerdo). En el siguiente gráfico se muestran los porcentajes obtenidos de las respuestas.

Gráfico 2. Resultados encuesta inicial de diagnóstico (%).

Cabe referir que el 100% de los encuestados considera que Es importante el sentimiento de perte-
nencia a un grupo con los mismos intereses, de los que un 76,0% opina que es importantísimo.

Un 96,0% están de acuerdo o totalmente de acuerdo en que Es fundamental que el profesor con-
sidere la situación física y emocional que estamos viviendo y un 94,0% que Para un buen segui-
miento de las clases online es importante que el profesor interactúe con el alumnado. Por último, 
un 80% están de acuerdo o totalmente de acuerdo que En la docencia virtual es importante que los 
profesores sean flexibles con las tutorías.

En la pregunta de respuesta libre, todas ellas son coincidentes: valoran muy negativamente la 
modalidad bimodal impartida en la Universidad de Sevilla durante dos semanas y que fue sus-
pendida por el aumento de contagios en la ciudad. El alumnado justifica sus quejas en base a los 
problemas tecnológicos en las aulas y también al hecho de que el profesorado centra su atención 
en los presentes en el aula, produciéndose en consecuencia una pérdida de interacción con los que 
siguen la clase online.

Con respecto al cuestionario de evaluación de la estrategia utilizada, en el siguiente gráfico se 
recogen los resultados obtenidos, cuyos porcentajes evidencian una alta valoración de ésta, por lo 
que puede afirmarse que se han alcanzado sobradamente los objetivos planteados.
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Gráfico 3. Resultados encuesta valoración de la experiencia (%).

Como puede observarse, algo más de un 86% afirma que se ha conseguido la sensación de perte-
nencia a un grupo con los mismos intereses. El mismo porcentaje asevera que además se ha logrado 
una predisposición al aprendizaje, y un rotundo 93% asegura una especial motivación para la asisten-
cia al aula virtual.

Con respecto a la pregunta de respuesta abierta, estas pueden agruparse en dos temáticas: agradeci-
miento por la flexibilidad de la tutoría telemática y la buena disposición e implicación de las docentes. 

Es de agradecer su trabajo como profesora porque, aunque la modalidad online me podría pa-
recer complicada para explicar los ejercicios, usted ha resuelto todo tipo de dudas que surgían, 
facilitando tutorías en todo momento.

Ha sido de las asignaturas online con la que más he aprendido, no me ha supuesto ninguna 
dificultad el llevar la clase al día, como sí me ha ocurrido en muchas otras asignaturas.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La pérdida de la presencialidad en las aulas y el aislamiento social durante un año han mermado el 
estado físico y emocional de nuestro alumnado, como así lo evidencia el análisis descriptivo de las 
respuestas al cuestionario inicial de diagnóstico. Toda propuesta bien diseñada que permita mantener 
un vínculo con el estudiantado será bien recibida por este.

En nuestra opinión, la valoración negativa que el universitario español hace de la enseñanza a 
distancia por falta de adaptación de los docentes a las circunstancias personales y académicas del 
estudiantado entre otras (Pérez et al., 2021; Cáceres et al. 2020), es debido a la migración tan súbita 
como imprevista de la enseñanza presencial a la virtual que sufrió el sistema educativo, a la que el 
estado de alarma sanitaria dio poco margen de maniobra. 

En el vigente curso 2020-21 se están introduciendo estrategias innovadoras para proporcionar al 
alumnado un mayor grado de satisfacción con la docencia online, acorde con el esfuerzo realizado 
por docentes y discentes.

Desde nuestro punto de vista y coincidiendo con Domínguez et al. (2020) es muy importante en 
estos tiempos pandémicos que el profesorado virtual dé un paso hacia la gestión emocional, más allá 
de los propios conocimientos.
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En nuestro caso, el cuestionario de diagnóstico inicial nos ha permitido conocer de primera mano 
la situación emocional del alumnado encuestado. Los datos han revelado una realidad que intuíamos. 
Así, más de la mitad manifiesta tener ansiedad, tristeza y desmotivación, un 70% estrés, a un 68% la 
situación ya le aburre y el 62% anhela el entorno universitario. Además, el 100% considera que es 
muy importante el sentimiento de adscripción a un grupo con los mismos intereses. 

Por otro lado, un 96% están de acuerdo o totalmente de acuerdo en que es fundamental que el 
profesor considere la situación física y emocional que se está viviendo, y un 94% opina que para un 
buen seguimiento de las clases online es igualmente imprescindible que el personal docente interac-
túe con el alumnado. Por último, un 80% demanda flexibilidad en las tutorías telemáticas mientras 
dure esta situación de aislamiento obligatorio.

Con el firme propósito de crear en las sesiones síncronas un ambiente afectivo, propiciar un vín-
culo emocional favorable entre el alumnado y nuestro proyecto docente, y cambiar un sentimiento 
generalizado de soledad por otro de adscripción emocional a un equipo de personas que comparten 
un aprendizaje de forma interactiva, y de pertenencia a la comunidad universitaria, hemos introdu-
cido una estrategia innovadora utilizando un preludio musical como catalizador de energía positiva, 
tan necesaria en estos tiempos que vivimos. Con la música y a través de ella, hemos creado un clima 
áulico que ha suscitado un favorable intercambio emocional entre docentes y estudiantes, una mutua 
empatía y una gran sinergia en todas las sesiones; y también una evidencia: una rotunda y colectiva 
adscripción al grupo de la que carecían hasta entonces, como así lo avalan los resultados obtenidos en 
el cuestionario de evaluación de la estrategia utilizada.

Mendiola et al. (2020) recomiendan incluir en los cuestionarios preguntas abiertas, ello permite 
vislumbrar la realidad de los discentes y el efecto personal que han tenido las estrategias utilizadas 
por el docente, tal y como lo demuestran los siguientes comentarios:

Muchísimas gracias por realizar esta encuesta, ha sido de las pocas profesoras que he tenido en 
lo que llevamos de pandemia que se ha preocupado por nuestra salud física y mental.

Ha sido un placer tenerla como profesora, gracias a su trabajo y a su forma de impartir las 
clases, he podido sentir que no he perdido el curso y que he aprendido todo lo que se impartía 
en esta asignatura. Y creo que a pesar de las dificultades de las clases online ha logrado trans-
mitirnos la importancia y la utilidad de las matemáticas.

Respecto a la valoración general que pueda merecer la labor realizada por el profesorado en las 
circunstancias reseñadas cabe afirmar que ni las que suscriben, ni ninguna de las personas del colecti-
vo docente que siguió ejerciendo su actividad desde el 14 de marzo de 2020 hasta la recuperación de 
las clases presenciales, puede hacer un análisis crítico, científico y objetivo sobre ella. El haber sido 
protagonista de alguna forma de esta situación impone un sesgo inevitable. 

Nadie habría sido capaz de imaginar una semana antes, ni en una noche de pesadilla, la situación 
que debimos afrontar en unas circunstancias académicas, materiales y emocionales sin precedentes 
en nuestra memoria personal o colectiva. 

El curso 2019-20 será recordado por todos los miembros de la comunidad universitaria, y proba-
blemente también el 2020-21. Esperemos que para el próximo año académico la situación pandémica 
que atravesamos haya remitido y nuestro alumnado vuelva a las aulas, si no será prioritario para la 
programación docente tener muy en cuenta su salud física, mental y emocional que, de continuar el 
aislamiento social, estará bastante deteriorada. 
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RESUMEN

Los buenos hábitos de estudio generan una serie de aspectos positivos en el proceso de formación; 
pues al contar con tareas, acciones, elementos y objetivos de aprendizaje bien definidos es más proba-
ble alcanzar las metas. No obstante, la situación de confinamiento ocasionado por la pandemia pudo 
haber ocasionado cambios significativos en los hábitos de los estudiantes de educación superior que 
merecen ser precisados, por ello, se plantea el siguiente objetivo: identificar los hábitos de estudio en 
estudiantes de educación superior bajo modalidad virtual de la Institución Universitaria Politécnico 
Grancolombiano durante la pandemia ocasionada por el COVID 19. El estudio se desarrolló bajo 
un enfoque cuantitativo, de diseño no experimental de tipo ex post facto. La población de estudio 
estuvo conformada por 170 individuos de la referida institución. Entre los resultados se destaca el 
mantenimiento de buenos hábitos de estudio y el aumento en el uso de herramientas web 2.0 para la 
elaboración de las tareas o actividades.

PALABRAS CLAVE: hábitos de estudio, educación superior, educación virtual, pandemia.

1. INTRODUCCIÓN
Tras un año de pandemia generada por el COVID 19 y declarada por la Organización Mundial de la 
Salud (OMS, 2020) son muchas las adaptaciones que se han realizado a nivel mundial, Colombia, 
no fue la excepción y tras declaraciones gubernamentales de cuarentenas, distanciamiento físico y 
cancelación de encuentros presenciales para la educación en todos los niveles, se inició con estudios 
bajo modalidad virtual por lineamientos del Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2020). Bajo 
este panorama, los estudiantes de educación superior se han enfrentado a una serie de desafíos gene-
rando cambios en sus costumbres y dinámicas, entre ellas, los hábitos de estudio. Dado lo anterior, 
se hace necesario analizar sobre los hábitos que tienen los estudiantes de educación superior durante 
el confinamiento por la pandemia, los cuales en mayor o menor medida pudieron verse modificados.

Los hábitos de estudio son considerados como actos realizados con regularidad en pro del proceso 
de aprendizaje y “facilitan y favorecen la ejecución de cualquier actividad porque permiten que se 
realice con mayor rapidez, eficacia y precisión, a la vez que disminuyen el esfuerzo físico y psicoló-
gico necesario para su correcta realización” (Capdevila y Bellmunt, 2016, p.159). 

Hablar de hábitos de estudio, es poner en consideración las concepciones epistemológicas y pe-
dagógicas de investigadores como Bajwa, et al. (2011), Cortes (2017), Enríquez, Fajardo y Garzón 
(2015) y Paredes (2018); donde se señalan que los hábitos de estudio constituyen una formación bá-
sica para que los estudiantes desarrollen habilidades de pensamiento (particularmente de orden supe-
rior), investiguen, analicen, redacten, etc. y consigan en el máximo provecho a la información a partir 
de la aplicación efectiva de dichos hábitos y que investigarlos, permite comprender y optimizar los 
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procesos de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes en todos los niveles escolares, especialmente 
los que cursan estudios superiores.

En este mismo orden de ideas, tal como lo desglosa Enríquez, Fajardo & Gastón (2015), los hábitos 
de estudio pueden favorecer operaciones específicas, como “la capacidad de concentración, memoria 
y atención”, mediante un conjunto adecuado de técnicas de estudio o estrategias particulares a la hora 
de aprender, por ejemplo, entre otras: 

Percibir (datos proporcionados por los órganos de los sentidos); Observar (prestando estricta 
atención a un objeto o circunstancia determinada); Interpretar (consiste en dar explicación a una 
determinada experiencia); Analizar (capacidad de separar un todo en sus partes elementales); 
Estrategias de elaboración y organización (separar en tareas simples y complejas). Las tareas bá-
sicas aprendizaje de pares asociados (aprender el vocabulario de un idioma extranjero), el apren-
dizaje de una lista serial (la recitación del alfabeto), el aprendizaje de recuerdo libre (aprender a 
nombrar las partes del cerebro) (p. 173 -174)

La formación de los hábitos de estudio involucra elementos y acciones referidas a la actitud de los 
estudiantes hacia el estudio, pues al realizarse de forma voluntaria y con el deseo de estudiar (moti-
vación positiva) se incrementan los niveles de concentración y atención, por tanto, mejora sus resul-
tados académicos; además, es indispensable que el lugar físico sea apropiado para el estudiante, con 
condiciones de confort para su mejor concentración. Un estudio adelantado por Camara et al. (2021), 
muestra que los estudiantes consideran que tener un lugar acorde para estudiar (asociado adicional-
mente a la limpieza y el orden favorece la concentración) (p. 106).

De igual manera, Muñoz y Taillefer (2014) señalan que dentro de las habilidades básicas que deben 
desarrollar los estudiantes están las habilidades escritas donde el cómo leer y estudiar para aprender 
son base para adoptar métodos de lectura y escrituras activos que permitan una comprensión y un 
aprendizaje significativos, partiendo de la ubicación de las ideas principales (subrayando el texto) y 
reescribiendo dichas ideas desde las propias palabras del estudiante.

También es importante tomar en cuenta que debido al desarrollo creciente del uso de entornos vir-
tuales de aprendizaje (PLE), para los procesos de formación de los estudiantes, el uso de herramientas 
de la Web (2.0 y 3.0) a nivel educativo, ha permitido como lo afirma Sánchez et al. (2020), “satisfacer 
necesidades particulares y apoyar la formación de individuos en diferentes niveles de educación”, 
convirtiéndose en una herramienta fundamental para afrontar la educación en tiempos de pandemia 
y propende por la dinamización de estrategias de aprendizaje apoyadas por las tecnologías de infor-
mación y comunicación (TIC) con el objeto de incidir en la participación activa del estudiante en los 
espacios académicos.

Dado todo lo anterior, los hábitos de estudio se constituyen como una herramienta que conduce 
al éxito en el proceso de formación, no obstante, dichos hábitos se pudieron modificar debido a la 
pandemia por el covid-19 y ante ella, tanto las instituciones educativas nacionales, internacionales 
y gubernamentales como la UNESCO (2020) han expresado su preocupación frente a los resultados 
de la calidad educativa bajo las diferentes modalidades propuestas por los gobiernos como el apren-
dizaje remoto, alternancia, mixto (virtual con apoyo en guías) o netamente virtual y aunque aún es 
demasiado pronto para determinar su impacto, la pandemia ha propiciado la necesidad no solo del 
conocimiento de técnicas y métodos para la adquisición de los hábitos de estudio, sino han fomentado 
el interés de muchos investigadores para dar continuidad al proceso académico y al currículo desde 
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la enseñanza de calidad, donde se destacan la integración de tecnologías en los espacios académicos, 
la generación de estrategias innovadoras desde temas actuales para alcanzar procesos de inclusión 
educativa desde la interacción y produciendo sus propios trabajos creativos.

Al respecto desde la IIEP - UNESCO (2020), señalan que la crisis sanitaria y educativa “tiene el 
potencial de transformar la prestación de servicios educativos en muchos países, especialmente la 
educación a distancia. Los países que puedan aprovechar esto se prepararán bien para el futuro de la 
educación en el siglo XXI” (p. 5), si se aprovecha la crisis se lograran mejores oportunidades educa-
tivas y calidad para los estudiantes.

Finalmente, en correspondencia con los planteamientos anteriores, la IIEP - UNESCO (2020) en el 
documento de análisis sobre la crisis y currículo durante el COVID-19, afirma que “La presente crisis 
constituye una oportunidad para mejorar las habilidades de pensamiento superior de los estudiantes, 
tales como el cuestionamiento, la creatividad y la resolución de problemas”, haciendo evidente que 
para alcanzar una educación de calidad, es fundamental ayudar a los estudiantes de todos los niveles 
académicos y de manera particular a los de educación superior, en la adquisición de hábitos de estudio 
(eje central de la presente investigación) para buscar la eficacia en los procesos de aprendizaje.

A partir de los planteamientos anteriores se hace relevante como primer paso en investigaciones 
indagar sobre la identificación de hábitos de estudio en medio del confinamiento por la pandemia y 
por ello surge el siguiente objetivo: identificar los hábitos de estudio en estudiantes de educación su-
perior bajo modalidad virtual de la Institución Universitaria Politécnico Grancolombiano durante la 
pandemia ocasionada por el COVID 19, lo que permitirá en un futuro determinar estrategias para la 
formación de buenos hábitos de estudio.

2. MÉTODO 
El método de investigación estuvo a la luz de un enfoque cuantitativo, bajo un diseño no experimental 
de corte ex post facto y de alcance descriptivo. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La población estuvo constituida por 291 estudiantes del primer semestre de diferentes programas de 
formación y pertenecientes a cursos de Técnicas de Aprendizaje Autónomo de la Universidad Poli-
técnico Gran Colombiano. En este sentido, la muestra quedo constituida por 170 individuos, producto 
de un muestreo probabilístico con un nivel de confianza del 99% y un error de estimación del 6%. 

2.2. Instrumentos
Se utilizó la técnica de la encuesta cuyo instrumento fue un cuestionario en línea con 28 planteamien-
tos de respuestas dicotómicas (Si/No) y una pregunta abierta. El instrumento estuvo inspirado en el 
propuesto por Álvarez y Fernández (2002), tomándose 5 de sus 7 dimensiones y 28 planteamientos de 
56. El cuestionario en su versión final apuntaba a las dimensiones: 1) Actitud hacia el estudio (AE), 
2) Lugar de estudio (LE), 3) Plan de trabajo (PT), 4) Evaluaciones (E), 5) Técnicas de estudio (TE) y 
6) Desarrollo de trabajos con herramientas web 2.0 (HW)

2.3. Procedimiento
La investigación estuvo dividida en tres fases: la primera, relacionada con la revisión teórica de la 
literatura relacionada, la segunda; con la aplicación de los instrumentos y levantamiento de informa-
ción. Para la aplicación del instrumento se optó por Google Forms y se contó con el consentimiento 
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de los estudiantes antes de iniciar con el sondeo. De igual forma, se les señalo que los datos obtenidos 
iban a ser utilizados solo para la investigación en curso y eran resguardados por los investigadores, 
además, se tomaron en cuenta las consideraciones éticas pertinentes.

 La última fase se relacionó con el análisis de datos y redacción de las conclusiones. En esta última 
fase, se utilizó el paquete estadístico IBM SPSS, para generar los resultados por medios de la aplica-
ción de estadística descriptiva de frecuencia múltiple. 

3. RESULTADOS
A continuación se presentan los resultados de la investigación, los cuales se muestran de acuerdo con 
las dimensiones de estudio.

En la dimensión AE, se buscaba analizar la manera y disposición hacia el estudio en medio del 
confinamiento. En este sentido, un 98.8% considero al estudio una ocasión para aprender, a pesar de 
la situación. También resalta que un 94.1% de los estudiantes intentó sobreponerse con interés, con 
ánimo, ante un bajón en las notas, ocasionado por el nuevo ambiente de estudio. (ver tabla 1)

Tabla 1. Resultados de la dimensión AE.

Dimensión Ítem - Etiqueta
Respuestas Porcentaje de 

casosN Porcentaje

Actitud hacia el 
estudioa

1. ¿Tomas nota de las 
explicaciones de los profesores?

154 20,6% 90,6%

2. Estudio para aprender 168 22,4% 98,8%

3. ¿Tardas bastante tiempo en 
concentrarte? Dado el cambio 
ocasionado por la pandemia.

66 8,8% 38,8%

4. ¿Tratas de estudiar sólo lo 
justo para una prueba o test?

57 7,6% 33,5%

5. ¿Intentas sobreponerte con 
interés, con ánimo, ante un bajón 
en las notas? ocasionado por el 
nuevo ambiente de estudio.

160 21,4% 94,1%

6. Cuando terminas tu sesión 
de estudio personal, ¿sueles 
acabar las tareas que te habías 
propuesto?

144 19,2% 84,7%

Total 749 100,0% 440,6%

a. Grupo de dicotomía tabulado en el valor 1.

También en la tabla 1, se puede apreciar, que un 33.5% de respuesta positivas fueron para la pre-
gunta que se relacionaba con el tiempo que tardan en concentrase, dado el cambio ocasionado por la 
pandemia.

Por otro lado, la dimensión LE merece especial atención, ya que el cambio fue palpable pasando de 
instituciones físicas al hogar o de formaciones mediadas por b-Learning a e-learning. Los resultados 
se pueden observan en la tabla 2.

184 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



Tabla 2. Resultados de la dimensión LE.

Dimensión Ítem - Etiqueta
Respuestas Porcentaje de 

casosN Porcentaje

Lugar de estudio a 7. Cambios con frecuencia de LE 52 7,2% 30,6%

8. LE alejado de ruidos 105 14,5% 61,8%

9.  LE con personas que generan 
distracción

83 11,4% 48,8%

10. Espacio 143 19,7% 84,1%

11.Mesa de estudio 145 20,0% 85,3%

12.Silla con espaldar 45 6,2% 26,5%

13.Altura de la silla 152 21,0% 89,4%

Total 725 100,0% 426,5%

a. Grupo de dicotomía tabulado en el valor 1.

Observando la tabla 2, se puede apreciar que es bajo el número de estudiantes que cambia con 
frecuencia de sitio de estudio (30.6%) y un 61.8% posee un lugar de estudio alejado de los ruidos. 
Llama la atención, que un 48.8% se encuentra ante un LE donde hay personas que generan distrac-
ción, pudiendo entorpecer su proceso de aprendizaje y que 45 personas (26.5%) tienen una silla sin 
espaldar.

Por otro lado, la dimensión PT, abordaba lo relacionado al plan de trabajo antes, durante y des-
pués del estudio, de modo tal, que se indagaba sobre número de actividades realizadas, disponibi-
lidad de tiempo, organización de la materia para el estudio, entre otros. Ver tabla 3.

Tabla 3. Resultados de la dimensión PT.

Dimensión Ítem - Etiqueta
Respuestas Porcentaje de 

casosN Porcentaje

Plan de 
trabajo a

14. Número de actividades 114 12,4% 67,1%

15. Elaboración de plan de trabajo 107 11,6% 62,9%

16. Disponibilidad de más tiempo para el estudio 59 6,4% 34,7%

17. Dedicación a cada curso/asignatura 133 14,5% 78,2%

18. Seguimiento a plan de trabajo propuesto 127 13,8% 74,7%

19. Acciones antes del estudio 145 15,8% 85,3%

20. Interrupciones en las sesiones 92 10,0% 54,1%

21. Organización del material 142 15,5% 83,5%

Total 919 100,0% 540,6%

a. Grupo de dicotomía tabulado en el valor 1.
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Observando lo anterior, el 62.9% ha elaborado un plan de trabajo para atender sus estudios ante la 
situación y un 34.7% de la población resalta que si dispone de más tiempo para el estudio. Por otro 
lado, un 85.3% realizas acciones antes de iniciar con sus estudios, estas acciones se centran en pensar 
lo que va a desarrollar y cómo vas a distribuir el tiempo. 

Con respecto a las dimensiones E, TE y HW, se debe iniciar con los resultados provenientes del 
ítem 22 y 23 (no mencionado en la tabla) los resultados provenientes de estos ítems reflejan que un 
100% de casos percibe que se le brinda suficiente tiempo y que tiene a la mano el material de estudio, 
para responder los planteamientos de las evaluaciones. También resalta que u 82.2% utiliza más las 
herramientas web 2.0 para realizar sus tareas.

Tabla 4. Resultados de la dimensión evaluaciones, técnicas de estudio y desarrollo de trabajos con herramientas web 2.0.

Dimensión Ítem - Etiqueta
Respuestas Porcentaje  

de casosN Porcentaje

Evaluaciones a 22. ¿Se brinda el suficiente tiempo 
para realizar las evaluaciones 
por medio de aplicaciones o 
herramientas digitales?

160 100,0% 100,0%

Total 160 100,0% 100,0%

Técnicas de 
estudio a

24. ¿Sueles tomar más nota durante 
los encuentros realizados con el 
docente?

138 56,8% 89,6%

25 ¿Tiendes a resumir o a elaborar 
mapas para la comprensión de los 
contenidos?

105 43,2% 68,2%

Total 243 100,0% 157,8%

Herramientas 
weba

26. ¿Te has acostumbrado a hacer 
esquemas, croquis, cuadros, grá-
ficos, etc., con herramientas web 
2.0?

56 19,5% 36,8%

27. Antes de empezar tu trabajo, 
¿haces una búsqueda en internet de 
los temas?

106 36,9% 69,7%

28. ¿Sientes que por el confina-
miento te apoyas y utilizas más las 
herramientas web 2.0?

125 43,6% 82,2%

Total 287 100,0% 188,8%

a. Grupo de dicotomía tabulado en el valor 1.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
 Bajo las actuales condiciones de salubridad causadas por el Covid-19, es común para los docentes y 
padres de familia, encontrar diversas problemáticas en relación con el proceso de formación, especí-
ficamente con los hábitos de estudio, no obstante, en esta investigación se logró realizar una identifi-
cación de acciones y elementos asociados a ellos.
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En el presente estudio, se puede observar que los individuos; estudiantes del primer semestre tienen 
una inclinación hacia buenos hábitos en relación con la dimensión AE, en el sentido de que la mayoría 
toma nota de las explicaciones dadas por el docente (90.6%), posee una percepción del estudio como 
una acción para aprender, lo cual es un aspecto muy positivo. También, se sobreponen a una baja ca-
lificación, ocasionada por un factor asociado a la pandemia (94.1%), no obstante, un (38.8%) tarda en 
concentrase en su lugar de estudio. Esta cifra nada despreciable, evidencia uno de los impactos que ha 
ocasionado el confinamiento, cuando en un hogar o lugar se concentran varias personas para trabajar o 
estudiar. Lo anterior se sigue observando cuando un 48.8 % de los encuestados menciona que su lugar 
de estudio hay personas que le generan distracción y cerca de un 40% está en un lugar con ruidos. 

Por otro lado, en la dimensión PT, la mayoría de los encuestados (62.9%) elabora un plan de es-
tudio, pero se esperaba una respuesta mayor, por lo que se recomienda el diseño de estrategias que 
vayan en pro del fomento de este buen hábito. Como lo menciona Fernández, Arco, López y Heilborn, 
(2011) “el docente debe iniciar a sus estudiantes la práctica dirigida, es decir, el estudio debe ir bien 
orientado, o sea, hacerles ver en todo momento los objetivos que pueden alcanzar con su actividad, y 
que comprendan el propósito del estudio ya que este sin orientación es algo estéril. El estudio no pue-
de motivar al alumno si éste no sabe por qué y paraqué lo realiza”, por tanto, brindar al estudiante o 
apoyarlo en la construcción y programación de su propio plan de trabajo escolar, permite al estudiante 
desarrollarlo con mayor eficiencia, además que puede ser reforzado con herramientas como materia-
les de estudio bien diseñados y organizados; justificados desde la adecuada atención en la clase, la 
actitud general como estructura básica el desarrollo de las habilidades para estudiar. 

Bajo la misma dimensión, en el aspecto relacionado a la organización del tiempo ya que alrededor 
de un 65% siente que tiene poco tiempo para el estudio. Bajo esta dimensión, resalta que un 54.1 % 
se ve interrumpido en sus sesiones de estudio y esto puede ir en consonancia con lo encontrado en la 
dimensión AE.

Con respecto a las evaluaciones, los estudiantes en su gran mayoría percibían que tenían tiempo 
suficiente para su realización al igual que contaban con material de estudio durante su ejecución. Con 
respecto a las técnicas de estudio, un 68.2% tiende a resumir o a elaborar mapas para la comprensión 
de los contenidos, siendo esta una técnica de estudio fundamental para una lectura comprensiva, se 
esperaba un mayor número.

En lo que respecta a la dimensión HW, las herramientas web 2.0 suelen ser muy usadas para la 
realización de las tareas y un 36.8% de la población, ya se acostumbro a realizar dichas tareas con las 
herramientas.

Finalmente y con el ánimo de generar insumos para futuras investigaciones, se recomienda la crea-
ción de estrategias que permitan: 1. La comprensión por parte del estudiante de la importancia del 
¿Cómo y por qué? requiere administrar adecuadamente el tiempo, bajo una adecuada organización 
del día (agenda diaria o de un horario semanal), así como también técnicas para administrar el tiempo. 
2. Acciones que promuevan el diseño de planes de estudios donde se tomen en cuenta, tiempo, tareas 
número de cursos, entre otros y 3. Técnicas que permitan la concentración en ambientes con ruidos 
o con interrupciones continuas.
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19. Presencialidad versus no presencialidad; analizando la evaluación de 
las actividades en fundamentos de programación

Compañ-Rosique, Patricia; Satorre-Cuerda, Rosana
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RESUMEN

En este trabajo se presenta la metodología que hemos seguido en una asignatura de introducción a la 
programación de ordenadores. Se han utilizado diferentes técnicas para abordar la docencia dual. Se 
han preparado distintos tipos de materiales, tanto escritos como audiovisuales. Para evaluar la asigna-
tura se han tenido en cuenta diferentes actividades: entrega de prácticas, cuestionarios de corrección 
automática y exámenes presenciales. El objetivo de este trabajo es comprobar si existe relación en-
tre las calificaciones que el colectivo de estudiantes ha obtenido en las actividades no presenciales, 
donde no había ningún control por parte del profesorado y las actividades presenciales en las que el 
profesorado podía asegurar que las actividades eran realizadas por los y las estudiantes. Para ello, se 
ha realizado un análisis de correlación lineal entre las actividades de evaluación presenciales y las 
no presenciales. Los resultados muestran que el hecho de que los y las estudiantes obtengan buenos 
resultados en las tareas no presenciales no implica que hayan asimilado de manera correcta las com-
petencias de la asignatura ya que no se ha observado correlación con los resultados de las actividades 
presenciales. Como conclusión, el personal docente ha percibido que a pesar de todos los esfuerzos 
realizados, la no interacción de manera presencial en el aula ha repercutido en unos resultados infe-
riores a los de otros años.

PALABRAS CLAVE: docencia dual, enseñanza de la programación, metodologías de enseñanza, 
rendimiento académico

1. INTRODUCCIÓN
La irrupción del COVID-19 en la vida académica ha supuesto todo un reto para el colectivo que for-
ma la Universidad. De un día para otro se ha pasado de una metodología presencial a una metodolo-
gía totalmente online y de ahí a una metodología dual. El paso de presencial a online fue totalmente 
sobrevenido, nadie podía imaginarse cuando estaba planificando sus asignaturas antes del inicio del 
curso académico, que de repente tendría que adaptar sus clases y actividades presenciales a un sis-
tema totalmente online. El profesorado que utilizaba medios digitales: vídeos, cuestionarios, etc. lo 
tenía más sencillo, pero en otros casos ha sido muy difícil. Para el paso de sistema online a dual el 
profesorado dispuso de muy poco tiempo, las vacaciones de verano, para meditar cómo planificar este 
cambio metodológico y cómo llevarlo a cabo de la forma más adecuada posible.

En este trabajo se presenta la adaptación que se ha aplicado en una asignatura de introducción a la 
programación de ordenadores para adecuarla a una metodología dual, así como el estudio realizado 
para determinar si las calificaciones obtenidas en las actividades no presenciales realizadas tienen 
relación con las calificaciones obtenidas en las actividades presenciales. Todas estas actividades in-
fluyen en la calificación final pero lógicamente las actividades presenciales garantizan una autoría 
que no garantizan las actividades no presenciales. La principal preocupación del personal docente era 
que los y las estudiantes no se dejaran la asignatura por verse incapaces de afrontarla sin el contacto 
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presencial continuo con el profesorado, así como que la nueva forma de impartirla garantizara que el 
estudiantado adquiriese las competencias y habilidades necesarias.

En importante destacar una serie de características que tiene la asignatura que no facilitan su apren-
dizaje. Se trata de una asignatura de primer cuatrimestre de primer curso de las titulaciones de Inge-
niería Informática e Ingeniería Multimedia. Cualquier docente cuya asignatura se imparta en el primer 
cuatrimestre de primero sabe que se tiene que enfrentar al reto adicional de acoger a estudiantes que 
no conocen la Universidad, con todo lo que ello conlleva, como afrontar el cambio de ambiente, en 
ocasiones incluso la salida de sus casas, el elevado número de estudiantes en el aula en comparación 
a sus antiguas aulas, etc, y se encuentran muy desorientados. Vienen con mucha ilusión y al mismo 
tiempo preocupación por enfrentarse a un entorno desconocido donde ya no tienen en la misma clase 
a sus amigas y amigos con los que han estado tanto tiempo en su vida escolar.

El aprendizaje de la programación de ordenadores se considera una tarea de gran dificultad debido 
a las características de esta materia (Lahtinen et al., 2005). Se requiere una serie de habilidades como 
capacidad de abstracción, capacidad lógico-matemática, habilidad para resolución de problemas, etc. 
Además, un gran número de estudiantes no han tenido contacto nunca con este tipo de materia, a di-
ferencia de lo que sucede con otras materias básicas como pueden ser Matemática o Física. 

Son muchas y variadas las metodologías que se pueden emplear en una asignatura de estas ca-
racterísticas: clase invertida (Hendrik, 2019), aprendizaje basado en proyectos (Ríos et al., 2010), 
aprendizaje cooperativo (Spencer, 2009), gamificación (Piteira & Costa, 2017), aprendizaje basado 
en problemas (Chang et al., 2020), entre otras. Es el caso concreto de esta asignatura se han empleado 
varias de ellas con mayor o menor éxito, llegando a la conclusión de lo que mejor funciona es una 
mezcla de diversas técnicas (Compañ-Rosique et al., 2019).

Al realizar la planificación de la asignatura para este curso con unas características tan especiales 
como el actual, el colectivo docente trato de incorporar diversas técnicas y actividades. Una vez de-
terminada la metodología que se iba a seguir para adaptarse a la docencia dual, era muy importante 
analizar si las actividades planteadas iban a permitir a los estudiantes adquirir las competencias de la 
asignatura. 

Este trabajo surge a partir de la siguiente discusión: ¿evaluamos realmente las competencias que 
ha adquirido cada estudiante? En la parte de la evaluación que no es presencial no se puede garantizar 
la autoría de la misma, en muchas ocasiones no la ha realizado el o la estudiante que va a obtener una 
calificación por ella

Para poder ratificar esta hipótesis, en este trabajo se va a determinar si hay relación entre las ca-
lificaciones obtenidas en las actividades no presenciales que se han realizado en la asignatura y las 
calificaciones alcanzadas en las pruebas de evaluación presencial. También se quiere constatar si las 
calificaciones logradas en la asignatura son similares a las de otros años. Esto va a permitir ajustar las 
actividades de cara al curso siguiente para tratar de mejorar los resultados de aprendizaje.

2. MÉTODO 
En esta sección se indica la metodología que se ha seguido en la investigación y se describe el grupo 
de estudio, así como el proceso realizado para cumplir con los objetivos del trabajo. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La metodología empleada en la asignatura se ha basado en varios tipos de actividades para ajustarse 
de la mejor forma posible a la docencia dual. La docencia dual implica que hay estudiantes en el aula 
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y otros siguiendo las clases por Internet. Es muy difícil que las actividades adecuadas para los y las 
estudiantes presentes también lo sean para el resto de estudiantes. Además, varios estudiantes optaron 
por no venir nunca de manera presencial y por el contrario también había otro grupo que prefirió venir 
siempre de manera presencial. También había otras personas que venían esporádicamente. 

Se ha utilizado el gestor de contenidos Moodle (Moodle - Open-source learning platform | Moodle.
org, s. f.) para proporcionar los materiales de la asignatura así como realizar actividades. Los mate-
riales constan de apuntes, enunciados de las prácticas, diapositivas y vídeos. Estos materiales se van 
publicando progresivamente conforme avanza el curso. Durante la sesión presencial de las clases 
teóricas se han explicado los conceptos y se han hecho multitud de ejercicios. Para ello, se ha utili-
zado Meet (https://meet.google.com/) o BigBlueButton (https://bigbluebutton.org/) en función de la 
preferencia del docente y de la situación tecnológica ya que en algunos casos había que cambiar de 
plataforma debido a errores de conexión. Durante la sesión presencial de las clases prácticas, el profe-
sorado estaba a disposición del colectivo de estudiantes para resolver las dudas que surgían y realizar 
explicaciones aclaratorias. En una de las sesiones se realizó una actividad para tratar de fomentar la 
colaboración y el trabajo en grupo, ya que por razones obvias, la no asistencia a las aulas, muchos de 
los y las estudiantes no se conocían entre sí. La actividad consistió en realizar una práctica en grupo 
formando equipos de 3 personas, que por medio de las salas de trabajo de BigBlueButton podían co-
municarse entre sí por medio de un chat en el que también podía intervenir el o la profesora.

La evaluación de la asignatura se calcula a partir de actividades presenciales y actividades no pre-
senciales, ponderadas cada una de ellas por un determinado factor. La ecuación (1) muestra cómo se 
calcula la calificación.

Calificación=0.35*ET+0.25*EP+0.15*SP+0.15*ST+0.10*C (1) (1)

Siendo:
-	 ET: examen de teoría. A pesar de denominarse “de teoría” no se refiere a definiciones de con-

ceptos, ni explicaciones teóricas de funcionamiento. Se trata de un examen en el que la persona 
examinada debe demostrar sus habilidades de resolución de problemas en código C, en papel, 
sin la posibilidad que le facilita el ordenador de prueba y error. Se realiza de forma presencial. 
Es un examen escrito que se realiza en la convocatoria oficial de la asignatura. Se compone de 
una serie de problemas para los que hay que determinar el algoritmo adecuado para resolverlos. 
Para poder promediar en la calificación hay que obtener un mínimo de 4 puntos en esta prueba.

-	 EP: examen de prácticas. Como complemento al examen de teoría, el examen de prácticas per-
mite el uso de ordenador. En esta prueba deben realizar un programa de ordenador para resolver 
una tarea, Se realiza en la última clase práctica de la asignatura de forma presencial

-	 SP: seguimiento de prácticas. Cada tema de la asignatura lleva asociada una práctica consistente 
en la realización de varios programas. Un programa específico de cada práctica tiene que entre-
garse y es calificado. Además de eso, la nota de seguimiento se ajusta mediante las entrevistas 
que tiene el o la docente con cada estudiante. Las entregas no permiten validar que la persona 
que lo entrega es la que realmente ha resuelto el ejercicio. Por esta razón, de forma más o menos 
frecuente y aleatoria se van realizando entrevistas al estudiantado para comprobar su autoría.

-	 ST: seguimiento de teoría. Durante las clases de teoría se realizan actividades online como 
cuestionarios Socrative (https://www.socrative.com/) y otras actividades que permiten estable-
cer esta nota. Estas pruebas se realizan tanto a las y los estudiantes que están presentes en el aula 
como a aquellas y aquellos que están en sus casas.
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-	 C: cuestionario. Durante la semana 10 de la asignatura se realizó un cuestionario vía Moodle 
formado por preguntas en las que cada estudiante tenía que completar códigos de programación 
con una serie de opciones que se le proponían. Dicho cuestionario se realizó presencialmente, 
en horario de clase, en los laboratorios.

El grupo de estudio está formado por estudiantes de primer curso de Ingeniería Informática y de 
Ingeniería Multimedia del curso 20/21. En el caso de Ingeniería Informática hay 309 estudiantes ma-
triculados, 261 hombres y 48 mujeres. Como en todas las ingenierías, hay una gran diferencia entre 
ambos números a pesar de los esfuerzos que hacen las universidades por potenciar el estudio de las 
ingenierías entre las mujeres (Pomares et al., 2018). Sólo se han considerado aquellos estudiantes que 
han participado en todas las actividades desarrolladas, en total son 223. En el caso de Ingeniería Mul-
timedia hay 115 estudiantes, 96 hombres y 19 mujeres. Al igual que se ha hecho en el caso anterior, 
se ha considerado un total de 90 estudiantes para realizar la experimentación. 

El objetivo es determinar si hay relación entre las actividades entregables no presenciales que 
ha hecho el estudiantado y las actividades presenciales que también ha hecho. Tanto las activida-
des presenciales como las no presenciales son calificables e influyen en la calificación final de la 
asignatura.

2.2. Instrumentos
Para poder realizar el estudio se ha utilizado la técnica de correlación lineal que permite detectar 
relaciones entre variables (Taylor, 1990). Se pueden emplear distintos coeficientes para cuantificar el 
grado de relación lineal, en este trabajo se ha decidido utilizar el coeficiente de Pearson (Sedgwick, 
2012). Hay muchas herramientas que permiten realizar correlación lineal, en este caso se ha optado 
por emplear el software StatPlus (AnalystSoft Inc., 2021) por su facilidad de uso y debido a que fun-
ciona sobre Excel, que es la herramienta que se emplea normalmente en la asignatura para trabajar 
con las calificaciones.

2.3. Procedimiento
El proceso que se ha seguido ha sido el siguiente:

1. Determinar el grupo de estudio.
2. Determinar los datos con lo que se va a realizar el análisis.
3. Elegir la técnica estadística a emplear.
4. Realizar el análisis.
5. Interpretar los resultados.
En principio se ha calculado el coeficiente de correlación lineal entre todas las actividades realiza-

das, aunque lo que interesa de manera especial en la posible correlación entre los resultados obtenidos 
entre las actividades presenciales y las no presenciales.

La percepción del profesorado es que los resultados obtenidos son peores que otros años así que 
también se han analizado mediante histogramas la distribución de las calificaciones durante este curso 
y los tres anteriores.

3. RESULTADOS
3.1 Experimentos de correlación

En esta sección se muestran los experimentos realizados para determinar si hay relación entre las 
actividades presenciales y las no presenciales. Se han realizado los mismos experimentos en ambas 
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titulaciones. La Tabla 1 muestra los valores de correlación obtenidos entre todas las actividades rea-
lizadas para Ingeniería Informática. Se muestran los datos en forma de matriz triangular inferior para 
facilitar la compresión y no duplicar valores.

Tabla 1. Coeficientes de correlación obtenidos en el caso de Ingeniería Informática.

 ST SP C ET EP

ST 1.00

SP 0.30 1.00

C 0.20 0.39 1.00

ET 0.37 0.51 0.53 1.00

EP 0.38 0.61 0.44 0.60 1.00

Como se puede observar en la Tabla 1, los valores obtenidos en general son bajos. En este trabajo 
interesa analizar las relaciones entre actividades presenciales y no presenciales. El examen de teoría 
tiene una correlación de 0.51 con el seguimiento de prácticas y de 0.37 con seguimiento de teoría. El 
examen de prácticas presenta una correlación de 0.61 con el seguimiento de prácticas y de 0.38 con el 
seguimiento de teoría. Por último, el cuestionario presenta unos valores de 0.39 y 0.20. 

La Tabla 2 muestra la misma información para el caso de Ingeniería Multimedia. Al igual que en 
el caso anterior se muestran todos los valores de correlación, aunque los que son objeto del máximo 
interés con las relaciones entre las actividades presenciales y las no presenciales.

Tabla 2. Coeficientes de correlación obtenidos en el caso de Ingeniería Multimedia.

 ST SP C ET EP

ST 1.00

SP 0.19 1.00

C 0.20 0.13 1.00

ET 0.31 0.16 0.48 1.00

EP 0.27 0.28 0.26 0.74 1.00

Si se analizan los resultados de la Tabla 2 se detecta una situación en la que hay todavía menos 
relación entre las actividades presenciales y las no presenciales que para el caso de Ingeniería Infor-
mática. El examen de teoría tiene un valor de correlación de 0.16 con el seguimiento de prácticas y de 
0.31 con el seguimiento de teoría. Con respecto al examen de prácticas los valores obtenidos son de 
0.28 con el seguimiento de prácticas y de 0.27 con el seguimiento de teoría. Por último, el cuestiona-
rio presenta unos valores de 0.13 y de 0.20. De todos estos valores, el más alto es el obtenido entre el 
examen de teoría y el seguimiento de teoría y sigue siendo muy bajo (0.31).

La Tabla 3 muestra una comparativa entre ambas titulaciones sólo para los resultados de correla-
ción entre actividades presenciales y no presenciales. Aparece resaltado en negrita el valor más alto 
para cada titulación. En el caso de Ingeniería Informática el valor mayor es 0.61 que índica una co-
rrelación moderada entre ambas actividades. Para el caso de Ingeniería Multimedia, el valor más alto 
es 0.31, como se ha indicado anteriormente.
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Tabla 3. Comparativa entre ambas titulaciones.

 Ingeniería Informática Ingeniería Multimedia

ET
SP 0.51 0.16
ST 0.37 0.31

EP
SP 0.61 0.28
ST 0.38 0.22

C
SP 0.39 0.13
ST 0.20 0.20

Con estos resultados se confirma que la hipótesis de partida es cierta, a pesar de ser una situación 
no deseada. Puede haber varias explicaciones que justifiquen estos valores tan bajos. Una primera 
explicación es que las actividades no presenciales no están sometidas a control por parte del docente, 
es decir, no se puede garantizar que la práctica que entrega un estudiante la haya realizado realmente 
esa persona, puede haberla hecho otra persona o haber buscado información por Internet. Hoy en día 
todo se publica en las redes y es muy sencillo encontrar información. Otra explicación posible es que 
las actividades no presenciales no miden las mismas competencias que las actividades presenciales. 
Además, en las actividades presenciales hay que añadir el factor de la presión que sufre el o la estu-
diante, así como el tiempo del que dispone para realizar la actividad, que es muy inferior al destinado 
a las actividades no presenciales, por lo que también es previsible que los resultados obtenidos sean 
inferiores.

Analizando la Tabla 1 y la Tabla 2 también se llega a otra conclusión interesante y es que en ambas 
titulaciones el valor de correlación más alto se produce entre los exámenes de teoría y de práctica, 
0.60 para Ingeniería Informática y 0.74 para Ingeniería Multimedia. Esto muestra que, aunque ambos 
exámenes son bastante distintos, ya que en un caso se trata de un examen de papel donde hay varios 
ejercicios y en el otro caso consiste en realizar un programa de ordenador enfocado a un determinado 
problema, los estudiantes obtienen unos resultados más parecidos entre ambas pruebas que con otras 
actividades, sobre todo en el caso de Ingeniería Multimedia.

3.2 Distribución de calificaciones
En este caso se quiere corroborar si los resultados obtenidos en la asignatura son peores que otros 
años o no. No se trata simplemente de comparar el porcentaje de aprobados con respecto a otros años. 
El objetivo es determinar si los estudiantes han obtenido unas calificaciones similares, es decir, un 
porcentaje similar de sobresalientes, notables, etc. Para ello se han establecido unos intervalos que 
no coinciden exactamente con la notación habitual. Por ejemplo, un estudiante que haya obtenido un 
4.25 en la calificación final está suspendido, pero no ha adquirido las mismas competencias que un 
estudiante que ha obtenido un 0.75 como calificación final. De igual forma, se ha considerado que, 
dada la dificultad de la materia, a partir del 8.5 se puede considerar que es una calificación sobresa-
liente. Los intervalos que se han considerado son los siguientes:

-	 Suspenso bajo: entre 0 y 3
-	 Suspenso alto: entre 3 y 5
-	 Aprobado: entre 5 y 7
-	 Notable: entre 7 y 8.5
-	 Sobresaliente: a partir de 8,5
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Para poder analizar de manera global toda la información se ha hecho lo siguiente. Se ha calculado 
para cada intervalo de calificaciones la frecuencia en cada curso académico, es decir, el número de 
suspensos bajos, número de notables, etc. La Tabla 4 muestra estas frecuencias para ambas titulacio-
nes. A continuación, dado que cada año el número de estudiantes es ligeramente distinto, se ha calcu-
lado el porcentaje de estos valores respecto al total de estudiantes para cada curso, es decir, porcentaje 
de suspensos bajos, notables, etc. La Figura 1 y la Figura 2 muestran estos datos.

Tabla 4. Frecuencias de calificaciones.

 17-18 18-19 19-20 20-21 17-18 18-19 19-20 20-21

Ingeniería Informática Ingeniería Multimedia

Suspenso bajo 50 78 82 101 21 31 17 21

Suspenso alto 65 94 91 90 25 24 17 32

Aprobado 53 47 53 72 26 28 39 27

Notable 54 59 57 34 28 27 27 10

Sobresaliente 31 35 14 10 6 7 12 0

La Figura 1 y la Figura 2 permiten detectar rápidamente que este curso las calificaciones obtenidas 
son por lo general peores. El porcentaje de suspensos altos es superior y el número de sobresalientes 
y notables es inferior. En el caso de Ingeniería Multimedia no hay ningún sobresaliente.

Además, se observa una tendencia preocupante en la asignatura en el caso de Ingeniería Informáti-
ca y es que el número de estudiantes que no supera la asignatura está creciendo, con lo que el número 
de estudiantes que la aprueban en la convocatoria de enero está descendiendo. Esta tendencia queda 
reflejada en la Figura 3. Hay que señalar que este curso sólo hay un mínimo de 4 puntos en el examen 
de teoría para poder promediar y calcular la calificación final. En los años anteriores había también 
que obtener 4 puntos en el examen de prácticas como mínimo. Hay 30 estudiantes que este curso han 
superado la asignatura y que no han obtenido esos 4 puntos como mínimo en el examen de prácticas. 
Eso indica que la situación todavía es más grave. Afortunadamente la experiencia en la asignatura nos 
dice que esta situación se recupera en la convocatoria de julio, ya que esta asignatura tiene su conti-
nuación en otra asignatura durante el segundo semestre que permite que los y las estudiantes afiancen 
los conocimientos necesarios. 

Figura 1. Histogramas de porcentajes de calificaciones de Ingeniería Informática.
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Figura 2. Histogramas de porcentajes de calificaciones de Ingeniería Multimedia.

En el caso de Ingeniería Multimedia se ha mantenido la restricción de mantener los 4 puntos como 
mínimo en el examen de prácticas. Se observa un descenso importante en el total de aprobados y un 
incremento muy notable en el aumento de suspensos. El curso pasado había habido un incremento 
importante en el número de estudiantes que habían superado la asignatura, pero este curso se ha pro-
ducido un descenso significativo.

Figura 3. Tendencia de aprobados y suspensos  
en Ingeniería Informática.

Figura 4. Tendencia de aprobados y suspensos  
en Ingeniería Multimedia.

Es importante destacar que ambas titulaciones tienen un perfil del estudiantado diferente, ya que 
Ingeniería Multimedia es una titulación que oferta un número bajo de plazas en comparación con 
Ingeniería Informática, con lo que las personas que se matriculan en Ingeniería Multimedia tienen 
una nota de acceso a la Universidad más alta, mientras que la amplia oferta de plazas de Ingeniería 
Informática fomenta que se matriculen muchas personas que posiblemente no hubieran escogido esta 
titulación como primera opción. Eso también explica en parte el bajo rendimiento académico de la 
convocatoria de enero. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este trabajo se ha analizado la relación entre los resultados obtenidos por los estudiantes en las 
actividades de carácter presencial y los resultados obtenidos en las actividades no presenciales en una 
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asignatura de introducción a la programación de ordenadores. También se ha estudiado la distribución 
de calificaciones con respecto a cursos anteriores para determinar si como sospechan el colectivo do-
cente, la no presencialidad influye de manera negativa en el rendimiento académico.

En primer lugar, se han calculado los valores de correlación lineal entre las distintas actividades 
que se realizan para evaluar la asignatura en las dos titulaciones objeto del estudio. Analizando los 
valores obtenidos, se ha confirmado la hipótesis de partida de que no hay relación, o esta muy baja, 
entre los resultados obtenidos en las actividades presenciales y los obtenidos en las actividades no 
presenciales. Esto corrobora la impresión del colectivo docente de que no hay ninguna garantía de 
que las actividades no presenciales hayan sido realizadas por las personas que las entregan. 

Otro factor que se quería investigar es si el rendimiento académico en la asignatura se ha visto 
afectado por la docencia dual. En ambas titulaciones los resultados obtenidos son peores que en los 
años anteriores, pero en el caso de Ingeniería Multimedia es todavía más notorio, ya que el porcentaje 
de personas que superaban la asignatura se encontraba en el intervalo [50%, 70%], hasta este año en 
que el número de aprobados ha disminuido de forma radical. En el caso de Ingeniería Informática, 
aunque se observa una tendencia creciente durante los últimos años en el número de personas que 
no superan la asignatura en enero, este año el número de suspensos habría sido mucho mayor si se 
hubiera tenido en cuanta la restricción de los 4 puntos como mínimo en el examen de prácticas. Por 
tanto, si se hubiesen mantenido los mismos criterios de evaluación que en años anteriores, el número 
de suspensos sería bastante mayor. 

Como resultado de estos estudios se revisarán las actividades planteadas para la asignatura el curso 
próximo, dependiendo lógicamente de la situación sanitaria impuesta por el COVID-19.
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20. Análisis sobre el grado de satisfacción del uso de vídeos como apoyo 
para la docencia dual en el laboratorio de titulaciones técnicas
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Miguel Ángel
Universidad de Alicante

RESUMEN

Debido a la COVID-19 y las restricciones sanitarias, la Universidad de Alicante implantó la docencia 
dual. En este trabajo se recoge la estrategia utilizada para superar las dificultades derivadas de este mo-
delo educativo en el ámbito experimental de las asignaturas: Técnicas Experimentales IV del Grado de 
Física, y Acústica del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación. El impacto de la 
docencia dual principalmente repercute en una disminución en el número de horas que el alumnado pue-
de disfrutar de forma presencial en el laboratorio. Para mitigar este inconveniente se han elaborado una 
serie de vídeos demostrativos en los cuales se muestra paso a paso el montaje a realizar en el laboratorio, 
configuración de instrumentos, adquisición de las medidas y en general todos los procedimientos que el 
alumnado debería de realizar de forma presencial. Para evaluar las ventajas y desventajas de la aplica-
ción de esta iniciativa educativa se ha elaborado una encuesta que se ha facilitado a todo el alumnado. 
En primer lugar, se ha validado la encuesta a través de los análisis estadísticos pertinentes a través de 
SPSS, y los resultados cuantitativamente arrojan en general una muy buena recepción de los materiales 
audiovisuales elaborados, ya que más del 80% del alumnado encuestado considera que los vídeos han 
sido de utilidad desde el punto de vista del aprendizaje autónomo/online. 

PALABRAS CLAVE: COVID-19, docencia dual, Física, Ingeniería, laboratorio, vídeos 

1. INTRODUCIÓN
Para asegurar la distancia de seguridad entre el alumnado en el laboratorio y cumplir las recomenda-
ciones sanitarias se implantó el sistema de turnos junto con la Docencia Dual. Este procedimiento im-
plicaba la división de cada uno de los grupos de laboratorio en diferentes turnos que de forma rotativa 
acudían presencialmente al laboratorio. El resto del alumnado de ese grupo (asignados a otro turno) 
seguiría la clase en formato online síncrono. De esta forma se pretendía que sólo un número reduci-
do del alumnado por grupo acudiera de forma presencial al campus. El impacto de este sistema en 
asignaturas experimentales ha implicado una disminución en el número de horas que cada alumno/a 
puede disfrutar de forma presencial en el laboratorio. Este déficit en horas presenciales en el laborato-
rio implica necesariamente una reformulación de la actividad docente, sobre todo de la experimental, 
donde el número de horas presentes en el laboratorio son vitales para la correcta consecución de las 
competencias formativas. En este trabajo se recoge la estrategia utilizada para superar las dificultades 
derivadas de la implantación de la docencia dual en la Universidad de Alicante (UA) en el ámbito 
experimental de las asignaturas: Técnicas Experimentales IV (TEIV) del Grado de Física (GF), y 
Acústica (A) del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomunicación (GISIT). Para mitigar 
este inconveniente se han elaborado una serie de vídeos demostrativos en los cuales se muestra paso 
a paso el montaje a realizar en el laboratorio, configuración de instrumentos, adquisición de los datos 
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de las medidas y en general todos los procedimientos que el alumnado debería de realizar de forma pre-
sencial. El formato de los vídeos ha sido de duración breve, no superior a 7-10 minutos en ningún caso. 
Además, todos los vídeos se han embebido en el enunciado de la práctica en forma de hipervínculo en 
el propio texto para que el alumnado pudiera visualizarlo en el momento oportuno. Existen numerosos 
estudios tanto recientes como previos sobre el diseño y validación de encuestas para docencia on-line 
o semipresencial (Trinidad, et al. 2005; Sangeeta, 2020; Sarwar et al., 2020; Leo et al., 2016, Fran-
cés et al., 2019). Sin embargo, la reutilización de este tipo de encuestas en ocasiones es complicado 
debido a que no se adecúan al 100% a la casuística de cada disciplina y su aplicación particular. Por 
otro lado, existen numerosos trabajos relacionados con la creación de materiales audiovisuales para la 
docencia invertida o en general para apoyar el proceso de enseñanza-aprendizaje (Baker, 2016; Mayer, 
2014). Con el fin de recabar información sobre el cómo los vídeos han ayudado a realizar las activi-
dades prácticas teniendo en cuenta la situación derivada de la DD, se ha diseñado una encuesta que 
busca determinar el grado de satisfacción del alumnado con las estrategias formativas anteriormente 
mencionadas. La encuesta en primer lugar ha sido elaborada y consensuada por los autores de este 
trabajo, y posteriormente facilitada al alumnado. En este artículo se incluyen los resultados del análisis 
de fiabilidad, junto con los resultados cuantitativos de las respuestas del alumnado sobre la temática 
anteriormente comentada. Los objetivos de este trabajo se dividen en dos secciones, la primera es la de 
elaborar unos materiales audiovisuales que fueran un activo tanto como para el alumnado que está de 
forma presencial en su turno como para el que debe seguir la docencia en forma dual. El primero/a po-
dría ayudarse de los vídeos para montar y tomar las medidas siguiendo las indicaciones e instrucciones, 
mientras que el segundo podría adelantar el trabajo no presencial preparando el informe con medidas 
“provisionales” tomadas desde de los vídeos hasta que su turno le tocase acudir al laboratorio y realizar 
sus propias medidas. En cualquier caso, todo el alumnado podría beneficiarse de estas ventajas, pero 
con una temporalidad diferente en función del turno asignado. El segundo objetivo estaría conformado 
por la validación de la encuesta diseñada, extracción de resultados cuantitativos respecto al impacto 
que esta metodología ha supuesto para el alumnado, y encontrar si es posible diferencias en la percep-
ción de estas soluciones en los diferentes grupos/asignaturas tratadas. Cabe destacar que, si bien los 
vídeos elaborados para ambas asignaturas siguen las mismas premisas y características, las dos asig-
naturas presentan una temática distinta. Mientras TEIV es una asignatura principalmente experimental 
centrada en el ámbito de la Electrónica de Instrumentación, A es una asignatura con un corte mucho 
más Físico, con prácticas mucho más centradas en el fenómeno físico y no tanto en la instrumentación.

2. MÉTODO 
A continuación, se detalla el contexto y los participantes de este estudio junto con los instrumentos, 
actividades realizadas y su aplicación en el proceso de la investigación educativa: 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El contexto de este trabajo se basa en el alumnado de UA en el ámbito experimental de las asignatu-
ras: TEIV del GF, y Acústica del GISIT. En particular, TEIV consiste en un único grupo de 28 alum-
nos el cual ha sido dividido en 2 turnos de 9 alumnos y uno adicional de 8 (en total 3 turnos). Respecto 
a la asignatura A, el número de alumnos por grupo ha sido de 18 alumnos para el G1 (Grupo de Alto 
Rendimiento Académico – ARA) y 45 alumnos para el G2, el cual se ha dividido en 3 grupos de la-
boratorio con 3 turnos cada uno de ellos. En ambas asignaturas cada alumno acudía presencialmente 
al laboratorio una vez cada tres sesiones de laboratorio. 

200 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



2.2. Instrumentos
Los instrumentos elaborados en esta investigación se pueden dividir en dos vertientes diferenciadas:

•	 Vídeos didácticos para el soporte de la docencia dual en laboratorio. Cada práctica (en ambas 
asignaturas) tenía una media de 3-4 vídeos con una duración inferior a 10 minutos. Cada vídeo 
se centra en una faceta de la actividad práctica como pueden ser: configuración de los instru-
mentos, toma de medidas, demostraciones, etc.

•	 Encuesta de satisfacción para la evaluación de la aplicación de los vídeos didácticos a la docen-
cia dual.

Figura 1. Captura de pantalla de un vídeo utilizado en la práctica 4 de la asignatura TEIV.

Una de las principales características es que todos los vídeos se han elaborado sin voz en off, pro-
porcionando todas las instrucciones en modo texto y visual para facilitar la reproducción tanto en las 
instalaciones de laboratorio como en cualquier otro entorno. En la figura 1 se puede ver una captura 
de uno de los vídeos utilizados en la práctica 4 de TEIV. En particular, en esta práctica se implementa 
un amplificador de instrumentación para conectarlo a un sensor de presión. En todos los vídeos los 
códigos de colores de las resistencias han sido difuminados y/o ocultados para fomentar que el alum-
nado desarrolle su propio prototipo y de esta forma evitar reproducir paso a paso los procedimientos 
detallados en el vídeo sin comprenderlos completamente. 

2.3. Procedimiento
El procedimiento realizado para la consecución de esta investigación se basa en una primera fase 
donde se diseñan los vídeos didácticos para el laboratorio. Para ello es necesario realizar una seg-
mentación de cada práctica en las unidades audiovisuales necesarias, elaborar el guion, y llevar a 
cabo la grabación de cada una de las secuencias necesarias para cada vídeo de las actividades prác-
ticas diseñadas, que es lo que denominamos la fase de producción. Seguidamente hay que realizar la 
postproducción, que implica la inclusión de los textos, efectos, edición y maquetación de los vídeos. 
Finalmente, se llevaría a cabo la publicación del vídeo a través de la plataforma institucional Vértice 
e inclusión en el enunciado de laboratorio. Una vez disponibles los vídeos se procede a su utilización 
en el ámbito de la docencia dual.
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La siguiente fase consiste en el diseño de la encuesta de satisfacción que implica: diseño de los 
constructos y preguntas a incluir, debate entre los autores para la selección y adecuación de las pre-
guntas, y creación de la encuesta a través de la plataforma Google Forms. Después de estas fases se 
procedería con el envío y publicitación de la encuesta, evaluación de la fiabilidad y análisis factorial 
exploratorio, y análisis cuantitativo de los resultados de la encuesta.

3. RESULTADOS
A continuación, se muestra el análisis de fiabilidad de la encuesta realizada. La encuesta realizada 
consta de 11 preguntas/ítem basados en una escala Likert y unas cuatro preguntas adicionales para 
recoger datos relacionados con el encuestado como grupo al que pertenece, género, etc. Además, la 
encuesta tiene un campo libre de texto para que el encuestado pueda incluir libremente cualquier 
comentario que considere oportuno. Los ítems 1-11 recogidos en la tabla 1 son los que van a ser con-
siderados en el análisis estadístico.

Tabla 1. Ítems de la encuesta suministrada al alumnado.

Ítem Enunciado Escala

Q1 Escoge la asignatura que has cursado durante este curso académico: Técnicas Experimentales IV
Acústica G1
AcústicaG2

Q2 ¿Cuál es tu género? Masculino
Femenino
Prefiero no decirlo
Otro

Q3 ¿Cursaste esta misma asignatura en el curso académico 2019-2020 Sí
No

Q4 ¿En qué porcentaje has visualizado los vídeos previamente a la realiza-
ción de la práctica de forma presencial?
.

0-25%
25-50%
50-75%
75-100% 

Ítem 1 En general, la estructura de los vídeos es correcta. Likert 5 niveles

Ítem 2 Los conceptos clave de cada video fueron fáciles de identificar. Likert 5 niveles

Ítem 3 La información presentada en los vídeos es comprensible. Likert 5 niveles

Ítem 4 El nivel de complejidad de los contenidos mostrados en los vídeos es 
adecuado.

Likert 5 niveles

Ítem 5 Los montajes y/o conceptos incluidos en los vídeos se explican correc-
tamente 

Likert 5 niveles

Ítem 6 Los vídeos me motivaron a realizar las actividades prácticas. Likert 5 niveles

Ítem 7 Opino que los vídeos me han ayudado positivamente en el proceso de 
aprendizaje teniendo en cuenta la situación sanitaria actual (COVID).

Likert 5 niveles

Ítem 8 He sido capaz de aplicar conocimientos aprendidos en los vídeos en el 
laboratorio de forma presencial.

Likert 5 niveles

Ítem 9 Considero de utilidad estos vídeos desde el punto de vista del aprendi-
zaje autónomo/online.

Likert 5 niveles
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Ítem Enunciado Escala

Ítem 10 ¿Crees que este tipo de vídeos/metodología es una opción viable para 
sustituir íntegramente la presencialidad en la docencia experimental 
(asignaturas similares a esta) y adquirir los mismos conocimientos que 
los que se asimilarían con la docencia presencial tradicional?

Likert 5 niveles

Ítem 11 Recomendaría esta metodología para otras asignaturas similares a esta. Likert 5 niveles

Escala Likert: Totalmente en desacuerdo 1, Totalmente de acuerdo 5. También se proporcionó la opción Sin Opinión

En primer lugar, se ha realizado un análisis de fiabilidad de la encuesta. El número de encuestados 
ha sido de 67 alumnos por lo que el número de respuestas en global es un valor positivo (>5 respues-
tas por ítem). El coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach a = ,865, siendo superior a 0,6 
y por lo tanto siendo más que suficiente para aceptar la escala [Cronbach, 1951; Nunnally, 1978]. 

Tabla 2. Estadísticas de total de elemento.

Estadísticas de total de elemento

Media de escala si 
el elemento se ha 

suprimido

Varianza de escala 
si el elemento se ha 

suprimido

Correlación total 
de elementos 

corregida

Alfa de Cronbach 
si el elemento se ha 

suprimido

Ítem 1 40,65 39,107 ,599 ,857

Ítem 2 40,94 37,059 ,582 ,853

Ítem 3 40,85 37,320 ,622 ,852

Ítem 4 40,92 38,603 ,471 ,860

Ítem 5 41,00 36,969 ,552 ,855

Ítem 6 41,52 33,066 ,624 ,850

Ítem 7 40,85 34,257 ,702 ,843

Ítem 8 41,17 34,330 ,665 ,846

Ítem 9 40,86 34,184 ,726 ,841

Ítem 10 42,71 38,179 ,223 ,887

Ítem 11 41,31 32,966 ,706 ,842

N = 65; a = ,865

Los resultados que se muestran en la Tabla 2 evidencian que la encuesta es robusta ya que el alfa 
de Cronbach se mantiene en todos los casos por encima de 0,843 suprimiendo elementos. A continua-
ción, se va a realizar un análisis factorial exploratorio para estudiar la validez de constructo. Para ello, 
los resultados de la prueba de esfericidad de Bartlett (c2 = 341,131, gl= 55, p= .000) corroboran que 
la matriz de correlaciones es significativamente distinta de la matriz identidad y que por lo tanto los 
resultados de la encuesta son susceptibles de ser analizados mediante el análisis factorial. Del mismo 
modo el índice Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) = 0,856, que es bastante superior a 0,500.

A continuación, se indica el número de factores y el porcentaje de varianza explicado por cada 
factor. En nuestro ejemplo, aparecen dos factores o componentes, el primero explica un 47,342% de 
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varianza y el segundo con un 13,065% de varianza. En total ambos factores explican el 60,407% de 
la varianza, un porcentaje aceptable ya que lo habitual es que este porcentaje se encuentre entre el 
60-80%. 

En la tabla 3 se ofrece la matriz factorial rotada (con el método Varimax) en la que aparecen las 
saturaciones, o cargas factoriales, de cada ítem (o variable) en cada factor.

Tabla 3. Matriz de componente rotado.

Componente

1 2

Ítem 1 ,653 ,333

Ítem 2 ,794

Ítem 3 ,713

Ítem 4 ,701

Ítem 5 ,830

Ítem 6 ,312 ,699

Ítem 7 ,849

Ítem 8 ,657 ,403

Ítem 9 ,386 ,768

Ítem 10 ,490

Ítem 11 ,322 ,788

Método de extracción: análisis de componentes principales. 
Método de rotación: Varimax con normalización Kaiser.a

a. La rotación ha convergido en 3 iteraciones.

Se puede identificar una componente 1 relacionada con los ítems 1-5 y parcialmente el ítem 8, 
principalmente. Esta componente es la que evalúa el grado de satisfacción respecto al diseño de los 
vídeos y estructura (véase tabla 1 para recordar el enunciado de cada ítem). El ítem 8 versa sobre la 
satisfacción en general sobre el impacto que estos vídeos han tenido sobre el aprendizaje. Por otro 
lado, la componente 2 se relaciona con los ítems 6, 7, 9 y 11 principalmente, las cuales estarían más 
enfocadas a evaluar la satisfacción global de la actividad didáctica desde el punto de vista no presen-
cial, es decir, el cómo estos vídeos han ayudado a suplir las carencias de la docencia no presencial. En 
otras palabras, habría una componente 1 más enfocada en la percepción por parte del alumnado sobre 
cómo los vídeos se han estructurado y su contenido, y una componente 2 más enfocada al cómo estos 
vídeos han ayudado a mitigar los inconvenientes de la docencia dual. 

El ítem 10 está englobado en la componente 2 pero con un coeficiente bajo porque en realidad es 
una pregunta casi independiente, pero que de algún modo sigue relacionada con la no presencialidad/
docencia dual de la componente 2. 
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Tabla 4. Estadísticos descriptivos.

N Media Desviación Mínimo Máximo

Ítem 1 67 4,61 ,491 4 5

Ítem 2 67 4,31 ,763 1 5

Ítem 3 67 4,40 ,698 2 5

Ítem 4 66 4,35 ,668 2 5

Ítem 5 67 4,25 ,804 2 5

Ítem 6 67 3,78 1,178 1 5

Ítem 7 67 4,43 ,941 1 5

Ítem 8 67 4,12 ,977 1 5

Ítem 9 67 4,42 ,924 1 5

Ítem 10 67 2,58 1,208 1 5

Ítem 11 66 3,97 1,081 1 5

Una vez comprobada la validez y fiabilidad de la encuesta, mostramos en la tabla 4 los parámetros 
descriptivos básicos de la encuesta (media y desviación) para poder obtener una idea sobre la satis-
facción percibida por el alumnado. Como se puede apreciar de forma general, el grado de satisfacción 
en las respuestas es bastante elevado ya que la media de cada ítem es cercano o superior a 4 para 
todos los ítems salvo el 10 y 6, este último relacionado sobre cómo los vídeos motivan al alumnado 
de cara a realizar las actividades prácticas de laboratorio. Respecto al ítem 10, hay que recordar que 
es la pregunta que busca obtener la opinión del alumnado sobre si el uso de este tipo de metodologías 
podría suplir íntegramente la docencia presencial tradicional en el laboratorio. Tal y como se aprecia 
en la tabla 4, claramente el alumnado no estaría de acuerdo en suplantar la docencia tradicional en el 
laboratorio de forma íntegra a través de este tipo de metodologías. 

Tabla 5. Diferencias en las medias debido a la pertenencia a grupo.a,b

Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Ítem 5 Ítem 6 Ítem 7 Ítem 8 Ítem 9 Ítem 
10

Ítem 
11

H de Kruskal-
Wallis

10,799 10,799 7,674 4,841 4,064 3,693 6,659 ,694 9,241 1,437 ,231

gl 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

Sig. asintótica ,005 ,005 ,022 ,089 ,131 ,158 ,036 ,707 ,010 ,488 ,891

a. Prueba de Kruskal Wallis

b. Variable de agrupación: Asignatura

A continuación, se procede a analizar la variabilidad entre grupos basado con el fin de encontrar 
diferencia entre los grupos encuestados que justifiquen los resultados obtenidos en el ítem 6 (véase 
tabla 4). Para ello se recurre a la prueba de Kruskal-Wallis de todos ítems en función del grupo y así 
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determinar diferencias significativas en la media. En concreto la hipótesis planteada es que la me-
diana de la opinión/satisfacción es distinto según la pertenencia al grupo y/o asignatura. Para tanto, 
el nivel de significancia estadística de la prueba deberá cumplir que p < 0,05 para confirmar dicha 
hipótesis. A la vista de los resultados recogidos en la tabla 5, podemos afirmar que esta hipótesis se 
cumple para los ítems 1-3, 7 y 9.

A raíz de estos resultados mostramos las tablas de contingencia para estos ítems con el fin de ver 
el comportamiento de estos ítems en función de la pertenencia a grupo.

Tabla 6. Tabla de contingencia Asignatura · Ítem 1: ”En general, la estructura de los vídeos es correcta” con frecuencias 
y porcentajes.

Ítem 1
Total

De acuerdo Totalmente de acuerdo

Asignatura TEIV Recuento 4 23 27

% dentro de 
Asignatura

14,8% 85,2% 100,0%

% dentro de Ítem 1 15,4% 56,1% 40,3%

% del total 6,0% 34,3% 40,3%

A-G1 Recuento 6 5 11

% dentro de 
Asignatura

54,5% 45,5% 100,0%

% dentro de Ítem 1 23,1% 12,2% 16,4%

% del total 9,0% 7,5% 16,4%

A-G2 Recuento 16 13 29

% dentro de 
Asignatura

55,2% 44,8% 100,0%

% dentro de Ítem 1 61,5% 31,7% 43,3%

% del total 23,9% 19,4% 43,3%

Total Recuento 26 41 67

% dentro de 
Asignatura

38,8% 61,2% 100,0%

% dentro de Ítem 1 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 38,8% 61,2% 100,0%

N = 67

Para la tabla 6 se puede apreciar que el alumnado de TEIV percibe de una forma más positiva la es-
tructura de los vídeos elaborados que el alumnado de la asignatura de Acústica (tanto para el G1 como 
el G2). El 85,2% contesta “Totalmente de acuerdo” frente al 45,5% y el 44,8% de los G1 y G2 de A.

Para la tabla 7 se recogen los resultados para la pregunta: “Los conceptos clave de cada video 
fueron fáciles de identificar”. Se puede apreciar de nuevo que hay diferencias entre el alumnado de 
TEIV que contesta con un 66,7% que está “Totalmente de acuerdo” frente al 27,3% y el 31,0% de los 
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G1 y G2 de A. Además, un 33,3% de TEIV se muestra de acuerdo frente al 45,5% (G1) y 55,2% (G2) 
de A. En este caso la opinión en la asignatura A está más repartido alcanzando incluso la opción en 
desacuerdo (1 único voto).

Tabla 7. Tabla de contingencia Asignatura · Ítem 2:” Los conceptos clave de cada video fueron fáciles de identificar” 
con frecuencias y porcentajes.

Ítem 2
TotalTotalmente en  

desacuerdo Neutral De 
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

Asignatura TEIV Recuento 0 0 9 18 27

% dentro de 
Asignatura

0,0% 0,0% 33,3% 66,7% 100,0%

% dentro de Ítem 2 0,0% 0,0% 30,0% 60,0% 40,3%

% del total 0,0% 0,0% 13,4% 26,9% 40,3%

A-G1 Recuento 0 3 5 3 11

% dentro de 
Asignatura

0,0% 27,3% 45,5% 27,3% 100,0%

% dentro de Ítem 2 0,0% 50,0% 16,7% 10,0% 16,4%

% del total 0,0% 4,5% 7,5% 4,5% 16,4%

A-G2 Recuento 1 3 16 9 29

% dentro de 
Asignatura

3,4% 10,3% 55,2% 31,0% 100,0%

% dentro de Ítem 2 100,0% 50,0% 53,3% 30,0% 43,3%

% del total 1,5% 4,5% 23,9% 13,4% 43,3%

Total Recuento 1 6 30 30 67

% dentro de 
Asignatura

1,5% 9,0% 44,8% 44,8% 100,0%

% dentro de Ítem 2 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 1,5% 9,0% 44,8% 44,8% 100,0%

N = 67

Para la tabla 8 se recogen los resultados para la pregunta: “La información presentada en los vídeos 
es comprensible”. Se aprecia de nuevo una valoración más positiva para el caso de TEIV (66,7% para la 
respuesta totalmente de acuerdo), sin embargo, en esta pregunta existe más variabilidad en el caso de los 
ambos grupos de A (18,2% y el 48,3% para el G1 y el G2 de A para la opción de totalmente de acuerdo).

Para la tabla 9 se recogen los resultados para la pregunta: “Opino que los vídeos me han ayu-
dado positivamente en el proceso de aprendizaje teniendo en cuenta la situación sanitaria actual 
(COVID-19)”. De forma similar a los casos anteriores la ejecución de los vídeos parece ser más exi-
tosa para la asignatura TEIV, ya que el 77,8% considera que está totalmente de acuerdo con la afirma-
ción. Para el caso de A, la opinión se disgrega más entre el resto de las opciones siendo mayoritaria 
la interpretación positiva. 
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Tabla 8. Tabla de contingencia Asignatura · Ítem 3:” La información presentada en los vídeos es comprensible” con 
frecuencias y porcentajes.

Ítem 3
TotalEn  

desacuerdo Neutral De 
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

Asignatura TEIV Recuento 0 1 8 18 27

% dentro de Asignatura 0,0% 3,7% 29,6% 66,7% 100,0%

% dentro de Ítem 3 0,0% 20,0% 29,6% 52,9% 40,3%

% del total 0,0% 1,5% 11,9% 26,9% 40,3%

A-G1 Recuento 0 2 7 2 11

% dentro de Asignatura 0,0% 18,2% 63,6% 18,2% 100,0%

% dentro de Ítem 3 0,0% 40,0% 25,9% 5,9% 16,4%

% del total 0,0% 3,0% 10,4% 3,0% 16,4%

A-G2 Recuento 1 2 12 14 29

% dentro de Asignatura 3,4% 6,9% 41,4% 48,3% 100,0%

% dentro de Ítem 3 100,0% 40,0% 44,4% 41,2% 43,3%

% del total 1,5% 3,0% 17,9% 20,9% 43,3%

Total Recuento 1 5 27 34 67

% dentro de Asignatura 1,5% 7,5% 40,3% 50,7% 100,0%

% dentro de Ítem 3 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 1,5% 7,5% 40,3% 50,7% 100,0%

N = 67

Tabla 9. Tabla de contingencia Asignatura · Ítem 7:” Opino que los vídeos me han ayudado positivamente en el proceso 
de aprendizaje teniendo en cuenta la situación sanitaria actual (COVID).” con frecuencias y porcentajes.

Ítem 7
TotalEn 

desacuerdo Neutral De  
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

Asignatura TEIV Recuento 0 0 0 6 21 27

% dentro de 
Asignatura

0,0% 0,0% 0,0% 22,2% 77,8% 100,0%

% dentro de 
Ítem 7

0,0% 0,0% 0,0% 33,3% 50,0% 40,3%

% del total 0,0% 0,0% 0,0% 9,0% 31,3% 40,3%
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Ítem 7
TotalEn 

desacuerdo Neutral De  
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

A-G1 Recuento 0 0 1 3 7 11

% dentro de 
Asignatura

0,0% 0,0% 9,1% 27,3% 63,6% 100,0%

% dentro de 
Ítem 7

0,0% 0,0% 33,3% 16,7% 16,7% 16,4%

% del total 0,0% 0,0% 1,5% 4,5% 10,4% 16,4%

A-G2 Recuento 2 2 2 9 14 29

% dentro de 
Asignatura

6,9% 6,9% 6,9% 31,0% 48,3% 100,0%

% dentro de 
Ítem 7

100,0% 100,0% 66,7% 50,0% 33,3% 43,3%

% del total 3,0% 3,0% 3,0% 13,4% 20,9% 43,3%

Total Recuento 2 2 3 18 42 67

% dentro de 
Asignatura

3,0% 3,0% 4,5% 26,9% 62,7% 100,0%

% dentro de 
Ítem 7

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 3,0% 3,0% 4,5% 26,9% 62,7% 100,0%

N = 67

Para la tabla 10 se recogen los resultados para la pregunta: “Considero de utilidad estos vídeos 
desde el punto de vista del aprendizaje autónomo/online”. En esta pregunta el 81,55% del alumnado 
de TEIV está totalmente de acuerdo, frente al 27,3% para el G1 y el 51,7% del G2 de A, respectiva-
mente. En este caso la opinión dentro de la asignatura también varía en función del grupo, ya que el 
72,7% del G1 de A está de acuerdo frente al 31% del G2. 

Tabla 10. Tabla de contingencia Asignatura · Ítem 9:” Considero de utilidad estos vídeos desde el punto de vista del 
aprendizaje autónomo/online.” con frecuencias y porcentajes.

Ítem 9
Total TotalEn 

desacuerdo Neutral De 
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

Asignatura TEIV Recuento 0 1 0 4 22 27

% dentro de 
Asignatura

0,0% 3,7% 0,0% 14,8% 81,5% 100,0%

% dentro de 
Ítem 9

0,0% 50,0% 0,0% 19,0% 55,0% 40,3%

% del total 0,0% 1,5% 0,0% 6,0% 32,8% 40,3%
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Ítem 9
Total TotalEn 

desacuerdo Neutral De 
acuerdo

Totalmente 
de acuerdo

A-G1 Recuento 0 0 0 8 3 11

% dentro de 
Asignatura

0,0% 0,0% 0,0% 72,7% 27,3% 100,0%

% dentro de 
Ítem 9

0,0% 0,0% 0,0% 38,1% 7,5% 16,4%

% del total 0,0% 0,0% 0,0% 11,9% 4,5% 16,4%

A-G2 Recuento 2 1 2 9 15 29

% dentro de 
Asignatura

6,9% 3,4% 6,9% 31,0% 51,7% 100,0%

% dentro de 
Ítem 9

100,0% 50,0% 100,0% 42,9% 37,5% 43,3%

% del total 3,0% 1,5% 3,0% 13,4% 22,4% 43,3%

Total Recuento 2 2 2 21 40 67

% dentro de 
Asignatura

3,0% 3,0% 3,0% 31,3% 59,7% 100,0%

% dentro de 
Ítem 9

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 3,0% 3,0% 3,0% 31,3% 59,7% 100,0%

N = 67

En definitiva, se puede concluir que los resultados muestran una fiabilidad de la encuesta. Esta 
afirmación se apoya en las pruebas aplicadas y en el número elevado de participantes en la encuesta. 
En general, la satisfacción por los vídeos elaborados es buena. Sin embargo, se identifican diferencias 
significativas en la percepción de esta estrategia en los diferentes grupos y asignaturas donde se ha 
aplicado esta metodología. Si bien estas diferencias son significativas, desde el punto de vista cuan-
titativo no permiten concluir que la solución no haya sido satisfactoria para el alumnado en términos 
generales. Se aprecia un aumento en la variabilidad de las opiniones siendo más sesgada en el caso 
de la asignatura A, comparada con TEIV, donde esta estrategia docente ha sido recibida de una forma 
totalmente positiva sin ningún atisbo de duda.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Se puede concluir que en esta investigación se ha diseñado y validado la encuesta para estimar la 
satisfacción sobre la elaboración y aplicación de una serie de vídeos demostrativos aplicados a la 
docencia en laboratorio. El análisis de fiabilidad y validez se ha llevado a cabo a través de los análisis 
estadísticos pertinentes mediante SPSS. Tanto la fiabilidad como la precisión de la encuesta han sido 
satisfactorios, y los resultados cuantitativamente arrojan en general una muy buena recepción de los 
materiales audiovisuales elaborados. El 91% del alumnado encuestado considera que los vídeos han 
sido de utilidad desde el punto de vista del aprendizaje autónomo/online, y un 89,6% afirma que han 
sido de utilidad para asimilar los conceptos relacionados con el laboratorio teniendo en cuenta la si-
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tuación de la COVID-19 y la aplicación de la docencia dual. Hay que destacar que ante la pregunta 
10, un 53,7% de los encuestados se han mostrado en contra de utilizar este tipo de metodologías para 
sustituir íntegramente la docencia presencial tradicional en el laboratorio, del resto de los encuesta-
dos, sólo el 26,9% estaría de acuerdo en esta alternativa. Si bien todos los datos son globales, se han 
detectado diferencias en la percepción del alumnado ante esta iniciativa en las dos asignaturas en las 
cuales esta estrategia ha sido aplicada. Estas ligeras diferencias entre grupos pueden tender diferentes 
orígenes, como la heterogeneidad en los grupos, diferencias en las asignaturas y cómo las temáticas 
se adaptan a la solución propuesta, etc. Sin embargo, aún estando presentes estas diferencias, los 
resultados globales muestran una buena recepción de los vídeos de forma general y su aplicación a 
la docencia dual. En conclusión, los autores consideran que la experiencia ha sido satisfactoria a raíz 
de los datos ofrecidos por la encuesta y que en cierta medida han ayudado a paliar los inconvenientes 
derivados de la implantación de la docencia dual y el necesario distanciamiento social. 

REFERENCIAS 
Leo, F. M., García-Fernández, J. M., Sánchez-Oliva, D., Pulido, J. J., & García-Calvo, T. M. (2016). 

Validation of the Motivation in Physical Education Questionnaire in Primary Education 
(CMEFEP). Universitas Psychologica, 15(1), 315-326.

Mayer, R. E. (2014). Incorporating motivation into multimedia learning. Learning and Instruction, 
29, 171–173.

Baker, A. (2016). Active Learning with interactive videos: Creating student-guided learning materi-
als. Journal of Library & Information Services in Distance Learning, 10(3–4), 79–87.

Trinidad, S., Aldridge, J., & Fraser, B. (2005). Development, validation and use of the Online Learn-
ing Environment Survey. Australasian Journal of Educational Technology, 21(1). https://doi.
org/10.14742/ajet.1343

Sangeeta, Tandon, U. (2020) Factors influencing adoption of online teaching by school teachers: A 
study during COVID-19 pandemic. J Public Affairs. https://doi.org/10.1002/pa.2503

Sarwar, H., Akhtar, H., Naeem, M.M., Khan, J., Waraich, K., Shabbir, S., Hasan, A., & Khurshid, 
Z. (2020). Self-Reported Effectiveness of e-Learning Classes during COVID-19 Pandemic: A 
Nation-Wide Survey of Pakistani Undergraduate Dentistry Students. European Journal of Den-
tistry, 14, S34 - S43.

Cronbach, L. J. (1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Psychometrika, 16(3), 
297-334.

Nunnally, J. C. (1978). Psychometric theory (2nd ed.). New York: McGraw-Hill.
Francés, J, Bleda, S., Calzado E. M., Guardiola, Fco. J., Heredia, S., Hernández, A., Hidalgo, A., 

Vera, J., Yebra, Mª S. (2019) “Análisis y aplicación de nuevas metodologías docentes basadas 
en clase invertida y gamificación a través de Moodle”. Roig-Vila, Rosabel (ed.). Investigación 
e innovación en la Enseñanza Superior. Nuevos contextos, nuevas ideas. Barcelona: Octaedro. 
ISBN 978-84-17667-23-8, pp. 527-540

211Acciones educativas para adaptar la Enseñanza-Aprendizaje a la no presencialidad en la COVID-19

https://doi.org/10.14742/ajet.1343
https://doi.org/10.14742/ajet.1343
https://doi.org/10.1002/pa.2503


21. Las crisis una oportunidad para el futuro de la educación superior

Guzmán-Duque, Alba
Unidades Tecnológicas de Santander 

RESUMEN

Las crisis han sido protagonistas en diferentes épocas de la historia en entornos sociales, económicos, 
financieros,… El COVID-19 tomó por sorpresa a las organizaciones, y las universidades solucionaron 
el imprevisto con el uso de plataformas online para desarrollar sus procesos organizacionales y edu-
cativos. El experimento se realizó en una Institución de Educación Superior (Santander-Colombia) 
para detectar la percepción de la comunidad académica con el desarrollo de sus actividades de manera 
remota. La investigación es descriptiva y aborda una muestra de 25 profesores y 300 estudiantes de 
carreras administrativas, con la técnica del ANOVA se evidenciaron diferencias con las variables 
género y rol. Los resultados muestran que al principio se sintió caos, pero conforme avanzó el tiempo, 
la comunidad se siente satisfecha por la comodidad que ofrece el desarrollo de las actividades desde 
sus hogares; los estudiantes prefieren WhatsApp (p < .000) y ver las clases grabadas en el momento 
que ellos deseen (p < .000), mientras los docentes optan por el e-mail (p < .000), chats de las platafor-
mas académicas (p < .000) y orientar clases en tiempo real para interactuar (p < .000). Finalmente, las 
IES tienen el reto de establecer su visión basados en el uso de las tecnologías con clases remotas que 
permitan la maximización de recursos basados en la confianza con sus docentes y la responsabilidad 
de sus estudiantes.

PALABRAS CLAVE: educación superior, crisis, plataformas online, aplicaciones online, retos, 
COVID-19.

1. INTRODUCCIÓN
Las Instituciones de Educación Superior (IES) buscan mejorar sus indicadores de calidad en sus 
procesos organizacionales y académicos, pero no están exentas de las consecuencias de las crisis a lo 
largo de la historia (Deng et al., 2021). En diferentes IES se están realizando actividades orientadas 
a mejorar los procesos académicos y organizacionales, considerando la crisis (Oksanen et al., 2021). 
Precisamente, en lo que corresponde a este artículo, la más reciente, que es la sanitaria por conse-
cuencia de los contagios de la COVID-19 y que se convirtió en pandemia, tomó a las Instituciones 
de Educación del mundo por sorpresa, pues de un día para otro tuvieron que improvisar plataformas 
online para atender a la comunidad educativa (Roman & Plopeanu, 2021). 

Y, si bien la mayoría de instituciones en el mundo tuvo que cerrar sus puertas físicas, optaron por 
la vitualidad en sus procesos para continuar impartiendo sus clases con el uso de tecnologías digita-
les (Tang et al., 2021). Precisamente, existen tres modalidades que utilizaron las IES para continuar 
operando: orientar la enseñanza en las aulas siguiendo los protocolos de seguridad, impartir híbridos 
como blended learning, y utilizar plataformas online en todo el proceso educativo (Iglesias-Pradas et 
al., 2021).

Lo anterior evidencia que las IES atraviesan y seguirán atravesando situaciones complicadas en 
el mediano plazo, porque la situación sanitaria mundial sigue limitada de recursos e ilimitada de 
contagios, impactando de manera negativa en la comunidad educativa (Deng et al., 2021). Lo ante-
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rior impacta directamente en el desarrollo de las actividades de docentes y estudiantes, quienes se 
han adaptado por “obligación” a su nueva situación: desarrollar sus actividades organizacionales e 
impartir-recibir las clases de forma remota (Planchelo-Gómez et al., 2020).

La investigación aborda un estudio descriptivo para indagar sobre la satisfacción de la comunidad 
educativa sobre las medidas tomadas por las IES para enfrentar el COVID-19 en una muestra de 300 
estudiantes y 25 profesores. La estrategia utilizada fue la recolección de información a través de un 
formulario para analizar la situación actual y proponer acciones de mejora a un mediano plazo, con 
base en análisis estadístico y considerando el rol de profesor-estudiante y el género de los partici-
pantes.

El objetivo general de esta investigación fue detectar la percepción de la comunidad académica 
sobre las medidas impuestas por las IES considerando el confinamiento después del segundo pico 
de la pandemia, para establecer estrategias de mejora en los procesos educativos y organizacionales. 
Lo anterior se desarrolló considerando que los participantes estuvieron antes del confinamiento, en 
el confinamiento de 2020 y en los picos uno y dos de la COVID-19, por tanto, son directos actores 
en el proceso. Para llevarlo a cabo se analizó la satisfacción que siente la comunidad educativa con 
el proceso, la conformidad con las herramientas utilizadas y las ventajas/desventajas del proceso. Al 
final se exponen las diferencias que existen según el rol -profesor y estudiante- sobre estas medidas y 
las sugerencias que tienen para mejorar el proceso. Las técnicas estadísticas utilizadas para el análisis 
de datos fueron descriptivas para la contextualización de los resultados y el ANOVA para evidenciar 
las diferencias según el rol y el género. Al final se proponen algunas ideas que deberían considerar las 
IES para utilizar las plataformas y aplicaciones online como mecanismo para extender sus fronteras.

2. APLICACIONES ONLINE Y CRISIS MUNDIALES
2.1. La crisis del COVID-19 una problemática para las IES
Diversas crisis se han presentado en el mundo, económicas, políticas, sociales, sanitarias…, afec-

tando a diferentes organizaciones. Precisamente, la línea de tiempo expuesta en la figura 1 evidencia 
algunas de las crisis en el último siglo que han sido de impacto mundial (Huguet, 2012; Temur, 2021).

Figura 1. Línea de tiempo de las crisis del último siglo. Autor.
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Se observan diferentes contracciones económicas que han impactado en el ámbito mundial: des-
pués de la Primera Guerra Mundial fue de 6.7%, tras la Gran Depresión se ubicó en el 17.6%, poste-
rior a la Segunda Guerra Mundial fue del 15.4%, y con la COVID-19 está sobrepasando el 6%, pese 
a que los gobiernos en el ámbito mundial han tratado de frenar el impacto económico en sus regiones 
(Huguet, 2012; Temur, 2021).

Antes del confinamiento las comunidades tenían la libertad de realizar cualquier tipo de actividad 
para sentirse cómodos y felices (Planchelo-Gómez et al., 2020). Sin embargo, esto se vio trastocado 
por la COVID-19 en el año 2020 donde todo el mundo tuvo que recurrir al confinamiento y al aisla-
miento preventivo para evitar la expansión del virus, desencadenando temores, miedos, depresión, 
soledad y pérdida de la privacidad (Oksanen et al., 2021).

Posterior a este aspecto, cuando los gobiernos deciden flexibilizar sus medidas de confinamiento se 
presentan dos picos de contagio que implican la necesidad de continuar con las medidas restrictivas 
de confinamiento en el año 2021, haciendo popular el “distanciamiento social” como medida para 
evitar los contagios (Planchelo-Gómez et al., 2020). Pese a que se buscan medidas para controlar la 
situación y orientar una educación con calidad por platafornas virtuales, se ha descuidado la parte 
emocional, como lo evidenciaron Deng et al. (2021) a través del análisis de 52 estudios en universi-
tarios. 

Por lo anteiror, es evidente que las Instituciones de Educación Superior (IES) han tenido que adap-
tar sus procesos para no cerrar sus puertas y continuar con sus actividades, y siguiendo el estilo admi-
nistrativo online del año anterior, ocasionando recargas laborales y académicas en las comunidades 
(Buttler et al., 2021). Además, la infraestructura de las plataformas de las IES, de los estudiantes y de 
los profesores para desarrollar actividades en línea, ha ocasionado desinterés por estudiar de manera 
virtual (Roman & Plopeanu, 2021).

Freeman et al. (2021) realizan un análisis en IES de EEUU y detectan que la utilización de medi-
das preventivas como el distanciamiento social y el uso de mascarillas, así como pactos sociales para 
evitar incumplimiento fueron los principales factores que se incluyeron en las instituciones, para que 
los estudiantes regresen de la modalidad virtual a la presencial.

2.2. Aplicaciones online la salvación para las IES
La utilización de aplicaciones online favoreció la comunicación entre los docentes y estudiantes, 
permitiendo la orientación de los cursos, si bien, al inicio fue difícil por la cobertura de internet para 
estudiantes y profesores, gracias al acompañamiento y a la facilidad de comunicación entre ambos, 
se logró avanzar en la impartición de clases de manera remota (Buttler et al., 2021). De hecho, la 
pandemia ha desencadenado efectos positivos y negativos en el proceso de aprendizaje por el acceso 
insatisfactorio a la red, tiempo insuficiente debido a otros problemas familiares, que tienen un espacio 
de trabajo inadecuado en casa y la efectividad del aprendizaje en línea por algunos distractores en 
casa (Roman & Plopeanu, 2021). 

Precisamente, la utilización de aplicaciones online para virtualizar sus procesos organizacionales 
y educativos fue una alternativa que favoreció la cobertura e inclusive para muchas IES, permitió la 
apertura de nuevos mercados para ofrecer nuevos cursos (Jiménez & Ruiz, 2021; Roman & Plopeanu, 
2021).

Existen diversos estudios relacionados con el impacto que genera la virtualización de las clases 
por pandemia en el aprendizaje. Buttler et al. (2021) indican que los factores que influyen en que 
un estudiante esté de acuerdo con seguir matriculado en sus clases pasando a la modalidad remota 
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se encuentran: el apoyo y orientaciones personalizadas del profesor, satisfacción con el formato del 
examen final, horario relajado, calidad de presentación, respuesta emocional y recursos tecnológicos 
adecuados. Yao et al. (2021) indican que la calidad de las plataformas donde se imparten las clases, el 
perfil profesional del docente y su capacidad para la utilización de la tecnología impactan en el éxito 
de la tecnología en las clases. Sato et al. (2021) mencionan que las habilidades blandas y duras que 
han desarrollado los estudiantes en sus procesos educativos en las IES en el pasado, han permitido en-
frentar la pandemia de manera virtual, pues adquieren las competencias para optar por una opción de 
empleabilidad, al terminar sus carreras profesionales. Iglesias-Pradas et al. (2021) aseguran que estos 
factores se orientan hacia la preparación de los profesores, la planificación organizacional en la im-
partición, el uso de tecnología adecuada y actualizada como recurso de enseñanza, el incremento de 
la interacción entre profesores y estudiantes, y el tamaño del curso que se orienta. Tang et al. (2021) 
proponen que los factores clave son la motivación del aprendizaje, la preparación para el aprendizaje 
y la autoeficacia del estudiante para participar en el aprendizaje online.

Sin embargo, la exagerada utilización de medios sociales impactó de manera negativa en la vida 
de las comunidades, pues se generó el tecnoestrés o estrés por la tecnología, precisamente porque el 
uso desmedido de estos canales de comunicación ha desesperado a las personas (Oksanen, 2021). Y 
además, en países como India con poca tecnificación de los procesos en las instituciones educativas y 
baja accesibilidad a internet por la comunidad impactó de manera negativa en la virtualización de la 
educación (Dhanalakshmi et al., 2021). De hecho, el problema organizacional por el uso de la tecno-
logía es el incremento de la carga laboral implicando un agotamiento para el trabajador, sobretodo en 
quienes no estaban acostumbrados a manejar las tecnologías de la información de manera intensiva 
(Oksanen, 2021)

3. MÉTODO 
La investigación es descriptiva y exploratoria y de tipo cuantitativo, donde se participaron estudiantes 
y profesores activos de una Institución de Educación Superior.

3.1. Descripción del contexto y de los participantes
En una IES de Santander-Colombia, se encuestaron 325 sujetos, 25 profesores (7.6%) y 300 estu-
diantes (92.4%) del programa de Administración de Empresas, quienes cumplían con las siguientes 
características: estuvieron presentes en sus procesos educativos y organizacionales antes y durante el 
confinamiento, y en los primeros dos picos de la pandemia, o sea que han participado en tres semes-
tres continuos de interacción con clases remotas.

El 60% son mujeres, los profesores representan el 60% dentro de su rol, y las estudiantes femeni-
nas el 60% en el suyo. Los profesores se encuentran entre las edades de 35-60 años (92%) y tan solo 
el 8% entre 26-35 años, y los estudiantes el 49% entre 18-25 años, 35% de 26-35 años, 12% 36-45 
años, y 4% son mayores de 45 años. 

3.2. Instrumentos
El instrumento utilizado fue una encuesta compuesta por tres dimensiones: 1) satisfacción con las 
clases remotas; 2) preferencia por la utilización de herramientas digitales en las clases virtuales; 3) 
satisfacción con el trabajo desarrollado en casa. 

Las preguntas fueron tipo Likert medidas de 1 a 4 (1=nada; 2=poco; 3=regular; 4=mucho), además 
se utilizó un formulario digital para registrar las respuestas.
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3.3. Procedimiento
Se creó un formulario digital y se albergó en la plataforma privada de la IES, para garantizar el ori-
gen de las respuestas desde los correos institucionales de estudiantes y profesores. Posteriormente, 
se envió el link a un total de 27 profesores y 325 estudiantes, obteniendo respuesta aproximadamente 
del 92%.

Las técnicas estadísticas fueron descriptivas para la contextualización de la muestra y el ANOVA 
para evidenciar diferencias de las variables con los roles profesor y estudiante, y considerando el 
género.

4. RESULTADOS
Los resultados evidencian satisfacción de la comunidad con la modalidad remota. En los estudiantes, 
el 12.5% se encuentran muy satisfechos, el 45.5% están conformes y el 16.2% no están cómodos por-
que afirman no haber aprendido lo suficiente (ver Figura 2). Los profesores se encuentran satisfechos 
y adaptados en un 70%, debido a que en sus hogares encuentran un sitio apropiado para impartir sus 
clases de manera virtual, pese a que han perdido la privacidad de sus hogares para realizar actividades 
laborales.

Figura 2. Distribución porcentual de la satisfacción con las clases remotas por la comunidad educativa. Autor.
 
En la utilización de plataformas tecnológicas para los procesos educativos, concretamente para las 

clases y asesorías, se evidencian dos tendencias (ver Figura 3): el 12% de los estudiantes prefieren 
aplicaciones no oficiales en la institución como Zoom por la facilidad de conexión, mientras que el 
36% de los profesores utilizan la plataforma oficial de la institución que es Teams. 

Para comunicarse con sus docentes, el 79% de los estudiantes prefieren WhatsApp, mientras los 
docentes optan por el correo electrónico (16%) y los chats de las plataformas oficiales (20%) para la 
comunicación y la aclaración de dudas. En este sentido, los profesores manifiestan haber perdido su 
privacidad por el móvil porque desde las IES les han presionado para la creación de grupos de Whats-
App para la atención a estudiantes, buscando la retención y la mejora en los procesos comunicativos. 

Por otro lado, la totalidad de los profesores siguen utilizando las aplicaciones ofimáticas online, y 
el 45% han creado aulas virtuales, utilizado plataformas para compartir contenido.
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Figura 3. Distribución porcentual sobre la preferencia de la comunidad educativa  
por la utilización de herramientas digitales los procesos remotos. Autor.

 
La comunidad educativa percibe ventajas y desventajas, donde ambos roles optan o por unas u 

otras, como se observa en la Figura 4.

Ventajas  Desventajas

 
Figura 4. Distribución porcentual sobre las ventajas y desventajas que la comunidad educativa implica  

sobre la modalidad virtual. 

Se observa que los profesores perciben más ventajas mientras los estudiantes observan mayor 
número de desventajas con la virtualización de sus clases. Los primeros priman como importante la 
privacidad (85%), el trabajo en casa (80%) y el tiempo que se está compartiendo en familia (76%), 
coinciden con los segundos en que hay un evidente ahorro en costes porque no hay desplazamientos, 
no se requiere gastar en el consumo de alimentos en cafeterías cerca de sus entornos laborales, ni en 
ropa, ni en desplazamientos, etc. Entre tanto, los estudiantes se sienten vulnerados por la pérdida de 
privacidad (95%) y de autonomía (95%), y la dependencia del hogar (90%) por estar supervisados 
en casa (86%), y coinciden con los profesores en que se incrementan los costes de conexión, pues las 
plataformas online exigen ancho de banda para facilitar el proceso.

Como el virus se sigue expandiendo y parece incontrolable en el corto plazo, se indagó sobre las 
propuestas de la comunidad educativa para mantener la modalidad online como un mecanismo para 
orientar las actividades académicas y organizacionales, como se presenta en la Figura 5.
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Figura 5. Distribución porcentual de las propuestas de la comunidad educativa  

para continuar con la modalidad remota. Autor.

Precisamente, la comunidad educativa plantea acciones para establecer el futuro de la educación 
superior de manera remota. Los estudiantes proponen la realización de clases más personalizadas 
(92%), con mayor flexibilidad en el uso de plataformas informales (85%), asistir a las clases de mane-
ra blended (83%) y que se utilicen menos diapositivas (78%). Los profesores le apuntan a pausas ac-
tivas que permitan el desapego del ordenador (76%), realizar capacitaciones en el uso de plataformas 
especializadas (72%), en inteligencia emocional (68%) y en habilidades para la comunicación (65%), 
y, que las IES otorguen un apoyo económico para la financiación de los gastos de conectividad (62%).

Por otro lado, el ANOVA permitió determinar que los estudiantes prefieren sus clases de manera 
más informal (p < .000), el manejo de su tiempo para observar las clases video grabadas que pueden 
revisar cuando lo requieran (p < .000), mejorar sus procesos educativos, a partir de la personalización 
de las clases (p < .000) y no desean asistir a las clases remotas (p < .000). Mientras que los profesores 
buscan clases más formales (p < .000) con la participación de los estudiantes de manera virtual en 
tiempo real (p < .000), la promoción de trabajos individuales para alcanzar los resultados de aprendi-
zaje (p < .000) y desean que sus estudiantes asistan a las clases online (p < .000). Finalmente, las mu-
jeres están más cómodas con el desarrollo de las clases en casa (p < .000), mientras que los hombres 
prefieren regresar a sus entornos laborales (p < .000).

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Es evidente que las plataformas tecnológicas han sido de gran ayuda para las Instituciones de Educa-
ción Superior en el mundo. Al inicio de la expansión de la pandemia, cuando las IES fueron obligadas 
a realizar sus clases de manera remota, la comunidad académica estaba alarmada por la cantidad de 
actividades a desarrollar y la conectividad para asistir a las sesiones remotas. Sin embargo, pese a la 
recarga académica y laboral, la totalidad de la comunidad educativa se ha acostumbrado a la meto-
dología digital, los profesores para trabajar en casa orientando cursos online, y los estudiantes para 
recibir las clases virtuales, por la comodidad que ofrece el hogar para su desarrollo.

El COVID-19 tomó por sorpresa a todas las organizaciones desencadenando diversidad de pro-
blemáticas para las IES: escasa preparación organizacional para controlar a los empleados que ahora 
desempeñan sus actividades desde casa; la conectividad limitada para estudiantes, docentes y admi-
nistrativos; los equipos antiguos y software desactualizados para el manejo de la información desde 
los hogares; el colapso por la cantidad de actividades que se empezaron a asignar para controlar el 
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tiempo, … coincidiendo con las investigaciones de Roman y Plopeanu (2021). Pero además, han 
influido directamente en la persona, al punto de generar estrés, miedo, soledad, …., por el distancia-
miento social y el confinamiento, e inclusive por la pérdida de personas cercanas, y el tecnoestrés por 
el uso desmedido de la tecnología en todos los procesos organizacionales, educativos y personales, 
ocupando el tiempo completo de los sujetos frente a un celular o un computador, siguiendo a Oksanen 
(2021).

Las IES implementaron el uso de plataformas virtuales para adaptar sus procesos organizacionales 
y educativos al confinamiento, sin considerar que la comunidad educativa tenía limitados recursos 
tecnológicos para desempeñar sus actividades académicas/laborales. De ahí el choque de la comuni-
dad para aceptar esta situación que implica la baja calidad en la orientación de cursos, y la dificultad 
técnica por la conectividad de los estudiantes que es muy regular.

Los estudiantes prefieren WhatsApp para comunicarse con sus docentes por la facilidad de uso y 
porque no se requieren datos de conexión a internet, sin embargo, para los docentes implica responder 
en horarios diferentes a sus espacios laborales e inclusive en sus horarios de descanso, esto implica 
la pérdida de intimidad del profesor, porque trata de evitar que los estudiantes deserten de sus cursos.

El experimento permitió establecer la percepción actual de la comunidad académica con los pa-
rámetros del confinamiento, y del uso de tecnologías digitales para desarrollar las clases de manera 
remota, considerando que la comunidad educativa que participó estuvo en tres semestres continuos 
siguiendo las medidas que propusieron las Instituciones de Educación Superior, y por tanto tienen una 
visión del antes, el ahora y el después. 

Los resultados muestran que al inicio se sintió caos, pero conforme avanzaron las circunstancias, 
la comunidad se siente satisfecha por la comodidad que ofrece el desarrollo de las actividades en sus 
hogares. En las actividades académicas, los estudiantes prefieren WhatsApp (p < .000) y ver las clases 
grabadas en los momentos que ellos deseen (p < .000), mientras los docentes optan por el e-mail (p < 
.000), chats de las plataformas académicas (p < .000) y orientar clases en tiempo real para interactuar 
(p < .000). Por otra parte, las mujeres se adaptaron más rápido y se sienten cómodas con el desarrollo 
de sus actividades (laborales y educativas), pues pueden interactuar más con su familia (p < .000) y 
optimizan más su tiempo, mientras que los hombres prefieren estar en sus sitios de trabajo porque 
sienten mayor libertad para cumplir con sus objetivos laborales y académicos (p < .000).

Es evidente que la COVID-19 evidencia la necesidad de prepararse en el uso de la tecnología, 
más allá de la parte operativa, para enfrentar crisis futuras, y esto requiere la capacitación de los 
profesores y estudiantes en habilidades digitales y habilidades para la vida. Lo anterior implica 
el cambio de paradigma de las IES que deben pasar de medir a sus profesores por el tiempo que 
pasan frente al computador y a los estudiantes por las recargas de actividades para “garantizar” 
que están realizando las tareas asignadas del curso. Precisamente, se requiere que el docente sea 
medido por el cumplimiento de objetivos, independientemente de donde desarrolle sus actividades 
laborales aportando a la descarga de trabajo operativo, y los estudiantes requieren ser formados y 
medidos por las competencias que deben desarrollar según su perfil profesional durante el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

En este sentido, las IES requieren expandir sus horizontes con el uso de tecnologías, puesto que en 
las clases remotas se encuentra el futuro de la educación superior, porque el estudiante se ha percata-
do que puede desarrollar sus actividades de manera remota o virtual y mejorar sus competencias, y el 
docente se ha acomodado al hogar como escenario para desarrollar sus actividades y estar más cerca 
de su entorno familiar. Lo anterior es una tendencia a teletrabajar desde casa.
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Finalmente, las IES tienen el reto de establecer su visión basados en el uso de las tecnologías con 
clases remotas que permitan la maximización de recursos basados en la confianza con sus docentes y 
la responsabilidad de sus estudiantes.
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RESUMEN

La irrupción de la pandemia por COVID-19 ha obligado a la universidad a optar por la semi-presencia-
lidad y los grupos burbuja. El objetivo de la presente investigación es estudiar la percepción y motiva-
ción de los discentes universitarios, así como su rendimiento ante el uso de una metodología de gamifi-
cación conocida como scape room. La muestra se compone de N=50 alumnos del grado de Magisterio 
de Educación Primaria, siendo 25 alumnos presenciales y 25 alumnos online. La metodología que se 
realizó fue de tipo mixto: por un lado, se estudió mediante pruebas estadísticas la motivación indicada 
en una escala Likert con valoración 1 a 5 y el rendimiento obtenido en la práctica y, por otro lado, se 
efectuaron grupos de discusión para tratar la actitud y motivación del alumnado. Los resultados de la 
investigación mostraron cómo los alumnos de ambos grupos obtuvieron no sólo una media elevada en 
la calificación de la práctica, sino una elevada correlación entre la motivación y el rendimiento (r=0.57, 
p<0.001) y también entre la actitud positiva y proactiva y el rendimiento (r=0.53, p<0.001). Los grupos 
de discusión mostraron cómo los alumnos que estaban asistiendo online a la clase se sintieron partíci-
pes y la percepción de estar ajenos a la comunidad universitaria disminuyó. Se concluye cómo la scape 
room, además de ser un instrumento metodológico que permite evaluar y motivar al alumno, logra en 
periodos de clases semi-presenciales mantener el espíritu y la noción de grupo-clase. 

PALABRAS CLAVE: universidad, scape room, semi-presencialidad 

1. INTRODUCCIÓN
Los scape room o juegos de escape son una modalidad de juego de acertijo en los que se deben resol-
ver una serie de enigmas para salir de una habitación (Andrés de Castro, 2019). Los scape room pue-
den ser considerados como GLB (game-based learning) y ofrecen la posibilidad de generar entornos 
virtuales, oportunidad para desarrollar competencias en alfabetización mediática en nuestros alumnos 
(Fotaris y Mastoras, 2019).

Los scape room permiten a los alumnos sumergirse en un escenario real mediante la técnica del 
“story-telling” (Amresh et al., 2019) de tal forma que se ven inmersos en una realidad semejante don-
de desarrollar un aprendizaje activo (Gunter et al., 2016). De esta forma, tal y como explica Amresh 
et al. (2019), los alumnos aprenden a valorar la relación causa efecto, no solo de los contenidos aca-
démicos, sino también del aprendizaje emocional y social que se genera de tal situación. Tal y como 
explica Andrés de Castro (2019), los retos presentados activan el desarrollo cognitivo, emocional y 
ejecutivo, de tal forma que la actividad se desarrolla en cuatro niveles competenciales: gestión de la 
información, gestión emocional, compromiso con la tarea y ejecución de la misma. Esto supone que 
el Scape Room sea una herramienta metodológica interesante para desarrollar en nuestras clases el 
DUA (Diseño Universal para el Aprendizaje) (Alba-Pastor et al., 2014), pues su naturaleza permite 
activar las redes de reconocimiento, las estratégicas y las afectivas para conseguir un aprendizaje 
significativo a la par que inclusivo.
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Uno de los elementos más interesantes de esta herramienta es la variedad de acertijos que los 
docentes podemos generar. De esta forma, podemos dar cabida en una misma actividad a diferentes 
estilos de aprendizaje, trabajar desde las inteligencias múltiples de Gardner e incorporar los princi-
pios del trabajo cooperativo. El sustento de dicha actividad reside en el concepto de andamiaje de 
Vygotsky, mediante el cual los alumnos van a apoyarse los unos a los otros para resolver las tareas. 
Este proceso, en el cual todos los alumnos son protagonistas de su propio aprendizaje, permite desper-
tar la admiración entre compañeros (Andrés de Castro, 2019). Por otra parte, no se debe obviar que el 
desarrollo del pensamiento crítico y divergente junto a la capacidad de resolver conflictos (Clauson et 
al., 2019) son competencias que deben ser desarrolladas para dar respuesta a las necesidades actuales.

Esta herramienta tiene efectos muy positivos a nivel motivacional en alumnos, desde Educación 
Infantil a Universidad, si bien la investigación se ha desarrollado principalmente en los ámbitos uni-
versitarios (Fotaris y Mastoras, 2019). En Educación Infantil, Archontoula y Skoumpourdi (2019) 
diseñaron una aventura de scape room para tercer curso del segundo ciclo donde se trabajaban con-
ceptos matemáticos con alumnos con necesidades específicas derivadas de escasez visual. En Edu-
cación Primaria, Monzonís-Carda et al. (2020) presenta una interesante propuesta para llevar a cabo 
una scape room en educación física, con la finalidad de aprender hábitos saludables. Por otra parte, 
Andrés de Castro (2019) presenta una experiencia de scape room en clase de filosofía con estudiantes 
de bachillerato, la cual permitió trabajar tanto los contenidos propios de la asignatura como conceptos 
socio-emocionales. Dicho autor resalta no sólo la motivación intrínseca de sus alumnos, sino cómo 
desarrollaron habilidades de liderazgo, cooperación y regulación emocional, además de aumentar la 
admiración entre compañeros. La investigación de Amresh et al. (2019) contó con 1049 estudiantes 
universitarios de Facultades de EE.UU donde la mayoría de los participantes incrementaron su inte-
rés, motivación, confianza y consideraron que era muy positivo y enriquecedor trabajar contenidos 
de clase con este método. Resultados similares se han encontrado en estudiantes de enfermería e 
ingeniería, los cuales no solo se sienten más competentes con los conceptos trabajados, sino que su 
motivación e interés se ha visto incrementado (Clauson et al., 2019; González et al., 2019; Gutiérrez-
Puertas et al., 2020; Kubin, 2020; Sánchez-Martín et al., 2020). 

Además de los beneficios socio-afectivos, ¿realmente comporta una mejora en el aprendizaje? 
En el grado de enfermería de la Universidad de Dakota del Norte el equipo liderado por Eukel et al. 
(2017) se propuso determinar si una scape room era un método de evaluación eficaz. Se realizó un 
estudio en el que se registraron, mediante un cuestionario, los conocimientos sobre el tratamiento de 
la diabetes antes y después de la realización de la scape room. Es decir, el diseño del experimento 
siguió un modelo pre-test, intervención y pos-test. Los estudiantes obtuvieron calificaciones signifi-
cativamente más altas después de la scape room. La investigación concluye que el juego ofrece un 
beneficio potencial en el aprendizaje. 

El objetivo de la presente investigación es estudiar la percepción y la motivación de los discentes 
universitarios, así como su rendimiento ante el uso de una metodología de gamificación conocida 
como scape room. Se pretende, por tanto, determinar si esta acción metodológica es motivante a la 
vez que un buen marco para el trabajo cooperativo y método de evaluación. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La muestra se compone de N=50 alumnos del grado de Magisterio de Educación Primaria, siendo 25 
alumnos presenciales y 25 alumnos online, con una edad media de 20,8 años, siendo 27 hombres y 
23 mujeres. 

223Acciones educativas para adaptar la Enseñanza-Aprendizaje a la no presencialidad en la COVID-19



2.2. Instrumentos
La variable de motivación y actitud se midió mediante un cuestionario de nueva generación, con es-
cala tipo Likert, sometido a juez de expertos y con un índice α de Cronbach de 0.91. El rendimiento 
académico, mediante la calificación numérica de la práctica, con valoración de 0 a 10. Por último, 
el grado de participación y sentimiento de pertenencia se evaluó mediante grupos de discusión com-
puestos por cinco alumnos. 

2.3. Procedimiento
La metodología que se realizó fue de tipo mixto. Por un lado, se estudió mediante pruebas estadísticas 
cómo el rendimiento académico está afectado por la motivación y una actitud proactiva, mediante un 
análisis de mediación. Por otra parte, se efectuaron grupos de discusión para tratar la actitud y moti-
vación del alumnado hacia la metodología docente de la scape room. 

3. RESULTADOS
En primer lugar, se realizó un análisis de correlaciones de Pearson en el cual se evidencia la fuerte 
relación entre la motivación y el rendimiento académico (r=0.57, p<0.001) y también entre la actitud 
positiva y proactiva y el rendimiento académico (r=0.53, p<0.001). En cualquier caso, se hacía nece-
sario efectuar un análisis de mediación que permitiera comprender la interacción entre estas variables.

Tabla 1. Efectos directos del análisis de mediación.

95% Intervalo de 
confianza

Valor  
estimado

Error  
estándar valor z p Menor Superior

Calificación → Motivación 0.929 0.176 5.270 < .001 0.583 1.274

Calificación → Edad -0.044 1.091 -0.041 0.968 -2.182 2.094

Nota. Errores estándar del método Delta, intervalos de confianza de la teoría normal, estimador ML.

Tabla 2. Efectos indirectos del análisis de mediación.

95% Intervalo de 
confianza

Valor  
estimado

Error  
estándar valor z p Menor Superior

Calificación → Actitud 
positiva y 
proactiva

→ Motivación 0.443 0.164 2.704 0.007 0.122 0.763

Calificación → Sexo → Motivación 0.034 0.059 0.586 0.558 -0.080 0.149

Calificación → Actitud 
positiva y 
proactiva

→ Edad 0.498 0.996 0.501 0.617 -1.453 2.450

Calificación → Sexo → Edad 0.018 0.051 0.351 0.726 -0.082 0.117

Nota. Errores estándar del método Delta, intervalos de confianza de la teoría normal, estimador ML.
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Tabla 3.Efectos totales directos del análisis de mediación.

95% Intervalo de 
confianza

Valor  
estimado

Error  
estándar valor z p Menor Superior

Calificación → Motivación 1.406 0.105 13.357 < .001 1.199 1.612

Calificación → Edad 0.472 0.473 0.998 0.318 -0.455 1.398

Nota. Errores estándar del método Delta, intervalos de confianza de la teoría normal, estimador ML.

Tabla 4.Efectos totales indirectos del análisis de mediación.

95% Intervalo de 
confianza

Valor 
estimado

Error 
estándar valor z p Menor Superior

Calificación → Motivación 0.477 0.175 2.725 0.006 0.134 0.820

Calificación → Edad 0.516 0.986 0.524 0.601 -1.416 2.448

Nota. Errores estándar del método Delta, intervalos de confianza de la teoría normal, estimador ML.

Tabla 5. Covarianzas residuales del análisis de mediación.

95% Intervalo de 
confianza

Valor 
estimado

Error 
estándar valor z p Menor Superior

Actitud positiva 
y proactiva

↔ Sexo -0.076 0.041 -1.881 0.060 -0.156 0.003

Motivación ↔ Edad -0.011 0.099 -0.110 0.913 -0.205 0.183

Nota. Errores estándar del método Delta, intervalos de confianza de la teoría normal, estimador ML.

Los resultados de las tablas 1, 2, 3, 4 y 5 son representados gráficamente en la Figura 1. Los 
coeficientes indican cómo el rendimiento académico, representado mediante la calificación, viene 
explicado por la motivación, si bien es la actitud positiva y proactiva un elemento mediador entre 
ambas. Por otro lado, es necesario establecer cómo en este caso el sexo y la edad no son variables 
significativas. 
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Figura 1. Análisis de mediación.

En relación a los resultados expuestos por los grupos focales, se encontró una interesante trian-
gulación. En primer lugar, se expuso la diferencia entre los alumnos que asistieron de manera 
presencial y online, aspecto que no puedo ser estudiado de manera cuantitativa. En este caso, se 
encontró cómo los alumnos que asistieron de forma telemática se sintieron partícipes de la sesión, 
siendo este un elemento diferenciador pues “normalmente las clases no están preparadas para los 
alumnos que estamos desde casa y no nos sentimos partícipes”. Otro elemento que reconocieron en 
gran medida fue el trabajo cooperativo y la gamificación, la alumna expresó que “en las semanas 
de asistencia online me siento desmotivada, me cuesta mantener la atención y centrarme, pero en 
este caso he podido trabajar de manera activa con mis compañeros y me he divertido (…) me ha 
recordado a las clases antes del covid”.

En este sentido, los alumnos que asistieron presencialmente mostraron cómo se consiguió una 
visión de grupo clase, aspecto que extrañaban del nuevo modelo de semi-presencialidad. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La metodología del scape room se basa en los principios de la gamificación, a la vez que permite 
su operatividad mediante plataformas virtuales, lo que permite estructurar un ambiente online mo-
tivante tanto para el alumno que asiste de manera presencial como virtual, como consecuencia de la 
semi-presencialidad (Andrés de Castro, 2019; Fotaris y Mastoras, 2019). La sucesión de retos a los 
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que están expuestos mediante la técnica del “story-telling” (Amresh et al., 2019) favorece un clima 
motivante, lo que permite desarrollar un aprendizaje activo (Gunter et al., 2016). Los resultados de la 
presente investigación están en coherencia con estas investigaciones previas, pues esta metodología 
ha permitido superar la barrera de la semi-presencialidad ofreciendo un entorno motivante para lograr 
un aprendizaje significativo. Los retos que se presentan han logrado desarrollar aspectos cognitivos, 
materializados en la calificación, pero también aspectos emocionales y sociales, como son una ac-
titud positiva y proactiva y el sentimiento de pertenencia al grupo clase, estando de acuerdo con las 
investigaciones de Amresh et al. (2019) y Andrés de Castro (2019). En suma, la scape room es una 
herramienta metodológica que permite trabajar desde el paradigma inclusivo, más concretamente 
desde el DUA (Diseño Universal para el Aprendizaje) ( Alba-Pastor et al., 2014), pues se logra esta-
blecer un entorno donde se activan las redes de reconocimiento, estratégicas y afectivas para lograr 
un aprendizaje significativo a la par que inclusivo, siendo los alumnos los protagonistas de su propio 
aprendizaje (Andrés de Castro, 2019).

Los resultados expuestos por los alumnos, tanto en los grupos focales como los encontrados me-
diante las técnicas estadísticas, están en consonancia con investigaciones previas con alumnado uni-
versitario, exponiendo cómo se sienten competentes a la vez que motivados (Clauson et al., 2019; 
González et al., 2019; Gutiérrez-Puertas et al., 2020; Kubin, 2020; Sánchez-Martín et al., 2020). Del 
mismo modo, la relación entre rendimiento académico y motivación fue encontrada en investigacio-
nes previas como la de Eukel et al. (2017).

La scape room resultó ser un elemento motivador que favoreció una actitud positiva y proactiva 
teniendo como resultado el éxito académico. Se concluye que, además de ser una metodología basada 
en la gamificación, permite trabajar los contenidos de manera inclusiva, pues logra ser un elemento 
motivador para los alumnos, tanto presenciales como virtuales, generando sentimiento de pertenencia 
al grupo clase. En suma, logra que los alumnos se sientan incluidos, recibiendo las mismas oportu-
nidades y favoreciendo un clima de confianza y bienestar que permite despertar su motivación y su 
actitud positiva y participativa, dando como resultado la excelencia académica. 
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RESUMEN

Instagram es una red social atractiva y versátil muy utilizada por jóvenes y adolescentes. Además de 
ser una herramienta interesante para contactar con otros o llenar el tiempo libre, puede tener una gran 
utilidad en el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que los alumnos dedican mucho tiempo a su uso 
y les resulta muy atractiva. En el presente trabajo se muestra un estudio piloto basado en un proyecto 
de innovación educativa desarrollado con el objetivo de fomentar el uso de Instagram como recurso 
educativo en la docencia universitaria de asignaturas de Psicobiología. Se propuso a los estudiantes 
que buscaran avances científicos recientes relacionados con el área de Psicobiología y Neurociencia, 
acompañados de una imagen atractiva, para su publicación en Instagram. Esta información, revisada 
por los profesores, fue publicada en la cuenta @Psicobionews, creada para tal fin y con acceso abier-
to, cuando se cumplieron los estándares establecidos, a saber, rigor científico, calidad y relación con 
la asignatura. Las propias publicaciones, sus comentarios y los likes obtenidos sirvieron como refuer-
zo, motivación y estímulo, además de potenciar competencias transversales de búsqueda, selección y 
divulgación de información científica contrastada y fiable. El proyecto dio como resultado la cuenta 
@Psicobionews, con 138 publicaciones y unos 300 seguidores, contando con una amplia aceptación 
y satisfacción de los alumnos y profesores, y resultados positivos de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: innovación educativa, redes sociales, Instagram, Psicobiología, divulgación 
científica.

1. INTRODUCCIÓN
La demanda de nuevas estrategias de aprendizaje, junto con el avance de las nuevas tecnologías en un 
mundo cada vez más conectado y globalizado, hace necesario el desarrollo de nuevas competencias y 
habilidades en estudiantes y profesores que permitan actualizar el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Del Moral Pérez & Villalustre Martínez, 2010)

Es habitual observar entre los estudiantes universitarios carencias en el conocimiento y manejo de 
herramientas que permitan acceder a una información rigurosa, fiable y veraz, sobre todo en el mar-
co de temas científicos. Es, principalmente, en la elaboración y redacción de los trabajos de final de 
Grado y Máster donde los alumnos reflejan serias dificultades tanto de la consecución de información 
de rigor como de la divulgación y comunicación de ésta. Este tipo de competencias transversales, 
basadas en la búsqueda y selección adecuada de información, actualización de conocimientos, inter-
pretación y divulgación de información científica fiable, debe ser abordada desde el inicio de los estu-
dios universitarios, de modo que se adquieran estas competencias imprescindibles para el desarrollo 
profesional, principalmente en carreras relacionadas con el ámbito de la salud (Sutherland & Jalali, 
2017). Como recalca la Ley Orgánica para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), se requiere 
de una educación flexible que potencie nuevas competencias y que otorgue a los estudiantes de las 
habilidades necesarias para su futuro laboral (Fernández, 2018).
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La implantación progresiva en las aulas de las tecnologías de la información y comunicación 
(TIC), con gran incidencia en la utilización de redes sociales, ha supuesto una valiosa herramienta 
para potenciar el aprendizaje y captar la atención del estudiante. Es un hecho que las nuevas genera-
ciones usan a diario las redes sociales de manera principalmente lúdica (IAB: Estudio anual de Redes 
Sociales, 2019). Sin embargo, éstas también tienen un gran potencial como recurso educativo, que 
puede incrementar la motivación, interacción y participación del alumnado, lo que las convierte en 
herramientas con un gran potencial educativo (García, Tirado & Hernando, 2018; Izquierdo-Iranzo 
& Gallardo-Echenique, 2020). Diversas corrientes pedagógicas y teorías del aprendizaje destacan 
las interacciones significativas en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por esta razón, las redes 
sociales pueden colaborar activamente en la labor docente y favorecer la interacción entre pares, así 
como estimular la participación (Santoveña & Bernal, 2019). De manera no menos importante, puede 
mejorar la perspectiva de los alumnos hacia el estudio de asignaturas complejas, como en este caso 
pueden ser las relacionadas con el ámbito de la Psicobiología, incluidas en el Grado de Psicología. Su 
uso las convierte en una excelente oportunidad de aprendizaje que nutre y enriquece la labor docente 
y, sobre todo, que desarrolla en los alumnos capacidades, destrezas y habilidades propias de los pro-
cesos de enseñanza del siglo XXI, tomando elementos afines a su vida cotidiana para captar su aten-
ción y haciendo de la enseñanza de asignaturas que ellos mismos consideran “difíciles”, una actividad 
divertida y enriquecedora (García, Valls & Gisbert, 2018; Villalustre, Del Moral, Neira & Herrero, 
2017). Una red social fundamental para los jóvenes es Instagram. Es la que ha ganado más usuarios y 
que más ha aumentado su frecuencia de visita, con un 70% de uso diario, fundamentalmente en per-
sonas en una franja de edad entre los 16 y los 30 años (IAB, 2019). Es una aplicación móvil mayori-
tariamente dedicada a imágenes y vídeos, donde los usuarios/as comparten sus experiencias y pueden 
hacerlas visibles para sus seguidores, de gran alcance, capaz de llegar de manera inmediata a miles 
de usuarios. El informe también señala que es de las más utilizadas por influencers y e-commerce, 
especialmente en aquellos de 16 a 45 años, indicando gran influencia y credibilidad entre los jóvenes. 
Estos datos convierten Instagram en una herramienta muy interesante para ser incluida en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje para fines educativos, de divulgación y actualización de conocimientos, 
siempre y cuando las fuentes sean fiables y válidas (Zimba, Radchenko & Strilchuk 2020).

Otra de las metodologías utilizadas actualmente en enseñanza, con un uso relevante de las TIC, es 
la clase inversa. Ésta permite un cambio de roles entre el profesor y el estudiante, de manera que el 
profesor pasa a ser un facilitador cognitivo que dirige y orienta al estudiante en la adquisición de com-
petencias y, el estudiante se convierte en la parte activa del proceso de enseñanza-aprendizaje, reci-
biendo estímulo para el trabajo autónomo, el desarrollo de habilidades cognitivas y la capacidad para 
afrontar situaciones muy similares a las requeridas laboralmente (López Belmonte, Pozo Sánchez, 
Fuentes Cabrera & López Núñez, 2019; Wee & Monarca, 2019). El uso de las TIC, y específicamente 
de Instagram, permite aumentar las habilidades de comunicación interpersonal y se nutre muy bien 
del trabajo en equipo y de la experiencia de la clase inversa.

Por todo lo expuesto anteriormente, el presente trabajo se ha realizado en el marco del estudio 
piloto de un proyecto de innovación educativa basado en el uso de la red social Instagram en la do-
cencia universitaria de asignaturas de Psicobiología. Este proyecto de innovación se sitúa en la línea 
estratégica de “Actualización de la docencia”, en concreto, en el epígrafe “Uso de las redes sociales 
para la construcción e intercambio de conocimientos” de la convocatoria de proyectos de innovación 
educativa, convocada anualmente por el Servicio de Formación Permanente e Innovación Educativa 
de la Universitat de València.
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Entre los principales objetivos centrados en el alumnado destaca el desarrollo de competencias 
como la búsqueda y selección de información en fuentes adecuadas, capacidad de análisis y síntesis, 
y la mejora en la divulgación e interacción a través de las redes sociales. Respecto a los objetivos 
dirigidos al profesorado, se pretende incrementar la valoración positiva y la predisposición hacia el 
uso de las TIC en la docencia, ejerciendo un rol de mediador y facilitador para lograr el aumento de 
la motivación y participación de los alumnos en el estudio de las asignaturas de Psicobiología y las 
neurociencias en general.

2. MÉTODO
A continuación, se presenta una experiencia de innovación educativa e investigación descriptiva cua-
litativa y transversal mediante el uso de Instagram en cuatro grupos de primer curso de la asignatura 
Fundamentos de Psicobiología de la Facultad de Psicología de la Universitat de València.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
En este estudio participaron 192 estudiantes universitarios del Grado en Psicología, estudiantes 
de la asignatura Fundamentos de Psicobiología, de carácter obligatorio y con una carga lectiva de 
6 créditos, distribuidos en cuatro grupos: B, E, G y VM. Esta asignatura se imparte en el primer 
cuatrimestre, de septiembre a diciembre. Los participantes son de primer curso del Grado de Psico-
logía, y se incluyeron 161 mujeres y 31 hombres, con una media de edad de 19,5 años. Tres grupos 
tenían un horario de mañanas y uno de tarde. En dos grupos, la asignatura se impartía en castellano 
y en los otros dos, en valenciano. Respecto a los docentes, fueron tres profesores del Departamento 
de Psicobiología los participantes ya que uno de ellos tutorizaba dos grupos de estudiantes.

2.2. Instrumentos y cuestionarios
Las herramientas que se utilizaron en el presente proyecto fueron las siguientes:

• Plataforma docente MOODLE de la asignatura de Fundamentos de Psicobiología, utilizada para 
la gestión de los contenidos teóricos y recursos proporcionados por el profesor, además de su 
componente “Tareas” para que el alumnado subiera el contenido noticiable y el profesor corrija, 
adecúe para su publicación y proporcione retroalimentación al alumnado.

• Instagram: red social, propiedad de Facebook, que se utiliza como aplicación móvil. Los usua-
rios hacen una foto o imagen, la retocan con diversos filtros si consideran, incluyen un comen-
tario acompañado de hashtags o etiquetas y la publican, pudiendo compartirla también en otras 
redes sociales. 

• Follower Analyzer for Instagram: aplicación para Android y Apple que permite analizar el se-
guimiento de la cuenta, los seguidores y los likes, entre otros datos.

• Microsoft PowerPoint: es una herramienta para la edición de contenidos utilizados en las 
exposiciones orales de los estudiantes, tanto para las presentaciones de los temas trabajados 
como para la explicación de la actividad práctica. En este caso fue usada por el profesorado 
para la explicación de la actividad y de las bases de datos recomendadas para la búsqueda de 
noticias.

Para la realización del presente estudio, los estudiantes cumplimentaron dos cuestionarios elabora-
dos a través de la plataforma Google Forms®, uno antes de empezar con las actividades del proyecto 
(Cuestionario PRE, realizado en el mes de octubre de 2019) y otro nada más finalizar estas activida-
des (Cuestionario POST, realizado en el mes de diciembre de 2019).
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• Cuestionario PRE: este cuestionario fue elaborado para conocer el perfil sociodemográfico de la 
muestra, uso y grado de dominio de nuevas tecnologías y redes sociales utilizadas, y evaluado 
mediante una Escala Likert de 5 niveles de respuesta.

• Cuestionario POST: el segundo cuestionario mantenía las preguntas de frecuencia de uso, fuen-
tes donde se habían documentado y añadía, ítems relacionados con la opinión y grado de satis-
facción con la actividad (Escala Likert de 5 niveles de respuesta), además de un apartado abierto 
en el que se plasmaran sugerencias de mejora para futuras ediciones (véase Figura 1).

 

Figura 1. Imagen de Google Forms® para cumplimentar el cuestionario PRE y POST actividad.

2.3. Desarrollo de la actividad
La metodología docente utilizada se basa en el uso de Instagram como estrategia de enseñanza-apren-
dizaje. El objetivo principal la inclusión de Instagram como una herramienta docente más, haciéndo-
les partícipes activos de la búsqueda y cribado entre gran cantidad de información disponible sobre 
temas de Psicobiología, y que, además, les permitiera compartirla con otros compañeros, pudiendo 
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éstos opinar y debatir. Transversalmente, otro de los objetivos era la adquisición de conocimientos y 
destrezas relacionadas de búsqueda bibliográfica tanto en castellano como en inglés, para seleccionar 
noticias y artículos de interés y actualidad, que debían relacionar con contenidos de la carrera de Psi-
cología. Posteriormente, debían realizar la síntesis de la información obtenida, mostrando una buena 
comprensión y aprendizaje, previamente a la publicación en Instagram. Propuestas de posibles apli-
caciones, líneas futuras de investigación y opiniones sobre el tema seleccionado también se valoraron 
positivamente.

En un primer momento, el profesorado dedicó una sesión de clase dirigida a la búsqueda de in-
formación en fuentes bibliográficas recomendadas, nacionales e internacionales, como son las bases 
de datos, webs, revistas científicas, etc., incidiendo en el uso de fuentes fiables con información 
contrastada y rigurosa. A continuación, los alumnos realizaban la búsqueda de información en di-
chas fuentes sobre temas de interés y actualidad en el ámbito de la neurociencia con el objetivo de 
ser publicado en Instagram. Para ello, debían también buscar o realizar una fotografía o imagen que 
representativa que también formaba parte del proceso divulgativo y fue tenida en cuenta para la pun-
tuación global, respetando la legalidad en cuanto a sus derechos. Texto y foto debían hacerse llegar 
al profesorado mediante MOODLE. Cada una de estas aportaciones (un máximo de 5 por grupo) fue 
revisada y corregida por los profesores, que dieron feedback a los alumnos a modo de guía y apoyo 
en su aprendizaje. El profesorado revisó la noticia y sus fuentes, y la ausencia de redundancias con 
otras aportaciones. Solamente los resúmenes que cumplieron con los estándares de calidad fueron 
seleccionados e incluidos en Instagram y valorados en el proceso de evaluación de la asignatura, for-
mando parte del porcentaje destinado a la participación ya previsto en guía docente. La participación 
y comentarios del resto de alumnos y los likes obtenidos también se tuvieron en consideración. Las 
noticias se publicaron en la cuenta de Instagram abierta expresamente para el presente proyecto: @
Psicobionews. Esta cuenta fue común a todos los grupos de Psicobiología implicados en el proyecto 
y estuvo supervisada por todos los profesores de la asignatura que participaron en el mismo (Véase 
Figura 2). Los alumnos eligieron si preferían aparecer como autores con nombres y apellidos o bien 
con sus usuarios de Instagram.

Figura 2. La cuenta @Psicobionews con información sobre publicaciones y número de seguidores.
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3. RESULTADOS
3.1. Datos sociodemográficos de la muestra

La muestra se compone de un total de 192 estudiantes de Psicología de la Universitat de València 
(83,71% mujeres, 16,21% hombres), con una media de edad general de 19,56 y una desviación están-
dar de 4,27, siendo 19,47 para mujeres y 20,03 para hombres. Respecto a la nacionalidad, un 93,61% 
es española, 1,51% venezolana, un 1,06% marroquí, un 1,06% italiana, y Colombia, Ecuador, Gran 
Bretaña Ucrania y Rumania están representadas también con un 0,53% cada una. Respecto a la vi-
vienda, un 47,6% reside en el domicilio familiar, un 41,6 % en piso de estudiantes, un 5,9 % en resi-
dencia universitaria y un 4,9 % en otras opciones no reflejadas en las anteriores. En cuanto a su prime-
ra opción a la hora de elegir estudios universitarios el 83,45% manifestó que su primera elección fue 
Psicología, un 3,72% Medicina e igual Enfermería, un 2,65% Fisioterapia, un 1,06% Odontología y 
también Magisterio Educación Infantil, y un 0,53% cada uno los siguientes grados: Bioquímica, Co-
municación Audiovisual, Biología, Farmacia, Sociología, Trabajo Social, Veterinaria, y Publicidad. 
Respecto a los estudios previos conducentes al Grado, un 84% proviene del Bachillerato científico, 
un 7% del Bachillerato de Humanidades y un 8% desde la Formación Profesional, mientras que el 1% 
restante procede de otros grados o bien por acceso de mayores de 25 años. Su perfil laboral es mayori-
tariamente de estudiantes de manera exclusiva (76,8%), un 2,7% tiene un trabajo a tiempo completo y 
el resto tienen algún trabajo a tiempo parcial. La edad media del padre es de 52,6±5,31 años y la de la 
madre de 50,7±5,2 años. Respecto a los estudios de los progenitores del alumnado, éstos se muestran 
representados de manera gráfica en la Figura 3.

Figura 3. Nivel de estudios del padre y de la madre en la muestra estudiada.

3.2. Resultados respecto al uso y grado de dominio de nuevas tecnologías y redes sociales
A pesar de que el número de alumnos participantes en la realización del proyecto fue de 192, la cum-
plimentación de los cuestionarios no fue realizada por todos (acceso habilitado mediante un enlace de 
Google Forms®). En el caso del cuestionario PRE fue cumplimentado por un total de 185 alumnos y el 
cuestionario POST fue respondido por 143 estudiantes. Teniendo en cuenta los objetivos del presente 
proyecto de investigación, entre los resultados descritos a continuación, se destacan principalmente 
los datos relacionados referidos al uso y dominio de herramientas que pueden tener objetivos educa-
tivos (bases de datos, recursos educativos, prensa digital, etc.) así como de la utilización de distintas 
redes sociales.

En los cuestionarios PRE y POST se exploraban diversas cuestiones relacionadas con el uso y do-
minio de las nuevas tecnologías y las redes sociales, tal y como se expone a continuación. Respecto 
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al acceso a Internet, un 97,3% de los estudiantes afirmaban tener acceso siempre y la frecuencia en 
el uso de las nuevas tecnologías tanto antes como después de la actividad puede observarse en la 
Figura 4.

Figura 4. Frecuencia en el uso de nuevas tecnologías, recogidas en el cuestionario PRE (1ª columna)  
y POST (2ª columna).

Figura 5. Porcentaje de la frecuencia en el uso de bases de datos, prensa digital y Wikipedia, recogidas  
en el cuestionario PRE y cuestionario POST.

Respecto a los datos relativos a la frecuencia de utilización, cabe destacar que, en el caso de las 
bases de datos, prensa digital y Wikipedia, todas ellas herramientas relacionadas con la búsqueda de 
información, se observan ligeros cambios en los porcentajes de uso diario y semanal que aumentan, 
tal y como se puede observar en la Figura 5.
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Figura 6. Grado de dominio en el uso de las nuevas tecnologías,  
recogidas en el cuestionario PRE (1ª columna) y cuestionario POST (2ª columna).

La percepción del grado de dominio de los estudiantes con estas nuevas tecnologías recogidos en 
el cuestionario PRE y POST se muestra en la Figura 6. Entre los datos recogidos, a pesar de que las 
frecuencias y tendencias de uso son similares, sí que se considera relevante una observación respecto 
al alumnado ya que desaparecen aquellos grupos que en el cuestionario PRE afirmaban tener conoci-
mientos nulos de herramientas digitales como bases de datos o Telegram.

Por lo que respecta a los datos relacionados con la frecuencia de uso de las redes sociales, y los 
tipos de redes sociales más utilizadas, (véase Figura 7), los resultados indican que los estudiantes del 
presente estudio utilizan, en primer lugar, la aplicación WhatsApp, seguida de cerca por Instagram 
y Twitter. Facebook parece estar cayendo en desuso entre la población más joven y respecto a Tum-
blr la mayoría indicaron que ni siquiera la conocían. Hay un menor porcentaje de uso de otras redes 
sociales. Debemos señalar que al igual que en el uso de otras tecnologías, tampoco aquí se observan 
diferencias notables entre el cuestionario PRE y el POST, probablemente debido a su cercanía en el 
tiempo.

Figura 7. Frecuencia de uso de las redes sociales, recogidas en el cuestionario PRE (1ª columna)  
y el cuestionario POST (2ª columna).
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3.3. Resultados obtenidos tras la realización del proyecto de innovación y evaluación de la 
actividad por los estudiantes

Una vez finalizada la docencia de la asignatura incluida en el proyecto y coincidiendo con el fin del 
cuatrimestre, se preguntó a los alumnos en el cuestionario POST sobre la actividad desarrollada, res-
pecto a la utilidad percibida y su interés en ella, así como si la recomendarían a otros compañeros. 
Los principales resultados obtenidos, reflejados en el porcentaje de acuerdo y respuestas positivas 
del cuestionario POST, están incluidos en la Tabla 1. Se observan datos muy positivos, fundamen-
talmente en los ítems relacionados con la utilidad de la actividad para divulgar ciencia, fomentar el 
interés científico, utilidad para el aprender los contenidos de la asignatura y la extrapolación a otras 
asignaturas. Además, también se obtuvieron resultados favorables en cuanto al interés por las noticias 
publicadas y la intención de seguir la cuenta y otras parecidas en el futuro.

Tabla 1. Percepción de la utilidad, interés y nivel de satisfacción de los alumnos con la actividad de Instagram reflejada 
en el cuestionario POST.

Ítem Pregunta ±DS % Acuerdo y muy 
de acuerdo

1 La actividad me ha parecido útil para el aprendizaje de los 
contenidos de la asignatura

3,9±1,0 67,4%

2 La actividad me ha parecido útil para aprender a divulgar ciencia 4,2±0,8 81,9%

3 La actividad me ha parecido útil para mi futuro profesional 3,7±1,0 61,1%

4 Esta actividad puede resultar útil en otras asignaturas 3,9±1,1 72,2%

5 Recomendaría esta actividad a otros compañeros de la carrera 3,9±1,1 63,9%

6 La actividad me ha ayudado a mejorar mi capacidad de síntesis de 
la información

4,0±0,8 75%

7 La actividad me ha ayudado a fomentar el espíritu crítico 3,7±0,9 60,4%

8 La actividad fomenta el interés científico 4,1±0,8 78,5%

9 La actividad permite interaccionar y opinar sobre las noticias 
publicadas por otros compañeros

3,9±0,9 68,8%

10 El contenido publicado en las noticias de Psicobionews era de 
interés para mí

4,0±0,9 76,4%

11 Seguiría cuentas parecidas a Psicobionews 3,9±1,0 70,1%

12 Me gustaría que Psicobionews siguiera publicando noticias 
regularmente

4,2±1,0 74,3%

13 Tengo intención de continuar siguiendo esta cuenta 4,1±1,0 75%

Como se ha comentado en el apartado 2.3, los profesores dedicaron una sesión para orientar en 
el uso de aquellas bases de datos y fuentes fiables, veraces y contrastadas en la que basarse para la 
redacción de las noticias que iban a ser publicadas en Instagram. Para ver si se habían seguido las 
indicaciones y, sobre todo, conocer las fuentes en las que se habían basado los alumnos, en el cues-
tionario POST se les preguntó sobre ello. Entre las respuestas obtenidas, se observó que las fuentes 
más usadas por los alumnos para la obtención de información y noticias publicables en la cuenta de 
Instagram fueron Google Scholar, Scopus, Science Direct y Agencia Sinc, seguidas en un porcentaje 
más bajo por PubMed (Véase Figura 8).
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Figura 8. Fuentes utilizadas para documentación en la búsqueda y redacción de noticias para su publicación  

en la cuenta de Instagram @Psicobionews.

Con respecto a la frecuencia de consulta de la cuenta @Psicobionews por parte del alumnado, para 
informarse del desarrollo de la actividad, confirmar si se publicaban sus propias noticias, las de sus 
compañeros, ver novedades, estudios curiosos e información de Psicobiología y Neurociencia, los 
resultados indicaron que la frecuencia de consulta de la cuenta fue semanal en un 51% del alumnado, 
a diario la consultaron un 27%, varias veces al día un 8,4% y mensualmente un 9%.

3.4. @Psicobionews: Publicaciones y seguidores de la cuenta de Instagram
La cuenta @Psicobionews posee unos 300 seguidores y ha realizado hasta la fecha actual, un total de 
138 publicaciones, las cuales han recibido un total de 7824 likes, con un promedio de 56 por noticia, 
243 comentarios y al menos, 20 noticias han sobrepasado los 100 likes.

Las etiquetas recomendadas (hashtags) eran #psicobionews, #universitatdevalencia, #psicología y 
#fundamentos de psicobiología. Otras etiquetas opcionales con alto uso por parte del alumnado han 
sido: #neurociencia, #ciencia, #agenciasinc, #alzheimer, #ansiedad, #salud, #cerebro y #memoria.

Figura 9. Cuenta de Instagram @Psicobionews y ejemplo de publicaciones contenidas en la misma.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El presente trabajo se basa en la presentación y análisis de los resultados obtenidos tras llevar a cabo 
un proyecto de innovación educativa basado en el uso de Instagram en el ámbito universitario, con una 
participación total de 192 estudiantes. Uno de los primeros datos a considerar es el elevado porcentaje 
de mujeres (83,71%) respecto a hombres (16,21%). Teniendo en cuenta que este estudio se realizó 
con estudiantes de Psicología, se observa una tendencia de las mujeres a cursar carreras relacionadas 
con el área de salud y social, bien descrita y analizada previamente (Ruiz-Gutiérrez y Santana-Vega, 
2018). Además, los cuestionarios diseñados para el presente estudio no fueron respondidos por todos 
los alumnos participantes (185 estudiantes respondieron el cuestionario PRE y 143 al cuestionario 
POST). Este dato, y el hecho de que no todos los estudiantes de los grupos implicados participaran 
activamente en la actividad propuesta puede relacionarse con la no asistencia a clase al explicar la 
actividad, no formar parte de un grupo cohesionado para hacerla, cierta desmotivación o falta de 
interés, y el hecho de que se haya realizado con 4 grupos de primer curso y en primer cuatrimestre, 
cuando los estudiantes aún carecen de información e implicación en nuevas dinámicas universitarias.

La idea inicial de empezar un estudio piloto con Instagram en las asignaturas de Psicobiología se 
basa en datos recientes que señalan como una de sus mayores ventajas el incremento significativo de 
la motivación y participación del alumnado (Pérez-Rueda, Belanche y Lozano, 2019). De hecho, las 
ventajas propias de usar el móvil son extrapolables al uso de esta aplicación concreta. Algunas otras 
consideraciones deben tenerse en cuenta: seguridad en su uso, tutoriales para sacar el máximo rendi-
miento a la herramienta y la obligada protección de los derechos de autor, tanto de noticias como de 
imágenes. En este caso también resultó relevante el entrenamiento al resto de la clase para dotarles 
de mayor objetividad a la hora de poner likes y comentarios, tarea que se realizó en la sesión de ex-
plicación de la actividad.

Entre los datos recogidos en los cuestionarios PRE y POST, a pesar de que las frecuencias y ten-
dencias de uso de las nuevas tecnologías son similares, sí se considera relevante la observación de 
cierto grado de aprendizaje en el alumnado. Si se analizan y comparan los datos obtenidos en ambos 
momentos temporales, se observa un afianzamiento del rol de estudiante, que muestran un aumento 
en el conocimiento de herramientas como bases de datos o Telegram. Cabe tener en consideración 
que, el momento en el que se realiza la evaluación POST (final de cuatrimestre), puede ser un factor 
que afecte a la manera o finalidad de uso de determinadas tecnologías; la cercanía de los exámenes 
puede seguramente instaurar hábitos algo distintos, bien por un uso más académico para la prepara-
ción de exámenes, bien por un uso más lúdico para momentos de ocio o descanso.

Respecto al uso concreto de Instagram, en los resultados de la evaluación PRE y POST no se ob-
servan cambios significativos, lo cual puede resultar sorprendente, aunque vaya en la línea del uso 
de otras tecnologías. Este dato que, a priori, parece contrario al objetivo inicial del proyecto, puede 
deberse a diferentes cuestiones: posiblemente estamos frente a un tipo de alumno que ya usaba Insta-
gram antes, aunque fuera principalmente con fines lúdicos, por lo que el aumento en su uso no se ve 
reflejado en el cuestionario POST. En futuros cursos académicos, indagaremos con mayor profundi-
dad en los motivos en el uso de esta red social, ya que, si bien es posible que el tiempo y la frecuencia 
de uso sea similar, los motivos para utilizarlo pueden haber cambiado o haberse enriquecido tras la 
realización del proyecto.

Tal y como se ha comentado en la descripción de los cuestionarios, al final de la evaluación POST 
se dejó al alumnado un apartado abierto donde tenían la posibilidad de opinar acerca de la actividad, 
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así como dar sugerencias de mejora y alternativas para sucesivas ediciones. Alrededor de un 60% del 
alumnado valoró positivamente la actividad, además de aportar sugerencias valiosas que serán teni-
das en cuenta para cursos venideros. Las principales y más repetidas, nos indicaban que les gustaría 
que no hubiera un máximo de noticias a realizar, que se pudiera vincular con otras redes sociales, que 
la actividad tuviera más peso en la nota final y que las publicaciones se programaran automáticamen-
te con una frecuencia periódica. Quizá lo más demandado fue el aumento del uso de la herramienta 
Stories: vídeos atractivos con caducidad de 24 horas que permiten una mayor interacción entre los 
usuarios. Actualmente, esta herramienta es más utilizada incluso que el propio muro de Instagram, de 
modo que, según la sugerencia de los alumnos, su uso haría de la actividad un elemento más atracti-
vo y reforzante, por lo que se considerará incluirlo en posteriores ediciones. Este tipo de estrategias 
representan la característica principal de Instagram, y parte de su atractivo, ya que, en pequeños frag-
mentos de tiempo, de muy corta duración, ofrecen información que puede resultar muy interesante 
(Thomas, Johnson & Fishman, 2018). Por lo que respecta a las herramientas que ofrece Instagram, es 
interesante también señalar el valor de los hashtags. En el caso de las publicaciones realizadas en el 
presente proyecto, algunos de los hashtags fueron añadidos por defecto, y el resto fueron propuestos 
por los alumnos y supervisados por los profesores. Teniendo en cuenta que tienen una función de 
“palabra clave”, tan usada en el ámbito científico y tan necesaria para la realización de búsquedas en 
bases de datos, se hace imprescindible evaluar y añadir aquellos hashtags que permitan organizar la 
información y acceder a ella de manera rápida y sencilla. 

El profesorado también ha realizado un ejercicio de evaluación de la actividad con propuestas de 
mejora. La corrección de las noticias, preparación para su publicación, el subsiguiente feedback al alum-
nado, su posterior revisión, la comprobación de los requisitos de imagen, etc., supuso un tiempo extra de 
dedicación nada desdeñable. La complejidad del trabajo hizo que no fuera posible publicar las noticias 
con una periodicidad estable, tal y como sugirieron los alumnos. En futuros cursos se tendrá en conside-
ración esta cuestión, puesto que dicha regularidad en la publicación de las noticias puede hacer que éstas 
queden más destacadas y, por tanto, aumente la motivación de los alumnos para realizar un seguimiento 
de la cuenta también más continuo (Shafer, Johnson, Thomas, Johnson, & Fishman, 2018).

A modo de conclusión, nos gustaría reseñar que las propias publicaciones, su contenido, los comenta-
rios y los likes obtenidos han servido como refuerzo, motivación y estímulo en el marco de la asignatura 
de Fundamentos de Psicobiología, y ha conseguido el objetivo principal perseguido de potenciar las 
competencias transversales de búsqueda, selección y divulgación de información científica contrastada 
y fiable. Hasta la fecha, @Psicobionews cuenta con 138 publicaciones y unos 300 seguidores, unos 
datos relativos al seguimiento de la cuenta muy prometedores tanto en seguimiento, likes, comentarios, 
interés suscitado por las propias noticias, y una alta intencionalidad de seguir siguiendo la cuenta. 

Tal y como indican los datos obtenidos y el feedback verbal proporcionado a los profesores durante 
todo el cuatrimestre, la actividad ha sido ampliamente aceptada por todos los estudiantes, con exce-
lente implicación por parte de los grupos, y por supuesto del profesorado (Simpson, Patel, & Reeves, 
2019). Sin obviar el esfuerzo extra requerido por ambas partes, éste ha merecido sobradamente la 
pena al observarse resultados positivos y un alto nivel de satisfacción por parte de los estudiantes.

Futuros estudios son imprescindibles para evaluar el valor educativo de Instagram en el ámbito 
educativo universitario. En estos estudios, se pueden incorporar nuevas estrategias y mejoras, tal y 
como se han ido analizando previamente, así como incorporar nuevas herramientas de evaluación, 
como puede ser Google Analytics. Teniendo en cuenta la necesaria actualización de la docencia, en 
todas sus áreas y participantes, y su posible aceleración debido a la situación sanitaria actual, parece 
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imprescindible el uso de las redes sociales y las estrategias virtuales de aprendizaje en el futuro de la 
enseñanza. La divulgación científica y académica de calidad se impone, y las redes sociales pueden 
ejercer un papel muy útil en este cometido, ofreciendo una vía gratuita e inmediata dirigida a la edu-
cación, el aprendizaje colaborativo y el conocimiento compartido (Latif, Hussain, Saeed, Qureshi, & 
Maqsood, 2019; Shafer et al., 2018). 
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24. Gamificación de la práctica de la gramática inglesa con memes en 
tiempos de COVID-19

Suárez, Maria del Mar; Gesa, Ferran; Frigolé, Neus
Universitat de Barcelona

RESUMEN

La pandemia generada por la COVID-19 y el paso a docencia virtual supuso replantearse el des-
pliegue del programa de la asignatura “Lengua Extranjera para la Enseñanza: Inglés” del Grado de 
Maestro de Educación Infantil de la Universitat de Barcelona. Se optó por trabajar la gramática a 
través de una gamificación que implicara la interacción intra- e inter-clase. El presente estudio tiene 
como objetivo conocer los efectos de dos elementos de la gamificación superficial: puntos (premio a 
largo plazo como grupo clase) e insignias (premio a corto plazo como subgrupo) en relación con el 
esfuerzo, motivación, compromiso, competición, felicidad por los logros ajenos y el estrés. También 
nos planteamos determinar cuál de estos elementos tenía una mayor influencia en el alumnado. Los 
análisis estadísticos de este estudio descriptivo exploratorio a partir de una encuesta muestran que 
hubo un comportamiento similar respecto de los puntos y de las insignias, por lo que los factores 
inmediatez y grupo no fueron relevantes, excepto en el esfuerzo por dar feedback a los compañeros 
dentro del grupo-clase. Además, esta implementación de gamificación resultó positiva en los factores 
estudiados, pero este efecto no parece plasmarse en el aprendizaje gramatical. 

PALABRAS CLAVE: memes, gamificación superficial, gramática inglesa, motivación, multimo-
dalidad. 

1. INTRODUCCIÓN
La pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2 ha supuesto un cambio radical en la vida de los 
universitarios y del modo en que probablemente habían imaginado que sería su primera experiencia 
universitaria (Mishra, Gupta & Shree, 2020). Esta situación llevó al profesorado de la asignatura 
“Lengua Extranjera para la Enseñanza: Inglés” del Grado de Maestro de Educación Infantil de la 
Universitat de Barcelona a replantear el enfoque de la asignatura para adaptarla a un entorno virtual 
sin desatender las necesidades de socialización del alumnado. En ese sentido, se optó por gamificar el 
contenido gramatical del curso por tres motivos. En primer lugar, existían ya planes de llevar a cabo 
un proyecto de clase inversa siguiendo la modalidad Just-in-Time Teaching (JiTT) (Novak, 2011) que 
atañía esta parte de los contenidos y que se llevaba a cabo de modo individual, en horas de trabajo 
autónomo del estudiante. En segundo lugar, la gramática tiende a ser una parte de la asignatura de len-
gua extranjera instrumental que no suele ser del agrado del alumnado (Jean & Simard, 2011), por lo 
que hacerla siguiendo el libro o los materiales proporcionados por el profesorado en el enfoque JiTT, 
no parecía ser del todo satisfactorio. En tercer lugar, la gamificación implica un elemento lúdico que 
aligera la carga de ciertas tareas y puede hacer que el alumnado haga actividades que, quizás de otro 
modo, optaría por no hacer (Zichermann & Cunningham, 2011), por lo que parecía una metodología 
oportuna dadas las circunstancias de pandemia del momento. 
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Decidimos implementar una gamificación que englobara el contenido gramatical del curso y re-
vestirlo de una competición intra- e inter-clases mediante el uso de elementos (o componentes, según 
Werbach & Hunter, 2012) de la gamificación superficial (Points, Badges y Leaderboard – PBL) 
(Marczweski, 2013). Aprovechando que el curso se desarrollaba en línea en su totalidad, se optó tam-
bién por explotar la plataforma Moodle del Campus Virtual, de carácter más formal y académico, y un 
entorno público (Instagram), para alentar la socialización entre estudiantes a propósito de un género 
informal y humorístico: los memes. Se trata de un género relativamente novedoso en la enseñanza de 
lenguas (Purnama, 2017). Además, el uso de imágenes informales, como son los memes, se ha de-
mostrado como un elemento útil para mantener el interés en la práctica compositiva y de comprensión 
lingüística (Vasudevan et al., 2010). Por otra parte, de la psicología educativa y conductual, se sabe 
que las recompensas a corto plazo son más motivadoras que las que requieren un tiempo superior 
(Black & Allen, 2018; Hidi, 2016).

La gamificación o aplicación de elementos propios del juego en otros contextos (Deterding et 
al., 2011) es una metodología que, a pesar de haberse estudiado con cierta inconsistencia y falta de 
fiabilidad (Dichev & Dicheva, 2017), se cree que influye positivamente en el aprendizaje y en la mo-
tivación (Sailer & Homner, 2020). La inconsistencia y fiabilidad cuestionables de los estudios hasta 
la fecha hacen que los resultados respecto de los efectos de la gamificación no sean siempre satis-
factorios. Algunos de los factores que más frecuentemente se han encontrado que van mano a mano 
de la gamificación son el esfuerzo (Burguillo, 2010), la motivación (ej., Domínguez et al., 2013), el 
compromiso (ej., da Rocha Seixas et al., 2016) y la competición (ej., Cantador, 2016). Pero hay dos 
cuestiones más controvertidas, como pueden ser el estrés o ansiedad provocado por el juego según la 
presión del mismo o la propia personalidad del estudiante (González Jorge, 2016), así como los efec-
tos cuestionables en lo que se refiere a un mayor aprendizaje respecto de otros contextos educativos 
sin gamificar (Landers, 2014). 

Esta ambivalencia se encuentra también en las distintas teorías que han emergido respecto de la 
gamificación superficial en educación adaptada a las necesidades educativas del alumnado y que, 
siguiendo la aplicación del “GAFCC gamification design model”, de “goal, access, feedback, cha-
llenge, and collaboration” (Huang & Hew, 2018, 2021), cubriría las necesidades motivacionales del 
alumnado gracias a: (1) tener unos objetivos claros (conseguir puntos e insignias por hacer un buen 
trabajo, plasmados en una tabla de clasificación), (2) atender también a distintos niveles de comple-
jidad (en este caso, a medida que avanzaba el proyecto), (3) feedback inmediato (en nuestro caso, en 
dos momentos distintos determinados por los puntos – a más largo plazo – y las insignias – a corto 
plazo), y (4) el reto de competir con sus pares a la vez que colaboran también en su aprendizaje. 
Añadimos también dos elementos no incluidos en el modelo directamente: primero, la satisfacción o 
felicidad de ver ganar a los compañeros, dada la situación delicada del momento, así como el estrés 
que podía significar la competición. 

Ante lo expuesto, nos planteamos los siguientes objetivos: 
1. Conocer los efectos de la aplicación de los puntos, premios a largo plazo como grupo-clase, en 

relación con aspectos relevantes en un proyecto de gamificación tales como esfuerzo, motiva-
ción, compromiso, competición, felicidad por el triunfo ajeno y estrés. 

2. Conocer los efectos de la aplicación de las insignias, premios a corto plazo destinados a subgru-
pos dentro de un grupo-clase, en relación con las mismas variables del objetivo 1. 

3. Determinar cuál de los dos elementos (puntos o insignias) tiene una mayor influencia en el 
alumnado.
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2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Recogemos en este estudio la experiencia de un total de 66 participantes repartidos en tres clases 
(n=19, n=22 y n=25) con un profesor distinto en cada grupo. Se trata de alumnado de primer año del 
Grado de Maestro de Educación Infantil de la Universitat de Barcelona cursando la asignatura “Len-
gua Extranjera para la Enseñanza: Inglés” en su modalidad en línea debido a la situación de pandemia 
global. Estos estudiantes solo tuvieron la ocasión de interactuar en persona durante la presentación 
del grado y el primer día de clase. Si bien el alumnado asistía a clase manteniendo el grupo-clase 
entero, se realizaban dinámicas en grupos más reducidos (de entre tres y seis estudiantes) gracias a 
la opción de configuración por grupos separados estables del Blackboard Collaborate en el Campus 
Virtual Moodle utilizado por la Universidad de Barcelona. 

Se contextualizó este proyecto alrededor de los contenidos gramaticales de la asignatura, aborda-
dos desde la metodología de la clase invertida, en modalidad JiTT, centrada en la práctica individual 
como trabajo autónomo. El proyecto constaba de tres fases, coincidentes con las tres unidades del li-
bro de texto utilizado, y servían de cierre a la práctica gramatical dentro del aula en grupos de trabajo 
de entre tres y seis estudiantes. Dichos grupos trabajaban autónomamente con la ayuda puntual del 
docente y su trabajo se ponía en común primero en el aula virtual de cada una de las clases a través de 
una base de datos de Moodle y, posteriormente, tras una preselección fruto de votaciones mediante la 
herramienta “encuesta”, en un perfil creado para el proyecto en Instagram para los tres grupos-clase. 
Se optó por el género humorístico del meme, que fue útil para el tratamiento de la multimodalidad y 
sus funciones comunicativas en entornos digitales. 

Siguiendo el modelo GAFCC, se optó por un aumento progresivo de la participación del estudian-
tado, así como de la complejidad de los contenidos tratados en esta experiencia. El protagonismo 
del alumnado también fue en aumento. En la fase 1, el profesorado fueron los que seleccionaron 
los memes en relación con los contenidos de la Unidad 1. Los memes se analizaron explícitamente 
en clase tanto en términos de contenido multimodal como gramatical. Una vez publicados en Insta-
gram, el alumnado votó el que era para ellos el mejor meme globalmente sin saber a qué profesor (o 
grupo-clase) pertenecía. En la Unidad 2, cada subgrupo de cada clase tenía que encontrar un meme 
relacionado con los contenidos gramaticales de la unidad y añadirle un pie de foto, hashtags, la fuente 
y una explicación gramatical. Estos memes se publicaban en una base de datos en el campus virtual 
de la asignatura y se comentaban con todo el grupo-clase. Tras una votación intra-clase, los memes 
ganadores se publicaban en Instagram y se votaban en modalidad inter-clase. Finalmente, en la fase 3, 
el alumnado creaba un meme, además de añadirle también su correspondiente pie de foto, hashtags, 
fuente y la explicación gramatical, y también lo compartían en una base de datos para el resto del 
grupo-clase. Se procedía al voto intra-clase y, de nuevo, solo los memes finalistas tras las votaciones 
dentro del grupo-clase se publicaban en Instagram para compartirlos con el resto de los grupos. Los 
grupos no se podían votar a sí mismos. 

El diseño de la gamificación también contemplaba un protagonismo en aumento por parte del alum-
nado. Los criterios para escoger el mejor meme iban de menor a mayor especificidad en su análisis al 
avanzar el proyecto. En la fase 1, se votaba al mejor meme en términos comunicativos y humorísticos 
y se obtenían solo puntos. En la fase 2, había un solo meme ganador en base a los siguientes criterios: 
impacto visual de la imagen, texto complementario, hashtags y explicación gramatical. También se 
otorgaban puntos, y era el profesoradoel que marcaban el voto decisivo para decidir los grupos ga-
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nadores en cuanto a mejor intención comunicativa y mejor explicación gramatical y que, por tanto, 
se llevaban la insignia correspondiente. Finalmente, en la fase 3, los votos ya se desdoblaron según 
intención comunicativa y explicación gramatical para que el alumnado votara (y por tanto reflexiona-
ran) por separado sobre estas categorías. De nuevo, se repartieron puntos por los votos obtenidos y los 
grupos que el profesorado consideró ganadores en las dos categorías mencionadas con anterioridad 
obtuvieron las insignias correspondientes. Finalmente, el grupo-clase con mayor número de puntos 
al finalizar el proyecto, y por tanto líder en la tabla de clasificación, obtuvo una insignia adicional. 

Los puntos eran acumulativos a lo largo del proyecto, mientras que las insignias se otorgaban justo 
al finalizar las votaciones de la fase 2 y la fase 3. Por tanto, la velocidad en conocerse el resultado 
era superior a los votos. Además, a través de las “stories” de Instagram, también se anunciaban los 
ganadores de insignias antes de la sesión de clase en que se analizaban los memes y se presentaban 
los resultados. De todos modos, las insignias se anunciaban durante la clase junto a los puntos. Ganar 
en puntos y ganar una insignia significaban obtener un 10 extra en la parte relacionada con esta tarea 
en la asignatura. Tanto el peso de los puntos, que se ganaban como grupo-clase, como de las insig-
nias, que se ganaban como subgrupo de trabajo, era simbólico, pues todo el proyecto de memes, que 
incluía otras actividades, tenía un peso de un 4% del total de la asignatura. No ganar no penalizaba. 

2.2. Instrumentos
Se utilizaron los módulos “encuesta” de Moodle para las votaciones al mejor meme de cada fase, 
que previamente se habían expuesto en una base de datos distinta para cada fase del proyecto. Para 
recabar información sobre el efecto de la implementación de elementos de gamificación superficial 
en la elaboración del proyecto, se distribuyó un cuestionario en Moodle consistente en 51 ítems cuyo 
contenido es muy similar al utilizado en un curso parecido el año académico anterior (Suárez, 2020). 

El alumnado debía responder a estas dos afirmaciones: (1) “La posibilidad de ganar puntos a me-
dida que avanzaba el proyecto, obtener un 10 como grupo-clase y convertirnos en la clase ganadora 
del proyecto me ha hecho…”, y (2) “La posibilidad de ganar insignias en cada fase (y que esto contri-
buyera a obtener un 10 al final de la misma como subgrupo) me ha hecho…”. Cada una de estas dos 
afirmaciones constaba de siete ítems que el alumnado debían responder individualmente: 

a) Esforzarme más para hacer el trabajo bien 
b) Esforzarme más para responder al trabajo de los demás
c) Sentirme más motivado
d) Sentirme más comprometido con el trabajo
e) Querer ganar por todos los medios
f) Sentir estrés
g) Sentirme feliz por los demás, aunque yo no ganara
El estudiantado debía escoger una opción de una escala Likert de cuatro niveles (casi nunca, a 

veces, a menudo, casi siempre). 

2.3. Procedimiento
Tras la última fase del proyecto, se hizo visible el cuestionario durante una semana. Responderlo tenía 
un peso simbólico dentro de la nota final de la asignatura. Se extrajeron los resultados en formato 
Excel y posteriormente se trasladaron a SPSS Statistics 27 para su análisis. Para cubrir los objetivos 
1 y 2, optamos por el análisis descriptivo de los resultados y correlaciones bilaterales de Spearman 
y confirmamos el papel de cada uno de los factores estudiados mediante un análisis de componentes 
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principales. Determinamos si había diferencias entre los efectos de los puntos y las insignias en su 
globalidad mediante pruebas de Wilcoxon de muestras relacionadas. 

3. RESULTADOS
Como paso previo al análisis, se verificó la fiabilidad de las preguntas cerradas del cuestionario, re-
vertiendo el ítem negativo del estrés. El resultado del alfa de Cronbach (α=.862) refuerza la validez 
del cuestionario. A continuación, presentamos los estadísticos descriptivos de la encuesta para el estu-
dio exploratorio y poder proceder a su análisis estadístico, en este caso, empleando estadística no pa-
ramétrica ya que el test de Kolmogorov-Smirnov resultó significativo (p=.000) en todas las variables. 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos del efecto de los elementos de gamificación superficial.

Puntos (10 grupo-clase a largo plazo) Insignias (10 subgrupo a corto plazo)

  Media Desviación 
estándar Moda  Media Desviación 

estándar Moda 

1. Esfuerzo crear memes 3.27 .669 3. a menudo 3.27 .735 3. a menudo

2. Esfuerzo dar feedback 2.94 .839 3. a menudo 3.03 .822 3. a menudo

3. Motivación positiva 3.32 .747 4. casi siempre 3.23 .760 3. a menudo

4. Compromiso, dedicación 3.00 .702 3. a menudo 3.03 .764 3. a menudo

5. Competición 1.91 .872 1. casi nunca 1.92 .966 1. casi nunca

6. Estrés 1.61 782 1. casi nunca 1.67 .791 1. casi nunca

7. Felicidad por el prójimo 3.09 .779 3. a menudo 3.00 .877 3. a menudo

Para dar respuesta al primer objetivo, esto es, conocer los efectos de la posibilidad de ganar puntos 
a largo plazo como grupo-clase, observamos los porcentajes de las respuestas a la encuesta (Gráfico 1). 

Gráfico 1. Porcentajes del efecto de los puntos (10 a largo plazo para el grupo-clase).

El patrón de respuesta sobre el esfuerzo para crear memes y dar feedback y votos acerca del trabajo 
de los pares son parecidos, aunque hay una cierta tendencia a no esforzarse tanto por dar feedback. El 
alumnado parece tener más motivación como grupo-clase que compromiso por un fin común, aunque 
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no por ello se vea afectado el sentirse feliz porque ganen los otros grupos-clase. Los ítems competi-
ción y estrés por ganar se diferencian del resto notablemente. Muestran un patrón similar entre ellos, 
aunque ello no implique necesariamente que estén relacionados. En ambos casos, no parece que fue-
ran efectos generalizados entre el alumnado. 

Para ahondar en la relación entre los ítems de este cuestionario referentes al premio a largo plazo 
como grupo-clase (con los puntos), usamos las correlaciones bilaterales de Spearman (Tabla 2). 

Tabla 2. Correlaciones Spearman respecto a obtener puntos y un 10 a largo plazo.

 2. Esfuerzo 
dar feedback

3. Motivación 
positiva

4. Compromiso, 
dedicación 5. Competición 6. Estrés

7. Felicidad 
por el 

prójimo

1. Esfuerzo crear 
memes

 .526**
.000

 .638**
.000

 .519**
.000

.188

.130
.133
.289

.130

.299

2. Esfuerzo dar 
feedback

-  .547**
.000

 .455**
.000

.066

.598
.138
.271

.077

.541

3. Motivación 
positiva

- -  .608**
.000

.196

.115
-.100
.424

.055

.659

4. Compromiso, 
dedicación

- - - .101
.419

-.014
.908

.079

.530

5. Competición - - - - .169
.175

-.177
.155

6. Estrés -.019
.881

Existe una relación significativa moderada entre los ítems esfuerzo (ambos), motivación, y com-
promiso, todos ellas positivamente. La competición, el estrés y la felicidad por ver al otro ganar no 
correlacionan, en contraste, con ninguna otra variable, lo que nos conduce a ver que están definiendo 
características de distinta índole. 

Estas correlaciones moderadas, excepto en las tres variables mencionadas anteriormente, nos lle-
varon a realizar una prueba de componentes principales para poder comprobar si el primer grupo de 
variables conforma uno de los componentes de la encuesta mientras que el estrés, la competición y 
la felicidad por el prójimo están definiendo otro fenómeno en cuanto a la posibilidad de ganar como 
grupo-clase se refiere. Nos decantamos por el análisis paralelo y la rotación Varimax, propios de 
la literatura educativa. El resultado del análisis nos llevó a una adecuación superior a 6 en el índi-
ce Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=.741). El test de esfericidad de Bartlett también resultó significativo 
(p=<.001) y, por tanto, el análisis de componentes principales tiene validez. Hay tres componentes 
que presentan un valor propio superior a 1 (véase Tabla 3), explicando un 71,4% de la varianza de los 
datos. Basándonos en estos resultados, la presencia de tres componentes principales es clara (además 
de confirmarse por el diagrama de sedimentación), aislando el estrés, la competición y la felicidad 
por el prójimo como componentes con un comportamiento distinto a los primeros, aunque con sola-
pamientos. 
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Tabla 3. Valores propios iniciales referentes a la posibilidad de ganar puntos.

Total valor propio % Varianza % Acumulado

2.743 39.183 39.183
1.194 17.051 56.324
1.063 15.184 71.418
.738 10.537 81.955
.535 7.646 89.602
.439 6.270 95.871
.289 4.129 100.000

La posterior rotación de Oblimin con tres componentes confirma que los tres últimos ítems de la 
encuesta son independientes de los primeros, pero que, a la vez, la competición muestra un compor-
tamiento opuesto a la felicidad por el prójimo y que competición y estrés tienen, hasta cierto punto, 
una relación (Tabla 4).

Tabla 4. Componentes resultantes tras rotación Oblimin. 

 Comp. 1 Comp. 2 Comp. 3

1. Motivación positiva .880
2. Esfuerzo crear memes .807
3. Compromiso, dedicación .792
4. Esfuerzo dar feedback .748
5. Felicidad por el prójimo .808
6. Competición -.693 .346
7. Estrés .942

Procedimos del mismo modo para las variables relacionadas con la recompensa a corto plazo para 
el subgrupo ganador y la obtención de una insignia. 

Gráfico 2. Porcentajes del efecto de las insignias (10 a corto plazo para el subgrupo).

En esta ocasión, hubo también un patrón parecido a la hora de esforzarse en crear y en ayudar a 
los pares, con un también ligero descenso a la hora de esto último. La motivación y el compromiso 
con el subgrupo presentan también resultados similares, aunque con una tendencia a menor com-
promiso en la distribución de frecuencias respecto de los puntos (ver Gráfico 1). También hay una 
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ligera tendencia a mostrarse más feliz por los compañeros del propio grupo-clase que por los de las 
otras clases. En una línea similar, no parece que la competición entre subgrupos fuera algo relevante 
para el alumnado, como tampoco lo fue el estrés o ansia por ganar, como ocurría con los puntos. 

Nuevamente, las correlaciones bilaterales de Spearman (Tabla 5) muestran que las relaciones entre 
los factores estudiados son muy similares en el caso de las insignias. El único resultado que difiere 
sustancialmente respecto de los puntos es la relación entre competición y estrés, que aquí resulta 
significativa. 

Tabla 5. Correlaciones Spearman respecto a obtener insignias y un 10 a corto plazo.

 2. Esfuerzo 
dar feedback

3. Motivación 
positiva

4. 
Compromiso, 

dedicación
5. Competición 6. Estrés

7. Felicidad 
por el 

prójimo

1. Esfuerzo 
crear memes

.577**
.000

.639**
.000

.690**
.000

.128

.307
.113
.368

.069

.581
2. Esfuerzo dar 
feedback

- .615**
.000

.506**
.000

.177

.156
.272*
.027

-.009
.945

3. Motivación  
positiva

- - .665**
.000

.126

.311
-.026
.424

.015

.905
4. Compromiso, 
dedicación

- - - .091
.466

.107

.391
.090
.472

5. Competición - - - -  .249**
.044

-.066
.599

6. Estrés -.071
.571

Ante la similitud en las relaciones entre los factores estudiados, procedimos a realizar un análisis 
de componentes principales con los mismos parámetros que el anterior. El resultado del análisis nos 
llevó a una adecuación superior a 6 en el índice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=.743). El test de esferici-
dad de Bartlett también resultó significativo (p=<.001) y, por tanto, el análisis de componentes prin-
cipales también tiene validez. En esta ocasión, dos componentes presentan un valor propio superior 
a 1 (véase Tabla 6), explicando un 59,9% de la varianza de los datos, siguiéndole de cerca un tercer 
componente cercano a 1. El gráfico de sedimentación confirmó la existencia de estos dos componen-
tes. Basándonos en estos resultados, la presencia de dos componentes principales es clara, aislando 
el estrés, la competición y la felicidad por el prójimo como componentes con un comportamiento 
distinto a los primeros, aunque con solapamientos. 

Tabla 6. Valores propios iniciales referentes a la posibilidad de ganar puntos.

Total valor propio % Varianza % Acumulado

2.983 42.607 42.607
1.209 17.271 59.878
.966 13.801 73.679
.792 11.312 84.991
.496 7.082 92.073
.315 4.500 96.573
.240 3.427 100.000
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La posterior rotación de Oblimin con dos componentes confirma que los tres últimos ítems de la 
encuesta son independientes de los primeros, pero que, a la vez, la felicidad por el prójimo tiene un 
comportamiento propio (Tabla 7).

Tabla 7. Componentes resultantes tras rotación Oblimin. 

 Comp. 1 Comp. 2

1. Esfuerzo crear memes .861

2. Esfuerzo dar feedback .817

3. Motivación positiva .840

4. Compromiso, dedicación .302

5. Competición .627

6. Estrés .759

7. Felicidad por el prójimo -.398

La matriz de transformación de componentes presenta una relación de .987 a .163 en los compo-
nentes, es decir, que confirma estos dos pilares, a pesar de la divergencia del factor “felicidad por el 
prójimo”. 

En el objetivo 3, nos planteamos conocer cuál de los dos elementos de gamificación superficial 
(puntos o insignias) es más influente sobre los factores estudiados. Para ello, comparamos las res-
puestas de la encuesta utilizando el test de Wilcoxon para muestras relacionadas (Tabla 8), en que 
solo encontramos diferencias significativas en el factor esforzarse al dar feedback al prójimo, a favor 
de las insignias. 

Tabla 8. Influencia de los puntos y las insignias (test de Wilcoxon). 

 
Mediana Wilcoxon

(p)Puntos Insignias

1. Esfuerzo crear memes 3.00 3.00 1.000

2. Esfuerzo dar feedback 3.00 3.00 .002

3. Motivación positiva 3.00 3.00 .107

4. Compromiso, dedicación 3.00 3.00 .593

5. Competición 2.00 2.00 .861

6. Estrés 1.00 1.00 .248

7. Felicidad por el prójimo 3.00 3.00 .157

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este estudio nos planteamos cuál es el efecto de la gamificación superficial en el alumnado ma-
terializado de dos modos distintos: a largo plazo y como grupo-clase (los puntos) y a corto plazo y 
como sub-grupo dentro del grupo-clase (las insignias). Además, nos planteamos cuál de los dos ele-
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mentos influía más en el alumnado. Si bien el estudio del PBL no es nuevo, sí lo es el combinar los 
aspectos analizados en este estudio: esfuerzo propio y para el prójimo, la motivación, el compromiso, 
la competición, el estrés y la felicidad de ver ganar al contrincante. Comparamos también cuál de 
los dos premios (puntos o insignias), ambos de valor simbólico, tenía más efecto en el alumnado si-
guiendo el modelo GAFCC: aplicamos elementos y mecánicas de gamificación a la vez que cubrimos 
las necesidades del alumnado a lo largo del proyecto, con un aumento progresivo de la dificultad e 
implicación, intentando así incentivar su motivación general hacia el trabajo con un aprendizaje sig-
nificativo. Ello se confirma con los resultados obtenidos acerca de la frecuencia en que el alumnado 
experimentó sensaciones presentes en las cinco teorías motivacionales del modelo adoptado derivado 
de la teoría de Huang y Hew (2018, 2021). 

Observamos que los dos elementos de gamificación superficial (Marczweski, 2013) fomentaron 
los factores positivos estudiados (esfuerzo, motivación, compromiso) en un grado de moderado a alto 
y que, además, estos elementos se encuentran relacionados entre sí en ambos casos. Por tanto, pode-
mos concluir que las teorías motivacionales que contempla el modelo GAFCC estuvieron presentes 
en gran medida en esta experiencia, como ocurrió en Suárez (2020), a la vez que el estrés y la com-
petición no parecen encajar en el modelo, lo que se confirma en los análisis de componentes princi-
pales realizados, referentes a su efecto tanto a corto como a largo plazo. En esta ocasión, no obstante, 
incluimos un elemento que no parece encajar en el modelo ni tampoco con el resto de las variables: 
la satisfacción por ver ganar al prójimo, o lo que es lo mismo, el afán de no competir agresivamente, 
sino disfrutar de la experiencia en sí. Este elemento parece tener una entidad propia, independiente 
de las demás variables estudiadas, aunque su patrón de distribución es similar al de otros factores y 
aun así no correlaciona con ninguno de ellos. Este resultado podría venir determinado, proponemos, 
tanto por el valor simbólico de los premios, como por el hecho de que la virtualidad diluya los efectos 
de la gamificación a pesar de intentarlos vincular a un contexto de interacción social que también fue 
escaso fuera del grupo-clase. Especulamos también que, tratándose de una asignatura de inglés ins-
trumental, el alumnado se centró más en la gramática, que al fin y al cabo era la materia de examen, 
que en la gamificación. 

La competición mostró un patrón de frecuencias similar al del estrés, lo que reforzaría la idea de 
que la gamificación actuó de marco decorativo, lúdico, pero no determinante a la hora de implicarse 
en el proyecto. De hecho, si el esfuerzo por crear los propios memes o por dar feedback al prójimo 
se muestran relacionados y, además, hay una sola diferencia significativa en el análisis de Wilcoxon 
a favor del premio a corto plazo, este resultado nos lleva a pensar que el vínculo era más próximo 
dentro del grupo-clase, moderado también por el efecto de obtener una recompensa a corto plazo 
(Black & Allen, 2018; Hidi, 2016). Nos queda, no obstante, la duda de si esta preferencia y esfuerzo 
era también para beneficio propio, como parece indicar la correlación entre estrés y competición por 
obtener una insignia.

Concluimos que este modelo de gamificación resultó positivo por la activación del esfuerzo, moti-
vación y compromiso del alumnado, así como por alegrarse por los logros del prójimo más cercano, 
en comparación con la competición en sentido estrictamente negativo o el estrés. Nos queda, no obs-
tante, una asignatura pendiente: aunque el alumnado, también en la encuesta, afirma haber disfrutado 
con la experiencia y haber practicado gramática, los productos finales en la creación de memes no 
fueron precisamente brillantes. Por tanto, el modelo escogido funcionó en cuanto a motivación, pero 
no parece haber ocurrido lo mismo con el aprendizaje gramatical de facto.
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RESUMEN

El artículo recoge las impresiones del profesorado y las valoraciones comparativas del estudiantado, me-
didas a través de procesos de encuestación, de 2 ediciones de un Seminario de Pensamiento Económico 
Crítico sobre la temática de la desigualdad. Realizadas antes y después de la pandemia por la COVID-19, 
la primera edición se desarrolló en gran parte de forma presencial (offline) y fue de ámbito exclusivamen-
te local, mientras que en la segunda edición hubo tres variables que implicaron cambios metodológicos 
importantes: la internacionalización de la actividad, el formato plenamente on-line de la misma, y la 
diferenciada adaptación de esta modalidad on-line a un nivel básico (estudiantado español) y a uno avan-
zado (estudiantado mexicano). Se encuentran diferencias significativas en las bondades del desarrollo y 
valoración de las dos ediciones, y de las modificaciones introducidas entre ambas, que apuntan al tipo de 
adaptaciones deseables a la modalidad on-line de la particular metodología de este seminario (definida 
como Seminario de Estudio Crítico), reforzando a su vez el carácter participativo y colaborativo de la 
misma, y su pertinencia para el estudio académico de problemáticas socio-económicas.

PALABRAS CLAVE: docencia on-line, internacionalización, adaptación metodológica, seminario, 
pensamiento económico crítico

1. INTRODUCCIÓN
La metodología docente de una actividad de carácter participativo y colaborativo con el estudiantado, 
que fomenta la construcción de un aprendizaje compartido e interdisciplinar, y que insiste en el pen-
samiento crítico a la hora de abordar problemáticas socio-económicas – como es la del Seminario de 
Pensamiento Económico Crítico (en adelante Seminario), desarrollado en 2019 (1ª edición) y 2020 
(2ª edición) en la Universidad de Zaragoza (en adelante UZ) – exige un tipo de atención, reflexión 
colectiva e intercambio fluido de ideas que la docencia presencial favorece (Berkley et al., 2012). Por 
su parte, la necesidad de adaptación a un contexto de docencia on-line requiere necesariamente de una 
serie de cambios importantes (Álvarez-Herrero & Fernández, 2020; Cuevas, 2020; De la Calle et al., 
2021; Hernando et al., 2011) que, cuando se aplican irreflexivamente sobre este tipo de metodologías, 
se corre el riesgo de desvirtuarlas en su sentido. Tal peligro se vería agudizado por la fragmentación 
de la información, el aislamiento del estudiantado y la desorientación sobre el contexto educativo 
que amenazan a la docencia on-line (Careaga-Butter et al., 2020; Ferrer-Serrano et al., 2020; Marín, 
2013). Cuando, además, a estos cambios se añaden los que tienen que ver con el paso de una docencia 
culturalmente localizada a una de carácter internacional (Oregioni, 2017), y los que implica conjugar 
distintos niveles académicos y motivacionales en una misma actividad formativa (Valle et al., 2001), 
se amplía el problema y el riesgo de desvirtuar el modelo y las intenciones docentes de fondo.

En análisis de contraste entre una primera edición (offline, local y caracterizada por la homoge-
neidad del alumnado) y una segunda edición (on-line, internacional y en dos niveles académicos), 
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y según se deriva fundamentalmente de los datos de valoración de los participantes – encuestados – 
sirve para: explicar (Objetivo 1) el reto que supone la adaptación de una metodología de aprendizaje 
colaborativo e interactivo a una modalidad on-line, internacionalizada y por niveles de aprendizaje, 
así como para reflexionar (Objetivo 2) sobre qué tipo de adaptación metodológica resulta más opor-
tuna para conservar las intenciones docentes que animan el modelo. Tales objetivos se plantean a 
continuación según tres hipótesis de partida:

Hipótesis-A: Al adaptar las metodologías de docencia-aprendizaje construido, colaborativo, parti-
cipativo y crítico a un formato on-line, se han de potenciar los recursos técnicos que fomenten antes 
la vinculación e interacción entre los participantes (estudiantes y docentes) que la autonomía en el 
aprendizaje. 

Hipótesis-B: Siendo el trabajo grupal y transversal el núcleo de este tipo de metodologías, la hibrida-
ción entre el alumnado de los dos sexos, de distintos estudios y de diferentes proveniencias culturales 
favorece la colaboración entre personas, la participación de ideas y el estilo crítico en el aprendizaje.

Hipótesis-C, como hipótesis tentativa (que habrá de replantear en futuras investigaciones): El tipo 
de metodología propuesta en el Seminario de Pensamiento Económico Crítico favorece un estudio 
realmente significativo de las problemáticas sociales y económicas.

2. MÉTODO
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El Seminario de Pensamiento Económico Crítico es una actividad académica desarrollada desde 2019 
en la UZ e internacionalizada en 2020 en el contexto de colaboración con los programas académicos 
en Economía Social y Solidaria de 7 universidades mexicanas: Ben. Universidad Autónoma (UA.) 
Puebla, UA. Aguascalientes, UA. Chapingo, UA. Guerrero, U. Guanajuato, U. Mich. San Nicolás de 
Hidalgo y UNAM. El diseño del Seminario se dotó de una metodología propia, que denominamos 
Seminario de Estudio Crítico (Velázquez, Sarasa & Cazcarro, 2020), y que consiste en estudiar una 
temática (socio-económica) concreta construyendo colectivamente un aprendizaje significativo, por 
medio del análisis crítico basado en lecturas y ponencias breves, la reflexión grupal materializada en 
la confección de cuestionarios, y el diálogo y debate fluido entre distintas disciplinas, entre alumnado 
de diferentes niveles académicos (desde 1ª a 4ª curso de Grado, y entre niveles de Grado y de Posgra-
do), y entre docentes y estudiantes. El aprendizaje así colectivamente construido se refleja finalmente 
en una última sesión de conclusiones grupales.

Mientras que la 1ª edición (2019) del Seminario fue presencial (offline) y de ámbito local (desa-
rrollada en la UZ, con 74 participantes de asignaturas de disciplinas y grados diferentes: Economía, 
ADE, Historia y Trabajo social), la 2ª edición (2020) fue on-line e internacional, lo cual supuso un 
ejercicio de adaptación metodológica (según la 1ª variante: de offline a on-line, y la 2ª variante: de 
local a internacional) que en este artículo ponemos en discusión. Las dos ediciones del Seminario 
tuvieron la “desigualdad” como temática, incluyéndose la perspectiva de la “crisis” en la 2ª edición, 
y con un tratamiento interdisciplinar de las diferentes desigualdades, partiendo de los análisis de los 
economistas Karl Polanyi, Elinor Ostrom y Amartya Sen.

Además de la adaptación metodológica al contexto on-line e internacional, hubo una 3ª variante 
incluida en la 2ª edición del Seminario: la distinción entre un Nivel Básico (en adelante NB), enfo-
cado a los estudiantes de Grado de la UZ (52 participantes), y un Nivel Avanzado (en adelante NA), 
orientado a los estudiantes mexicanos de Posgrado (81 participantes). La adaptación metodológica 
del modelo de Seminario de Estudio Crítico se realizó de forma diferente en los dos niveles.
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Para el NB se replicó del modelo de la primera edición pero en formato on-line y asincrónico, ofre-
ciendo en la plataforma Moodle una interfaz con instrucciones claras, lecturas y grabaciones de las 
ponencias. Se intentaba así potenciar el trabajo autónomo de los grupos y la participación a través de 
los foros de Moodle. A ello se sumaban tres sesiones sincrónicas junto al alumnado mexicano de NA 
(conferencia inaugural, panel final de ponencias y sesión de conclusiones, que requería colaboración 
entre los grupos del NB y NA). Por otro lado, para el NA el formato fue también on-line pero funda-
mentalmente sincrónico. Al contenido del Moodle del NB se añadieron materiales más avanzados y, 
además de las sesiones compartidas con el alumnado español, hubo otras tantas sesiones sincrónicas 
donde se desarrollaron los contenidos del temario, con presencia del profesorado, dinámicas, debates 
e interacciones fluidas entre los grupos de trabajo. Se perseguía de esta forma un contacto más cerca-
no, acortando por medios on-line las distancias horarias, geográficas y culturales.

2.2. Instrumentos

Para valorar los resultados de la implementación del modelo de Seminario de Estudio Crítico y de los 
aprendizajes – individuales y colectivos – construidos gracias al mismo se diseñó una encuesta para 
el estudiantado, y como herramienta de contraste se recogieron de manera informal las opiniones del 
profesorado (7 docentes de UZ y 3 coordinadores de los docentes de México). 

Las encuestas comprendían unas preguntas más sociodemográficas (universidad de procedencia, 
grado/maestría/otros, curso, sexo, edad) seguidas de preguntas de valoración de intereses y expecta-
tivas, diseño, metodología, desarrollo de las sesiones, resultados de aprendizaje, etc. Mientras que en 
la primera edición se realizó una pregunta genérica por la metodología y los materiales, en la edición 
2020, y dado que en el NB se iba a apoyar más en la autonomía del alumnado, se añadieron diversas 
preguntas más concretas al respecto.

Además, en ambas ediciones se hicieron preguntas sobre el propio contenido tratado, la desigual-
dad, preguntando por la percepción de la misma a diferentes niveles (local, nacional, internacional, 
intercontinental), y el grado de acuerdo sobre distintas afirmaciones sobre la desigualdad socio-eco-
nómica, incluyendo en la edición 2020 también los efectos de la COVID-19. Esto resultaba espe-
cialmente interesante puesto que la sesión inaugural trató sobre el vínculo entre la desigualdad y la 
COVID-19. Por último, en ambas ediciones el alumnado autoevaluó si se consideraba bien informado 
sobre el tema de la desigualdad, y su interés al respecto.

2.3. Procedimiento

Las encuestas fueron respondidas on-line, a través de cuestionarios diseñados en google forms, por 
aproximadamente el 60% de los participantes en las dos ediciones del Seminario (66% la primera edi-
ción, 58% la segunda, siendo 73% en España y 48% en México: véase Tabla A1: Tasas de respuesta a 
los cuestionarios). En concreto, en la edición 2019 se obtuvieron al inicio y al final del Seminario 40 
y 49 respuestas respectivamente. En la edición 2020 sólo se realizó encuesta al finalizar el Seminario: 
38 respuestas del NB y 39 del NA. 

Algunas de esas preguntas piden una valoración cualitativa, que expondremos brevemente, si bien 
resulta más directo mostrar de forma sintética algunos datos estadísticos muy sencillos (e.g. básicamen-
te promedios) de respuestas de valoración numérica sobre otras cuestiones. En el análisis de resultados 
haremos un ejercicio comparativo entre los datos obtenidos entre la primera edición (offline y de ámbito 
local) y la segunda (on-line y de ámbito internacional), así como un estudio de contraste entre las dos 
adaptaciones metodológicas a la docencia on-line. Tales adaptaciones se llevaron a cabo en los dos ni-
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veles guiadas por una diferenciada intención docente: 1) suscitar en el NB la autonomía del estudiantado 
de la UZ, insistiendo en las actividades asincrónicas, y 2) potenciar en el NA con el estudiantado de 
México la cercanía y los elementos diferenciadores del modelo de Seminario de Estudio Crítico; de ahí 
que hubiera más actividades basadas en la prespecialidad, el debate y la reflexión sincrónica colectiva.

3. RESULTADOS
3.1. Sobre metodología: expectativas, interés, materiales, desarrollo y organización

Como en la mayoría de apartados, distinguimos por ediciones y niveles (que además se corresponden 
con diferencias por países) para analizar los resultados de las encuestas. El Seminario 2019 creemos 
que tuvo muy buena acogida, por la actitud del estudiantado en las sesiones, y las respuestas recibidas 
tanto informalmente como formalmente a través de las encuestas. Con ligeros aspectos a mejorar, 
como la posible necesidad de dinamizar algo más las sesiones, la participación y aprendizaje fue 
muy buena, cumpliendo en muy gran medida los objetivos del modelo metodológico propuesto. En 
el mismo nivel, y en la modalidad plenamente on-line de la edición 2020 – donde se dio poca inte-
racción con el profesorado (más allá de la visualización de videos, y a través del email y los foros de 
Moodle) – sin duda ese interés y aprendizaje se vieron mermados. Aparentemente el seguimiento de 
las actividades fue lo que menos se vio afectado, pero sí la satisfacción de las expectativas, el interés 
y el aprendizaje en general. Esto contrasta con la percepción por parte del NA, más positiva por varias 
razones. En primer lugar, en el Seminario en el NA hubo más interacción con el profesorado, gracias a 
que todas las sesiones fueron sincrónicas, con ponencias “en directo” (on-line) y debate posterior. En 
segundo lugar, sin duda para el estudiantado mexicano la posibilidad de asistir a un seminario de este 
tipo, con un equipo docente desde España, solo era posible con la modalidad on-line, por lo que no era 
esperable una gran crítica al modelo. Por último, podría haber otras cuestiones culturales asociadas a 
la valoración, que apuntamos/discutimos en la sección final.

Tabla 1. Respuestas promedio del estudiantado sobre aspectos metodológicos.

Aspectos preguntados
2019

Básico
2020

Básico
2020

Avanzado

Final Final Final

Expectativas Satisfacción de expectativas 7,6 6,2 8,5

Conocimiento de la materia Incremento del conocimiento 8,3 6,6 8,7

Interés Aumento de interés 7,3 6,1 8,6

Realidad económica y social Aumento en el grado de comprensión 7,8 6,4 8,6

Facilidad Facilidad en el seguimiento 7,3 6,8 8,3

Metodología y Materiales Metodología y formato apropiados 7,8 - -

Material apropiado 8,0 - -

Utilidad de los vídeos - 7,4 8,6

Utilidad de las lecturas - 6,7 9,1

Utilidad de los foros de Moodle - 5,4 7,9

Interés de las conferencias - 5,7 8,8

Uso de otros medios de aprendizaje (Sí) - 5,6 7,2

Fuente: Elaboración propia a partir de las 49, 38 y 39 respuestas (respectivamente).
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Resulta interesante el análisis sociodemográfico (por sexo y por grado) de los datos. En relación al 
sexo, para empezar, lo que sorprende es la diferenciada presencia de mujeres: un 40% matriculadas 
y evaluadas en la 1ª edición (mayor proporción de mujeres en economía y ADE, menor en historia), 
56% en el NB de la 2ª edición (mayor proporción de mujeres en trabajo social, y algo menor en his-
toria), y 46% en el NA. En las respuestas de la 1ª edición, la presencia de mujeres era del 30-35% 
(inicial y final, de modo que comparando el dato final – cuando ya las matrículas eran completas – se 
aprecia mayor tasa de respuesta entre hombres). En la 2ª edición del Seminario cambiaba de forma 
importante, siendo 53% en el NB (España) y 62% en el NA (México, es decir, siendo el 46% su pro-
porción, la tasa de respuesta en mujeres fue mucho mayor). La significatividad de la diferencia en 
las respuestas por sexos no es muy importante (siendo la comparación más adecuada – conscientes 
de la baja representatividad de algunos subgrupos – la que se hace por sexos dentro de cada grado, 
para que no afecte la diferente representación según grados, como hacemos con la Tabla A3: Detalle 
de respuestas en la edición 2020 NB y NA por grado y sexo). Sin embargo, sí que se observó en la 
1ª edición que los hombres tendían a apreciar más la desigualdad. Además, también se daba entre los 
hombres un relevante mayor acuerdo (diferencias por encima del 20% en la valoración media) con la 
afirmación “Se toman medidas políticas que potencian la desigualdad (tanto nacional como interna-
cional) y “La desigualdad es inherente al sistema capitalista”.

En lo que respecta a las diferencias por grado, cabe destacar también un gran sesgo: en el caso de la 
UZ con un 70-80% de Historia en la 1ª edición, y un 60% en la 2ª, siendo el resto prácticamente en su 
totalidad de Economía en la 1ª edición, y repartido de forma parecida entre Economía y Trabajo social 
en la 2ª edición. En el NA (México) la mayor parte del estudiantado era de formación en Economía, 
con algunos de Derecho.

Tabla 2. Razones para cursar el Seminario. 2019 (respuesta única) y 2020 (respuesta múltiple permitida).

2019 2020 2020

Básico Básico Avanzado

Inicial Final Final Final

Actualidad temática 11 20 29 36

Afecta personalmente 1 0 4 7

Académico e intelectual 14 17 25 23

Aprendizaje interesante - - 14 9

Transversalidad* 4 9 9 15

Pensamiento crítico* 11 27

Internacional - - 18 25

Método evaluación 9 3 - -

Conocer estructura Semi-
nario

1 0 - -

Total 40 49 110** 142**

* En el 1er Seminario la pregunta era común.
** Dada la respuesta por 38 y 39 alumnos/as respectivamente, representan 2,9 y 3,6 respuestas por alumno/a.
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Finalmente, entre las preguntas algo más abiertas para su elección, se permitió elegir una opción 
en la 1ª edición, y una o varias opciones en la 2ª en relación a por qué el Seminario había interesado. 
En el Seminario 2019 (NB) las principales razones manifestadas al inicio fueron: la actualidad de la 
temática y que afecta personalmente (14 cada una), seguidas del interés académico e intelectual (11). 
En el NB 2020 como respuesta más frecuente (en 29 de las 38 respuestas) fue la actualidad de la 
temática, seguida del interés académico e intelectual (25 de 38) y el carácter internacional del Semi-
nario (18 de 38), su tipo de aprendizaje más interesante (14), su pensamiento crítico (11), su transver-
salidad (9) y que su temática afecta personalmente (4, mucho menor que en la edición anterior). En 
el caso del NA la primera respuesta fue aún más dominante (36 de 39), valorándose más el carácter 
de pensamiento crítico (27), su carácter internacional (25) y la que era la 2ª respuesta más frecuente 
del NB (interés académico e intelectual, con 23). La transversalidad (15), el tipo de aprendizaje más 
interesante (9) y la afección personal (7) fueron las menos señaladas.

3.2. Sobre la percepción de la desigualdad
En el Seminario 2019 (presencial) fue interesante observar la evolución en una serie de respuestas 
por parte del alumnado (de la UZ) antes y después del Seminario, a través de sendas encuestas (con 
40 y 49 respuestas respectivamente). En primer lugar, cabe destacar el aumento en el nivel percibido 
de desigualdad (mayor internacional e intercontinentalmente), de forma bastante generalizada. El es-
tudiantado aprecia mayores niveles de desigualdad tras la realización del Seminario, y resulta curioso 
señalar – teniendo en cuenta que ninguna de las lecturas y presentaciones habían explicitado nada 
acerca del sistema capitalista al respecto – que hubo un descenso en el porcentaje de respuestas de 
acuerdo con la afirmación de que “El sistema capitalista puede dar respuesta al problema de la des-
igualdad”. Curiosamente, además, en las respuestas del año siguiente, edición 2020, el acuerdo ante 
esa afirmación fue todavía menor en ambos niveles.

Tabla 3. Respuestas promedio del estudiantado sobre la percepción de la desigualdad.

Código 2019 
Básico

2020
Básico

2020
Avanzado

Desigualdad 
percibida a nivel DES Inicial Final % Δ Final Final

Local L 5,1 6,0 18,2% 5,6 7,9

Nacional N 6,0 7,1 17,9% 6,3 8,9

Internacional Intern 7,4 8,3 13,0% 7,5 9,1

Intercontinental Interc 7,5 8,7 17,0% 8,2 9,0

Grado de acuerdo ACU Final Final

Mayor desigualdad en los últimos 50 
años

50años 6,8 7,2 6,9% 6,8 9,1

Menos desigualdad entre países 
por el comercio internacional y la 
globalización

ComGlob 4,7 5,1 9,1% 5,1 4,7

Más desigualdad internacional por 
ciertas políticas

PolDesInt 7,4 7,9 6,9% 7,3 8,8
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Código 2019 
Básico

2020
Básico

2020
Avanzado

Más desigualdad nacional por ciertas 
políticas

PolDesNac 7,3 7,7 5,5% 7,2 8,6

Desigualdad inherente al sistema 
capitalista

DesCap 6,8 6,9 0,2% 6,2 8,1

Desigualdad abordable por el sistema 
capitalista

CapResp 4,9 4,9 -1,0% 3,4 3,1

Desigualdad nacional agravada por la 
COVID

DnacCOVID 8,1 9,1

Desigualdad internacional agravada 
por la COVID

DintCOVID 8,3 9,1

Autovaloración AUTO

Estoy bien informado BI 5,2 6,3 21,5% 6,9 8,2

Leo/reflexiono LR 5,3 7,2 36,2% 7,1 8,6

Me interesa MI 7,5 7,5 0,7% 7,9 9,4

Quiero saber más QSM 7,7 7,9 3,1% 7,7 9,5

Fuente: Elaboración propia a partir de las 40, 49, 38 y 39 respuestas (respectivamente).

En el Seminario 2020 (on-line) hay que distinguir claramente entre el NB (UZ) y el NA (Méxi-
co). En la valoración al finalizar el curso cabe señalar respuestas en rangos parecidos a los del año 
anterior. En todo caso, por ejemplo, nos sorprendió una menor desigualdad percibida a la del año 
anterior. La percepción de la desigualdad a todos los niveles fue mayor por el alumnado mexicano del 
NA. Las 2 únicas respuestas que tienen valoraciones menores (apuntando en la misma dirección, de 
apreciar mayor desigualdad en el contexto actual, y de una mayor crítica al capitalismo) fueron que 
“El comercio internacional y la globalización contribuyen a frenar la desigualdad entre países” y “El 
sistema capitalista puede dar respuesta al problema de la desigualdad”. Estas 2 preguntas además son 
las que – seguidas de la pregunta sobre si el alumnado había usado otros medios para el aprendizaje 
además de los proporcionados (8,87 de desviación típica) – tienen una mayor desviación típica para 
el NA (11,56 y 11,74 respectivamente). Para el NB también tuvieron una elevada desviación típica 
(8,10 y 8,98 respectivamente), si bien menor e.g. que la pregunta sobre si “La desigualdad es inhe-
rente al sistema capitalista” (12,13) y la citada sobre los medios de aprendizaje (11,34). Además, las 
2 preguntas añadidas en esta 2ª edición, en relación a la crisis COVID-19 (si agrava la desigualdad 
como el problema nacional e internacional) fueron prácticamente las que mayor acuerdo recibieron 
en torno a la desigualdad.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Es evidente que el paso de un proceso de docencia-aprendizaje presencial a uno on-line, que además 
implica la internacionalización y distinción por niveles, supone un nuevo contexto educativo que 
precisa de adaptaciones continuas – según hemos explicado y reflexionado (Objetivos 1 y 2) – muy 
lejos de la rigidez de los modelos educativos tradicionales (Careaga-Butter et al., 2020, p. 25), y que 
puede ser además beneficioso para un modelo de aprendizaje más horizontal y colaborativo (ib., p. 
27). Ahora bien, la cuestión es el tipo de adaptación que se realiza. 
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Las valoraciones del estudiantado indican que la presencialidad es importante para metodologías 
que piden fuerte y frecuente interacción, como las del Seminario de Estudio Crítico, y que su adapta-
ción on-line exige recursos que fomenten la vinculación entre los participantes (Hipótesis A). Basada 
en el principio de la flexibilidad en el proceso docente-discente (Marín et al., 2013, p. 67), la educa-
ción on-line es muy beneficiosa para fomentar la autonomía en el aprendizaje (Ferrer-Serrano, 2020, 
p. 41), así como la cooperación en un contexto de interacciones más flexibles (Hernando et al., 2011, 
p. 149): objetivos e intenciones docentes que perseguía un modelo on-line y fundamentalmente asin-
crónico (con gran disposición de materiales y tiempos por parte del alumnado) como el implementado 
en el NB de la 2ª edición para el estudiantado de UZ. Pero, en el caso del tipo de metodología que 
perseguimos – que no es solo cooperativa o de trabajo en grupo, sino fuertemente colaborativa, en 
tanto que construye aprendizajes significativos compartidos (Berkley, 2012, p. 19) – el objetivo de la 
autonomía ha de estar supeditado al fomento de la interacción y vinculación frecuente entre docentes 
y estudiantes y los grupos de trabajo (De la Calle, 2021, p. 21; Ferrer-Serrano, 2020, p. 42), con di-
námicas de comunicación proactiva (Ferrer-Serrano et al., 2020, p. 37), como se potenció en las con-
tinuas sesiones sincrónicas del NA de la 2ª edición, y donde es fundamental el papel de los docentes 
como generador de este tipo de espacios de comunicación virtual (Cuevas, 2020) que los mismos es-
tudiantes reclaman (Álvarez-Herrero & Fernández, 2020). Esta modalidad on-line muy participativa 
tuvo muy buena acogida, si bien puede haber otros factores que coincidan o afecten a la explicación: 
mientras que el menor optimismo mostrado por el Seminario on-line por el estudiantado de la UZ 
(NB) podría deberse a causas contextuales (hartazgo con la pandemia, continua docencia on-line en 
sus clases, etc.), la muy positiva valoración del estudiantado de México (NA) se podría ver igual-
mente condicionada, por ejemplo, por la mayor predisposición desde el contexto iberoamericano a 
este tipo de aprendizaje virtual y participativo, según indican otros estudios (De la Calle et al., 2021).

Junto con las diferencias culturales patentes en los datos cualitativos del Seminario, cabe destacar 
el carácter marcadamente aplicado y práctico de algunas de las respuestas, a diferencia de las respues-
tas más teóricas del estudiantado de la UZ. Ello se presenta también al analizar la pregunta “¿Qué te-
mática te gustaría que se tratase en futuras ediciones?”: mientras que desde España interesaba mayo-
ritariamente el feminismo (8 de 38), aspectos teóricos concretos de la desigualdad (7) o el ecologismo 
(6), los intereses más aterrizados desde México son la profundización en temáticas de desigualdad, 
discriminación, colonialismo, etc. (más de 10), economía solidaria y empresa social (7), o sistemas 
económicos alternativos al capitalismo (6). Este tipo de diferencias y niveles motivacionales, que son 
clave para el éxito de un aprendizaje significativo (Valle, 2001, p. 119) – antes incluso que los niveles 
académicos (en que los distinguimos: NB y NA) – son las que explican los beneficios de la hibrida-
ción grupal (Hipótesis B) para el aprendizaje colectivo, reflexivo y crítico (modelo de Seminario de 
Estudio Crítico). En este modelo, además de los aprendizajes, se comparten también las diversas y 
singulares perspectivas y proveniencias de aquellos y aquellas que los construyen: de tipo cultural, 
formativo, motivacional y, significativamente, de género (buscando el equilibrio de representatividad 
de cada colectivo en cada grupo), como ha sido mostrado en 3.1. Hablar de la internacionalización 
del Seminario quiere decir, en este sentido, no deslocalizar los conocimientos del alumnado (como 
peligro que detecta Oregioni, 2017, p. 122), sino enriquecerlos en el proceso grupal de su construc-
ción entre individuos diferentes.

Finalmente, los resultados de la investigación expuestos en 3.2. parecen invitan a mantener y con-
solidar la metodología del Seminario de Estudio Crítico para el tratamiento de temáticas de pensa-
miento socio-económico, como la desigualdad (Hipótesis C). El modelo parece incentivar un estudio 

262 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



realmente significativo y motivador por parte del alumnado universitario de este tipo de complejas 
pero fundamentales problemáticas.
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6. ANEXOS

Tabla A1. Tasas de respuesta a los cuestionarios.

2019 2020 2020

Básico Básico Avanzado

Sexo Inicial Final Final Final

Inscritos Total 74 52 81

Respuestas Total 40 49 38 39

Tasa de respuesta Total 54%* 66% 73% 48%

Inscritos Mujer 29 29 37

Hombre 45 23 44

Respuestas Mujer 12 17 20 24

Hombre 28 32 18 15

Tasa de respuesta Mujer 41%* 59% 69% 65%

Hombre 62%* 71% 78% 34%

* Tasas calculadas con respecto al número total de inscritos/as, aunque este número (no 100% conocido) era algo menor en el momento 
de la encuestación.

Tabla A2. Detalle de respuestas promedio en el curso 2019 NB por sexo y grado.

Inicial Final

Código Mujer-
Hist.

Mujer-
EcoADE

Hom-
bre-Hist.

Hombre-
EcoADE

Mujer-
Hist.

Mujer-
EcoADE

Hombre-
Hist.

Hombre-
EcoADE

Nmatriculas 15 12 37 6

Nrespuestas* 6 5 20 6 10 5 28 3

DES

L 4.8 3.4 5.1 5.3 6.6 5.2 5.9 5.7

N 6.3 3.8 6.2 6.2 7.9 6.2 7.0 7.0

Intern 8.0 4.8 7.5 7.5 8.8 7.0 8.4 8.7

Interc 7.8 5.2 7.7 7.3 9.5 7.2 9.1 8.0

ACU

50años 8.0 5.0 7.1 6.2 8.1 7.0 7.0 7.0

ComGlob 4.7 4.4 4.4 5.2 5.7 5.8 4.6 6.3

PolDesInt 7.0 5.2 7.7 7.5 7.0 7.0 8.1 9.3

PolDesNac 6.8 5.0 7.8 7.0 7.5 6.8 7.8 8.3

DesCap 7.5 4.2 7.3 6.2 6.9 4.6 7.3 6.3
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Inicial Final

CapResp 4.7 4.0 4.9 6.8 4.7 7.2 4.5 6.0

DnacCOVID - - - - - - - -

DintCOVID - - - - - - - -

AUTO

BI 5.8 4.4 4.9 5.8

LR 5.3 4.6 5.2 6.5

MI 7.8 6.4 7.3 8.2

QSM 8.0 6.4 7.5 8.8

* El número de respuestas por sexo y grado no coincide con 40 (inicial) y 49 (final) porque un muy pequeño % no indicó su grado.

Tabla A3. Detalle de respuestas promedio en la edición 2020 NB y NA por grado y sexo.

Básico 2020 Avanzado 2020

Código Mujer-
Hist.

Mujer-
EcoADE

Mujer-
TraSoC

Hombre-
Hist.

Hombre-
EcoADE

Mujer-
TraSoc

Mujer_
Otras

Mujer-
EcoADE

Hombre-
Otras

Hombr-
EcoADE

N matriculas 14 4 11 17 3 3

N respuestas* 9 3 6 14 5 1 8 16 3 12

L 5.6 6.3 6.0 4.6 7.0 6.0 7.9 7.9 7.3 8.1

N 6.0 7.7 6.3 5.6 8.4 6.0 8.8 8.9 9.3 8.9

Intern 7.3 9.0 7.8 6.4 9.8 6.0 8.8 9.1 9.0 9.3

Interc 7.8 9.7 8.5 7.4 10.0 6.0 8.4 8.9 9.3 9.4

50años 6.1 8.7 6.0 6.8 7.6 7.0 9.3 8.9 9.7 9.0

ComGlob 5.9 4.7 4.7 4.3 6.0 7.0 4.8 5.3 5.0 3.8

PolDesInt 7.8 7.3 6.3 6.6 9.2 7.0 8.8 8.8 9.7 8.5

PolDesNac 7.6 7.0 6.3 6.9 8.8 7.0 8.9 8.4 9.7 8.4

DesCap 7.0 8.0 5.3 5.2 7.0 7.0 9.0 8.9 9.3 6.2

CapResp 4.7 4.7 4.2 1.6 4.0 7.0 4.0 3.3 1.3 2.9

DnacCOVID 7.7 8.7 8.7 7.6 9.6 7.0 9.5 9.4 9.3 8.4

DintCOVID 7.8 9.0 9.0 7.7 9.6 7.0 9.5 9.3 9.3 8.4

BI 7.1 6.7 6.3 7.2 6.4 6.0 8.1 7.7 9.3 8.5

LR 6.6 7.3 6.2 7.7 7.2 6.0 8.9 8.2 9.0 8.8

MI 7.2 8.3 7.5 7.9 9.6 6.0 9.5 9.6 10.0 9.1

QSM 7.3 8.3 7.0 8.1 9.4 0.0 9.6 9.7 10.0 8.9

* El número de respuestas por sexo y grado no coincide con 40 (inicial) y 49 (final) porque en las respuestas existe un muy pequeño 
% que no indicaron el grado.
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26. Utilización de plataformas virtuales para el desarrollo de prácticas de 
laboratorio de Fundamentos Físicos

Vera-Guarinos, Jenaro; Poveda-Martínez, Pedro; Hernández-Prados, Antonio
Universidad de Alicante

RESUMEN

La situación de pandemia actual ha supuesto un nuevo paradigma en la educación universitaria. La re-
organización de espacios necesaria para garantizar las medidas de salubridad ha obligado en muchos 
casos a establecer una nueva metodología docente, especialmente en el entorno de prácticas de labo-
ratorio, donde la manipulación de equipos se ha visto considerablemente reducida. En este sentido, el 
uso de entornos de trabajo virtuales puede ayudar a suplir las carencias actuales. Esta investigación 
surge como iniciativa para una posible contribución a la mejora de la actividad docente y su objetivo 
se centra en valorar el uso de herramientas virtuales para la realización de prácticas de laboratorio en 
el campo de la física. El estudio, de tipo cuantitativo y cualitativo, se llevó a cabo por medio de en-
cuestas en las que participaron un total de 122 alumnos. Los resultados obtenidos muestran una clara 
preferencia del estudiante en favor de actividades de carácter manipulativo. Sin embargo, también 
ponen de manifiesto las bondades de este tipo de herramientas en el desarrollo formativo del alumno. 
La utilización de entornos virtuales puede suponer, por tanto, un instrumento de apoyo adicional en 
el proceso formativo, otorgando mayor versatilidad e independencia al estudiante.

PALABRAS CLAVE: entorno virtual, prácticas laboratorio, física.

1. INTRODUCCIÓN
La emergencia sanitaria que asola al mundo ha supuesto un impacto de envergadura inimaginable 
en todos los ámbitos de la sociedad. La rápida propagación del virus y su severidad ha obligado a 
establecer diferentes protocolos de actuación que garanticen la seguridad de los ciudadanos. El uso 
obligatorio de mascarilla, la reducción en el porcentaje de ocupación de locales cerrados, la limita-
ción del número de personas en reuniones sociales o la imposición de un toque de queda nocturno 
son algunas de estas medidas. La comunidad educativa también ha tenido que adaptarse a la situación 
pandémica, variando las medidas adoptadas en función del nivel educativo. En muchos casos, las 
escuelas de infantil, primaria y secundaria se han visto obligadas a reducir el aforo de las clases. En 
aquellos centros con disponibilidad de espacio, se han creado grupos adicionales a los ya existentes. 
En Bachillerato, la formación se ha organizado por turnos de presencialidad donde el alumno asiste 
de forma intermitente al aula (semana si, semana no).

Por lo que respecta al ámbito universitario, y más concretamente a la Universidad de Alicante, 
la docencia se ha organizado de manera síncrona dual con objeto de reducir el aforo. Es decir, de 
acuerdo con el calendario previsto, los alumnos asisten de forma presencial al aula según un siste-
ma de turnos rotativos. Aquellos estudiantes que permanecen en casa, siguen las clases de forma 
online. 

La reducción de aforos junto a otras medidas sanitarias resulta especialmente crítica para los la-
boratorios de prácticas. En la mayoría de casos, las actividades a realizar corresponden a experien-
cias donde el estudiante debe manipular cierta instrumentación. Por salubridad, todos los equipos 
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han de ser desinfectados previamente a su utilización, algo que dificulta notablemente la gestión 
de la actividad. Asimismo, en determinados casos, la falta de espacios y/o recursos hace que las 
sesiones se desarrollen en parejas. Este formato resulta inviable debiendo mantener una distancia 
de seguridad. 

La problemática actual pone de manifiesto, más que nunca, la necesidad de proporcionar al alumno 
herramientas alternativas que garanticen el cumplimiento de las competencias transversales y espe-
cíficas marcadas por los planes de estudio. En este sentido, la utilización de entornos virtuales de 
aprendizaje puede suponer una opción didáctica adecuada. 

Podemos encontrar en la literatura diferentes trabajos que plantean la utilización de plataformas 
virtuales en el ámbito docente (Guillet et al., 2001; Oidov et al., 2012; Wolf, 2010). En algunos casos, 
su aplicación se proyecta como una medida para paliar la falta de espacio físico y la disponibilidad 
de equipos especializados (Candelas-Herías et al., 2004; Guillet et al., 2001; Marín et al., 2003; To-
rres et al., 2003; Torres et al., 2004). Otros trabajos destacan la flexibilidad horaria e independencia 
que ofrecen este tipo de herramientas a la hora de ejecutar la actividad formativa (Torres et al., 2003; 
Gillet et al., 2001). El uso de entornos virtuales se extiende a diferentes áreas dentro de la enseñanza 
universitaria. Así, podemos encontrar aplicaciones para óptica (Hatzikraniotis et al., 2007), acústica 
(Francés et al., 2014; Carbajo et al., 2020), robótica y automática (Aliane, 2010; Candelas et al., 2004; 
Marín et al., 2003; Torres et al., 2003; Torres et al., 2004); biología (Muhamad et al., 2010), química 
(Hawkins y Phelpsb, 2013; Samosa, 2021; Tüysüz, 2010;). En el área de física, encontramos trabajos 
como los de Bozkurt (2010) o Oidov et al. (2012), en los que se implementan de forma virtual algunas 
de las experiencias básicas más representativas. 

En la mayoría de trabajos existentes relativos a la virtualización de la docencia, se analiza el pro-
blema desde una perspectiva meramente práctica. Solo algunos trabajos, sirvan Torres et al. (2003, 
2004) y Candelas-Herías et al. (2004) como ejemplos; analizan la metodología desde el punto de vista 
del alumno. En ellos se concluye que los espacios de trabajo habituales no pueden ser completamente 
sustituidos por entornos virtuales. Tal y como recalcan, la preferencia del alumnado en cuanto a la 
metodología de prácticas resulta contundente. Es importante pues tener en cuenta las expectativas del 
estudiante, ya de ello depende en gran parte la motivación en el aula (Burón, 1995; Justicia, 1996; 
Pichardo et al., 2007; Silbrián, 2017).

El presente trabajo, cuyo objetivo fundamental es la mejora de la calidad docente, trata de valorar 
el grado de adecuación y aceptación de las herramientas virtuales en la realización de prácticas de 
laboratorio de la asignatura Fundamentos Físicos de la Universidad de Alicante. En él, además de 
analizar la idoneidad de la aplicación implementada y el grado de asimilación de los conceptos impar-
tidos, se determinan las preferencias del alumnado, elemento clave en la toma de decisiones respecto 
a la metodología formativa a impartir.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Fundamentos Físicos es una asignatura básica incluida en el plan docente de todos los grados de 
carácter técnico existentes en la Universidad de Alicante, como son Ingeniería Robótica, Ingeniería 
Civil, Ingeniería Informática, Ingeniería Multimedia, Ingeniería en Sonido e Imagen en Telecomuni-
cación, Ingeniería Química o Arquitectura entre otros. Por norma general, sus contenidos se imparten 
durante el primer curso, existiendo algunas excepciones, como es el caso de la doble titulación en 
Ingeniería Informática y Administración y Dirección de Empresas (I2ADE). 
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La asignatura, de 6 créditos ECTS y cuyo nombre puede variar en función del grado, se divide 
por igual en contenidos teóricos y prácticos, permitiendo a los alumnos asimilar los conceptos 
físicos ligados a la Ingeniería desde ambas perspectivas. Los contenidos prácticos, de forma tradi-
cional, son abordados mediante experiencias prácticas manipulativas. En ellas, el alumno no solo 
verifica el cumplimiento de las leyes físicas fundamentales vistas en teoría –actividad que, sin 
duda, ayuda a la asimilación de conceptos– sino que también aprende a representar y a analizar la 
información de manera apropiada, así como a abordar problemas desde una perspectiva puramente 
práctica.

Por norma general y debido a las limitaciones tanto de espacio como de recursos, las prácticas de 
laboratorio de Física en la Universidad de Alicante se desarrollan en grupos reducidos, siendo necesa-
rio en algunos casos la realización por parejas. Cada experiencia práctica se divide en dos sesiones de 
90 minutos de duración, permitiendo de esta forma separar la toma de datos del análisis y representa-
ción de los mismos. Las experiencias prácticas realizadas dependen del grado en cuestión, siendo las 
más destacadas las indicadas en la tabla 1.

Tabla 1. Listado de prácticas más habituales en las asignaturas de Fundamentos Físicos.

Magnitudes eléctricas – Ley de Ohm

Resistencia interna del generador

Carga y descarga de un condensador

Determinación de la masa inercial de un cuerpo

Equivalente en agua de un calorímetro - Determinación del calor específico de un sólido

Medidas directas e indirectas - perímetro y área de un cuadrilátero

Ley de Hooke – determinación de la constante elástica ‘k’ de un resorte

Determinación del centro de gravedad de una sección plana

Péndulo físico

Reflexión y refracción – ángulo límite – determinación del índice de refracción de un material

Determinación de la focal de una lente divergente

Leyes de Ampere y Biot-Savart

Verificación experimental de la ley de Faraday.

Para llevar a cabo el presente trabajo, las prácticas fueron virtualizadas empleando diferentes pla-
taformas de desarrollo libres. Las experiencias de carácter general, como la verificación de la Ley 
de Biot-Savart, la Ley de Ampere o la Ley de Faraday, fueron implementadas mediante GeoGebra 
Classic versión 5.0 (Hohenwarter et al., 2018). Aquellas más relacionadas con el área de óptica se 
realizaron a través de OptoGeo (Biansan, 2018). Asimismo, algunos de los recursos empleados en se-
siones de circuitos eléctricos fueron configurados a partir de PhET Interactive Simulations (Colorado, 
2021). Las aplicaciones resultantes reproducían de manera precisa las experiencias realizadas en el 
laboratorio, garantizando de esta forma el mismo procedimiento experimental llevado a cabo para la 
actividad real. La figura 1 muestra algunos de los recursos desarrollados para tal fin.
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(a) Magnitudes eléctricas – Ley de Ohm (b) Carga y descarga de un condensador

(c) Determinación de la masa inercial de un cuerpo (d) Equivalente en agua de un calorímetro

(e) Leyes de Ampere y Biot-Savart

Figura 1. Panel frontal implementado para las distintas experiencias prácticas. Fuente: elaboración propia. 

En el estudio participaron un total de 122 alumnos (85 hombres y 37 mujeres; edad media, 20.0 
años; desviación estándar, 4.2 años) pertenecientes a la asignatura de Fundamentos Físicos impar-
tida en el primer curso de los grados de Ingeniería Robótica, Ingeniería Informática, Ingeniería en 
Sonido e Imagen en Telecomunicación, Ingeniería Civil y Arquitectura Técnica de la Universidad 
de Alicante. El 88% de los participantes accedieron a la Universidad provenientes de estudios de 
Bachillerato. El resto, lo hizo a través de módulos de grado medio y superior o bien a partir de otras 
titulaciones universitarias. El 81% de los alumnos cursaba el primer año de grado (tabla 2), mientras 
que un 19% se encontraba matriculado en un número mayor de asignaturas correspondientes a cursos 
superiores (2º y 3er curso).
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Tabla 2. Datos estadísticos de los participantes.

n Edad media SD %Femen.

1º Curso 99 19.7 0.5 27.3

2º Curso 17 20.5 2.7 41.2

3º Curso 6 24.3 7.8 50.0

Total 122 20.0 4.2 30.3

2.2. Instrumentos
Los objetivos del trabajo se abordaron desde una perspectiva descriptiva, comparativa y explicativa 
transeccional, empleando para ello una metodología cuantitativa y cualitativa. Se realizaron dos tipos 
de cuestionarios: el primero de ellos, destinado a evaluar las preferencias y expectativas formativas 
del alumno; el segundo, con la intención de determinar el grado de aprendizaje adquirido mediante 
el uso de entornos virtuales. Los cuestionarios correspondientes a las preferencias de los estudiantes 
fueron rellenados de manera online, mientras que los propuestos para evaluar los conocimientos ad-
quiridos se realizaron durante el horario lectivo.

La información obtenida a partir de ambos instrumentos fue organizada y procesada mediante las 
aplicaciones Microsoft Excel 2016 y IBM SPSS Statistics 22. Los resultados fueron analizados de 
acuerdo con los siguientes aspectos: bondades de la herramienta virtual (utilidad, sencillez, aprendi-
zaje); tiempo de dedicación media en entorno manipulativo y en entorno virtual; metodología prefe-
rida por el alumno; conocimientos previos y posteriores a la realización de las prácticas. En todos los 
casos, se llevó a cabo un estudio comparativo teniendo en cuenta la perspectiva de género.

2.3. Procedimiento
El estudio se dividió en dos instrumentos con objetivos independientes. El primero de ellos consistió 
en un cuestionario cuyo contenido combinó preguntas cerradas y abiertas. Su finalidad consistía en 
determinar las preferencias del alumnado respecto a la metodología empleada para el desarrollo de 
las prácticas (tabla 3). Asimismo, se incluyeron preguntas destinadas a evaluar la plataforma virtual 
(tabla 4). Finalmente, se consultó a los estudiantes sobre el tiempo medio dedicado a las prácticas de 
laboratorio, tanto para un entorno tradicional como virtual.

Tabla 3. Cuestionario para determinar las preferencias del alumnado.

• En general, ¿considera las prácticas de laboratorio virtuales beneficiosas para su aprendizaje?
•  Si pudiera elegir, ¿realizaría las prácticas de laboratorio de forma tradicional o mediante entornos virtuales?

Tabla 4. Cuestionario para evaluación de la plataforma virtual por parte del alumnado.

Para las siguientes afirmaciones, responda indicando su grado de acuerdo/desacuerdo, siendo 1 totalmente en 
desacuerdo y 5 completamente de acuerdo.

• El uso de plataformas virtuales para la realización de experiencias prácticas de laboratorio resulta útil
• El uso de plataformas virtuales para la realización de experiencias prácticas mejora el aprendizaje
• El uso de plataformas virtuales para la realización de experiencias prácticas resulta sencillo
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El segundo instrumento se planteó con el objetivo de valorar el grado de aprendizaje de los estu-
diantes. Para ello, de manera previa al inicio de las sesiones y antes de las explicaciones del profesor, 
se plantearon ciertas cuestiones teórico-prácticas relacionadas con el contenido de cada experiencia. 
La misma prueba volvió a realizarse a la conclusión de la práctica (2 sesiones). La tabla 5 muestra, a 
modo de ejemplo, algunas de las preguntas incluidas en los cuestionarios de aprendizaje.

Tabla 5. Ejemplo de preguntas incluidas en el cuestionario para valorar el nivel de aprendizaje del alumno.

•	 ¿En qué consiste un condensador?
•	 ¿Cuál es la función de un condensador en un circuito de corriente continua?
•	 ¿Por qué se habla de procesos de carga y descarga de un condensador?
•	 Define el c.d.g.
•	 Desde el punto de vista del “equilibrio estático” qué representa el c.d.g.
•	 ¿Qué se entiende como resistencia interna de un generador?
•	 Si se quisiera disponer de una fuente de energía eléctrica que ofreciera un valor de 

corriente (intensidad) independiente de las cargas resistivas presentes en el circui-
to. ¿Cuál debería ser el valor de la resistencia interna del generador?

3. RESULTADOS
En este apartado se describen los resultados obtenidos de la evaluación subjetiva de la plataforma 
virtual, las preferencias del alumno en relación a la metodología empleada para el desarrollo de las 
prácticas, y el grado de asimilación alcanzado para los conceptos teóricos incluidos en cada sesión. 
La información se encuentra organizada según el aspecto analizado en cada caso.

3.1. Evaluación de la plataforma virtual
La evaluación de la plataforma virtual se estableció de acuerdo a la opinión del alumnado respecto 
a tres atributos diferentes: utilidad, sencillez y mejora del aprendizaje. Para ello, se incluyeron en el 
instrumento diferentes afirmaciones a las que el usuario respondió según una escala de Likert de 5 
niveles según su grado de acuerdo o desacuerdo. 

Tabla 6. Valoración media para los diferentes atributos incluidos en el cuestionario.

Variable dependiente Media Error estándar
Intervalo de confianza al 95%

Límite inferior Límite superior

Utilidad 3,474 ,237 3,003 3,945

Mejora aprendizaje 3,396 ,222 2,955 3,837

Sencillez 3,604 ,244 3,120 4,088

La tabla 6 muestra las valoraciones medias obtenidas para cada atributo junto con la desviación 
correspondiente en un intervalo de confianza del 95%. Según los resultados obtenidos a partir de un 
análisis de varianza (ANOVA), tan solo el atributo “mejora del aprendizaje” presentó una diferencia 
significativa en función del género, F(1,120) = 7.227; p = 0.008; con una valoración media de 2.74 
(SD: 1.29) para las mujeres y un 3.40 (SD: 1.15) para los hombres. En términos generales, ambos 
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sexos se mostraron de acuerdo con la afirmación de que la plataforma ayuda a mejorar el aprendizaje 
(valoración ligeramente superior en el caso del género masculino). Asimismo, los resultados también 
indicaron la conformidad de los estudiantes respecto a la utilidad (valoración media-alta) y sencillez 
(alta) de la herramienta.

Otro de los aspectos valorados en este estudio correspondió al tiempo de ejecución de las prácticas. 
Con este objetivo se incluyeron en el cuestionario las preguntas necesarias para estimar y comparar la 
dedicación del estudiante para los casos de prácticas virtuales y presenciales manipulativas. De acuer-
do con el análisis ANOVA realizado, no se apreció una diferencia significativa entre ambas metodolo-
gías, F(1, 126) = 0.52; p = 0.472. La dedicación media en los dos casos se sitúa en torno a las 3 horas. 

3.2. Preferencias del alumnado en relación a la metodología de prácticas empleada
Tal y como se indicó en la sección 3.1, los alumnos consideraron la plataforma útil y sencilla. Asimis-
mo, dejaron constancia de su percepción en cuanto a una posible mejora en el aprendizaje. Sin embar-
go, resulta de vital importancia establecer las preferencias del estudiante en cuanto a la metodología 
docente empleada. De esta forma es posible alinear objetivos pedagógicos y expectativas del alum-
nado y, por tanto, garantizar un mayor nivel de motivación en el aula. Con este fin se introdujeron en 
el cuestionario dos preguntas politómicas con opciones de respuesta: si, no, no sabe no contesta. La 
primera de ellas, enfocada a valorar los beneficios de emplear una plataforma virtual en el laboratorio 
de física. La segunda, orientada a conocer las preferencias del alumno en cuanto a la metodología de 
prácticas empleada: manipulativa, virtual.

Los resultados obtenidos a partir de un ANOVA de tres vías indicaron que no existe una interac-
ción simultánea entre los tres factores: ítem valorado, género y edad (beneficio entornos virtuales: 
F(4, 101) = 0.842, p = 0.502; metodología preferente: F(4, 101) = 2.141, p = 0.081). Sin embargo, 
un ANOVA de una vía puso de manifiesto una diferencia significativa en términos de género para 
la opinión de los encuestados respecto a los beneficios introducidos por la plataforma virtual, F(1, 
120) = 5.084; p = 0.026. En términos generales, un 44.0% de las mujeres consideró beneficiosa la 
utilización de herramientas virtuales en docencia frente a un 31.6% de los hombres (tabla 7). Tal y 
como se muestra en la figura 2, un 28.1% de los estudiantes no tuvo una opinión definida respecto a 
la cuestión planteada, comportamiento que sin duda pudo deberse al hecho de pertenecer al primer 
curso universitario. 

Tabla 7. Valoración por género del beneficio de emplear herramientas virtuales en sesiones de laboratorio.

SI NO NS/NC

Mujeres 44,0% 34,5% 21,4%

Hombres 31,6% 23,7% 44,7%

Por lo que respecta a las preferencias del alumnado en relación a la metodología docente empleada 
en el laboratorio, lo resultados mostraron una orientación clara hacia las prácticas manipulativas tra-
dicionales (figura 3). Asimismo, se observó una correlación notable entre ambos sexos (tabla 8). Por 
lo tanto, pese a considerar las herramientas virtuales como algo beneficioso para su formación, los 
estudiantes siguen prefiriendo el formato tradicional, donde la componente manipulativa representa 
un elemento motivador.
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Figura 2. Valoración global del beneficio de emplear herramientas  
virtuales en sesiones de laboratorio.

Tabla 8. Preferencias de los estudiantes por género respecto a la metodología de prácticas de laboratorio.

Prácticas virtuales Prácticas manipulativas NS/NC

Mujeres 64,3% 23,8% 11,9%

Hombres 63,2% 21,1% 15,8%

*
Figura 3. Preferencias globales de los estudiantes respecto a la metodología 

docente empleada en el laboratorio.

3.3. Análisis del nivel de aprendizaje mediante herramientas virtuales
Para establecer el nivel de aprendizaje alcanzado con la plataforma virtual, se llevaron a cabo diferen-
tes pruebas a lo largo de la asignatura. Algunas de las prácticas fueron evaluadas al inicio y al final de 
la sesión por medio de cuestionarios teórico-prácticos relacionados con la temática estudiada. Cada 
práctica de la asignatura de Fundamentos Físicos se encuentra dividida en dos sesiones. La evalua-
ción inicial tuvo lugar de manera previa a las explicaciones del profesor (comienzo sesión semana 1), 
mientras que el cuestionario final se llevó a cabo al finalizar la práctica (final sesión semana 2, previo 
a la redacción de las memorias). La figura 4 muestra las puntuaciones medias en términos de acierto/
error para las prácticas realizadas en tres grados universitarios distintos. 
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(a)  G. Arquitectura Técnica. Práctica: centro de 
gravedad

(b)  G. Ing. Robótica. Práctica: resistencia interna 
de un generador

(c)  G. Ing. Robótica. Práctica: carga y descarga 
de un condensador

(d)  G. Ing. Química. Práctica: equivalente 
Thevenin

Figura 4. Gráficos comparativos para porcentajes de acierto/error en cuestionarios de prácticas. 

De acuerdo con los resultados, la utilización de la plataforma virtual permitió asimilar los concep-
tos impartidos durante el desarrollo de las prácticas de forma similar a lo que sucedería empleando 
una metodología presencial manipulativa. El número de respuestas contestadas de forma correcta en 
los cuestionarios se incrementó en más de un 30% en algunos de los casos. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En el presente trabajo se analizaron las bondades del uso de herramientas virtuales para la realiza-
ción de prácticas de laboratorio de la asignatura Fundamentos Físicos. Para ello, se llevó a cabo una 
investigación cualitativa y cuantitativa empleando como instrumentos cuestionarios diseñados expre-
samente para cumplir los objetivos planteados en el estudio. En la investigación participaron un total 
de 122 personas (30% mujeres) de diferentes Grados de la Universidad de Alicante. Las encuestas se 
dividieron en tres bloques principales: evaluación de la plataforma virtual implementada, preferen-
cias del alumnado en relación a la metodología de prácticas utilizada y nivel de aprendizaje obtenido.

Por lo que respecta a la valoración de la plataforma virtual desarrollada, los alumnos coincidieron 
en que su utilización ayuda a mejorar el aprendizaje en el aula, por lo que la vieron con una utilidad 
media-alta. Asimismo, los estudiantes destacaron su sencillez. En relación al tiempo dedicado por el 
alumno a la realización de las prácticas, los resultados muestran una igualdad entre metodologías, con 
promedio de 3 horas tanto para prácticas virtuales como para sesiones manipulativas, resultado que 
difiere sensiblemente con otros trabajos donde el tiempo de realización se veía reducido (Candelas-
Herías et al., 2004). Esta diferencia puede deberse a factores relacionados con el curso analizado, en 
este estudio, primer curso de grado. En etapas posteriores de la formación del alumno, su madurez, 

274 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



destreza y grado de autonomía sin duda pueden repercutir en el tiempo necesario para completar las 
experiencias prácticas.

En relación a las preferencias del alumno respecto a la metodología de prácticas empleada, pese a 
que un 40% consideró el uso de aplicaciones virtuales beneficioso para su formación, una gran mayo-
ría (64%) prefiere prácticas de tipo manipulativo. Este resultado coincide con los trabajos realizados 
por Torres et al. (2003, 2004) y Candelas-Herías et al. (2004). 

Finalmente, destacar que los resultados académicos obtenidos en este estudio mostraron una asi-
milación de contenidos formativos por parte del alumnado similar a los que obtendríamos mediante 
sesiones manipulativas en el laboratorio.

Para concluir, no hemos de olvidar que, tal y como indican autores como Burón (1995), Justicia 
(1996), Pichardo et al. (2007) o Silbrián (2017), las expectativas del alumno son un elemento motiva-
dor indispensable en el proceso formativo, y, por tanto, deben ser tenidas en cuenta a la hora de plan-
tear una estrategia pedagógica adecuada. En este sentido, la realización de prácticas de laboratorio en 
el área de Física debe plantearse siguiendo una metodología tradicional, donde el estudiante pueda 
palpar y manipular los diferentes elementos del ensayo. La utilización de entornos virtuales puede 
suponer una herramienta de apoyo adicional en el proceso formativo, otorgando mayor versatilidad e 
independencia al alumnado. 
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27. Caracterización de los usos de las tecnologías digitales en docentes 
preuniversitarios: Construcción y validación de un cuestionario.

Verdú-Pina, María; Usart, Mireia; Grimalt-Álvaro, Carme
Universitat Rovira i Virgili

RESUMEN

La creciente presencia de las tecnologías digitales (TD) en las aulas y centros educativos y la nece-
sidad de formación del alumnado en competencia digital, junto con los cambios en la presencialidad 
de la educación a causa de la COVID-19, hacen cada vez más urgente la formación de los docentes 
en el uso efectivo de las TD. Con esta finalidad, resulta imprescindible conocer cómo usan las TD en 
la práctica profesional. Se han encontrado en la literatura diversos instrumentos para medir este uso, 
sin embargo, estos tienen por lo general una perspectiva limitada, considerando únicamente el tiempo 
o la frecuencia de uso y centrándose en determinadas herramientas y aplicaciones o áreas curricula-
res. Por ello presentamos el proceso de construcción y validación de un cuestionario de usos de las 
TD para docentes de infantil, primaria y secundaria en 5 fases. El instrumento final, compuesto por 
tres dimensiones: visión de centro, uso de las TD para la programación y planificación docente y uso 
para la enseñanza y aprendizaje con el alumnado, ofrece buenos resultados de validez del contenido, 
constructo y fiabilidad. Esta herramienta permite conocer la tipología de usos de las TD que está rea-
lizando el profesorado en activo en España. 

PALABRAS CLAVE: tecnologías digitales, competencia digital docente, TIC, profesorado

1. INTRODUCCIÓN
Hace algunas décadas que las tecnologías digitales (TD) comenzaron a estar presentes en las aulas 
y centros educativos. En España, desde la década de los 80 se han estado impulsando diferentes po-
líticas orientadas a la incorporación de estas tecnologías, desde el Proyecto Atenea hasta el Plan de 
Cultura Digital en la Escuela. Sin embargo, tal como indican diversos estudios, esta presencia de las 
TD en las aulas no ha ido acompañada de una transformación de los procesos educativos.

Según datos de la encuesta europea a centros escolares (European Comission, 2013) los usos de 
las TD más frecuentes llevados a cabo por los docentes de todos los niveles son los relacionados con 
la preparación de las actividades para la enseñanza (preparación de tareas, presentaciones, selección 
de recursos online para usar durante las lecciones, etc.), mientras que raramente utilizan las TD para 
comunicarse con las familias o evaluar a los estudiantes. Otros estudios más recientes confirman esta 
tendencia al uso de las TD para planificar la enseñanza, siendo mucho menos frecuente su uso en el 
aula con el alumnado (Romero-Tena et al., 2020; Suárez-Rodríguez et al., 2018). Cabe destacar que, 
debido a la situación sanitaria a causa de la COVID-19 y el cambio que ha supuesto en la modalidad 
de enseñanza, es probable que esta tendencia haya cambiado. Sin embargo, aún no se disponen de 
datos actualizados sobre el uso más reciente de las TD. 

La principal causa que se ha identificado de esta situación es la falta de formación para el uso 
efectivo de las TD en los procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que las acciones formativas se han 
centrado en su mayoría en el manejo técnico de las herramientas TD, dejando de lado la parte peda-
gógica (Llorente, 2008; Rossi & Barajas, 2018). Sin embargo, para poder diseñar acciones formativas 

277Acciones educativas para adaptar la Enseñanza-Aprendizaje a la no presencialidad en la COVID-19



orientadas al uso pedagógico de las TD, necesitamos conocer el uso que el profesorado realiza de és-
tas en su práctica profesional, de manera que se puedan detectar posibles desequilibrios entre el nivel 
de competencia digital docente (CDD) y el uso que realmente se hace de las TD. 

Aunque a lo largo de las dos últimas décadas se han llevado a cabo una gran cantidad de estudios 
sobre el uso didáctico de las TD en las aulas y centros educativos, los instrumentos utilizados para 
medir este uso muestran, en general, una perspectiva limitada. Así, la mayoría de los instrumentos se 
centran en medir el tiempo o la frecuencia de uso de determinadas herramientas o dispositivos digita-
les desde un punto de vista instrumental (Almerich et al., 2011; Gulbahar & Guven, 2008), mientras 
que otros incorporan la perspectiva pedagógica especificando el objetivo educativo del uso en algu-
nos ítems (Tondeur et al., 2007). Así pues, la categorización que usan los instrumentos en la literatura 
para caracterizar los usos de las TD continúa siendo limitada y poco adecuada desde una perspectiva 
pedagógica en la mayoría de los casos, reduciéndose al uso de dispositivos específicos o considerando 
únicamente el uso del docente para la programación y planificación didáctica o el uso en el aula con 
el alumnado, sin realizar una integración de ambos.

El proyecto Observ@COMDID (Ref. RTI2018-096815-B-I00) tiene como principal objetivo en-
tender el uso de las TD y su relación con la CDD de los docentes en activo en España. Como parte 
de este proyecto, y con el objetivo de definir unos indicadores que permitan categorizar el uso di-
dáctico de las TD en las aulas de educación infantil, primaria y secundaria, presentamos en este 
capítulo el proceso de construcción y validación de un cuestionario de usos de las TD para docentes 
en activo de estos niveles.

2. MÉTODO 
Presentamos el proceso de construcción y validación de un cuestionario para caracterizar los usos 
de las TD para docentes educación infantil, primaria y secundaria en activo. Para crear y validar la 
herramienta se estableció un proceso de 5 fases (Figura 1) en las que se usaron diferentes técnicas 
cuantitativas y cualitativas.

Figura 1. Proceso de creación y validación del cuestionario. Fuente: Elaboración propia.
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Para construir el cuestionario, primero se realizó una revisión bibliográfica (Fase 1) para definir 
correctamente el concepto a medir de “usos de las Tecnologías Digitales”, así como identificar qué 
instrumentos existen para evaluar esta variable. La Fase 2 consistió en un grupo focal online (contex-
to COVID-19) con docentes de infantil, primaria y secundaria, junto con investigadores/as del campo 
de la tecnología educativa (n=9) que sirvió para revisar la primera versión del cuestionario. En el 
grupo focal, se realizó una evaluación de expertos (n=10) de los ítems y secciones del cuestionario 
para conocer su grado de importancia, pertinencia y claridad, que permitió refinar el redactado y la 
estructuración del cuestionario. La Fase 3 consistió en una segunda revisión de expertos de los ítems 
y secciones siguiendo los mismos tres criterios. A continuación (Fase 4), se pilotó el instrumento con 
docentes de educación infantil, primaria y secundaria en activo (n=250). Con los datos del piloto se 
estudió la estructura factorial del instrumento de manera exploratoria (EFA). La quinta fase y final se 
centró en el estudio confirmatorio (CFA) con un total de 1021 participantes (ver detalle en sección 
2.1).

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
En este estudio se ha trabajado con diferentes muestras, correspondientes a cada una de las fases de 
construcción y validación del instrumento. En la Tabla 1 presentamos el detalle de cada una de las 
muestras y en los apartados siguientes especificamos la correspondencia de éstas con cada objetivo 
concreto. 

Tabla 1. Muestras para cada una de las fases del proceso.

N Edad 
M(DE) Detalles

Fase 1. Revisión 
de literatura

77 --- Se considera como N el número de estudios encontrados entre el año 
2000 y 2020 que presentan alguna herramienta que mida los usos de las 
TD en profesorado de infantil, primaria y/o secundaria.

Fase 2. Grupo 
focal

9 42,35 
(8,43)

Grupo formado por 5 docentes (4 mujeres y 1 hombre; 1 docente 
de infantil, 3 docentes de primaria y 1 docente de secundaria) y 4 
investigadores/as en tecnología educativa (3 mujeres y 1 hombre). 

Fase 3. Valida-
ción de expertos

10 38,33 
(11,72)

Grupo formado por 10 investigadores/as en tecnología educativa (6 
mujeres y 4 hombres)

Fase 4. EFA 250 42,82 
(9,62)

Muestra de docentes (26% hombres, 70,8% mujeres) de centros catalanes 
de educación infantil, primaria, secundaria (14%, 42%, 44%)

Fase 5. CFA 1021 43,19 
(9,30)

Muestra de docentes (72,38% mujeres, 25,56 % hombres) de centros 
españoles de educación infantil, primaria y secundaria (17,04%; 41,92%; 
41,09%)

Fuente: Elaboración propia. M: media; DE: Desviación Estándar.

2.2. Instrumentos y procedimiento
Como parte del proceso de diseño y validación del instrumento para medir los usos de las TD del pro-
fesorado en activo de infantil, primaria y secundaria se han usado diferentes instrumentos y técnicas, 
tanto cualitativas como cuantitativas, que pasamos a detallar.
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REVISIÓN DE LA LITERATURA (FASE 1)

La primera fase consistió en la realización de una revisión de la literatura de las publicaciones rea-
lizadas entre los años 2000 y 2020 indexadas en las bases de datos Web of Science, Eric y Scopus 
relacionadas con el uso didáctico de las TD en las aulas de educación infantil, primaria y secundaria 
con el fin de definir la variable “uso didáctico de las TD”, identificar los instrumentos existentes para 
medir esta variable y establecer una primera categorización de los usos.

A partir de esta revisión, se adoptó la definición del concepto de uso didáctico de las TD propuesta 
por Ward y Parr (2010), quienes lo describen como todas las prácticas con TD relacionadas con la 
enseñanza y el aprendizaje, incluyendo la preparación de materiales, las tareas administrativas, las 
prácticas del aula con los estudiantes o la asignación de tareas a los estudiantes. 

En los diferentes estudios sobre el uso didáctico de las TD realizados en estas dos últimas décadas 
se han desarrollado diversos instrumentos destinados a medir esta variable. Sin embargo, tras su aná-
lisis encontramos que la perspectiva de gran parte de estos instrumentos no permite abarcar comple-
tamente las prácticas que, a nuestro entender, definen este uso didáctico. 

De los instrumentos analizados, se descartaron aquellos que tenían una visión predominantemente 
instrumental y no vinculada con los objetivos didácticos, centrándose en la frecuencia de uso por par-
te del docente o el estudiante de diferentes dispositivos como ordenadores, tablets, pizarras digitales, 
proyectores, etc. (Gulbahar & Guven, 2008; Blackwell et al., 2013), o de determinadas herramientas 
digitales como software educativo, presentaciones multimedia o procesadores de texto (Hogarty et 
al., 2003; Suárez et al., 2010). 

Finalmente, se realizó un análisis de los instrumentos que incorporaban la perspectiva pedagógica 
teniendo en cuenta el objetivo educativo de uso. En este análisis se detectaron algunas limitaciones 
en las categorizaciones establecidas, algunas de las cuales resultaron ser demasiado generales, dife-
renciando únicamente los usos para la preparación de las lecciones y tareas administrativas y para la 
realización de actividades en el aula con el alumnado. En otros instrumentos se realiza una clasifi-
cación más en detalle (Klement et al., 2017; Petko et al., 2015; Tondeur et al., 2007; Vanderlinde et 
al., 2014), aunque no todos los ítems especifican el objetivo educativo concreto y en muchos casos 
contemplan una única perspectiva del uso de las TD (para las tareas administrativas y preparación de 
las clases o para la realización de actividades en el aula con el alumnado).

En definitiva, de manera general y con base en la revisión de la literatura realizada, los usos didác-
ticos de las TD podrían clasificarse en 3 grandes grupos teniendo en cuenta su objetivo educativo: 
tareas administrativas, programación y planificación didáctica y tareas de enseñanza-aprendizaje en 
el aula con el alumnado.

Esta revisión y análisis de publicaciones hizo posible la construcción de la primera versión del 
cuestionario, aportando una base teórica que permitió establecer una primera categorización de estos 
usos.

GRUPO FOCAL Y EVALUACIÓN DE EXPERTOS (FASES 2 Y 3)
A partir de la revisión de trabajos y herramientas previas se creó una primera versión de la herra-
mienta (V1) que se discutió y analizó en el grupo de trabajo (4 investigadores/as implicados). Esta 
primera versión del cuestionario constaba de 20 ítems que reflejaban usos de las tecnologías digitales, 
divididos en 3 secciones, según el objetivo educativo (tareas administrativas, tareas de programación 
y planificación, tareas de enseñanza y aprendizaje con el alumnado). Los diferentes ítems que confor-
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man esta parte cuantitativa se miden con una escala Likert de 5 niveles que recoge la frecuencia con 
la que los diversos usos descritos con las TD se realizan (nunca, alguna vez durante el curso, diversos 
días al mes, diversos días a la semana, todos los días). La última sección del cuestionario es de tipo 
cualitativo, y pide a los docentes que describan alguna práctica ejemplar con la que usan las TD en 
sus clases mediante preguntas abiertas. 

Esta primera versión del cuestionario se presentó a un grupo focal formado por 5 docentes de edu-
cación infantil, primaria y secundaria y 4 investigadores/as (Fase 2). Los docentes fueron selecciona-
dos mediante el contacto con centros que habían participado en proyectos de investigación previos. 
En este grupo focal se revisaron las preguntas según su grado de comprensión y pertinencia a los 
objetivos del cuestionario e importancia a la hora de describir los usos que se realizan de las TD en 
el aula. Las contribuciones del grupo focal sirvieron para refinar los ítems existentes y añadir ítems 
nuevos que reflejaran mejor la diversidad de usos. Además, se restructuraron los ítems en 2 secciones 
(tareas de programación y planificación y tareas de enseñanza y aprendizaje con el alumnado). A par-
tir de las sugerencias recibidas, se elaboró una segunda versión del cuestionario (V2) formada por 22 
ítems en la parte cuantitativa y una parte cualitativa equivalente a la primera versión. Asimismo, se 
añadió un ítem inicial en el que el profesorado de la muestra debía caracterizar su centro en relación 
con la promoción y acceso a las TD a nivel general, puesto que se consideró que la frecuencia de uso 
no se podía entender sin conocer el tipo de liderazgo digital de centro existente (acceso y disponibili-
dad de las herramientas). También se añadió una parte final donde se pedían diversos datos personales 
y profesionales como el género, el nivel educativo, el nombre del centro o la formación inicial. Esta 
segunda versión se programó en una plataforma en línea de encuestas (Alchemer). 

La Fase 3 consistió en una validación de expertos de los ítems y secciones siguiendo los mismos 
criterios de importancia, pertinencia y claridad. El cuestionario V2 fue revisado por 10 investigadores 
expertos en el uso de las TD. A partir de las sugerencias recibidas, se elaboró una tercera versión del 
cuestionario (V3) que mantenía la estructura de la versión anterior (V2): tres partes de tipo cuanti-
tativo, una cuarta parte de tipo cualitativo y una parte final con los datos personales y profesionales 
de los participantes. Las tres partes cuantitativas se estructuraron en 3 dimensiones: visión de centro 
(3 ítems), usos de las TD para la programación y la planificación docente (8 ítems), y usos de las TD 
para la enseñanza y aprendizaje con el alumnado (12 ítems). De manera equivalente a las versiones 
anteriores, se usó una escala Likert de 5 niveles para recoger el grado de acuerdo con las afirmaciones 
que se incluyen en la visión de centro (totalmente en desacuerdo, parcialmente en desacuerdo, ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, parcialmente de acuerdo, totalmente de acuerdo) y la frecuencia con la que 
los diversos usos descritos con las TD se realizan (nunca, alguna vez durante el curso, diversos días 
al mes, diversos días a la semana, todos los días). En la parte cualitativa final se elaboró una plantilla 
más compleja para facilitar la descripción de las prácticas habituales con el uso de las TD, formada 
por campos abiertos donde indicar: área curricular, nivel educativo, herramienta tecnológica, rol del 
alumnado, objetivo general, o aprendizajes realizados. 

PILOTO Y REFINAMIENTO FINAL (FASES 4 Y 5)
Acto seguido se realizó un estudio piloto en el que participaron 250 docentes de los niveles educati-
vos mencionados y que permitió el estudio de las dimensiones del cuestionario mediante un análisis 
factorial exploratorio (EFA). El muestreo para estas dos últimas fases fue por conveniencia, contac-
tando con docentes del área de influencia de la universidad. Para que la muestra fuera representativa 
de la población objeto de estudio, se tuvo en cuenta que hubiera docentes de todos los niveles edu-
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cativos, géneros, años de experiencia y tipologías de centro. Finalmente, en una muestra más amplia 
de 1021 docentes de todo el territorio español se realizó el análisis factorial confirmatorio (CFA) y 
se midió la fiabilidad de constructo del instrumento mediante el Alfa de Cronbach, ya que, en base 
en estudios previos, esta se puede calcular de manera segura si tenemos de 5 a 10 observaciones por 
ítem (Bujang et al., 2018), esto es cierto tanto para la primera muestra piloto como para la muestra 
final. Además, algunos expertos afirman que si hay un tamaño de muestra adecuado (al menos 5-10 
observaciones por grupo) y si los datos están distribuidos normalmente o casi normalmente, se pue-
den utilizar pruebas paramétricas con datos ordinales en escala Likert (Jamieson, 2004). Todos los 
análisis se realizaron usando el software JASP V.0.1.11.

3. RESULTADOS
VALIDEZ DE CONTENIDO

Para el análisis de la validez de contenido se usó el análisis descriptivo de la evaluación de expertos. 
Los resultados cuantitativos de la evaluación de expertos indican que todos los ítems son claros, per-
tinentes e importantes (M(F1) = 3,44 + 1,01; M(F2) = 3,33 + 0,70; M(F3) = 3,44 + 1,13). 

VALIDEZ DE CONSTRUCTO Y DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO

El análisis factorial exploratorio (EFA) en la muestra de 250 docentes (Fase 4) se realizó mediante 
análisis de componentes principales y con rotación Promax (ya que los tres factores están relaciona-
dos). Los resultados indican que las tres dimensiones de los usos de la TD que se diseñaron teórica-
mente se confirman en base a los resultados del análisis psicométrico: f1: visión de centro (relaciona-
da con la disponibilidad de las TD en el centro educativo y las iniciativas del centro en relación con 
su uso), f2: Uso de las TD para la programación y planificación docente y f3: Uso de las TD para la 
enseñanza y aprendizaje con el alumnado. 

Los ítems se distribuyen como se muestra en la Tabla 2. Se observa que hay solo un ítem que debe 
revisarse: U206, parece estar en el factor 3 en lugar de en el factor 2.

Tabla 2. Pesos factoriales para cada ítem del cuestionario (V4)

 factor 1 factor 2 factor 3 Uniqueness

U101 Mi centro dispone de tecnologías digitales que se 
pueden usar en el aula. . . 0.708 0.489

U102 Mi centro dispone de un proyecto de centro que apuesta 
por la integración de las tecnologías digitales en los 
procesos educativos.

. . 0.950 0.110

U103 Mi centro está liderado por un equipo directivo y de 
coordinación TAC que lleva a cabo una buena gestión 
de las tecnologías digitales e impulsa su uso en el 
centro.

. . 0.857 0.287

U201 Buscar y seleccionar materiales y recursos didácticos en 
la red. . 0.599 . 0.617

U202 Diseñar y/o desarrollar programaciones. . 0.684 . 0.587

U203 Diseñar y/o preparar actividades de enseñanza - 
aprendizaje. . 0.955 . 0.289
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 factor 1 factor 2 factor 3 Uniqueness

U204 Diseñar y/o desarrollar materiales y recursos didácticos 
para las actividades. . 0.871 . 0.395

U205 Diseñar y/o preparar actividades de evaluación, análisis 
de los datos recogidos y realizar el retorno (feedback) al 
alumnado.

. 0.423 . 0.512

U206 Diseñar y/o preparar sesiones específicamente basadas 
en la enseñanza y el aprendizaje del uso de las 
tecnologías digitales.

0.487 . . 0.464

U207 Compartir en la red actividades diseñadas (totalmente 
o parcialmente), su resultado, y/o recursos didácticos 
creados.

. 0.499 . 0.760

U208 Comunicarse entre profesionales para la planificación de 
actividades y/o la coordinación (correo-e, chat, fórums, 
videollamadas…).

. 0.388 . 0.864

U301 Como recurso motivador para el alumnado. 0.406 . . 0.604

U302 Para proyectar o presentar información que ayude a la 
explicación de contenidos por parte del/la docente. 0.407 . . 0.621

U303 Para proyectar información creada por el alumnado y 
promover su participación en el grupo clase. 0.711 . . 0.439

U304 Para que el alumnado busque información. 0.875 . . 0.347

U305 Para que el alumnado cree o elabore información. 0.884 . . 0.335

U306 Para promover el pensamiento computacional del 
alumnado. 0.755 . . 0.483

U307 Para acortar la brecha digital entre el alumnado y 
compensar las desigualdades. 0.806 . . 0.462

U308 Para atender alumnos con NEAE (necesidades 
específicas de apoyo educativo). 0.665 . . 0.598

U309 Para recoger evidencias que permitan realizar el 
seguimiento y la evaluación del alumnado. 0.620 . . 0.534

U310 Para promover la autoevaluación y la coevaluación del 
alumnado. 0.695 . . 0.513

U311 Para promover la participación y el trabajo colaborativo 
de los alumnos dentro del aula, a nivel del propio 
centro, y/o con otros centros o instituciones.

0.814 . . 0.425

U312 Para garantizar que el alumnado tiene un 
comportamiento ético y responsable en el uso de la 
tecnología digital.

0.786 . . 0.371

La estructura dimensional de la herramienta para la muestra de 1021 docentes se midió utilizando 
CFA (Fase 5). En particular, la bondad de ajuste del modelo se determinó primero con medidas ab-
solutas. Se utilizó la prueba de Chi-cuadrado para contrastar hipótesis (𝝌2 / DF, 4,128) con valores 
entre 2 y 5 que indican un ajuste aceptable; se utilizó el índice de ajuste comparativo más común 
(CFI, 0,976) para determinar el ajuste incremental con valores superiores a 0,900 que indican un buen 
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ajuste; y también se calculó el error cuadrático medio de aproximación (CI RMSEA: 0,071 – 0,083) 
con valores por debajo de 0.08 que indican un buen ajuste del modelo para nuestro tamaño de muestra 
(Hair et al., 2010). Estos valores dan suficiente información para aceptar las dimensiones del instru-
mento encontradas en las fases anteriores.

FIABILIDAD
Finalmente, los valores del alfa de Cronbach para cada factor y para todo el instrumento: α (F1) = 
0,88; α (F2) = 0,84; α (F3) = 0,94; α (instrumento) = 0,91, indican que la fiabilidad de la herramienta 
es adecuada (Dunn et al., 2014) para la muestra de docentes de infantil, primaria y secundaria estu-
diada.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo de este articulo era obtener un cuestionario que permitiera medir el uso de las TD del 
profesorado más allá de la cantidad y frecuencia de uso. Los resultados del análisis presentado con-
firman un instrumento válido y fiable, con un apartado cuantitativo compuesto por tres dimensiones 
teóricas que el análisis dimensional confirma: la visión de centro (relacionada con la disponibilidad 
de las TD en el centro educativo y las iniciativas del centro en relación con su uso), el uso de las TD 
para la programación y planificación docente y el uso para la enseñanza y aprendizaje con el alumna-
do. Por último, para complementar esta información cuantitativa, el cuestionario presenta una parte 
cualitativa en la que se pide al profesorado participante que describa prácticas de referencia en las 
que se usen las TD. 

Podemos afirmar que este cuestionario aporta una perspectiva completa del uso de las TD desde 
el punto de vista pedagógico, centrándose en el objetivo educativo de estos usos y dejando a un 
lado la parte más instrumental referida a herramientas y dispositivos. A diferencia de otros cues-
tionarios analizados en la revisión de la literatura (Şimşek & Sarsar, 2019; Strycker, 2020), éste 
integra tanto los usos que lleva a cabo el docente como los que asigna a sus estudiantes, teniendo 
en cuenta el acceso a las TD en el centro educativo como variable que puede influir en el uso que 
el profesorado realiza de las TD. Finalmente, al incluir una sección con preguntas abiertas, permite 
recoger información cualitativa que resulta de gran utilidad para entender los detalles y el alcance 
pedagógico del uso de las TD.

En cuanto a las limitaciones encontradas en la construcción y validación del cuestionario, es im-
portante indicar que se utilizó la técnica de muestreo por conveniencia debido a que es una forma 
rápida y económica de muestreo que permite un fácil acceso a los participantes disponibles; sin em-
bargo, no proporciona una muestra representativa de la población objetivo (Cohen et al., 2007). Esto 
hace necesarias medidas futuras en muestras mayores y de todo el territorio español que aseguren la 
confiabilidad y generalización de los resultados presentados. También creemos que es necesario el 
análisis de la parte cualitativa del cuestionario para poder comprender el uso real que se está reali-
zando en nuestro sistema educativo de las TD por parte del profesorado y obtener un repositorio de 
prácticas que sea de utilidad a los diferentes agentes implicados.

Como perspectivas a futuro, y dentro del marco del proyecto Observ@COMDID, el instrumento 
permitirá, durante los meses siguientes, conocer la tipología de usos de las TD que está realizando 
una muestra representativa del profesorado en activo de educación infantil, primaria y secundaria en 
España. Los resultados servirán para determinar la frecuencia con que se llevan a cabo cada uno de 
ellos y su correlación con el nivel de CDD, medido a través de la herramienta COMDID-A (Láza-
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ro & Gisbert, 2015), y así detectar posibles necesidades de formación del profesorado para ofrecer 
soluciones que permitan mejorar la eficacia y eficiencia del uso de las TD en las aulas. Asimismo, 
permitirá analizar las diferencias en el uso de las TD según otras variables como el género, la edad y 
la experiencia docente.
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RESUMEN

La situación de pandemia generada por el COVID-19 ha establecido un nuevo escenario para el de-
sarrollo de las actividades formativas dentro del ámbito académico universitario. En este contexto, 
los profesionales de la educación afrontan múltiples desafíos relativos a las modalidades educativas 
y metodologías de trabajo a adoptar en cumplimiento con las recomendaciones de las autoridades sa-
nitarias. El presente trabajo recoge los resultados de una acción educativa orientada a complementar 
la docencia de la asignatura Ultrasonidos y Aplicaciones que se imparte en el Grado en Ingeniería en 
Sonido e Imagen en Telecomunicación (GISIT) de la Universidad de Alicante (UA). Dicha acción 
consistió en el diseño e implementación de una plataforma software modular que permitiese analizar 
diversos fenómenos y dispositivos ultrasónicos desde un entorno software familiar para estudiantes 
de dicho grado como es MATLAB. Con el propósito de evaluar la utilidad y prestaciones de dicha 
herramienta se preparó un ejercicio práctico a resolver por el alumnado seguido de una encuesta de 
satisfacción que también le permitiese aportar sugerencias de mejora. En general, los resultados de 
la experiencia indican que la herramienta desarrollada no solo ha favorecido la consolidación de 
conocimientos de la asignatura, sino que también ha permitido lidiar con algunas de las limitaciones 
asociadas a la situación de pandemia por COVID-19.

PALABRAS CLAVE: acústica, ultrasonidos y aplicaciones, plataforma software.

1. INTRODUCCIÓN
La docencia en el ámbito de la educación superior se ha visto notablemente resentida en este último 
año debido a la situación de pandemia generada por el COVID-19. En este contexto, estudiantes, 
profesorado y personal vinculado al entorno universitario han afrontado una situación ya de por 
sí socio-sanitariamente dramática con otro gran desafío entre manos: la continuidad académica. 
En este nuevo escenario han surgido multitud de cuestiones asociadas a las modalidades docentes 
(presencial, online o dual), las metodologías de evaluación, o los tipos de herramientas formativas 
(laboratorios, software u otros). A este último respecto, y dadas las restricciones de movilidad y 
limitaciones de aforo en espacios universitarios, parece que el uso de recursos o plataformas soft-
ware ha resultado una de las opciones preferidas por buena parte del profesorado, especialmente 
en titulaciones técnicas. Este trabajo recoge la experiencia asociada a una acción educativa llevada 
a cabo en la asignatura Ultrasonidos y Aplicaciones del Grado en Ingeniería en Sonido e Imagen 
en Telecomunicación (GISIT) de la Universidad de Alicante (UA) y que consistió en el diseño 
e implementación de una plataforma virtual para complementar la docencia en dicha asignatura 
durante la pandemia por COVID-19. Dicho recurso se ha desarrollado en el contexto de una red 
de docencia universitaria aceptada en el programa Rede I3CE de la misma universidad, siendo el 
principal objetivo de ésta proporcionar al alumnado una herramienta que le permita analizar diver-
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sos fenómenos y dispositivos ultrasónicos desde un entorno software familiar para estudiantes de 
dicho grado como es MATLAB. 

Las herramientas software son un recurso con gran potencial tanto dentro como fuera del entorno 
universitario (Niemiec y Walberg, 1989). En las últimas décadas, el uso de este tipo de recursos se 
ha extendido notablemente hasta el punto de constituir uno de los motores formativos en la mayoría 
de titulaciones de ingeniería. De hecho, existen ejemplos recientes que ponen en relieve su utilidad 
en la disciplina de la ingeniería acústica para instruir en el modelado de transductores piezoeléctricos 
(Jiménez y Camarena, 2019) o en la caracterización de materiales absorbentes (Atiénzar et al., 2019; 
Carbajo et al., 2020), siendo éstas importantes competencias profesionales del ingeniero acústico. 
Así, la implementación de plataformas software de modelado constituye una opción cada vez más 
frecuentemente adoptada para la formación de especialistas en dicho ámbito y constituye la principal 
motivación de este trabajo.

Dado el contexto de pandemia por COVID-19 referido anteriormente, el objetivo de la acción edu-
cativa llevada a cabo ha sido proporcionar un recurso docente complementario a los ya existentes que 
permitiese al profesorado solventar posibles contratiempos en la docencia. Esta herramienta facilitaba 
al alumnado el aprendizaje de diferentes fenómenos, sistemas y dispositivos comúnmente empleados 
en el ámbito de los Ultrasonidos, proporcionando a su vez un recurso para comprender los fundamen-
tos teóricos asociados a dichos elementos. De este objetivo principal se derivan una serie de objetivos 
específicos que se listan a continuación:

• Diseño de una plataforma software que incorpore diversos módulos para el análisis de (i) fenó-
menos de propagación, (ii) radiación ultrasónica, y (iii) dispositivos ultrasónicos.

• Implementación de métodos analíticos y numéricos que permitan realizar los análisis anteriores 
como son la integral de Rayleigh o el método de las Diferencias Finitas en el Dominio del Tiempo 
(DFDT).

• Elaboración de un ejercicio práctico sencillo orientado al alumnado que permita a su vez al pro-
fesorado evaluar cada uno de los módulos de que se compone la plataforma desarrollada.

Además, y dado que la acción educativa cuyos resultados aquí se recogen se desarrolla en el marco 
de una red de docencia, se llevó a cabo una encuesta de satisfacción sobre el alumnado para recoger 
información relativa a la facilidad de uso de la plataforma y sugerencias de mejora de cara a cursos 
posteriores.

2. MÉTODO
A continuación, se describen los instrumentos y el procedimiento llevado a cabo para desarrollar la acción 
educativa, explicando el método de trabajo empleado previa descripción del contexto y participantes

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La docencia de Ultrasonidos y Aplicaciones se imparte en la Universidad de Alicante desde el curso 
académico 2013-14, constituyendo una de las asignaturas optativas del Itinerario de Ingeniería Acús-
tica (IIA) de tercer y cuarto curso del GISIT. Los contenidos de dicha asignatura se apoyan directa-
mente en las asignaturas de Acústica y Transductores Acústicos de ese mismo Grado, sirviendo así 
para consolidar contenidos y procedimientos propios del área de Ingeniería Acústica. Además, se dan 
a conocer los sistemas utilizados en aplicaciones de ultrasonidos para distintos ámbitos de ingeniería, 
industria, química y medicina; con especial énfasis en el diseño y caracterización de transductores 
ultrasónicos, así como en el análisis de dispositivos que incorporan a los mismos.
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Los componentes de la red de investigación en docencia universitaria sobre la que se desarrolla el 
presente trabajo acumulan experiencia en el ámbito de los ultrasonidos bajo diferentes proyectos pú-
blicos y privados relacionados con la materia. A raíz de estos proyectos se han desarrollado patentes 
y también divulgado en congresos internacionales y revistas científicas indexadas los resultados de 
investigación más relevantes. Por otra parte, tres de los participantes imparten o han impartido docen-
cia en la asignatura anteriormente referida, habiendo tutorizado múltiples Trabajos Finales de Grado 
sobre aplicaciones de los ultrasonidos. Además, dado que la acción educativa va dirigida al alumnado 
de dicha asignatura, se ha incorporado al equipo de trabajo un alumno que sirve de representante/
portavoz del resto para cuestiones operativas dentro de dicha acción.

2.2. Instrumentos
La investigación educativa llevada a cabo comprende una serie de fases que se enumerarán más ade-
lante, pero cuyos instrumentos se describen a continuación:

• Entorno de programación MATLAB. El entorno de programación MATLAB es uno de los re-
cursos software más utilizados en el GISIT por ser uno de los lenguajes más extendidos en la 
disciplina de Telecomunicaciones y específicamente en el ámbito de la Acústica y por tanto de 
los Ultrasonidos. Si bien existen lenguajes más eficientes en lo que a la computación numérica 
se refiere, ofrece sin duda un entorno de trabajo idóneo en el ámbito académico universitario por 
su facilidad de uso y capacidad de integración con otras herramientas de simulación y mode-
lado. Por estos motivos, se ha optado por utilizar dicho entorno para desarrollar la herramienta 
software con la que el alumnado realice la experiencia educativa.

• Herramienta software SAUYA. La herramienta software SAUYA (Software Abierto para Ul-
trasonidos y Aplicaciones) fue implementada por los miembros de la red utilizando el lenguaje 
de programación MATLAB y presenta una estructura modular adaptable a los diferentes con-
tenidos que se desean impartir. Específicamente, la herramienta dispone de tres módulos: (i) 
fenómenos de propagación; (ii) radiación ultrasónica; y (iii) dispositivos ultrasónicos. En cada 
uno de estos módulos se ofrece al alumnado la oportunidad de experimentar en el diseño de un 
transductor ultrasónico o analizar la refracción de las ondas ultrasónicas al atravesar múltiples 
medios entre otros. Los modelos y métodos numéricos de cálculo utilizados en cada módulo 
pueden encontrarse en la literatura académica y científica específica de la disciplina de Acústica 
(Kinsler, 2000; Allard y Atalla, 2009; Cox y D’Antonio, 2009), Transductores Acústicos (Bera-
nek y Mellow, 2012) y Ultrasonidos (Krautkrämer y Krautkrämer, 1983).

• Ejercicio práctico. Con el fin de evaluar la funcionalidad y manejo de la herramienta desarro-
llada por parte del alumnado se preparó un ejercicio cuya resolución se llevó a cabo de manera 
individual previa presentación de la herramienta por parte del profesorado. Además, dado que 
ésta fue implementada en MATLAB y el alumnado ya reúne unos conocimientos en lo que al 
manejo de la misma se refiere, se invitaba a que realizasen algunas modificaciones menores en 
el código para explorar futuras posibilidades y ampliaciones de la misma.

• Encuesta. De manera complementaria, se realizó una encuesta de satisfacción sobre el alumna-
do que cursaba la asignatura de Ultrasonidos y Aplicaciones que sirviese tanto para evaluar la 
utilidad de la herramienta como para valorar la incorporación de la misma a la docencia de la 
asignatura en cursos posteriores, aunque la situación de pandemia por COVID-19 evolucionase 
favorablemente.
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2.3. Procedimiento
Una vez descritos los instrumentos utilizados para desarrollar la acción educativa, se procede a enu-
merar las diferentes fases de trabajo en las que se ha llevado a cabo ésta y que se ilustran en un dia-
grama de flujo de la Figura 1.

FASE I
Implementación de 

los modelos y 
métodos numéricos 

de cálculo

FASE II
Desarrollo de los 

módulos de la 
herramienta 

software SAUYA

FASE III
Integración de los 

módulos en la 
herramienta 

software SAUYA

FASE IV
Sesión demostrativa, 
ejercicio práctico y 
contribuciones del 

alumnado

FASE V
Encuesta de 

satisfacción y 
discusión de los 

resultados

Figura 1. Diagrama de flujo de la acción educativa desarrollada.

• FASE I. Implementación de los modelos y métodos numéricos de cálculo. Esta fase ha sido pro-
bablemente la más extensa, dado que no solo era necesario implementar los modelos y métodos 
disponibles en la bibliografía referida anteriormente, sino también validar la misma con otras 
herramientas software. Para ello, se ha recurrido a aplicaciones específicas de que dispone el 
grupo de Acústica Aplicada (GAA) de la Universidad de Alicante, algunas de estas también 
desarrolladas en MATLAB, facilitando así su adaptación a los módulos en la FASE II. Especí-
ficamente, se ha implementado el método de las Diferencias Finitas en el Dominio del Tiempo 
(DFDT) para el módulo (i) de fenómenos de propagación; la integral de Rayleigh para evaluar 
la radiación ultrasónica en términos de focalización y directividad; y por último la ecuación 
Langevin para diseñar transductores del mismo nombre.

• FASE II. Desarrollo de los módulos de la herramienta software SAUYA. Una vez los modelos 
fueron verificados para una serie de ejemplos de referencia, se procedió a programar para cada 
módulo los interfaces gráficos en los que introducir los parámetros de entrada necesarios para 
realizar las simulaciones de los modelos teóricos. Dicho interfaz servirá a su vez para visualizar 
gráficamente los resultados de dichos cálculos, pudiendo exportarlos para su post-procesado o 
análisis desde el mismo entorno de MATLAB u a otros entornos (p. ej. Excel).

• FASE III. Integración de los módulos en la herramienta software SAUYA. Implementados los 
diferentes módulos se preparó un módulo central que permita gestionar el acceso a los distintos 
módulos e intercambiar datos que puedan ser necesarios en varios de ellos. Por ejemplo, las di-
mensiones de un transductor pueden utilizarse para estudiar su directividad (módulo (ii)) o para 
diseñar el mismo (módulo (iii)).

• FASE IV. Sesión demostrativa, ejercicio práctico y contribuciones del alumnado. En esta fase 
se presenta la plataforma software desarrollada al alumnado que cursa la asignatura de Ultra-
sonidos y Aplicaciones, realizando una demostración del funcionamiento de cada módulo y 
resolviendo varios casos de ejemplo. Seguidamente se les plantea un ejercicio práctico que 
deben realizar con la herramienta software y cuyos resultados entregarán al profesorado para 
su corrección. Además, y de manera complementaria, se invitó al alumnado a realizar ligeras 
modificaciones en el código de programación de las aplicaciones para incorporar alguna opción 
adicional a los módulos y personalizar de esa forma la aplicación en función de posibles necesi-
dades adicionales no contempladas en la plataforma original. Esta actividad resulta de especial 
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interés pues no solo implica al alumnado en el desarrollo de la herramienta, sino que también 
permite abordar cuestiones que amplíen sus posibilidades de cara a futuras actualizaciones de la 
misma.

• FASE V. Encuesta de satisfacción y discusión de los resultados. Finalmente, se pidió al alumnado 
que rellenase una encuesta de satisfacción en la que se recogiesen las primeras impresiones de la 
herramienta en lo referente a funcionalidad, facilidad de uso, propuestas de mejora… En esta úl-
tima fase también se realizó la puesta en común y discusión de resultados entre los componentes 
de la red, planteándose las futuras líneas de actuación a seguir para incorporar la herramienta a la 
docencia de la asignatura o incluso a otras titulaciones donde ésta pudiese tener cabida.

3. RESULTADOS
Una vez presentado el método de trabajo y descritos los instrumentos y procedimientos llevados a 
cabo en cada fase, se presentan tanto la herramienta software implementada como los resultados obte-
nidos en el Ejercicio Práctico para cada uno de los módulos. Estos resultados se ilustran con capturas 
del software desarrollado en las que se aprecian las gráficas y datos que se le presentan al alumnado 
cuando resuelve una configuración determinada. Con el fin de facilitar dicha presentación, se exponen 
a continuación los enunciados de cada ejercicio de ejemplo, la pista proporcionada al alumnado para 
su resolución y los resultados obtenidos con la herramienta.

• EJERCICIO PRÁCTICO MÓDULO I – Refracción entre dos medios. 
ENUNCIADO. Dados dos medios cuyas características se recogen en la Tabla 1, determinar el 
ángulo de incidencia de una onda ultrasónica sobre un medio 2 a partir del cual ésta se refleja 
totalmente hacia el medio 1.
PISTA. Ley de Snell.

Tabla 1. Características de los medios.

Medio Densidad (kg/m3) Velocidad de propagación (m/s)

#1 (aire) 1.21 343

#2 (agua) 1000 1500

 
Figura 2. Módulo I: Fenómenos de propagación ultrasónica. Análisis de la refracción entre dos medios con la 

herramienta software para el caso de reflexión parcial (izquierda) y de reflexión total (derecha).
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SOLUCIÓN. En este ejercicio se aborda uno de los fundamentos básicos de propagación de 
una onda ultrasónica entre dos medios cuyas propiedades difieren. Para determinar el ángulo de 
total reflexión bastará con recurrir a la ley de Snell teniendo en cuenta el ángulo de incidencia y 
las velocidades de propagación en cada medio. En el módulo (i) de SAUYA se introduce dicho 
ángulo de incidencia y las propiedades de ambos medios como parámetros de entrada, pudiendo 
visualizarse el campo ultrasónico resultante de manera que el alumnado pueda apreciar el efecto 
de reflexión total. Adicionalmente, se propuso al alumnado resolver la ecuación de Snell para 
corroborar la validez del resultado obtenido con la herramienta. En la Figura 2 se muestra el 
campo ultrasónico resultante para dos ángulos de incidencia: reflexión parcial y reflexión total.

• EJERCICIO PRÁCTICO MÓDULO II – Directividad de un transductor ultrasónico.
ENUNCIADO. Dado un transductor ultrasónico de sección circular que trabaja en aire vibrando 
con una velocidad normal vn = 10 mm/s a la frecuencia de 28.1 kHz y cuyo diámetro es d = 6.5 
cm, determinar la distancia a la que se produce la focalización.

PISTA. Distancia focal.
SOLUCIÓN. En este caso se trata de obtener el campo radiado por un transductor ultrasónico de 
manera que el alumnado aprecie la región en la que se produce un máximo del nivel de presión 
y por tanto se produce la focalización. Para ello se introducen como parámetros de entrada al 
módulo software la frecuencia de trabajo, las dimensiones del transductor y el plano de trabajo 
en el que se desea visualizar dicho campo ultrasónico. La Figura 3 muestra el resultado obtenido 
con la aplicación para los datos del enunciado.

Figura 3. Módulo II: Radiación ultrasónica. Análisis del campo de presión ultrasónica  
generado para un transductor ultrasónico de 6.5 cm de diámetro vibrando  

con una velocidad de 10 mm/s a 28.1 kHz.

• EJERCICIO PRÁCTICO MÓDULO III – Índice de Ganancia (IG) de un transductor Langevin.
ENUNCIADO. Diseñar un transductor Langevin a partir de los materiales de la Tabla 2 para que 
su Índice de Ganancia sea máximo a la frecuencia de 30 kHz.
PISTA. Ecuación Langevin.
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Tabla 2. Características de los materiales utilizados en los elementos de un transductor Langevin.

Elemento Densidad (kg/m3) Módulo de Young (N/m2)

Backing (Cobre) 8900 125x109

Cerámica (Piezoeléctrico) 7700 104x109

Head (Aluminio) 2700 71x109

SOLUCIÓN. El Índice de Ganancia de un transductor Langevin depende de las dimensiones 
y propiedades mecánicas de los elementos de que se compone: backing, cerámica y head. Así, 
para determinar los parámetros de diseño que maximizan dicho parámetro el módulo software 
ofrece una visualización de la respuesta en frecuencia del IG. Además, el alumnado puede re-
currir a la tabla de soluciones posibles de este tipo de transductores y verificar que el diseño 
seleccionado permite obtener dicha ganancia máxima.

Figura 4. Módulo III: Dispositivos ultrasónicos. Índice de Ganancia en función  
de la frecuencia para un transductor tipo Langevin.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Una vez presentada la herramienta al alumnado y planteado el Ejercicio Práctico para cada uno de 
los módulos de la herramienta software, procedieron a realizar la encuesta de satisfacción del Anexo 
6.1. Todo el alumnado fue capaz de realizar cada uno de los ejercicios prácticos planteados y encon-
traron la plataforma de gran utilidad para consolidar los conocimientos asociados a los contenidos 
correspondientes impartidos en la asignatura tanto en la parte de Teoría como en la de Laboratorio. 
En cuanto a la complejidad de los ejercicios, todo al alumnado coincidió en que el ejercicio práctico 
del Módulo III era el más complicado al existir múltiples parámetros que influyen al resultado, si bien 
en general no se encontraron grandes problemas para su finalización. Adicionalmente, a medida que 
se iban finalizando estos, varios estudiantes sugirieron mejoras para la funcionalidad en cuanto a la 
navegación entre módulos e incluso detectaron puntos por depurar relativos a la salida de datos por 
la línea de comando de MATLAB o el uso de los botones del interfaz. Por otra parte, y con el fin de 
enmarcar la acción educativa en el IIA del GISIT, se solicitó información relativa a las asignaturas 
cursadas y a la intencionalidad de cursar otras asignaturas de dicho itinerario (ver Figura 5).
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Figura 5. Estadísticas obtenidas a partir de la encuesta de satisfacción realizada sobre al alumnado de la asignatura de 
Ultrasonidos y Aplicaciones. Asignaturas IIA cursadas o con intención de cursar (DAR: Diseño Acústico de Recintos; 

VIB: Vibroacústica; UYA: Ultrasonidos y Aplicaciones; y AM: Acústica Medioambiental).

De manera excepcional, alguno de los alumnos realizó ligeras modificaciones en el código de los 
módulos software, si bien esta tarea puede resultar algo menos asequible que los ejercicios planteados 
dado que requiere algo más de tiempo para su implementación. En cualquier caso, los resultados del 
Ejercicio práctico y de la Encuesta de satisfacción ponen en relieve la utilidad e interés entre el alum-
nado de este tipo de plataformas software como complemento a los recursos docentes tradicionales 
de pizarra o laboratorio, siendo esta la principal ventaja en la situación de pandemia por COVID-19 
en que se ha desarrollado el presente curso académico.
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6. ANEXOS
6.1. Encuesta realizada al alumnado

 

PROGRAMA REDES ICE DE 
INVESTIGACIÓN EN DOCENCIA 

UNIVERSITARIA

DESARROLLO DE UNA PLATAFORMA SOFTWARE PARA 
LA ASIGNATURA DE ULTRASONIDOS Y APLICACIONES 
DEL GRADO EN INGENIERÍA EN SONIDO E IMAGEN EN 
TELECOMUNICACIÓN

Alumno/a: ………………………………………………………… DNI/NIE: ..………………...

CUESTIONARIO
Indicar cuáles de los siguientes ejercicios ha realizado correctamente:

Módulo Ejercicio Realizado

I. Fenómenos de propagaciónultrasónica Refracción entre dos medios □

II. Radiación ultrasónica Directividad de un transductor ultrasónico □

III. Dispositivos ultrasónicos Índice de Ganancia de un transductor Langevin □

De los ejercicios realizados, ¿cuál de todos le ha resultado más sencillo y cuál más complejo?, ¿por qué?

 
 
 

¿Considera interesante incorporar alguno de los módulos a los contenidos de la asignatura? En caso 
afirmativo indicar cuál(es) y por qué.
 
 

Por favor, indique al menos una aplicación práctica en la que cree que resultaría(n) de utilidad.
 
 

Se ha matriculado o tiene intención de matricularse en alguna otra de las asignaturas que conforman el 
Itinerario en Ingeniería Acústica (IIA). En caso afirmativo, marcar la(s) casilla(s) correspondiente(s).

Asignatura Ya cursada Con intención de cursarla

Diseño Acústico de Recintos (DAR) □ □

Vibroacústica (VIB) □ □

Ultrasonidos y Aplicaciones (UYA) □ □

Acústica Medioambiental (AM) □ □
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29. Graphic novel as a didactic resource: dependence of the results on 
the academic level of the students

Dubova, Veronika; Zaragoza Castelló, María Gloria; Revis,Andrew; Palmero, 
Mercedes; Formigós Bolea, Juan Antonio
Universidad de Alicante

ABSTRACT

We have implemented a teaching model using graphic novel to help English language learners with 
vocabulary acquisition. The experience has been carried out at three different levels of English lan-
guage proficiency: (1) basic level (A2-B1) with VET students of Administration and Finance, (2) in-
termediate level with first-year students of the degree in English Studies at the University of Alicante 
(level B1) and (3) advanced level with fourth-year students of the degree in Translation and Inter-
preting at the same university (level C1-C2). The students did a reading exercise in two parts: the 
first in graphic novel format and the second presented as a plain text. They were asked to detect the 
meaning of 20 words, 8 of which appeared in the graphic novel part, 8 in the plain text part and 4 
words that did not appear in the texts, in order to detect possible self-learning. The students answered 
the test before and after the session. Later they also filled in a satisfaction questionnaire. The results 
show that students learn vocabulary introduced with visual support better, especially at lower levels. 
The satisfaction survey manifests that most of the students liked the experience and want to repeat 
it. Considering these results, we conclude that the use of graphic novel for teaching vocabulary is an 
effective resource, especially at low levels of language proficiency. 

PALABRAS CLAVE: vocabulary, graphic novel, language learning.

1. INTRODUCTION
Linguistic competence in several languages is an essential element for the personal, academic and 
professional enrichment of students, broadening their options for mobility, access to different types 
of education and better integration into the labour market. Aware of this reality, fifty years ago the 
General Education Act introduced the teaching of English for the first time in Spain at the compulso-
ry education stage (Ocaña Villuendas, López Gayarre, Morales Gálvez, Arrimadas Gómez, Ramírez 
Nueda, 2001). In the specification of this first implementation, it was already recommended to apply a 
teaching methodology different from that of any other subject (OM. 24-X-77, 1977), without compro-
mising the achievement of some very ambitious objectives. By way of example, the aforementioned 
ministerial order proposed that students should learn to use a “basic vocabulary” of 250/300 words 
in the sixth year, 300/350 more words in the seventh year and 350/400 in the eighth year. That is, 
900/1050 words at a level equivalent to the current second year of Compulsory Secondary Education 
(ESO). In spite of the good intentions, these objectives were not achieved by most students.

Despite the good intentions of educational programmes, despite the desire of families and soci-
ety in general for children to learn English, and despite globalisation and technological neologisms, 
the linguistic competence of Spanish students is far from what is desired. At the Council of Europe 
meeting held in Barcelona in 2002, governments committed themselves to redouble their efforts to 
improve the multilingual competence of European citizens, but it does not seem that success has been 
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achieved either, at least in Spain. Proof of this is that in 2012, the results of the European survey on 
language competence concluded that Spanish students are far behind our European partners, and half 
of those surveyed declared that they receive private English tuition to complement the lessons they 
receive at school (P.176). These poor results in comparison with Europe are constant over time: the 
latest Education First report from 2020 ranks Spain 34th in the world in terms of English language 
proficiency, behind all European countries. 

Spain’s failure in the teaching of English should lead us to reflect on teaching methodology. If fifty 
years ago it was recommended to use a different methodology to that of other subjects, the results 
show that we must continue to try new teaching strategies to see if results are improved.

As a small contribution to the search for alternative methodologies, in this paper we show an expe-
rience based on the use of graphic novels as a didactic resource, especially to try to improve students’ 
reading skills and the learning of new vocabulary.

The concept of the “graphic novel” is not new. In literature, it seems commonly accepted that 
the first mention of this term was made by Richard Kyle in 1964 (De Blasio, 2020), (Patrick, 2011), 
(Panton & Walters, 2019) and that the first self-proclaimed graphic novel as such was A Contract with 
God, published by Eisner in 1978 (Lacoste, 2019), (Panton, M., & Walters, 2019). However, in Spain, 
the first mention of this term was made with the series “Travesuras de bebé (Baby´s pranks)” in the 
magazine Monos (1904-1908) (Guiral i Conti, 2017) (Figure 1), although it does not correspond to 
the current concept of graphic novel. In any case, the first graphic novel as such was also earlier than 
the American one: it was published by Ediciones Reguera (Figure 2), whose presentation stated: “The 
graphic novel will introduce you to the best novels of world literature by means of explained draw-
ings. Each issue will contain the complete plot of a novel of love, adventure, passion or intrigue, al-
ways dedicated to the elderly. Two issues will appear every month”. (Gómez Salamanca, 2013, p. 69). 

Figure 1. Baby’s pranks.
IMAGE EXTRACTED FROM: Monos Magazine, No. 1. 

(1904). Downloaded from the Hemeroteca Digital. National 
Library of Spain. Downloaded from: http://hemerotecadigital.

bne.es/issue.vm?id=0003819813&search=&lang=en

Figure 2. Collection “la novela gráfica”, number 1.
IMAGE EXTRACTED FROM: Tebeosfera, cultura gráfica. La 
novela gráfica, Ediciones Reguera EMSA. Downloaded from:  

https://www.tebeosfera.com/colecciones/novela_grafica_
la_1949_reguera.html
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Despite being pioneers in the creation of the graphic novel, the commercial success of the graphic 
novel in Spain came in the 1980s, after the success of this concept in the USA, which was introduced 
in Spain as “comics for adults”.

The use of graphic novels as a didactic resource is not new either. It was published many years ago 
that students prefer reading comics to conventional texts (Witty, 1941), so it is reasonable to think of 
their use as a didactic resource. Some works propose its use for non-language arts classes like math, 
science, art, social studies, and foreign languages (Guarino, 1998) and also in order to bring literature 
closer to young people (Schwarz, 2002). In fact, in the proper Spanish context, it seems that its use 
is becoming widespread to achieve didactic objectives of all kinds, such as to raise awareness of the 
effects of the civil war in the Basque Country (Saitua, 2018), the construction of feminist identity 
(Fuentes, 2020), the didactics of writing in one’s own language (spelling, accentuation, punctuation 
and writing) (Hernández-Meneses, 2019), the Jihad (Brooks, Cutler, Sanjakdar & Liou, 2020), and 
even for learning Foundations of Physiotherapy (Rocamora-Pérez, López-Liria, Aguilar-Parra, Padi-
lla-Góngora, Díaz-López & Vargas-Muñoz, 2017).

In the specific case of English language teaching, there are experiences that positively value the use 
of this didactic resource (1) for the improvement of reading comprehension (Kennedy & Chinokul, 
2020), (Aldahash & Altalhab, 2020) because it gives instant gratification to the student, superior to 
that of conventional texts (Kennedy & Chinokul, 2020), (2) for vocabulary improvement (Rothen-
berger, 2019) (Handayani, 2018) and (3) to increase motivation towards English language learning 
(Hoffman, 2018) (Bakar & Yunus, 2020).

The objective of this work is to check the effectiveness of the procedure and analyse the extent to 
which its usefulness may be different depending on the initial level of the students’ knowledge. 

In this same section we have seen numerous papers that defend the effectiveness of the use of the 
graphic novel as a didactic resource for vocabulary learning, but in none have we found a comparison 
among different levels.

2. METHODS 
2.1. Description of context and participants

The experience has been carried out at three different levels of English language proficiency: (1) basic 
learner level (level A2-B1) with students of higher vocational training in Administration and Finance, 
(2) intermediate level with students of the first year of the degree in English Studies at the University 
of Alicante (level B1) and (3) advanced level with students of the fourth year of the degree in Trans-
lation and Interpreting at the same university (level C1-C2). 

2.2. Instruments
No extraordinary tools were needed for this work. The texts were part of an entire chapter of a graphic 
novel. One half of the chapter was photocopied from the original and the other half was converted 
into plain text describing the scenes depicted in the vignettes and reproducing the dialogue. The 
words for the pre- and post-test were selected on the basis of their complexity, assuming that most of 
them would be unfamiliar to the students.

The pre-test and post-test were administered to the students in paper, and the responses were then 
entered into an online form created ad-hoc to automate the tabulation.

The satisfaction survey was carried out using online forms and questionnaires from the University 
of Alicante.
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2.3. Procedures
The experience consisted in administering, as a normal class activity, a reading exercise in two parts: 
the first in graphic novel format and the second presented as a plain text. These two parts formed a 
complete chapter of a graphic novel. In each of the parts, students were expected to learn eight new 
words, idioms or expressions. In order to analyse the effectiveness of the procedure, a questionnaire 
was designed in which the students were asked to detect the meaning of those 20 words: eight words 
were taken out of the graphic novel, eight more from the plain text and four words that did not ap-
pear in the text and were not mentioned in class, whose purpose in the questionnaire was to detect 
the possible self-learning of the students, that is, to what extent they are able to and eager to look up 
the meaning of new or unknown words, without the need for the teacher’s explanation. The students 
answered the questionnaire before and after the session. Afterwards, and by means of another ques-
tionnaire, they were asked about the degree of acceptance and enjoyment of the activity. Learning 
was quantified by measuring the increase in the number of correct answers in the final test compared 
to the initial one. 

3. RESULTS
The classroom intervention consisted of a twenty-word vocabulary test (the PRE-TEST) containing 
eight words whose content was to be explained by means of a graphic novel, eight words that were 
explained according to the traditional textual method and four words that were neither in any text 
nor explained, but which acted as a control, in order to quantify the students’ possible autonomous 
learning. Once the didactic intervention had been carried out, the same test (the POST-TEST) was 
repeated, thanks to which the students’ evolution could be quantified. 

As far as the objective improvement of learning outcomes is concerned, the data in Table 1 show 
that the didactic intervention was positive in all cases, even in cases where a word was not explained 
in class and it were the students who looked up the meaning after seeing it in the pre-test.

Table 1. Number and percentage of hits for each of the questions (by types of question).

PRE-TEST POST-TEST

Hits (N) Hits (%) Hits N Hits (%)

Vocabulary introduced 
through graphic novel

Question 1 44 37,93 98 90,74

Question 2 108 93,10 107 99,07

Question 3 76 65,52 96 88,89

Question 4 27 23,28 64 59,26

Question 5 98 84,48 106 98,15

Question 6 59 50,86 86 79,63

Question 7 64 55,17 76 70,37

Question 8 73 62,93 86 79,63
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PRE-TEST POST-TEST

Hits (N) Hits (%) Hits N Hits (%)

Vocabulary entered 
using plain text

Question 1 64 55,17 96 88,89

Question 2 83 71,55 98 90,74

Question 3 3 2,59 108 100,00

Question 4 43 37,07 82 75,93

Question 5 97 83,62 95 87,96

Question 6 102 87,93 102 94,44

Question 7 50 43,10 52 48,15

Question 8 57 49,14 94 87,04

Vocabulary that was 
not explained

Question 1 37 31,90 68 62,96

Question 2 64 55,17 77 71,30

Question 3 86 74,14 96 88,89

Question 4 86 79,63 95 81,90

Statistical analysis of the results shows that students learn vocabulary introduced through the 
graphic novel better than through plain text: there was 24.04% increase in the number of correct 
answers for words introduced through the graphic novel and 18.50% for words introduced through 
plain text. Segmentation by level shows that the difference is mostly at the lower levels, but the effect 
is almost irrelevant at the more advanced levels. (see Table 2).

Table 2. Overall improvement of the results according to the procedure used to introduce the word to the learners.

 Hits
(N)

Misses
(N)

Hits
(%)

Misses
(%)

Improvement
(%)

Vocabulary introduced 
through 
graphic novel

POST-TEST 718 145 83,20 16,80 24,04

PRE-TEST 549 379 59,16 40,84

Vocabulary entered 
using plain text

POST-TEST 726 137 84,13 15,87 18.50

PRE-TEST 609 319 65,63 34,38

Vocabulary that was 
not explained

POST-TEST 327 105 75,69 24,31 14,91

PRE-TEST 282 182 60,78 39,22

However, this improvement is not homogeneous. The results show that the improvement differs 
according to the level of the students (see Table 3). Vocational training students, who are not very 
familiar with the English language, show very little improvement in vocabulary knowledge when 
there is no teacher intervention, but they are the ones who improve the most when the graphic novel is 
used as a resource. First-year English students, who are more inclined to study the language, improve 
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with or without the teacher’s intervention, although they also show better results when vocabulary 
is explained using the graphic novel. Translation and Interpreting students improve in all cases, with 
and without didactic intervention (see Table 3 and Figure 3). 

Table 3. Overall improvement of the results according to the procedure used to introduce the vocabulary to the students 
and their academic level.

Non-Intervention Plain text Graphic novel

CFGS Administration and Finance 5% 21,98% 29,49%

Degree in English Studies 12,98% 11,78% 20,91%

Degree in Translation and Interpreting 20,29% 25,61% 27,67%

Figure 3. Improvement in results according to the degree.

To find out how satisfied students were with the use of the graphic novel, an anonymous online 
survey was carried out and answered by 109 people, 75.29% of whom were women. The majority age 
groups were 20-24 years old (59.63%) and under 20 years old (33.94%). 

The analysis of the satisfaction survey shows that (1) 92.66% liked the experience (see Table and 
Figure 4) and (2) 95.41% would like to do more exercises using the graphic novel (see Table and 
Figure 5).

Table 4. Answer to the question “Did you like the experience?”

Total %

Yes, I liked it 101 92,66%

I would have liked it better if it were just comics 4 3,67%

I would have liked it better if the language had been easier 2 1,83%

I prefer traditional reading exercises 2 1,83%
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Figure 4. Answers given to the question: Did you like the experience?

Table 5. Answers given to the question: “Would you like to do more similar exercises using graphic novels or comics in 
your English class?”

Total %

Yes, I found it interesting. 104 95.41%

It’s not clear to me. 3 2.75%

It is boring. 1 0.92%

It doesn’t bring anything new. 1 0.92%

Figure 5. Answers given to the question:  
Would you like to do more similar exercises using graphic novels or comics in your English class?

However, with regard to the level of difficulty of the texts, the responses were less unanimous and 
less positive. 66.06% of the respondents considered the texts to be of similar difficulty to the usual 
class exercises, and 31.19% considered that they had found the texts a little difficult to understand. In 
any case, the very negative response options were practically non-existent.
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Table 6. Answers given to the question: “Rate the DIFFICULTY compared to “normal” reading exercises in English 
class.”

Total %

Similar difficulty: easy to understand 72 66,06%

It took me a WHILE to understand it, but it wasn’t a drama either 34 31,19%

I had a VERY hard time understanding it, I needed a lot of help to understand it 2 1,83%

I think it was IMPOSSIBLE to do 1 0,92%

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
The experience has been positive from a pedagogical point of view and has also been well accepted 
by the students. The analysis of the results has shown that the higher levels of English proficiency 
have acquired a self-learning capacity that makes them less dependent on the didactic resource 
used. Proof of this is that in the Translation students there was an improvement of more than 20% 
in the number of correct answers in the words that were not explained at any point. This percentage 
is one third lower for the students of English Studies and 75% lower for the vocational training 
students. 

On the other hand, perhaps related to the above, it is shown that the lower levels of instruction are 
particularly sensitive to the teaching methodology used. Perhaps because for them English is an obli-
gation and not a vocation, there is a very positive response to innovative methodology. It can be seen 
that when there is no explanation, there is no improvement in vocabulary knowledge, and there is no 
motivation, but when a traditional teaching model is implemented, they improve their performance 
and when this is done with a didactic resource that motivates them, they improve their performance 
much more than the students at higher levels. 

In view of these results, we conclude that the use of graphic novel for teaching vocabulary is a 
possible and effective resource, especially at low levels of language proficiency. 
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30. Un estudio sobre producciones de alumnado de Educación Superior. 
La constelación como pretexto de creación literaria

Encabo Fernández, Eduardo; Hernández Delgado, Lourdes; Jerez Martínez, Isabel
Universidad de Murcia

RESUMEN

En esta contribución mostraremos el resultado de una acción educativa llevada a cabo en Educación 
Superior, concretamente en cuarto curso del Grado en Educación Primaria impartido en la Universi-
dad de Murcia. El carácter innovador de esta viene dado por la unión del uso de constelaciones lite-
rarias como pretexto para el desarrollo de la escritura creativa, contribuyendo de ese modo a la mejora 
de sus destrezas escritoras y, por ende, a la mejora de su competencia comunicativa. Recogemos en 
este caso los datos correspondientes a veintiséis producciones literarias referidas al personaje clásico 
de los Hermanos Grimm, Rapunzel, con el objetivo de constatar los cambios producidos en sus finales, cla-
sificándolos en función de su propósito y de su contenido, así como averiguar qué recorrido se propone para 
el personaje o los personajes principal, con el fin de suscribir que el pensamiento de los estudiantes no 
se orienta hacia perspectivas tradicionales. Los resultados obtenidos a través del programa estadístico 
cualitativo ATLAS.ti mediante una rúbrica de evaluación, muestran un cambio de paradigma en la 
construcción de relatos. 

PALABRAS CLAVE: educación; escritura; formación; comunicación; literatura.

1. INTRODUCCIÓN
El problema que aproximamos en esta contribución está relacionado con el abordaje de la interre-
lación de distintos saberes académicos y enciclopédicos en la Educación Superior que se pueden 
manifestar a través de la literatura. Egan (1994) ya nos indica que uno de los mejores medios para 
identificar las manifestaciones y creencias de una sociedad y su cultura viene dada por su narrativa. 
Hacer un recorrido investigador introduciendo dicha perspectiva supone como nos indican Escobar 
y González Agudelo (2002), la lectura de la vida, con el fin de comprenderla y darla a comprender.

La investigación en este tipo de planteamientos se va a caracterizar por la búsqueda de las eviden-
cias del proceso (Gutiérrez Mavesoy, 2008), es decir, por la deconstrucción que hace el investigador 
de los pasos que ha seguido el creador, procurando hallar en ellos respuestas relacionadas con los 
modos de pensar. Por ello, en el ámbito de la Educación, lo interesante es el fondo creativo del texto 
(Ramírez Arroyave, 2020), así los lenguajes literarios se imbrican con lo pedagógico y lo formativo, 
dando lugar a un reconocimiento de los procesos por los que transitan las personas.

Así, en esta aportación, coincidiremos con González González (2015) al proponer a los estudiantes 
universitarios un proceso de escritura creativa que toma como mediación las Tecnologías de la Infor-
mación y de la Comunicación, aprovechando personajes, estímulos o cualquier otra idea que pueda 
servir como pretexto para tratar de que ellos sean originales. Dicho alumnado trabaja sobre la crea-
ción literaria, definiendo sus expectativas literarias y transponiendo, de alguna manera, las cuestiones 
concernientes a su contexto ideológico y social (Millán, 2020).

En nuestro texto tratamos de resolver el problema de la búsqueda de pretextos para el desarrollo 
de la escritura creativa, el objetivo último es la mejora de las destrezas escritoras y de su competen-
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cia comunicativa. El trasfondo planteado se relaciona con la promoción de los elementos literarios 
y culturales. Tratamos, apoyándonos en las ideas de Bruner (1999) de establecer las necesarias 
vinculaciones entre la educación y la cultura. Dado que nuestro fin es estimular el pensamiento 
narrativo que se apoya en la ficción, al hacer uso de las TIC, estaremos fomentando la educomuni-
cación (Bermejo, 2021).

Existen investigaciones previas como las de Amar (2016) que abordan la perspectiva narrativa para 
identificar cuestiones de pensamiento de los participantes. En nuestro caso, queremos acceder a esos 
procesos mentales a partir de la relación que puedan establecer entre elementos y saberes (propios 
y externos). Nos apoyamos en Jover (2009) cuando acuña la referencia de las constelaciones litera-
rias y la aplica a adolescentes. Siguiendo tal estela Rovira-Collado (2019) extiende tales relaciones 
a los elementos multimodales, combinando cuestiones vanguardistas con tradicionales, en este caso 
el tratamiento de los clásicos literarios. En esa línea de pensamiento y actuación Martínez Carratalá 
y Hernández Delgado (2020) aplican las constelaciones literarias a la tradición oral, tomando como 
referencia los cuentos clásicos y permitiendo a los estudiantes la exploración de manifestaciones 
multimodales relacionadas con ellos.

Estos estudios previos también se encuentran en la línea de trabajo de Rodrigo y Ballester (2020) 
cuando propugnan proyectos integrados que conciernen a la literatura. La suma de los diferentes es-
tudios previos nos muestra una senda de trabajo que ya no plantea la literatura desde una perspectiva 
memorística y centrada en lo biográfico, sino que se ampara en las interrelaciones con otras manifes-
taciones artísticas y, sobre todo, con su transposición al ámbito social y cultural. Para el desarrollo de 
nuestra aportación también recogemos los trabajos de Van Dijk (1999) o Fernández et al (2019) para 
el análisis del discurso que se muestra de manera narrativa.

El objetivo principal de este trabajo de investigación atiende al análisis del carácter innovador 
que supone el uso de las constelaciones literarias en Educación Superior con la meta específica 
de analizar las narrativas de los estudiantes para apreciar qué secuencias siguen y qué finales 
de relatos producen. Precisamos que el pretexto que tuvieron concernía al cuento clásico de los 
Hermanos Grimm, Rapunzel. Uno de los objetivos secundarios que se desprende del principal se 
relaciona con el planteamiento de la literatura como medio para el desarrollo personal y sus itine-
rarios lectores como la fórmula para la generación de pensamiento (Centelles, 2020). Por tanto, el 
objetivo se relacionaría con la utilización de lo literario como camino para el desarrollo personal. 
Una segunda meta específica atendería a contemplar e identificar el sistema social de represen-
tación de ideas en los relatos producidos por el alumnado participante en la experiencia. Ya nos 
indican Jerez Martínez y Hernández Delgado que la creación literaria incide en este tema. Y, el 
tercer elemento que se constituye como objetivo sería la identificación de un imaginario colectivo 
que se plantea desde una enseñanza de la lengua y la literatura basada en un enfoque socio-crítico 
(López Valero y Encabo, 2020). 

Hay que indicar que, tanto el objetivo principal como los secundarios están planteados de acuerdo 
con la visión de Vilarroya (2019) en la que nos muestra que nuestra identidad se va conformando se-
gún lo que vamos contando en los distintos contextos. Por ello, la promoción de la escritura a través 
de pretextos, debe ser una de las fórmulas más acertadas para estimular el pensamiento de los estu-
diantes, a la par que nos permite encontrar evidencias de esa forma de pensar que pueden ser analiza-
das. En ese posible desglose hallaremos influencias culturales, literarias o académicas, pudiendo así, 
con posterioridad, diseñar nuevas intervenciones educativas que sean efectivas.
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MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El contexto en el que se ha desarrollado la presente investigación tiene como participantes a veintiséis 
alumnos y alumnas matriculados en la asignatura de Escritura creativa pertenecientes todos ellos al 
cuarto curso del Grado en Educación Primaria impartido en la Universidad de Murcia durante el curso 
académico 2020/2021.

La proporción entre sexo femenino y masculino atendió a veinte mujeres y seis varones (Tabla 1) 
conformando el total de veintiséis.

Tabla 1. Variable sexo de los participantes.

Universidad Número Mujer Hombre Intersexual

Murcia 26 20 6 0

Dicha selección será tenida en cuenta como variable a analizar para constatar si hay diferencias en 
las producciones literarias dependiendo del sexo del participante.

2.2. Instrumentos
Partiendo de un muestreo no probabilístico según Colas Bravo et al. (2009) al tratarse de una selec-
ción no aleatoria, la recogida de datos será de tipología cualitativa ya que el objetivo es analizar las 
propias producciones literarias de los estudiantes. El tratamiento de estos datos cualitativos se ha 
realizado mediante el programa ATLAS.ti en su versión 8. 

En este caso se trata de una investigación mixta que combina un proceso inductivo, ya que para la 
extracción de los datos partimos de un instrumento en forma de rúbrica de evaluación de relatos, inspi-
rada en la aportación de Fernández et al (2019; 96); y un proceso deductivo, como consecuencia de que 
de los propios relatos derivaron otras categorías que fueron agregadas a la plantilla de análisis (Tabla 2).

Tabla 2. Rúbrica para el análisis cualitativo. Fuente: elaboración propia.

Categorías Código

1. Uso del personaje de Rapunzel 1. Respeta su esencia
2. Cambia su forma de actuar
3. Se menciona puntualmente

2. Recreaciones literarias o alusiones a 
otros cuentos clásicos

4. Introducción de Sara Allen y Miss Lunatic de forma coherente
5. Aparición aleatoria o puntual de Sara Allen y Miss Lunatic
6. Se mencionan otros cuentos clásicos

3. Modernización de la historia 7. Elementos mediáticos
8. Contexto actual
9. Caracterización moderna de personajes

4. Final según su propósito 10. Disparatado/cómico
11. Romántico
12. Otros

5. Final según su contenido 13. Reclamación de la libertad/Empoderamiento femenino
14. Presencia de moraleja/didactismo
15. Otros
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La rúbrica final se compone de un total de quince códigos agrupados en cinco categorías, o familias 
de códigos en terminología de ATLAS.ti, distribuidos en tres códigos por familia. Estas cinco catego-
rías serán las que se encuentren asociadas directamente a los objetivos que se pretenden alcanzar con 
el estudio presentados al inicio de la investigación. 

2.3. Procedimiento
El resultado de las creaciones literarias partía del uso de constelaciones literarias, concretamente de 
la constelación referida al personaje clásico de los Hermanos Grimm, Rapunzel. A partir del mismo se 
propuso al alumnado la redacción de un texto literario con unas determinadas pautas. 

El procedimiento que se siguió fue el siguiente: tras haber leído el cuento Rapónchigo de los Her-
manos Grimm y el libro Caperucita en Manhattan de Carmen Martín Gaite, y teniendo en cuenta 
el mapa conceptual o constelación que se adjuntaba a la tarea (Anexo 1), se propuso al alumnado 
redactar su propio texto. Para ello contaban con total libertad creativa siempre y cuando se siguieran 
las pautas recogidas en el blog de escritura creativa [https://escrituracreativa2012.wordpress.com/]:

a. En tu texto tienen que estar reflejados cuatro o cinco elementos de la imagen. Bien en forma de 
itinerario conectado (siguiendo las flechas) o, si quieres, aleatoriamente.

b. Además de lo anterior, debes introducir en el relato, conectándolas de alguna manera con la 
temática del cuento, a Sara Allen y a Miss Lunatic.

c. No olvides proporcionarle un título a tu historia. 

3. RESULTADOS
El análisis cualitativo de estos veintiséis relatos literarios se centra en la presencia de códigos, fre-
cuencias de aparición y diferencias porcentualmente significativas de los quince códigos identifica-
dores extraídos de los propios relatos.

En la Figura 1 se puede apreciar a modo de red semántica la repartición de códigos junto con su 
frecuencia de aparición (E) en los relatos escritos por el alumnado, agrupados en las cinco categorías 
correspondientes a los objetivos que se plantean con el estudio. En todos ellos vamos a encontrar una 
densidad (D) de citas numérica =0 debido a que el objetivo era conocer la presencia o ausencia de 
dichos códigos en los relatos y no la frecuencia de citas en las que cada uno de ellos aparece. 

Figura 1. Red semántica de la presencia de códigos en los relatos literarios.
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Junto a la red semántica en la que se aprecia la relación de contenidos, en la tabla 3 se expresan los 
porcentajes que amplían y justifican el análisis de datos. 

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje en la aparición de códigos. Fuente: Elaboración propia.

Relatos literarios

Códigos Frecuencia Porcentaje

Se menciona puntualmente a Rapunzel 17 10.30%

Respeta esencia Rapunzel 4 2.42%

Cambia la forma de actuar de Rapunzel 3 1.82%

Aparición aleatoria o puntual de S.A y M.L 17 10.30%

Introducción coherente de Sara Allen y Miss 
Lunatic

7 4.24%

Se mencionan otros cuentos clásicos 23 13.94%

Elementos mediáticos 18 10.91%

Contexto actual 13 7.88%

Caracterización moderna de los personajes 5 3.03%

Otros propósitos 18 10.91%

Romántico 7 4.24%

Disparatado/cómico 1 0.61%

Reclamación de libertad/Empoderamiento 
femenino

18 10.91%

Otros contenidos 12 7.27%

Presencia de moraleja/Didactismo 2 1.21%

Totales 165 100.00%

Así pues, con respecto a la primera categoría, uso del personaje de Rapunzel, apreciamos cómo di-
cho personaje del cuento tradicional de los Hermanos Grimm aparece mencionado solo puntualmente 
en diecisiete de los veintiséis relatos, frente a cuatro relatos que respetan su esencia y tres relatos que 
cambian la forma de actuar del personaje.

La categoría segunda, recreaciones literarias y alusiones a otros cuentos, nos muestra cómo en 
las propias producciones del alumnado se insertan los personajes de Caperucita en Manhattan, al 
igual que ocurría con Rapunzel, de una manera puntual y aleatoria, en diecisiete relatos, frente a siete 
relatos en los que dichos personajes aparecen insertados de manera coherente. Pero sin duda el dato 
más significativo lo encontramos en la mención a otros cuentos clásicos, donde veintitrés relatos de 
los veintiséis totales incorporan datos de otros cuentos. 
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La tercera categoría orientada a conocer la modernización de la historia revela cierta tendencia a 
modernizar el relato añadiendo elementos mediáticos, dieciocho relatos, o situándolos en contextos ac-
tuales, trece relatos. Aunque solo cinco relatos van a caracterizar a sus personajes de una forma actual. 

En cuanto al análisis atendiendo a los finales de las historias, significativamente el contenido más 
explorado es el del empoderamiento de la mujer y la reclamación de libertad del personaje femenino, 
en dieciocho relatos; siguiéndole el tema romántico, en siete relatos, y con escasa presencia de conte-
nido cómico, un relato, o presencia de didactismo y moraleja (dos relatos). 

3.1. Variable sexo de los participantes
Al vincular los presentes relatos a un pensamiento diferente propio de la generación Z que, entre 

otras cosas, está influido por el movimiento de igualdad de oportunidades entre géneros, en la tabla 4 
se analizan las diferencias significativas que podemos encontrar en los relatos partiendo de la varia-
ble sexo de los participantes. Cabe destacar que, aunque la muestra cuenta con un mayor número de 
producciones femeninas, veinte, frente a seis producciones masculinas, el porcentaje se ha calculado 
en función de las frecuencias relativas y no absolutas en terminología del programa ATLAS.ti.

Tabla 4. Diferencias encontradas en la variable sexo de los participantes. Fuente: elaboración propia.

Relatos literarios

Relatos escritos
 por Hombres

Relatos escritos 
por Mujeres  Totales

 F %  F %  F % 

1. Uso del personaje de Rapunzel  5 17.24%  24 82.76%  29 100%

2. Recreaciones literarias o alusio-
nes a otros cuentos clásicos

 12 20.34%  47 79.66%  59 100%

3. Modernización de la historia  6 15.79%  32 84.21%  38 100%

4. Final según su propósito  7 21.21%  26 78.79%  33 100%

5. Final según su contenido  7 18.92%  30 81.08%  37 100%

Totales 37 18,88% 159 81.12% 196 100%

Esta tabla arroja datos muy significativos ya que la diferencia porcentual en la división de cate-
gorías en función del sexo de los participantes es muy amplia. En el uso que el alumnado hace del 
personaje de Rapunzel, únicamente un 17.24% de los hombres menciona puntualmente a Rapunzel o 
cambia su esencia, el resto evita su alusión en el relato; frente a un 82.76% de mujeres que opta por 
incorporar a este personaje en su relato. Igualmente, en la siguiente categoría, un 10.14% de hombres 
citan en algún momento a los personajes de Caperucita en Manhattan frente a un 29.79% en las mu-
jeres. El resto de porcentaje corresponde a un 10.17% de hombres que hacen alusión a otros cuentos 
clásicos frente a un 38.98% de mujeres. En las categorías acerca del final según su propósito y del 
final según su contenido percibimos cómo tanto hombres como mujeres se inclinan por un bajísimo 
porcentaje de finales de historia cómicos (3.03%) pero sí hay distinción entre quienes eligen finales 
de cuento romántico, 6.06% hombres, y 21.21% mujeres. Aunque el resto porcentual nos revela que 
el alumnado en general ha preferido otros propósitos y contenidos en sus relatos. Destaca la ausencia 
de inclusión de moralejas en sus relatos por parte de los hombres y una ínfima inclusión por parte de 
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las mujeres, 5.13%. Aunque sin duda la diferencia más significativa en cuanto a contenido la podemos 
encontrar en la presencia o no de empoderamiento femenino y su reclamación de libertad: un escaso 
5.13% de hombres han decidido abordar este tema en contraposición a un 46.15% de mujeres. Espe-
cial mención requiere la categoría referida a si se produce una modernización en el relato o actuali-
zación. Los resultados apuntan con un 15.79% que los hombres caracterizan de una forma moderna 
a sus personajes, añaden elementos mediáticos y los sitúan en contextos actuales, frente a un 84.21% 
de mujeres que sí atienden a estos tres factores en sus relatos. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este apartado procederemos a discutir los datos analizados en el apartado anterior para dilucidar el 
resultado de una acción educativa llevada a cabo en Educación Superior. Atendiendo a los objetivos 
de la investigación que encuentran respuesta en las cinco categorías analizadas, procedemos a discutir 
los resultados analizados.

En primer lugar, desde una perspectiva de análisis del discurso, queríamos averiguar qué recorrido 
propone nuestro alumnado para el personaje o los personajes principales de sus relatos. Aunque de-
bían partir de los personajes de Rapunzel, Sara Allen y Miss Lunatic, los resultados finales muestran 
que los argumentos sobrepasan dichos personajes, utilizándolos solo como punto de partida o inspi-
ración o únicamente tomando el nombre para sus personajes. La tabla 5 resume bien la incidencia, 
expresada por la frecuencia acumulada, de una selección de las palabras más utilizadas dentro de los 
veintiséis relatos literarios extraídas del programa ATLAS.ti que avala el análisis de datos.

Tabla 4. Frecuencia de palabras utilizadas. Fuente: elaboración propia.

Palabras FA Palabra FA Palabra FA

Sara 190 Bruja 22 princesa 12

Lunatic 98 Tarta 22 rey 12

Casa 58 Macarena 21 amor 11

Pelo 45 Rapónchigo 21 bosque 11

Rapunzel 45 Abuela 19 ciudad 11

Blancanieves 41 Cenicienta 19 Caperucita 10

Shrek 34 Padres 19 Disney 9

Madre 29 Dálmatas 18 Frozen 9

Historia 26 Ariel 16 Gogh 9

Cuento 25 Libre 16 venus 9

Libertad 25 Melena 16 príncipe 8

Pueblo 25 Torre 15 Manhattan 7

Cabello 23 101 Dálmata 14 Sirenita 7

Así pues, se observa una mayor frecuencia de palabras relacionadas con la lectura Caperucita en 
Manhattan de Carmen Martín Gaite (Sara FA=190) frente a las referidas al cuento popular de los 
Hermanos Grimm (Rapunzel FA=45). Y como consecuencia la presencia de los conceptos de libertad, 
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libre o la ciudad de Manhattan que tienen que ver con la primera. En muchos más relatos es Sara la 
protagonista de la historia junto a Miss Lunatic que Rapunzel, aunque esta última aparece cuarenta 
y cinco veces acompañando a la protagonista o de manera puntual y aleatoria en la historia como 
alguien a quien hay que salvar de la torre o mediante un puzle (Anexo 1). El nombre de Rapunzel 
aparece tanto como la palabra pelo, indicador de que ha sobrevivido en el imaginario colectivo tanto 
el personaje como su pelo, al igual que relacionamos el símbolo de la manzana con Blancanieves o el 
zapato de cristal con Cenicienta. El análisis revela que, por encima del pretexto de estos personajes, 
los argumentos se inclinan a incorporar otros personajes, concretamente pertenecientes a cuentos 
tradicionales. Así pues, encontramos como personaje más socorrido a Blancanieves (FA=41), segui-
do de Cenicienta (FA=19), Caperucita (FA=10, quizás motivada por Caperucita en Manhattan) y 
La sirenita (FA=7). También hacen acto de presencia personajes de cuentos, pero esta vez actuales, 
provenientes de elementos mediáticos (Shrek FA=34), en su mayoría generados por la factoría Disney 
(mencionada FA=9) como 101 Dálmatas (FA=18) o Frozen (FA=9). Este hecho será el principal fac-
tor de modernización al que acuda el alumnado ya que solo la mitad de relatos ocurren en un tiempo 
actual, el resto se remonta al esquematismo temporal propio de los cuentos tradicionales; el esquema-
tismo espacial seguirá presente en la localización de los cuentos aunque se modernizan los relatos ya 
que los protagonistas se van a mover por un espacio más cercano y cotidiano (casa FA=58 y pueblo 
FA=25) que por los espacios tradicionales de los cuentos como bosque o ciudad (ambos FA=11). Esto 
podría acercar los relatos temporalmente a la actualidad o despojarlos del componente más fantástico 
y situarlos en espacios más realistas; aunque los personajes sigan siendo de cuentos clásicos.

Suscribiendo la teoría de que el pensamiento de los estudiantes no se orienta por lo tradicional, sino 
que considera nuevas vías, en esa aproximación tendremos que tener en cuenta que, en las pautas otor-
gadas, se les pidió que incluyesen a los dos personajes principales de la obra Caperucita en Manhattan 
(Carmen Martín Gaite), Sara Allen y Miss Lunatic. Este hecho seguramente es el desencadenante de 
que varios finales se vinculen a alcanzar la libertad (FA=25) poniendo el foco de esa libertad en los 
personajes femeninos. Casi todos los relatos tendrán como protagonistas y acompañantes a mujeres 
(madre FA=29, abuela FA=19), al igual que princesa (FA=12) por delante de príncipe (FA=8). 

Por último, otro de los objetivos que nos planteábamos en el estudio era analizar los finales creados por 
los estudiantes, tratando de constatar un cambio en ellos, alejándose de los parámetros tradicionales 
del final en el que la protagonista queda abnegada ante el personaje masculino. Ya hemos citado el 
camino hacia la libertad y empoderamiento femenino que siguen el 70% de los relatos. No obstante, 
vamos a ver también otros propósitos y contenidos elegidos para el devenir de sus personajes, entre 
ellos, el maltrato, búsqueda de aventuras, viajes revelación, amistad inquebrantable, entretenimien-
to, misterio y rescates. Un 26.9% de relatos seguirán la estela clásica del romance con final feliz; 
relegando los cuentos didácticos con moraleja a un 7.6%. Esto muestra la variedad temática seguida.

En conclusión, los resultados nos muestran un cambio de paradigma en la construcción de relatos. 
La mayoría se alejan del patrón habitual relacionado con el final feliz en el que las chicas acababan fe-
lizmente casadas con los chicos, para dar lugar a conclusiones de los relatos que oscilan entre el logro 
de la libertad, la recreación de otros cuentos, o el empoderamiento femenino mediante el seguimiento 
de un camino propio. Corroborando que los cambios culturales afectan al sistema de representación 
de ideas y tiene su reflejo en el pensamiento de los habitantes de una determinada sociedad. 

Las conclusiones que extraemos se relacionan con la pertinencia del pretexto - pese a la notable 
influencia que tiene la compañía Disney (Hernández Delgado y Jerez Martínez, 2020)- que suponen 
las constelaciones literarias a la hora de ser útiles para la construcción de relatos y también con el 
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contenido de los textos presentados. La constelación utilizada en este ejercicio de escritura creativa ha 
guiado a los estudiantes y nos ha revelado la tendencia a introducir elementos mediáticos como can-
ciones, videojuegos o películas macerados en mundos fantásticos tradicionales, contribuyendo de ese 
modo a la mejora de sus destrezas escritoras y, por ende, a la mejora de su competencia comunicativa. 
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6. ANEXOS

Anexo 1. Imagen constelación Rapunzel.
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RESUMEN

En este trabajo se analiza la percepción del alumnado sobre una experiencia de aprendizaje basado en 
investigación (ABI) desarrollada en la asignatura de Trabajo Social con Comunidades del Grado en 
Trabajo Social de la Universidad de Alicante durante el curso 2020-21. En ella, el alumnado realizó 
un estudio participativo, a través de la técnica de la fotovoz, sobre la presencia de diferentes perfiles 
socioculturales en la comunidad universitaria y las relaciones sociales que se establecen según dichos 
perfiles, identificando elementos de cohesión y conflicto social. Para evaluarla, se utilizó un cuestio-
nario anónimo autoadministrado en línea, compuesto de 15 preguntas, de respuesta abierta y cerrada, 
y 28 variables, que fue respondido por el 88.5% del alumnado participante (n=131). Los resultados 
muestran una valoración positiva tanto respecto a los contenidos, metodología y organización de la 
experiencia, como sobre el grado de adquisición de competencias curriculares a través de la misma, 
constituyendo el ABI una herramienta metodológica eficaz para la enseñanza-aprendizaje del Trabajo 
Social. 

PALABRAS CLAVE: trabajo social comunitario, aprendizaje basado en investigación, educación 
superior, evaluación del alumnado, fotovoz. 

1. INTRODUCCIÓN
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) considera como una de sus prioridades que el 
alumnado asuma un papel protagónico en su proceso formativo, el cual incluye la adquisición de una 
serie de competencias personales y profesionales (Armengol et al., 2011; Castañeda, 2016; De Mi-
guel, 2006; Pérez et al., 2013). De ahí que el interés por el uso de metodologías activas de aprendizaje 
haya aumentado en los últimos años (Consejo de Redacción, 2018; Serna y Díaz, 2013), reflejándose 
sus beneficios en obras como la de Gómez et al. (2018).

El aprendizaje basado en proyectos (ABPrj) es una de las metodologías activas de aprendizaje más 
empleadas, sobre todo en el campo de las Ciencias Sociales (Aznar-Crespo et al., 2020; De la Calle, 
2016; Domínguez et al., 2019; Etxeberria et al., 2017; Fernández-Cabezas, 2017). El ABPrj involucra 
al alumnado en la construcción colaborativa de conocimiento a través de proyectos en el aula simi-
lares a los del mundo real, mejorando la comprensión conceptual de la materia, el rendimiento aca-
démico, la habilidad para resolver problemas y trabajar en equipo, la participación y la motivación, 
así como el desarrollo personal y social (Arpí et al, 2012; Cobo y Valdivia, 2017; García-Valcárcel y 
Basilotta, 2017; Medina-Nicolade y Tapia-Calvopiña, 2019; Vergara, 2016). Además, se complemen-
ta perfectamente con el aprendizaje basado en las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) (Basilotta et al., 2016). 

Una variante del ABPrj con entidad propia es el aprendizaje basado en investigación (ABI). Para 
Ruiz y Estrada (2021), consiste en “conectar la investigación con la enseñanza, las cuales permiten la 
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incorporación parcial o total del estudiante en una investigación basada en métodos científicos, bajo 
la supervisión del/la profesor/a” (p. 1081).

El ABI es coherente con los planteamientos del EEES, por cuanto supone una oportunidad, una 
estrategia y un vehículo para lograr una adquisición más significativa, creativa y comprometida de 
conocimientos, capacidades y actitudes por parte del alumnado (Quintas et al., 2017; Santana-Vega 
et al., 2020). 

Con este propósito, y con el de responder a dos necesidades principales -por un lado, la baja par-
ticipación en general del alumnado en su proceso formativo, y, por otro, el cambio de las relaciones 
sociales a causa de la crisis de la COVID-19-, el alumnado de la asignatura de Trabajo Social con 
Comunidades (TSC) del Grado en Trabajo Social de la Universidad de Alicante (UA) ha diseñado, 
ejecutado y evaluado un proyecto de investigación durante el curso académico 2020-21 denominado 
el “Mapa de la diversidad”; un estudio colectivo sobre la presencia de diferentes perfiles sociocultu-
rales en una comunidad determinada -en este caso, la universidad-, las interacciones que se establecen 
entre las personas, así como el estado de sociabilidad general, identificando elementos de cohesión y 
conflicto interpersonal, e intra e intergrupal.

Tomando como referencia a Pérez-Sindín (2020) y Zúñiga (2020) en su recorrido por el concep-
to de comunidad en la modernidad global y tecnológica de este siglo, la UA puede considerarse un 
tipo de comunidad en la cual sus miembros no requieren necesariamente de la presencia física para 
sentirse parte de la misma y disponer de redes relacionales que fortalecer. Una concepción que en la 
coyuntura actual supone una ventana de oportunidad a la hora de aprovechar el potencial de las TIC 
como herramientas de aprendizaje (Astudillo et al., 2018). En este sentido, Hurlbut (2018) y Keskin 
y Yurdugül (2020) comparten la idea de que el aprendizaje en línea resulta útil y eficaz para el alum-
nado debido a su flexibilidad y accesibilidad. 

En la literatura científica reciente se describen experiencias de ABI en campos y disciplinas de di-
versa índole (Alarcón y Flores, 2020; Figueroa, 2020; Poblete-Valderrama et al., 2018; Santana-Vega 
et al., 2020). No obstante, representa una alternativa escasamente explorada en Trabajo Social. 

En consecuencia, el principal objetivo de este trabajo es conocer los beneficios percibidos por el 
alumnado participante en el diseño e implementación del “Mapa de la diversidad” respecto al grado 
de satisfacción que le producen distintos aspectos del proyecto, así como a la adquisición de compe-
tencias curriculares a través de la investigación.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Como se ha indicado, la acción que nos ocupa se enmarca en la asignatura de TSC, asignatura obli-
gatoria de 6 créditos ECTS impartida durante el tercer curso del Grado en Trabajo Social de la UA. 
En ella, el alumnado ha de analizar distintas dimensiones de la convivencia social (Giménez, 2013), 
y cómo dichas dimensiones se perciben y significan en función del perfil sociocultural, empleando 
para tal fin la técnica de la fotovoz (Wang y Burris, 1997). El profesorado, por su parte, asume un rol 
de guía, facilitador, mediador, promoviendo la participación activa y la responsabilidad del alumnado 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Mas-Torelló y Olmos-Rueda, 2016).

En cada grupo-clase de la asignatura se diseñó el proyecto de investigación, lo que implicó la ca-
pacitación sobre el tema y la técnica de recogida de información, la identificación de las preguntas y 
variables de estudio, la concreción de los objetivos y de la temporalización, así como la división del 
alumnado en subgrupos de 5-8 componentes. Seguidamente, se realizó el trabajo de campo durante 
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tres semanas, seleccionando cada subgrupo 9 fotografías que ilustraban su visión sobre la conviven-
cia universitaria atendiendo a diferentes escenarios cotidianos y ejes de desigualdad como el género, 
la edad, la clase social, la etnia, entre otros. Cada fotografía se acompañó de una breve narrativa 
previamente reflexionada y consensuada. A continuación, se realizó una puesta en común en grupo-
clase mediante un seminario de dos sesiones en el que se presentaron y analizaron los resultados, 
extrayéndose las conclusiones oportunas al objeto de que el “Mapa de la diversidad” resultante fuese 
realmente un producto colectivo. Las TIC facilitaron el desarrollo de la experiencia, en particular las 
herramientas para la continuidad docente online puestas en marcha por la UA.

Las personas participantes fueron 148 estudiantes, de las cuales respondieron al cuestionario de 
evaluación 131 (88,5% de participación). Sus principales características están recogidas en la tabla 1. 
Su edad media fue 23 años (DT=6.055), con una mediana de 21 años (Rango=39). El tiempo medio 
de residencia en el municipio actual fue 17 años (DT=7.647) y la mediana de 20 años (Rango=39). 

Tabla 1. Características sociodemográficas y académicas de las personas participantes (n y %).

    n % 

Género

Hombre 15 11.5

Mujer 115 87.8

No binario 1 .8

Total 131 100.0

Nacionalidad

Española 121 92.4

Extranjera UE 3 2.3

Extranjera no UE 5 3.8

Doble nacionalidad (española y extranjera) 2 1.5

Total 131 100.0

Tamaño del municipio de residencia

Menor de 20.001 habitantes 43 32.8

Entre 20.001 y 50.000 habitantes 39 29.8

Entre 50.001 y 150.000 habitantes 28 21.4

Mayor de 150.000 habitantes 21 16.0

Total 131 100.0

Tipo de comunidad de residencia

Centro histórico 7 5.3

Barrio urbano 87 66.4

Zona de extrarradio 10 7.6

Zona rural 27 20.6

Total 131 100.0
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    n % 

Participación actual en alguna organización de la comunidad (asociación. 
partido político. movimiento social…)

Sí 35 26.7

No 96 73.3

Total 131 100.0

Participación pasada o presente en algún proyecto de carácter comunitario

Sí 43 32.8

No 88 67.2

Total 131 100.0

Realización de algún semestre de la asignatura “Prácticas Externas”

Sí 119 90.8

No 12 9.2

Total 131 100.0

Realización de algún semestre de la asignatura “Prácticas Externas” en 
instituciones de prácticas externas

Sí 6 4.6

No 125 95.4

Total 131 100.0

2.2. Instrumentos
El instrumento utilizado para evaluar la acción desde la perspectiva del alumnado fue un cuestionario 
anónimo autoadministrado diseñado ad hoc, compuesto de 15 preguntas, de respuesta abierta y cerra-
da, y 28 variables con diferentes niveles de medición (nominal, ordinal y de escala). Las preguntas se 
estructuraron en tres bloques temáticos: (1) datos sociodemográficos y académicos (ver Tabla 1); (2) 
percepción sobre los contenidos, metodología y organización del proyecto; y (3) percepción sobre el 
grado de adquisición de competencias y grado de satisfacción general. Para la medición de la percep-
ción del alumnado en las preguntas de respuesta cerrada se utilizó una escala de Likert de 5 puntos. 

El instrumento elaborado se trasladó a formato electrónico utilizando Google Forms, para la reco-
gida de datos en línea. 

2.3. Procedimiento
Finalizada la acción, se distribuyó el cuestionario entre el alumnado con la funcionalidad “Anuncios” 
de UACloud (campus virtual de la UA), informándole de su carácter anónimo. La recogida de datos 
se realizó entre el 24 de febrero y el 2 de marzo de 2021. Tras ello, los datos fueron depurados y co-
dificados para su tratamiento posterior. 

El análisis estadístico de los datos cuantitativos consistió, por un lado, en el análisis estadístico 
descriptivo (distribución de frecuencias y estadísticos de tendencia central y dispersión) y, por otro, 
en el análisis explicativo no paramétrico, basado en pruebas de diferencias de medias (prueba de la U 
de Mann-Whitney y prueba de Kruskal-Wallis) y pruebas de asociación mediante coeficientes de co-
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rrelación (rho de Spearman), dado el nivel de medición ordinal de las variables analizadas y el tamaño 
de los grupos de interés en la población de estudio (Fortune y Reid, 1999; Siebert y Siebert, 2018). 
Este análisis fue realizado con el software Statistical Package for Social Sciences (SPSS) v. 25.

El análisis de los datos cualitativos consistió en el análisis temático de las respuestas a las pregun-
tas abiertas (Labra et al., 2019), mediante codificación mixta de las categorías: cerrada (elementos 
fáciles y difíciles de la actividad) y abierta (tipos de elementos). Este análisis fue realizado con el 
software Atlas.ti v. 7.5.18.

3. RESULTADOS
3.1. Resultados cuantitativos

La percepción del alumnado sobre diferentes aspectos del proyecto referidos a sus contenidos, meto-
dología y organización fue la siguiente (Tabla 2): 

• Todos los aspectos valorados lo fueron en términos positivos y en grado medio-alto o alto.
• Los aspectos del proyecto valorados con niveles altos, fueron, por este orden: la metodología 

docente utilizada para facilitar la participación del alumnado (X=4.35; DT=.80), el grado de 
idoneidad del apoyo docente prestado (X=4.35; DT=.89) y su utilidad para la enseñanza-apren-
dizaje del TSC (X=4.06; DT=.70).

• Los aspectos valorados con niveles medio-altos fueron, en este orden: la satisfacción con la 
organización del proyecto (X=3.98; DT=.89) y la metodología docente utilizada para facilitar el 
conocimiento y la comprensión de los contenidos de la asignatura (X=3.96; DT=.96).

El análisis de correlaciones bivariadas, desveló que la valoración de cada uno de los aspectos men-
cionados se asoció positivamente, con intensidad de débil a fuerte, con la valoración de cada uno de los 
restantes (Tabla 2). De este modo, cuanto más se valoraba uno de los aspectos del proyecto considerados, 
más se valoraban también los restantes, y a la inversa. La asociación de mayor intensidad se encontró 
entre la metodología docente utilizada para facilitar el conocimiento y la comprensión de los contenidos 
de la asignatura y la valoración del grado de adecuación del apoyo docente prestado (rho=.572; p < 0.01). 

Tabla 2. Percepción del alumnado sobre los contenidos, metodología y organización del proyecto (estadísticos de 
tendencia central y dispersión y correlaciones bivariadas).

Media DT Mediana Rango 1 2 3 4 5

1. El Proyecto ha resultado útil para 
la enseñanza-aprendizaje del TSC

4.06 .70 4.00 3 1

2. La metodología docente ha facilitado 
el conocimiento y la comprensión de 
los contenidos de la asignatura de TSC

3.96 .96 4.00 4 .393** 1

3. La metodología docente ha facili-
tado la participación del alumnado en 
la asignatura de TSC 

4.35 .80 5.00 4 .347** .399** 1

4. La organización del proyecto 
(planificación de actividades, material 
disponible, gestión de incidencias, 
información) ha resultado satisfactoria

3.98 .89 4.00 3 .324** .460** .387** 1

5. El profesorado ha prestado el 
apoyo adecuado (orientación, 
resolución de dudas y disponibilidad)

4.35 .89 5.00 4 .250** .572** .406** .462** 1

Nota: ** p < 0.01
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En lo que se refiere al grado en que el proyecto había contribuido a la adquisición de competen-
cias específicas previstas en la asignatura los datos mostraron (Tabla 3) que, desde la perspectiva del 
alumnado: 

• El proyecto ha ayudado al alumnado a adquirir o desarrollar cada una de las competencias en un 
grado medio-alto o alto.

• Las competencias en las que se percibe que el proyecto contribuye a un mayor grado de ad-
quisición o desarrollo de la competencia (todas ellas en un grado alto) fueron, por este orden: 
C5-Administrar y ser responsable del propio trabajo (X=4.40; DT=.85); C7-Trabajar de manera 
eficaz dentro de sistemas, redes y equipos (X=4.10; DT=.99); C4-Preparar y participar en reu-
niones de toma de decisiones (X=4.09; DT=.91); y C2-Utilizar la mediación como estrategia de 
resolución alternativa de conflictos (X=4.08; DT=.91). 

• Las competencias a cuya adquisición o desarrollo contribuyó el proyecto en un grado medio-al-
to, fueron las siguen, de mayor a menor contribución: C10- Promover el crecimiento, desarrollo 
e independencia de las personas (X=3.99; DT=.90); C9-Apoyar el desarrollo de redes para hacer 
frente a las necesidades y trabajar a favor de los resultados planificados (X=3.91; DT=.88); C1-
Analizar y sistematizar la información que proporciona el trabajo cotidiano (X=3.89; DT=.97); 
C3-Diseñar, implementar y evaluar proyectos de intervención social (X=3.74; DT=1.04); C6-
Gestionar, presentar y compartir historias e informes sociales (X=3.72; DT=1.01); y C8-Res-
ponder a situaciones de crisis (X=3.71; DT=1.05).

El análisis de correlaciones bivariadas, desveló que la valoración de cada uno de los aspectos 
mencionados se asoció positivamente, con intensidad de moderada a muy fuerte, con la valoración 
de cada uno de los restantes (Tabla 3). De este modo, cuanto más se valoraba uno de los aspectos 
del proyecto considerados, más se valoraban también los restantes, y a la inversa. La asociación de 
mayor intensidad se encontró entre la valoración del grado de logro de la competencia C9-Apoyar el 
desarrollo de redes para hacer frente a las necesidades y trabajar a favor de los resultados planifica-
dos y la valoración de la C10- Promover el crecimiento, desarrollo e independencia de las personas 
(rho=.761; p < 0.01). 

Tabla 3. Grado de adquisición de competencias percibido por el alumnado (estadísticos de tendencia central y 
dispersión y correlaciones bivariadas).

Media DT Mediana Rango C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 C9 C10

C1 3.89 .97 4.00 4 1

C2 4.08 1.00 4.00 4 ,468** 1

C3 3.74 1.04 4.00 4 ,555** ,508** 1

C4 4.09 .91 5.00 3 ,473** ,400** ,436** 1

C5 4.40 .85 5.00 4 ,457** ,394** ,313** ,474** 1

C6 3.72 1.01 4.00 4 ,461** ,556** ,460** ,321** ,382** 1

C7 4.10 .99 4.00 4 ,557** ,476** ,416** ,516** ,556** ,498** 1

C8 3.71 1.05 4.00 4 ,527** ,525** ,536** ,390** ,407** ,590** ,477** 1

C9 3.91 .88 4.00 3 ,592** ,591** ,585** ,441** ,436** ,625** ,499** ,637** 1

C10 3.99 .90 4.00 4 ,495** ,528** ,507** ,450** ,417** ,612** ,467** ,669** ,761** 1
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Nota: ** p < 0.01. Competencias. C1. Analizar y sistematizar la información que proporciona el trabajo cotidiano como soporte para 
revisar y mejorar las estrategias profesionales que deben dar respuesta a las situaciones sociales emergentes. C2. Utilizar la mediación 
como estrategia de resolución alternativa de conflictos. C3. Diseñar, implementar y evaluar proyectos de intervención social. C4. 
Preparar y participar en reuniones de toma de decisiones. C5. Administrar y ser responsable del propio trabajo, asignando priorida-
des, cumpliendo con las obligaciones y evaluando la eficacia del propio programa de trabajo. C6. Gestionar, presentar y compartir 
historias e informes sociales manteniéndolos completos, fieles, accesibles y actualizados como garantía en la toma de decisiones y 
valoraciones profesionales. C7. Trabajar de manera eficaz dentro de sistemas, redes y equipos, colaborando en el establecimiento 
de fines, objetivos y tiempo de duración de los mismos, y contribuyendo igualmente a abordar de manera constructiva los posibles 
de desacuerdos existe. C8. Responder a situaciones de crisis valorando la urgencia de las situaciones, planificando y desarrollando 
acciones para hacer frente a las mismas y revisando sus resultados. C9. Apoyar el desarrollo de redes para hacer frente a las necesi-
dades y trabajar a favor de los resultados planificados examinando con las personas las redes de apoyo a las que puedan acceder y 
desarrollar. C10. Promover el crecimiento, desarrollo e independencia de las personas identificando las oportunidades para formar y 
crear grupos, utilizando la programación y las dinámicas de grupos para el crecimiento individual y el fortalecimiento de las habili-
dades de relación interpersonal.

Por último, en lo que respecta al grado de satisfacción general con la influencia del proyecto en la 
formación de cada estudiante, la satisfacción fue alta (X=4.22; DT=.77; Me=4.00; R=3).

El análisis de diferencias entre grupos proporcionó evidencias de que, en términos globales, la per-
cepción del alumnado sobre los contenidos, metodología y organización del proyecto, sobre el grado 
en que el proyecto había contribuido a la adquisición de competencias específicas previstas en la 
asignatura y su nivel de satisfacción general con la influencia del proyecto en su formación era similar 
en los diferentes grupos de participantes definidos por la variables sociodemográficas y académicas 
nominales. La única excepción a esta tendencia general se observó en la valoración del grado de 
adquisición y desarrollo con el proyecto de la competencia C4-Preparar y participar en reuniones de 
toma de decisiones, respecto a la cual se identificaron diferencias estadísticamente significativas en 
función del género (U=602.50; p<0.05): las mujeres consideraron que el proyecto había contribuido a 
adquirir/desarrollar dicha competencia en mayor grado (X=4.14; DT=.91) que los varones (X=3.67; 
DT=.82). No obstante, este resultado ha de ser considerado con precaución por el escaso número de 
varones participantes.

El análisis de correlaciones mostró que la percepción del alumnado sobre los contenidos, metodo-
logía y organización del proyecto, sobre el grado en que el proyecto había contribuido a la adquisición 
de competencias específicas previstas y su nivel de satisfacción general con la influencia del proyecto 
en su formación no se asociaron con ninguna de las variables sociodemográficas de intervalo analiza-
das (edad y tiempo de residencia en la comunidad actual). Ello indica que la percepción del alumnado 
de los aspectos considerados es independiente de dichas características sociodemográficas.

3.2. Resultados cualitativos
El análisis de los datos cualitativos mostró que los aspectos del proyecto que entrañaron más dificul-
tad fueron:

• La realización autónoma de tareas. El alumnado manifestó algunos problemas para identificar, 
seleccionar, organizar e integrar información relevante por sí mismo.

• El manejo de terminología especializada. El alumnado señaló la complejidad de ciertos concep-
tos ligados al TSC a la hora de asimilarlos y trasladarlos a la práctica. 

• El trabajo online. El alumnado subrayó los inconvenientes de realizar la investigación de for-
ma totalmente virtual y, en concreto, la planificación y organización del trabajo en el grupo de 
iguales. 
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Por otra parte, los aspectos que les resultaron más fáciles fueron:
• La revisión de la literatura. El alumnado resaltó la búsqueda de información sobre el tema de 

investigación y la técnica de obtención de datos como una de las actividades más sencillas de 
acometer.

• La técnica de la fotovoz. El alumnado reconoció el empleo de esta técnica participativa como 
especialmente llevadero y gratificante, sobre todo la búsqueda y selección de las imágenes, así 
como la puesta en relación de las imágenes con las dimensiones de la convivencia. 

• El trabajo grupal. El alumnado destacó que el trabajo en equipo facilitó la organización y dis-
tribución de las tareas, el intercambio de información, así como la mejor comprensión de los 
diferentes aspectos del proyecto. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados de este trabajo indican que el ABI está asociado a efectos positivos en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, hecho que corrobora los hallazgos de estudios previos en este ámbito (Quin-
tas et al., 2017; Ruiz y Estrada, 2021; Santana-Vega et al., 2020).

El ABI mejora el conocimiento y la comprensión del TSC, respondiendo a uno de sus objetivos 
fundamentales, a saber, “que el estudiantado adquiera los conocimientos necesarios para poder anali-
zar por sí mismo cómo está constituida una realidad social determinada, cuáles son sus aspectos más 
relevantes con el fin de programar una acción transformadora” (Ferrer-Aracil et al., 2020, p. 570).

El conocimiento y comprensión de la materia se vincula con la implementación de una metodolo-
gía que fomenta la participación del alumnado en el aula, y en la que el profesorado adopta un rol de 
facilitador del aprendizaje autodirigido (Mas-Torelló y Olmos-Rueda, 2016). La responsabilidad y la 
toma de decisiones por parte de los y las estudiantes respecto a los contenidos educativos transitan de 
un plano vertical, pasivo e individual a otro horizontal, activo y colectivo. 

Las competencias curriculares se desarrollan considerablemente a través del ABI. En este caso, las 
nuevas capacidades permiten procedimientos tan importantes para la intervención comunitaria como, 
entre otros: a) administrar y ser responsable del propio trabajo; b) trabajar de manera eficaz dentro de 
sistemas, redes y equipos; c) preparar y participar en reuniones de toma de decisiones; y d) utilizar la 
mediación como estrategia de resolución alternativa de conflictos.

El proyecto de investigación supone un punto de encuentro para el alumnado. Por un lado, dando 
sentido de utilidad a las relaciones colaborativas que se forjan en la construcción de los conoci-
mientos, representando una suerte de zona de desarrollo próximo (Vygotsky, 1978). El concurso de 
personas diversas favorece no solo el aprendizaje, sino también el reconocimiento entre ellas como 
eje vertebrador de la actividad educativa. Y, por otro lado, aportando sentido de realidad a conceptos 
complejos y abstractos como son algunos de los contemplados en la asignatura. 

Estos resultados son coherentes con la alta satisfacción global obtenida con el proyecto, satisfac-
ción matizada en dos cuestiones. De una parte, la inquietud de un alumnado poco familiarizado con 
el aprendizaje autónomo y parcialmente resistente a la hora de renunciar al modelo pedagógico tradi-
cional, máxime en el contexto actual de la COVID-19. De otra parte, la percepción desigual por parte 
del alumnado sobre el trabajo en equipo a través del entorno virtual de aprendizaje, lo que podría 
explicarse por condiciones de acceso y uso de las TIC inequitativas.

Un aspecto no abordado en este trabajo es el impacto del ABI en el rendimiento académico, por lo 
que sería interesante incorporarlo en futuras investigaciones.
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RESUMEN

Este trabajo presenta el proyecto de innovación metodológica Laboratorio de Teoría de la Litera-
tura ‘Cuerpo y Símbolo’, implantado durante el curso académico 2019/20 en la Universidad de 
Alicante (UA) y en el que participaron una veintena de estudiantes voluntarios. El objetivo prin-
cipal del Laboratorio es experimentar nuevas formas de impartir contenidos relacionados con el 
enfoque cognitivo de los estudios literarios a través del diseño y puesta en práctica de actividades 
que involucraran la corporalidad de los participantes y su despliegue en el espacio, en sintonía con 
las corrientes de la pedagogía corporeizada (embodied pedagogy). Los resultados demuestran un 
claro aumento del interés y de la motivación de los participantes hacia los contenidos de la Teoría 
de Literatura, asignatura de fuerte carácter abstracto y que suele resultar compleja al alumnado del 
primer curso de los grados filológicos. Hemos observado además un aumento del interés por la 
creación literaria, un mayor deseo de los participantes de continuar con las perspectivas metodoló-
gicas abordadas en su trayectoria académica y el establecimiento de relaciones horizontales entre 
profesorado y alumnado que favorecen tanto la emergencia de un espacio de exploración autónoma 
como la corresponsabilidad.

PALABRAS CLAVE: Embodied pedagogy, Teoría de la Literatura, estudios cognitivos, metodolo-
gías activas, corporeidad.

1. INTRODUCCIÓN
Es un lugar común localizar en los textos cartesianos el origen del dualismo epistemológico que 
marca la cosmovisión occidental actual. Un ejemplo de la tajante distinción que el filósofo francés 
formuló en varias ocasiones se muestra en este fragmento de sus Meditaciones metafísicas: 

Concibo plenamente lo que es el cuerpo (es decir, concibo el cuerpo como una cosa completa), 
pensando únicamente que es una cosa extensa, figurada, móvil, etc., aunque niegue de él todas 
las cosas que pertenecen a la naturaleza del espíritu; y concibo también que el espíritu es una 
cosa completa, que duda, que entiende, que quiere, etc., aunque no acepte que haya en él ninguna 
de las cosas que están contenidas en la idea del cuerpo (2014, p. 90). 

Aunque haya imperado la visión cartesiana y racionalista del conocimiento, es importante desta-
car que en el debate epistemológico de la modernidad se planteaban como mínimo dos alternativas 
al problema sobre cuál sería el origen del conocimiento: la razón o la experiencia, o racionalismo y 
empirismo, polos que quedan reducidos a veces al binomio excluyente cuerpo o mente. No obstan-
te, si bien es cierto que Descartes analiza la diferencia sustancial entre corporalidad y pensamiento, 
también es justo reconocer que aceptaba como axioma su unión física. Será la historia efectual del 
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cartesianismo la que simplifique la escisión radical entre ambas sustancias y erija al sujeto solipsista 
como eje de la modernidad hasta su crisis. 

Ya Ortega y Gasset (1924) en su raciovitalismo señaló el yo cartesiano como punto de intervención 
para reformular el horizonte epistemológico en favor de una antropología creativa apoyada en la pai-
deia griega; y así lo abordaron entre otros muchos María Zambrano, apostando por la Razón poética 
(1936) o Xavier Zubiri con la Inteligencia sentiente (2004). 

Podría decirse que en el ámbito especulativo la escisión mente/cuerpo ya se encuentra superada; 
queda por tanto contrarrestar su inercia, especialmente, en el ámbito pedagógico, e implementar un 
enfoque integrador. En este sentido encontramos numerosos trabajos en la actualidad. Como muestra, 
destacamos el trabajo del equipo de S. Natalia (2018, p. 180), cuya propuesta para otorgar protago-
nismo al sujeto de aprendizaje recupera precisamente la razón poética de Zambrano (su búsqueda 
epistémica desde la creatividad y no desde el logocentrismo) y el concepto ontológico de la poie-
sis, explicada a la manera de Platón, Lledó o Agamben, y entendida como “sacar a la luz” o “des-
velamiento del conocimiento”, base de un proceso que realiza el sujeto a la manera de la mayéutica 
socrática. El conocimiento, lejos de ser meramente cognoscitivo, es ético y sobre todo histórico: el 
sujeto experimentador acaba descubriéndose a sí mismo en el tiempo.

En este trabajo presentamos algunas aplicaciones didácticas de estos principios epistemológicos 
alejados del reduccionismo de cuño cartesiano. Si el conocimiento es de origen holístico, la racionali-
zación implica reducción que olvida el componente experiencial del conocimiento. Entendemos que 
la mayor parte de la educación ha heredado esta forma reducida de entender el dualismo cuerpo/men-
te. Por eso, acogemos en nuestra perspectiva una atención a la corporalidad, sede de la experiencia 
cognoscitiva, tradicionalmente marginada en una pedagogía derivada de la cosmovisión fundamenta-
da en la cosmovisión cartesiana. 

La escisión cuerpo/mente (o espíritu) contemplada en el análisis cartesiano y consagrada por la histo-
ria posterior como principio epistemológico solo empezó a disolverse con razones científicas a raíz de la 
emergencia de los paradigmas cognitivistas, nacidos en la década de los años setenta del siglo XX en el 
campo de la biología y la psicología para acabar permeando en prácticamente todas las ramas del saber 
humanista, entre ellas, los estudios literarios. Una premisa básica subyace a ellos: el pensamiento lógico, 
intelectual y conceptual hunde sus raíces en la experiencia física, sensomotora y meramente corporal. 
Nuestras abstracciones conceptuales parten de concreciones materiales sentidas y percibidas en el espa-
cio: incluso las formulaciones lógicas, proposiciones aparentemente etéreas e inmateriales, lejos de perte-
necer a una ‘razón pura’, resultan de la emergencia de experiencias corporeizadas (Johnson 1987, p. 99). 
Sin embargo, la educación, en todos sus niveles, y especialmente en el universitario, sigue mostrándose 
reacia a integrar la importancia del sustrato corporal en la formulación y entendimiento de los conceptos. 
Una consecuencia de este lastre cartesiano queda apuntada en el trabajo de Julia Castro y su equipo: 

La separación cartesiana entre mente y cuerpo ha operado sobre el conocimiento y lo educativo, 
institucionalizando modos de conocer y de ser (también de ser docente) encadenados a la hege-
monía de la razón empírica, logocéntrica y normalizadora como terreno para explicar el mundo 
y orientar la formación humana. De ahí que el conocimiento, al escindirse de lo sensible, se haya 
descorporizado y la enseñanza se concentre en la transmisión de contenidos y el control de las 
singularidades (2019, p. 224).

 Como forma de contrarrestar este limitante paradigma, el pasado curso académico nos propusi-
mos integrar experiencias corporales y somáticas desarrolladas en el espacio durante la impartición 
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de contenidos de Teoría de la Literatura, una asignatura altamente abstracta y especulativa que, no 
obstante, por su aproximación al hecho literario, trata con un objeto de estudio cuya relación con lo 
corporal (la sensación, la emoción, el sentimiento, la percepción) es fundamental. El resultado ha 
sido el Laboratorio de Teoría de la Literatura ‘Cuerpo y Símbolo’. En este trabajo presentamos sus 
premisas metodológicas y los resultados de la implementación de nuestras prácticas en la adquisición 
de conocimientos por parte del alumnado. 

Nuestra labor se inserta en una línea de innovación metodológica que cuenta con antecedentes 
en todas las etapas educativas, también en la universitaria, en sintonía con lo que se ha venido 
conceptualizando como ‘pedagogía corporeizada’ o embodied pedagogy (Nguyen y Larson, 2015), 
que busca explorar los resultados de las investigaciones que han demostrado cómo el movimiento, 
la acción y el aprendizaje somático producen beneficios cognitivos y aumentan la involucración 
en el aprendizaje y la motivación. La implementación de prácticas derivadas de estas propuestas 
pedagógicas permite compensar la tradicional falta de reconocimiento del ámbito corporal en el 
proceso de lectura y en la instrucción literaria (King, 2019, p. 95). Siguiendo a Carolyn King, esta 
poca atención al componente corporal de la lectura supone ignorar el papel del cuerpo en la forma-
ción del significado (p. 95), una premisa aceptada en el cognitivismo desde el trabajo fundacional 
de Mark Johnson The Body in the Mind, publicado en 1987. Nuestro proyecto se enmarca además 
en la necesidad intermitente en el aula universitaria de transitar hacia una pedagogía que permita 
“desempupitrar los cuerpos” (Ferreirós, 2017) y requiera “espacios de ensayo” con “cuerpos en 
movimiento, contacto y creación” (Castro et al., 2019, p. 234), precisamente el tipo de espacios 
donde hemos desarrollado nuestro Laboratorio: aulas polivalentes despejadas de mobiliario sitas 
en el Campus de la UA. Dada la estrecha relación entre los movimientos corporales y los procesos 
de aprendizaje (Chandler y Tricot, 2015), nuestras propuestas pretenden potenciar la adquisición de 
conocimientos prestando atención al componente no racional de los contenidos teóricos planteados 
por la asignatura objeto de estudio. 

La implicación de la corporalidad en la adquisición de contenidos teóricos lleva aparejada inex-
tricablemente, como proponen todas las teorías de la cognición encarnada (o embodied cognition), 
el trabajo con las emociones que puedan emerger durante las prácticas llevadas a cabo en nuestro 
Laboratorio, ya que el diseño experiencial de los contenidos teóricos conlleva la participación del 
cuerpo del alumno/a y, consecuentemente, de la emocionalidad. Esta inclusión de la sensibilidad 
y la emoción en el aula universitaria permite constituir un tipo de educación estética que, además 
de contribuir a la construcción de un enfoque holístico, puede implicar un incremento en la mo-
tivación del alumnado y una mayor participación en el proceso de aprendizaje, al experimentarse 
como sujeto involucrado incluso corporalmente en el mismo. La atención a la corporalidad y al 
movimiento en el espacio ha producido resultados positivos en asignaturas tan alejadas de las 
humanidades como la contabilidad (Sugahara et al., 2016) y las matemáticas (Kitchen y Kitchen, 
2013) que, si bien no evidenciaron una relación directa entre el movimiento corporal físico y la 
mejora de los resultados de aprendizaje, sí observaron una motivación mayor en el grupo objeto de 
estas metodologías con respecto al grupo de control (Sugahara et al., 2016, p. 416) y la mejora de 
la capacidad de aplicar las matemáticas a diferentes contextos. En el caso de las disciplinas huma-
nistas, y sobre todo en el estudio de la poesía y la literatura, la participación del cuerpo es aún más 
evidente, hasta el punto de que Gamoneda habla del componente animal del poema (2017) o, dicho 
a la manera de Natalia, “el lenguaje poético del cuerpo es sentido, sensación, afección, percepción, 
pasión, voluntad y deseo” (2018, p. 189). 
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Después de tomar en consideración la vigencia de la escisión mente/cuerpo en la educación 
superior, los objetivos de nuestra propuesta de innovación metodológica se perfilan de la siguiente 
manera:

– Aproximar el enfoque cognitivista en el estudio de la literatura al alumnado desde una pers-
pectiva vivencial que implique sus propios cuerpos y conlleve la experimentación en primera 
persona de los procesos somáticos y psicológicos que acaecen en el autor y el lector durante el 
proceso de creación y recepción, respectivamente, del texto literario.

– Mejorar y afianzar la adquisición de contenidos teóricos de alta complejidad al ampliar la apro-
ximación hacia los mismos involucrando no solo su intelección a través de la exposición en cla-
se magistral y el comentario de texto, sino también la corporalidad del alumnado como receptá-
culo de experiencias creativas en consonancia con los modelos y principios teóricos elaborados 
en Teoría de la Literatura, principalmente, los de corte cognitivo (campo de la teoría literaria 
conocido como “poética cognitiva”).

– Incrementar la motivación del alumnado hacia una asignatura puramente teórica como es la 
nuestra, marcada por una metodología que deja de lado todo el componente corporal y psicoló-
gico inherente al fenómeno literario.

– En línea con la pedagogía materialista de Page (2018, p. 8), comprobar la eficacia académica de 
modificar los roles tradicionales de profesorado y alumnado, en la medida en que ambos colecti-
vos son responsables del proceso de aprendizaje de forma conjunta y se benefician mutuamente 
de un nuevo espacio de descubrimiento, aprendizaje y emancipación. 

– Como objetivo secundario, nos planteamos además fomentar la reflexión sobre la corporeidad 
de la dimensión humana en un entorno académico que se ha mostrado reacio a ella, en línea con 
el trabajo de Carrasco-Segovia (2015), que reivindica la necesidad de recuperar el cuerpo como 
espacio de conocimiento marcado por un entorno social que crea determinados significados so-
bre la corporalidad que colonizan al sujeto y restringen su contacto con la misma. 

2. MÉTODO 
Los métodos utilizados para diseñar las prácticas de nuestro Laboratorio se basan fundamentalmente 
en los estudios cognitivos, una combinación de disciplinas entre las que destacamos la neurobiolo-
gía, la fenomenología, la psicología y la lingüística por la proximidad que tienen con la Teoría de la 
Literatura. En línea con la pedagogía corporal propuesta por Julia Castro y su equipo, el Laboratorio 
se asienta sobre métodos de carácter performativo y colaborativo. El carácter performativo lo otor-
ga la ejecución de movimientos por parte del alumnado, y se basa en la premisa de “re-presentar” 
(Castro et al., 2019, p. 227), expresión que pretende connotar la presentación directa de contenidos 
a la experiencia corporal del alumnado en lugar de mediatizarlos mediante representaciones intelec-
tuales previamente elaboradas. El carácter colaborativo implica la manipulación compartida de los 
contenidos, experiencia coronada en todas las sesiones por una actividad de puesta en común de la 
vivencia personal y grupal que tiene también el fin de asentar los conocimientos teóricos abordados. 
En este sentido, nuestro Laboratorio pone el foco, como la pedagogía materialista de Page, no úni-
camente en sensaciones o percepciones individuales, sino también en las colectivas, las que emergen 
durante la experimentación en grupo, pues el proceso de enseñanza-aprendizaje no se desarrolla de 
manera aislada sino colaborativa, en sintonía además con la teoría pedagógica knowing in practice 
(“conocer en la práctica”), que concibe el aprendizaje como proceso dinámico, activo y social (Page, 
2018, p. 7). 
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Por último, especificamos la trascendencia de las teorías de la poética cognitiva, pues son básica-
mente el objeto de estudio de las propuestas del Laboratorio y, al mismo tiempo, otorga las herra-
mientas conceptuales que han permitido diseñar estas prácticas. Especialmente importante resulta 
para nuestro Laboratorio la premisa cognitivista según la cual todos los procesos cognitivos y senso-
motores están íntimamente ligados. A partir de ella, Chandler y Tricot enfatizan el efecto positivo del 
gesto durante el aprendizaje en general, fenómeno corporal que permite tanto crear como activar el 
conocimiento profundo (2015, p. 366-7). Como se verá, el componente gestual y postural tiene una 
especial relevancia en las actividades de nuestro Laboratorio y vehiculan buena parte de sus expe-
riencias somáticas. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El Laboratorio de Teoría de la Literatura ‘Cuerpo y Símbolo’ nace como un proyecto de innovación 
educativa en el seno del Departamento de Filología Española, Lingüística General y Teoría de la 
Literatura de la UA, dirigido al alumnado de las asignaturas Teoría de la Literatura I y Teoría de la 
Literatura II, que tienen carácter obligatorio en el plan de estudios de todos los grados filológicos de 
la Facultad de Filosofía y Letras de la UA, y también al alumnado del itinerario de especialidad op-
tativo en Teoría de la Literatura y Literatura Comparada. El proyecto arrancó en el curso académico 
2019/20, con seis sesiones programadas (aproximadamente cada seis semanas) de dos horas. Las 
sesiones se celebraron con estudiantes voluntarios cuya participación quedaba certificada. Las dos 
últimas fueron canceladas por la pandemia de COVID-19.

Tras una promoción iniciada en septiembre a través de las clases de Teoría de la Literatura, la crea-
ción de una página web (www.laboratoriocuerpoysimbolo.com) y demás acciones de difusión (como 
carteles en la Facultad), obtuvimos 18 participantes para la primera sesión. Era alumnado diverso, 
procedente de distintos grados. De los participantes de la primera sesión, doce asistieron a todas las 
siguientes, lo que supone una tasa de retención de 66% con respecto a la primera sesión (ver tabla 1). 
De esos doce, once completaron el cuestionario de evaluación de la actividad sobre la que basamos 
buena parte de los resultados presentados posteriormente. 

Tabla 1. Asistencia a las sesiones del Laboratorio.

   Sesión 1 Sesión 2 Sesión 3 Sesión 4

Número de alumnos/as 18 20 17 13

2.2. Instrumentos
Los instrumentos escogidos se derivan de las herramientas metodológicas propias de la poética 
cognitiva. La primera edición del Laboratorio se ha elaborado sobre instrumentos diseñados en 
forma de:

1. Seminarios prácticos de involucración corporal desarrollados en aulas y espacios diáfanos, 
despojados de mobiliario, y equipados con proyector y sistemas de reproducción de sonido. 

2. Un cuaderno de bitácora en el que cada participante describía su aprendizaje y escribía los 
textos de carácter creativo resultantes en algunas sesiones. 

3. Un cuestionario con el fin de evaluar el impacto de las sesiones del Laboratorio en los parti-
cipantes.
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2.3. Procedimiento
Las sesiones fueron realizadas en espacios que permitían el movimiento holgado de los participan-
tes: se eligieron el Aula Polivalente de la Facultad de Educación (448 m2, con suelo de tarima), la 
Sala Polivalente del Museo de la UA (121; m2,) y su biblioteca (137 m2, con suelo de tarima). Todas 
las sesiones requieren que los participantes entren a la sala con los pies descalzos o con calcetines, 
ya que esto mejora el contacto con el suelo, fundamental en los ejercicios de movimiento, e incre-
menta la participación de los miembros inferiores durante los ejercicios propuestos. Se recomienda 
además que se utilice ropa holgada que permita con facilidad el movimiento corporal. Todas las se-
siones comienzan con diez minutos dedicados a actividades de ice-breaking que pretenden aumen-
tar la confianza entre los participantes, tal y como sugieren los fundamentos teóricos de cualquier 
aproximación a la dinámica de grupos.

En este trabajo no podemos realizar una descripción exhaustiva de los contenidos de las sesio-
nes, pero sí exponer las temáticas y su articulación. La primera sesión, celebrada el 10/10/2019, se 
tituló “El poder de la palabra: Visualización, inmersión y empatía”, y abordó el concepto fenome-
nológico de los espacios de indeterminación, descritos en el marco de la estética de la recepción por 
Wolfgang Iser, a través de visualizaciones. En un entorno de baja iluminación, el alumnado yace 
tumbado. Se reproduce entonces música de tempo lento y se les induce a un estado de relajación 
mediante la respiración. Después, se desarrolla una visualización que les ubica, a modo de ficción, 
en un entorno natural por el que se desplazan. Deliberadamente, la visualización incluye elemen-
tos que incrementan la indeterminación textual, con el fin de comprobar después, en la puesta en 
común, cómo los distintos participantes han completado esos espacios con experiencias propias, 
preferencias, deseos o demás elementos propios de su trasfondo vital, y así se imparte este elemen-
to de la estética de la recepción y se comprueba la importancia del lector en la construcción del 
significado del texto. A continuación, se ofrecen algunas claves sobre la confección de este tipo de 
visualizaciones y se especifica la causa de la relajación experimentada durante la pauta de respira-
ción seguida, haciendo referencia a la activación del nervio vago y a la importancia del estado de 
relajación para asegurar una buena inmersión en los mundos ficticios desplegados por los textos, 
así como la activación de la empatía hacia los personajes que pretenda la ficción (Patoine, 2015, p. 
202). Después, los participantes crean sus propias visualizaciones y las ponen en práctica con otros 
compañeros. Se cierra la sesión con una puesta en práctica de las experiencias que pide poner de 
relieve las dificultades y las dudas que hayan surgido durante el proceso. 

La segunda sesión tuvo lugar el 28/11/2019 y se tituló “Creatividad y espacialidad: cuerpo en 
movimiento y creación literaria”. Consistió en una exploración de treinta minutos, con los ojos 
vendados, de un espacio reducido (la biblioteca del MUA) mientras suenan piezas musicales con 
distintos tempos. La activación corporal, favorecida por la restricción de la mirada del resto de par-
ticipantes y el seguimiento de las músicas, favorece nuevas posiciones del sistema sensomotor que 
facilitan y desbloquean la creación literaria: se comprueba en la última parte de la sesión, en la que 
se pide a los participantes que escriban una pieza textual de carácter creativo, en la que observan 
las nuevas posibilidades semánticas y combinatorias que facilita la práctica corporal previa.

La tercera sesión, celebrada el 30/01/2020 y titulada “Empatía y neuronas espejo”, comenzó 
con la lectura de un breve fragmento de Schopenhauer (2010, p. 187) donde se interroga sobre la 
experiencia empática en el ser humano. Después de un breve comentario, se proyecta el comien-
zo de la película Human, vol. 1, que muestra varios rostros expresando distintas emociones. La 
reproducción se detiene después del testimonio del primer protagonista. Todos los fragmentos se 
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reproducen sin audio. Se pide a los participantes que vayan anotando las emociones que experi-
mentan según contemplan los distintos rostros y ven la historia sin voz del primer protagonista, 
para comprobar después cómo la mera contemplación de un rostro emocionado activa la misma 
emoción o alguna similar en el espectador. Con el fin de experimentar la parte motriz de la empatía, 
se divide a los participantes en dos filas con suficiente separación entre ellos. Se pide a una fila que 
realice movimientos libres, y a su pareja que lo observe. Tras unos minutos, se le pide que se mueva 
también: de las siete parejas formadas, cuatro reportan después haber realizado movimientos casi 
idénticos a los del compañero/a que observaron, y dos, bastante similares. Se exponen después los 
fundamentos teóricos y experimentales de las neuronas espejo a partir de un trabajo de uno de sus 
codescubridores, Vittorio Gallese (2019), y se comentan sus fragmentos a tenor de lo acaecido en 
la parte experimental de la sesión. 

La cuarta sesión, realizada el 27/02/2020 y titulada “El gesto en el símbolo: Imágenes arque-
típicas”, exploró la teoría precognitivista de Gilbert Durand (2007) que vincula las sensaciones 
internas sensomotoras del sujeto con tres regímenes antropológicos de los símbolos, en su teoría, 
de carácter universal. En esta sesión, se trabaja el diurno y el nocturno-digestivo. Para dotarlos de 
una calidad somática que permita al participante entrar en contacto con ellos desde un plano no 
intelectual, la sesión comienza con la exploración motriz del espacio en función de determinadas 
pautas: en primer lugar, se ilumina la sala del MUA con toda la luz solar que permiten sus grandes 
ventanales y se fomenta la expansión de los miembros corporales, la velocidad por el espacio y 
experiencias de subida y bajada de diversos elementos mobiliarios dispuestos por la sala. Estas 
experiencias posturales corresponden al régimen diurno. Después, se pide a los participantes que 
escriban una pieza textual de corte creativo. Seguidamente, se reduce la luz de la sala mediante las 
cortinas hasta la práctica oscuridad, se pide a los participantes que se tumben encogidos y se les 
induce a visualizar el flujo de aire que respiran hacia la zona de su bajo vientre, hacia su más íntima 
interioridad. Estas experiencias somáticas corresponden al régimen nocturno-digestivo. Se pide a 
continuación que realicen su ejercicio de escritura creativa. Se comparan ambos textos en puesta 
en común, y se comprueba que, en un número significativo de casos, las imágenes de los primeros 
poemas están vinculadas con el régimen diurno (cetros y espadas, aves, cimas, aguas limpias, fue-
go…) y las de los segundos poemas, con el nocturno-digestivo (cuevas, cunas, escudos, calidez, 
mar, crisálidas, elementos homologables al hogar…). 

La quinta y sexta sesión, que iban a dedicarse al impulso motriz y espacial inherente a cada pa-
labra mediante la recitación de poemas, hubieron de suspenderse por la pandemia de COVID-19.

3. RESULTADOS
A continuación, se muestran los resultados de la investigación realizada sobre las prácticas de 
innovación metodológica desarrolladas en el Laboratorio. Se pidió a los participantes que realiza-
ran un cuestionario Google Forms sobre su experiencia en el Laboratorio con varios apartados. El 
primero, de carácter general, pedía valorar cuantitativamente en una escala de tipo Likert diversos 
aspectos de la experiencia del Laboratorio, y también responder sí o no a determinadas pregun-
tas. La tabla 1 muestra los resultados. En color verde, destacamos las respuestas de alumnado 
que han incrementado su interés en alguno de los ámbitos trabajados. El segundo apartado pedía 
una evaluación cualitativa (llamada aprovechamiento del Laboratorio) en forma de experiencia 
narrada, y el tercero era otro apartado cuantitativo con escalas tipo Likert (llamado beneficios del 
Laboratorio).
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Tabla 2. Resultados del primer apartado del cuestionario de evaluación. 

   

Interés 
por la 

literatura 
antes

Interés 
por la 

literatura 
después

 

Interés por 
la Teoría 

de la 
Literatura 

antes 

Interés por 
la Teo-

ría de la 
Literatura 

después 

Interés 
por la 

creación 
literaria 

antes

Interés 
por la 

creación 
literaria 
después

¿Introducirás 
contenidos 

abordados en tus 
próximos trabajos o 

investigaciones?

Alumno/a 1 5 5 4 5 5 5 Sí

Alumno/a 2 4 4 4 4 5 5 Tal vez

Alumno/a 3 4 4 4 5 3 4 Sí

Alumno/a 4 3 4 3 5 4 5 Sí

Alumno/a 5 5 5 2 3 4 5 Sí

Alumno/a 6 3 5 3 5 5 5 Sí

Alumno/a 7 4 5 2 5 4 5 Tal vez

Alumno/a 8 4 5 4 5 3 4 Sí

Alumno/a 9 3 4 2 5 4 5 Tal vez

Alumno/a 10 5 5 5 5 5 5 Tal vez

Alumno/a 11 5 5 3 5 5 5 Tal vez

Del segundo apartado, que pedía una valoración cualitativa de las prácticas llevadas a cabo, desta-
camos las siguientes respuestas:

– Alumno 3: “Me ha enseñado formas de crear literatura cuando antes pensaba que no tenía crea-
tividad”.

– Alumno 4: “Me ha permitido descubrirme a mí misma y a integrarme mejor en el mundo uni-
versitario. Además se podía percibir un ambiente muy relajado entre compañeros”.

– Alumno 5: “[M’ha agradat] la manera d’impartir el coneixement, ja que el coneixement 
s’estableix de manera multidireccional i els alumnes no són considerats com compartiments 
buits que cal omplir de coneixement, sinó que aquest es va construïnt a través de les experièn-
cies prèvies i la teoria que es dona a les aules”.

– Alumno 7: “[Lo que más valoro del Laboratorio es] la oportunidad de ver un mundo tan apasio-
nante como el literario bajo un prisma distinto. Ahora siento que hay muchas más posibilidades 
y oportunidades para mí tanto a nivel profesional como de desarrollo personal”.

– Alumno 8: “[Lo que más valoro del Laboratorio es] su planteamiento. El hacernos ‘vivir’ la 
literatura, el pasar de la teoría a la experimentación.”

En el apartado “Beneficios del Laboratorio”, las preguntas recibieron la valoración media que se 
indica en la siguiente tabla (mínimo valor es 1, máximo valor es 5):

Tabla 3. Resultados del tercer apartado del cuestionario de evaluación..

 Aspecto 
intelectual

Aspecto 
metodológico

Aspecto 
social 

Aspecto 
creativo 

Aspecto 
institucional

Aspecto 
personal

Media de las 
valoraciones 4,6 4,4 4,2 4,5 3,7 4,3

336 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



Finalmente, destacamos dos hechos importantes que demuestran la eficacia de las propuestas del 
Laboratorio. El primero de ellos muestra un impacto claro en la motivación de los participantes hacia 
los contenidos abordados: durante el curso académico en que se implantó, dos alumnas participantes 
decidieron realizar su TFG en las líneas de investigación vinculadas con el Laboratorio. El segundo se 
relaciona con el primero: dos de las autoras firmantes de este trabajo, Alba Esperanza Marín y María 
Ivorra Pérez, decidieron involucrarse en las materias del Laboratorio hasta el punto de formar parte de 
la red de investigación del Instituto de Ciencias de la Educación de la UA para seguir profundizando 
en la perspectiva metodológica del Laboratorio y en sus consecuencias pedagógicas. Ambos hechos 
demuestran la capacidad de nuestra propuesta metodológica para generar interés en los participantes 
y motivar la continuación de los mismos en su trayectoria académica.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El Laboratorio ha permitido implementar en la docencia universitaria un nuevo enfoque basado en la 
embodied pedagogy que permite al alumnado aproximarse a los contenidos de Teoría de la Literatura 
de forma experiencial, añadiendo al análisis racional la implicación de su corporalidad en la adqui-
sición de conocimientos según se proponía el primer objetivo de nuestra investigación. Además, el 
cuestionario muestra con claridad una mejora muy significativa en el interés hacia materias teórico-
literarias. La mitad de los participantes se muestran dispuestos a seguir trabajando los contenidos y 
perspectivas de nuestro Laboratorio en futuros trabajos, y ninguno ha contestado negativamente. La 
media de valoraciones de los beneficios intelectuales obtenidos en el Laboratorio es bien alta: 4,6 
puntos de 5. Por tanto, el segundo objetivo también ha resultado cumplido. 

El efecto del Laboratorio sobre la motivación y el interés del alumnado hacia sus contenidos, tal y 
como se proponía el tercer objetivo, es uno de sus principales logros: en casi todas las respuestas de 
los participantes se observa un aumento del interés hacia la literatura, la creación literaria o la Teoría 
de la Literatura (20 de los 23 casos que podían incrementar la puntuación en estos apartados lo han 
hecho), y en ningún caso se ha reportado una reducción del interés, pues los casos que no muestran 
un incremento no han variado, tampoco negativamente, los indicadores.

Otro éxito del Laboratorio ha sido el cumplimiento del cuarto objetivo, que proponía nuevas for-
mas de interacción entre alumnado y profesorado, ya que algunas respuestas narradas, como la del 
alumno/a 5, muestran la multidireccionalidad en la creación del conocimiento y la emergencia de un 
espacio nuevo de aprendizaje y descubrimiento autónomo en el aula.

Finalmente, debemos indicar que también hemos conseguido el objetivo secundario: evidenciar 
la importancia de la corporalidad y de su despliegue en el espacio para la construcción del conoci-
miento, incluso el meramente teórico, lo cual nos indica la necesidad de continuar este proyecto de 
innovación metodológica (que se retomará en cuanto la situación sanitaria lo permita). A pesar de 
la detección de ciertas áreas de mejora (como mantener una tasa de seguimiento de las actividades 
superior al 66% de esta edición, o el continuo perfeccionamiento de unas propuestas metodológicas 
con poca tradición en la educación superior), la necesidad de solventar las restrictivas consecuencias 
del dualismo cartesiano en la educación superior (así como en otros ámbitos de la persona, sin duda), 
pasa por seguir profundizando en las vías de la educación encarnada (como proponen Natalia et al., 
2018, p. 185) y ampliar el objeto educativo a las experiencias corporales, las sensaciones, las per-
cepciones, y todo lo relacionado con lo sensible (p. 190), que fundamenta y construye lo intelectual, 
según proponen las teorías de la cognición encarnada, de imparable implementación en las ciencias 
naturales y también en las humanísticas (con la Lingüística Cognitiva a la cabeza del proceso). Esta 
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participación de lo corporal, en entornos físicos desprovistos de pupitres y marcadores jerárquicos 
(tarimas, pizarras normalmente a disposición solo del profesor/a), favorece la corresponsabilidad de 
alumnado y profesorado en el proceso de enseñanza en un clima de interacción académica propicio 
para ello y, además, cumple uno de los objetivos fundamentales de nuestra propuesta: una relación di-
recta, personal, corporeizada y construida con contenidos tan complejos como los de una asignatura 
intrínsecamente especulativa y abstracta: la Teoría de la Literatura. 
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33. Integración de herramientas de impresión 3D y simulación en la 
enseñanza experimental de los materiales compuestos

Maiorano Lauria, Lucila Paola; Verdú Molina, Noelia; Sabater, Carlos; Calvo Urbina, 
María Reyes; Molina Jordá, José Miguel
Universidad de Alicante

RESUMEN

Los materiales compuestos constituyen un bloque temático importante en las asignaturas Sólidos 
Inorgánicos (Grado en Química) y Ciencia de los Materiales (Grado en Química y Grado en Física) 
impartidas en la Universidad de Alicante. En los últimos años, el profesorado responsable de dichas 
asignaturas ha constatado que los estudiantes presentan dificultades en la comprensión del temario 
relacionado con los materiales compuestos y sus propiedades mecánicas. Hasta el momento, el de-
sarrollo de dichos conceptos se había visto limitado a clases teóricas ya que no había sido posible 
trabajar con materiales compuestos en el laboratorio por su laboriosa fabricación y elevado coste de 
adquisición. Estas dificultades han motivado el desarrollo del presente trabajo, cuyo objetivo es el de 
aumentar el aprendizaje del estudiantado mediante: i) la utilización de herramientas de impresión 3D 
para la fabricación rápida y de bajo coste de materiales compuestos, ii) la predicción de sus propie-
dades mecánicas por simulación, y iii) su caracterización mecánica en el laboratorio. La experiencia, 
de carácter principalmente virtual, se realizó con estudiantes voluntarios y su evaluación se llevó a 
cabo mediante cuestionarios y encuestas de satisfacción. Además de representar una alternativa a las 
prácticas de laboratorio convencionales que requieren elevada presencialidad en épocas de pandemia, 
la experiencia ha fomentado el aprendizaje de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: materiales compuestos, impresión 3D, simulación, laboratorio, experiencia 
educativa.

1. INTRODUCCIÓN
La Ciencia de los Materiales es una disciplina íntimamente ligada con la investigación. Ésta se encuen-
tra en constante evolución, en busca de nuevos materiales que proporcionen propiedades superiores 
con el fin de satisfacer las demandas del creciente desarrollo tecnológico. Dentro de la investigación 
en materiales avanzados destacan los materiales compuestos (MCs), que resultan de gran interés para 
numerosas aplicaciones. Los materiales compuestos se conforman por dos o más materiales con propie-
dades físicas o químicas diferentes con el objeto de conseguir la combinación de propiedades que no es 
posible obtener en los materiales originales, pero destacan, sobre todo, por sus excelentes prestaciones 
mecánicas, térmicas, eléctricas y ópticas. En su forma más simple, los materiales compuestos están 
formados únicamente por dos fases: una continua denominada matriz y otra dispersa conocida como 
refuerzo. Cada una de ellas posee unas propiedades bien definidas: la matriz configura geométricamente 
la muestra y da cohesión al material, mientras que el refuerzo proporciona las propiedades mecánicas.

En el marco de la enseñanza universitaria, los materiales compuestos constituyen un bloque temático 
importante en las asignaturas Sólidos Inorgánicos -SI- (2º curso del Grado en Química), Ciencia de los 
Materiales -CMQ- (4º curso del Grado en Química) y Ciencia de los Materiales -CMF- (4º curso del 
Grado en Física), todas ellas impartidas en la Universidad de Alicante -UA- (Universidad de Alicante, 
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2021). En los últimos años, el profesorado responsable de dichas asignaturas ha constatado que el estu-
diantado presenta ciertas dificultades en la comprensión del temario relacionado con los materiales com-
puestos y sus propiedades mecánicas. El desarrollo de dichos conceptos se había visto limitado a meras 
clases teóricas ya que, hasta el momento, no había sido posible trabajar con materiales compuestos en 
el laboratorio. La fabricación convencional de materiales compuestos conlleva manipulaciones relativa-
mente complejas, rigurosas y requieren de amplios tiempos de procesado, lo cual excede al marco de las 
prácticas en estas asignaturas. Así mismo, resultan caros para su adquisición como material de prácticas 
ya que su evaluación mecánica implica la realización de ensayos destructivos. 

En los últimos años, la impresión tridimensional (3D) se ha convertido en una tecnología altamente 
útil para la enseñanza, en concreto, en el campo de las ciencias aplicadas (Pinger et al., 2020; Renner 
& Griesbeck, 2020). En muchas ocasiones, la impresión 3D ha permitido mejorar la comprensión de 
conceptos complejos por parte del estudiantado al poder visualizar y manipular los objetos ya no en 
un papel, sino en tres dimensiones (Pinger et al., 2020). La bibliografía refleja numerosos ejemplos 
de educadores que han recurrido a la impresión 3D para aumentar el aprendizaje de los estudiantes, 
como la visualización de prototipos de modelos y orbitales moleculares (Meyer, 2015; Paukstelis, 
2018; Penny et al., 2017), la interpretación del enlace atómico (Sabater et al., 2020) y diseño e impre-
sión de equipos, componentes de equipos y experimentos (Porter et al., 2016; Renner & Griesbeck, 
2020; Schmidt et al., 2018). 

Debido a las dificultades de comprensión que presentan los estudiantes de las asignaturas SI, CMQ 
y CMF, probablemente justificadas por la falta de razonamiento visual y espacial de los materiales 
compuestos, se desarrolló la siguiente propuesta. En esta se plantea la utilización de la tecnología 
de impresión 3D para la fabricación y caracterización mecánica de materiales compuestos junto con 
la simulación computacional como apoyo conceptual, con el objetivo de aumentar el aprendizaje y, 
por tanto, el rendimiento académico del estudiantado. La presente experiencia educativa representa, 
en posibles épocas difíciles como la de la pandemia, una alternativa a las prácticas de laboratorio 
convencionales que requieren elevada presencialidad. Para ello, se recurrió a: i) el uso del software 
FreeCAD para diseñar y predecir las propiedades mecánicas de los materiales compuestos, ii) el uso 
del software Cura para comandar la impresora 3D y obtener los modelos tridimensionales, iii) la ca-
racterización mecánica experimental de los materiales fabricados mediante flexión a tres puntos y iv) 
el análisis crítico y comparativo de los resultados experimentales y predichos.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La presente experiencia educativa fue llevada a cabo por el profesor de las asignaturas “Sólidos Inor-
gánicos- Grado en Química” y “Ciencia de Materiales- Grado en Química y Grado en Física” -JMMJ-, 
que pertenece al Departamento de Química Inorgánica, dos profesores de la asignatura “Ciencia de 
Materiales- Grado en Física” que pertenecen al Departamento de Física Aplicada -CSP y MRCU-, una 
alumna de master de Ciencia de Materiales -NVM- y una alumna de doctorado de Ciencia de Materia-
les -LPML-, todos miembros de la UA. La experiencia fue puesta en marcha con la participación de 
22 estudiantes voluntarios matriculados en las tres asignaturas durante el curso académico 2020-2021.

2.2. Instrumentos
Para el desarrollo de la experiencia educativa se recurrió a distintos tipos de instrumentos. El diseño 
de materiales compuestos y la predicción de sus propiedades mecánicas se llevó a cabo mediante 
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la utilización del software de libre acceso FreeCAD. Así mismo, se implementó la herramienta de 
impresión 3D (BIBO 2) junto con el programa de código gratuito Cura para la fabricación de los 
materiales diseñados. Su caracterización, por otro lado, se realizó con un instrumento de medición 
de propiedades mecánicas por flexión a tres puntos (Instron 4411). Finalmente, la evaluación de la 
experiencia educativa se llevó a cabo mediante: i) un instrumento de carácter objetivo, como cuestio-
narios realizados antes y después de la experiencia a través de la herramienta TIC interactiva Kahoot 
(Kahoot, 2021); ii) un instrumento de carácter subjetivo (encuestas de satisfacción), para valorar la 
opinión del estudiantado implicado en el desarrollo de las prácticas.

2.3. Procedimiento
2.3.1. Formación requerida del profesorado implicado

Para el desarrollo de la experiencia, el profesorado implicado tuvo que adquirir los conocimientos bá-
sicos de uso de los diversos instrumentos mencionados anteriormente. Se emplearon 3 semanas de 
formación en cursos de FreeCAD a través de plataformas virtuales como YouTube, apoyados por la 
experiencia de uno de los implicados -CSP-. Por otro lado, el profesorado contó con los conocimientos 
sobre Cura e impresión 3D de uno de sus integrantes -MRCU-, quien proporcionó sesiones formativas 
a sus compañeros durante una semana. Así mismo, fue necesaria una semana de aprendizaje dirigida 
por el participante -JMMJ- sobre la utilización de la máquina de ensayos y la caracterización de los 
materiales fabricados.

2.3.2. Diseño de la experiencia educativa
– Diseño de MCs y predicción de sus propiedades mecánicas

Atendiendo a la definición de material compuesto, se procedió al diseño de materiales enfocados a 
su fabricación por impresión 3D. Estos combinan las propiedades de dos polímeros: el PLA (ácido 
poliláctico) que presenta elevada rigidez y el TPU (poliuretano termoplástico) de alta flexibilidad. 
Para ello, se utilizó el software libre FreeCAD, el cual permitió desarrollar los modelos 3D y predecir 
sus propiedades mecánicas mediante simulación computacional. A modo comparativo, se evaluaron, 
también, las propiedades mecánicas de materiales de referencia (PLA y TPU). Los diseños de las pro-
betas de referencia y MCs se detallan en la Figura 1. Estas presentan una matriz generada con PLA 
combinada con un refuerzo de TPU y viceversa. El refuerzo se presenta en distintas disposiciones 
dentro de la matriz, de modo que la fracción de volumen de este se mantiene constante. La Tabla 1 
recoge los parámetros geométricos de los modelos 3D propuestos.

Tabla 1. Parámetros geométricos de los modelos 3D, siendo a, b y c el ancho, espesor y longitud de las probetas, 
respectivamente. D hace referencia al diámetro de las barras utilizadas como refuerzo, colocadas en disposición 
longitudinal -dirección z- y transversal -dirección x-.

material axbxc (mm) Dbarra (mm) nº barras longitudinal nº barras transversal

R 20x8x70 - - -

MC-1 3.50 2 -

MC-2 2.00 6 -

MC-3 1.42 12 -

MC-4 2.78 2 4

MC-5 1.56 6 14
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(a) (b)

Figura 1. Esquema del diseño con vista frontal (a) y en perspectiva (b) de los modelos 3D, donde R representa las 
probetas de material de referencia y MC las de material compuesto.

En la Figura 2 se presenta la interfaz de FreeCAD. En ellas se puede observar una simulación de 
flexión a tres puntos realizada sobre una probeta de referencia de PLA. El tiempo requerido para la 
simulación de estos materiales de aproximadamente 5-20 minutos, incluyendo el trazado de la geo-
metría, su mallado (1000 elementos), así como las condiciones de contorno empleadas: fijación de 
las caras paralelas al plano x-y del modelo y presión ejercida en el centro del plano superior x-z del 
modelo en la dirección y. 

(a)

(b)

(c)

Figura 2. Capturas de pantalla del programa FreeCAD en las que se observa la interfaz del programa (a)  
y la simulación realizada a una probeta de referencia de PLA (b-c).
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– Impresión 3D y caracterización mecánica de MCs
El programa Cura, cuya interfaz se presenta en la Figura 3a, fue utilizado para ejecutar la impresora 
3D de dos cabezales, a la cual se le acopló una cámara web (Figura 3b). El tiempo medio de impresión 
empleado en cada probeta fue aproximadamente de 1 hora, con un patrón de relleno de PLA del 99% 
y de TPU del 90%. A continuación, se procedió a la caracterización mecánica de los materiales com-
puestos fabricados, algunos de ellos detallados en la Figura 3c. La herramienta de medida utilizada 
fue una máquina universal de ensayos. 

(a)

(b)

 

(c)

Figura 3. (a) Captura de pantalla de la interfaz Cura. (b) es una fotografía de la impresora 3D BIBO 2 utilizada y (c) 
es una fotografía de algunas probetas impresas (de izquierda a derecha: R de PLA, MC-2 de matriz PLA con refuerzo 

TPU, R de TPU y MC-2 de matriz TPU con refuerzo PLA). 

– Diseño del guion de prácticas
En las carreras universitarias de carácter científico, existe un alto porcentaje de carga lectiva asociada a 
prácticas de laboratorio, las cuales requieren elevada presencialidad. Pese a ello, durante el pasado año 
la comunidad docente se vio ante el hecho ineludible de reestructurar la docencia presencial, promovi-
do por la situación sanitaria por Covid19. Este actual suceso ha de ser considerado para futuras épocas 
de alerta como las de pandemia. Es por ello que la presente experiencia se centró en el diseño de un 
guion de prácticas de carácter mayoritariamente virtual, pero que permitiese a los estudiantes adquirir 
los conocimientos experimentales necesarios para su formación. Para establecer un guion de prácticas, 
el equipo de diseño de la experiencia evaluó aspectos como: el tiempo requerido por cada estudiante 
para comandar la impresora 3D desde casa, la necesidad de contar con personal disponible para la 
extracción de cada probeta impresa y reanudar la cola de impresión, el cronograma de recogida de 
muestras por los estudiantes en la sala de impresión para la realización de los ensayos mecánicos y los 
tiempos necesarios para ejecutar cada actividad de la práctica. Así mismo, se prepararon los contenidos 
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para la impartición de las prácticas virtuales y presenciales y se llevó a cabo la escritura del guion. Este 
contaba con 3 sesiones de 3 horas cada una, dedicadas a: i) la simulación con FreeCAD e impresión 
3D con Cura, ii) la realización de medidas experimentales, posteriores a la recogida de muestras y iii) 
la comparación con la predicción realizada con FreeCAD y los resultados experimentales.

- Plan de evaluación de la experiencia educativa
Para evaluar el desarrollo de la experiencia de modo objetivo, se propuso la realización de dos cues-
tionarios: uno previo (C1) y otro posterior (C2) al desarrollo de la práctica de laboratorio. Ambos se 
plantearon con ayuda de la herramienta TIC interactiva Kahoot en base a 4 bloques de conceptos: i) 
conceptos básicos de MCs, ii) diseño y manufactura de MCs, iii) propiedades mecánicas de MCs y iv) 
cálculo de propiedades mecánicas. Estos constaban de 20 cuestiones, 5 por cada bloque, con formato 
respuesta múltiple o tipo verdadero/falso. Así mismo, se consideró evaluar de manera subjetiva la 
experiencia educativa mediante una encuesta de satisfacción en función al uso de las herramientas, al 
trabajo experimental y a la interacción entre compañeros dentro del laboratorio.

2.3.2. Puesta en marcha de la práctica y cronograma global de la experiencia
La Tabla 2 recoge el cronograma correspondiente al desarrollo y ejecución de todas las actividades 
propuestas, tanto por parte del equipo de diseño de la experiencia como por el de estudiantes. Una vez 
el equipo de diseño finalizó con las actividades preparatorias, se procedió con la puesta en marcha de 
la práctica. Para esta última actividad, los estudiantes se sometieron a la realización de los dos cues-
tionarios, una encuesta de satisfacción y tres sesiones de prácticas. Entre la sesión 1 y 2, se destinó 
una semana la fabricación de los materiales compuestos (probetas), en la que los estudiantes pudieron 
diseñar y comandar la impresora 3D desde casa. Esto generó una cola de impresión, requiriendo de 
un miembro del equipo de diseño para la recolección de probetas en el laboratorio de impresión, así 
como de la reposición de bobinas de polímero para alimentar al dispositivo o posibles atascos duran-
te la ejecución. Esta tarea no presentó alta complejidad, ya que, como se comentó anteriormente, la 
impresora contaba con una cámara web acoplada que permitía al miembro del equipo de diseño hacer 
un seguimiento a tiempo real de dichas acciones (ver Figura 3b). La Tabla 3 detalla en un cronograma 
las actividades propuestas en el guion de prácticas, con un 33% de las mismas de carácter presencial 
y un 67% de carácter virtual.

Tabla 2. Cronograma de las actividades realizadas durante la presente experiencia educativa, donde ED y ES son los 
equipos particiacuerdo–, B –en desacuerdo, C –de acuerdo– y D –muy de acuerdo–.
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Tabla 3. Cronograma y carácter de las actividades propuestas en el guion de prácticas.

3. RESULTADOS

Los resultados del cuestionario previo (C1) y posterior (C2) al desarrollo de la práctica obtenidos por 
el estudiantado de las asignaturas SI, CMQ y CMF, realizados mediante la herramienta TIC interacti-
va Kahoot, se presentan en la Figura 4. Tal como se comentó en la sección 2.3.2., la evaluación con-
templa una clasificación en función del contenido de los bloques temáticos relativos a los materiales 
compuestos. Por otro lado, la Tabla 4 detalla los resultados de la encuesta de satisfacción realizada 
por los estudiantes donde valoran la experiencia.

 
 (a) (b)

Figura 4. Nota media obtenida por los estudiantes en los cuestionarios realizados con Kahoot antes (a) y después (b) 
del desarrollo de la práctica. 

Tabla 4. Encuesta de satisfacción realizada por los estudiantes participantes, según la siguiente escala de valoración: A 
–muy en desacuerdo–, B –en desacuerdo–, C –de acuerdo– y D –muy de acuerdo–.

Valoración A B C D

Uso de la herramienta FreeCAD

La herramienta predictiva FreeCAD es sencilla de manejar y estimula mi pensa-
miento crítico y autónomo. 

0 1 4 17

El uso de la simulación computacional ha favorecido significativamente mi 
aprendizaje. 

0 0 3 19

Me gustaría que en otras asignaturas del grado en Química/Física se incorporara 
el trabajo con herramientas de simulación computacional.

0 1 4 17
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Trabajo experimental con modelos 3D

La visualización y manipulación de los modelos 3D me ayuda a comprender los 
conceptos tratados en las clases teóricas. 

0 0 1 21

El análisis de las propiedades mecánicas de modelos 3D en el laboratorio me permi-
te reforzar los conceptos tratados en las clases teóricas.

0 0 3 19

Me gustaría que en otras asignaturas del grado en Química/Física se incorporara el 
trabajo experimental con modelos 3D. 

0 0 4 18

Interacción con los compañeros

En la sesión presencial de prácticas se crea un clima distendido de trabajo en grupo. 0 0 1 21

El uso de FreeCAD en la sesión virtual de prácticas fomenta que mantenga un clima 
de diálogo con mis compañeros en mi preparación individual. 

0 3 2 17

La discusión sobre la tasa de éxito entre las propiedades mecánicas simuladas y las 
medidas experimentalmente han favorecido la interacción con mis compañeros. 

0 0 2 20

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados obtenidos tras la realización de la presente experiencia han orientado al profesorado 
responsable de las asignaturas SI, CMQ y CMF de la UA sobre los déficits actuales que presentan sus 
contenidos y planes de estudio. Pese a que la experiencia se realizó con un grupo reducido de estu-
diantes y, por tanto, la población seleccionada no sería suficiente para aplicar un análisis estadístico 
sobre los resultados, pueden extraerse conclusiones de elevada relevancia. Cabe analizar primero las 
notas medias obtenidas por los voluntarios en el cuestionario realizado con anterioridad al desarrollo 
de las prácticas. Atendiendo a la Figura 4a, es evidente que los conocimientos adquiridos por los estu-
diantes relativos a materiales compuestos son insuficientes si se evalúan aquellos de cursos tempranos 
(2º curso del Grado en Química -SI-), donde la nota media no supera el 6 e incluso es inferior al apro-
bado en conceptos relacionados con las propiedades mecánicas. Este hecho se ve agravado al analizar 
las notas medias de los estudiantes del Grado en Química del 4º curso -CMQ-, que pese a tratarse 
de un curso bastante más avanzado, apenas superan la calificación de 6. Así mismo, los estudiantes 
del Grado en Física de 4º curso -CMF-, no parecen haber incorporado a lo largo de su trayectoria 
educativa amplios conocimientos de materiales compuestos, presentando calificaciones que rondan 
el 5-6. El análisis de los resultados presentados en la Figura 4b indica una notable mejora en el 100% 
de los casos participantes evaluados tras la realización de la práctica, obteniéndose calificaciones en 
un intervalo de 7 a 9. El bloque de conceptos de cálculo de propiedades mecánicas ha sido el que 
presentó mayor incremento porcentual de nota, con un 70-75% en todas las asignaturas, seguido del 
bloque de conceptos de propiedades mecánicas, con un aumento del 43-65%. Los resultados ponen de 
manifiesto que la incorporación de acciones como las aquí planteadas, en las que el estudiante puede 
visualizar, manipular y experimentar con los objetos de estudio, mejora la compresión de conceptos 
complejos aumentando significativamente su rendimiento académico, tal como se refleja en Pinger 
et al. (2020).

El análisis de la encuesta de valoración también resultó de gran interés para el profesorado puesto 
que se pretende, mediante acciones futuras, integrar el guion de prácticas y sus actividades al plan 
de estudios de estas. La valoración fue muy positiva, tanto para el uso de las herramientas de diseño, 
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simulación e impresión 3D, como para el trabajo con los modelos 3D en un laboratorio, que supuso 
elevar la interacción entre compañeros.

– Valoración y análisis didáctico de la presente experiencia educativa
Realizar una valoración y un análisis didáctico de la presente experiencia educativa tiene como objeti-
vo principal descubrir y, en todo caso, poner en valor, la intencionalidad y racionalidad que subyace en 
la concepción, desarrollo y retroalimentación posterior de una práctica educativa concreta. Para llevar 
a cabo este análisis, valoraremos diferentes categorías didácticas, que a continuación se indican:

– Contenidos y modo de presentarlos
La presente experiencia educativa pretende ampliar los conocimientos relativos a materiales com-
puestos y sus propiedades mecánicas a través de una integración de estos en la enseñanza experi-
mental, de modo complementario a las clases teóricas que, a menudo, son insuficientes para alcanzar 
una completa comprensión de dichos conceptos. Durante las sesiones de prácticas desarrolladas en la 
experiencia, se presentaron contenidos distribuidos en cuatro bloques qué cubrían conceptos genera-
les de materiales compuestos, su diseño y manufactura, conceptos relacionados con sus propiedades 
mecánicas y cálculos de las mismas. Este ordenamiento de contenidos, que nace en la concepción 
de la singularidad estructural de un material compuesto y acaba en la demostración de su aplicación 
como elemento estructural, permite al estudiantado desarrollar una comprensión integral, progresiva 
y holística de esa familia de materiales llamados compuestos. 

– Discurso narrativo
Los conceptos relativos a materiales compuestos han de ser introducidos en la enseñanza experimen-
tal de manera complementaria a los impartidos en clases teóricas siguiendo una secuencia lógica. De 
acuerdo con las sesiones de prácticas, la actividad de simulación con FreeCAD e impresión 3D re-
quiere de la introducción de conceptos básicos de diseño y manufactura de materiales compuestos, así 
como de conceptos sobre sus propiedades mecánicas. Dicha acción es llevada a cabo por el profesor 
responsable de la práctica, permitiendo al estudiantado afianzar los aspectos necesarios para desarro-
llar un material compuesto con características concretas. Es de relevancia que, durante las sesiones 
de medida experimental, se refuercen, también a través del discurso narrativo, los conocimientos 
relacionados con el cálculo de propiedades mecánicas para que los estudiantes sean capaces de tratar 
los datos obtenidos en la simulación y compararlos con los experimentales.

– Desafíos cognitivos implicados
La metodología aquí expuesta puede clasificarse dentro de las denominadas metodologías docentes 
activas, las cuales se reivindican el valor protagonista de los estudiantes en el aula. Estas metodo-
logías reducen el componente expositivo del profesor y forman parte de un universo educativo que 
puede adaptarse fácilmente a las necesidades de cada contexto y de cada estudiante. La característica 
más importante de las metodologías activas es que generan un desarrollo de habilidades cognitivas 
tanto de los niveles inferiores como superiores de la conocida taxonomía de Bloom. En esta expe-
riencia educativa, con la metodología concreta planteada, podemos identificar los siguientes desafíos 
cognitivos:

– Conocimiento: los estudiantes son capaces de recordar la información adquirida en las clases 
teóricas. 

– Comprensión: tras recordar ciertos conceptos, los estudiantes son capaces de identificar, clasifi-
car y dar ejemplos de materiales compuestos. 
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– Aplicación: los estudiantes son capaces de transferir los conocimientos adquiridos al diseño de 
materiales compuestos mediante la herramienta FreeCAD. Con esta pueden proyectar sus ideas 
y posteriormente, construirlas con la ayuda de la herramienta Cura.

– Análisis: los estudiantes tienen las herramientas necesarias para experimentar, cuestionar y 
analizar los resultados obtenidos durante la realización de la práctica.

– Evaluación: los estudiantes son capaces de valorar, mediante un juicio crítico, los resultados 
alcanzados mediante la medida de la propiedad mecánica experimental y compararlos con la 
simulada.

– Crear: tras la finalización de las prácticas, se espera que los estudiantes sean capaces de com-
binar los conceptos adquiridos de forma que puedan proponer y crear nuevos materiales com-
puestos según las propiedades que deseen. 

– Estrategias de enseñanza – aprendizaje
La presente experiencia educativa se ha planteado siguiendo las principales tesis de Campos (2010) 

acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje y la Neurodidáctica. Campos (2010) señalaba que “a 
medida que el conocimiento relacionado al funcionamiento del cerebro humano vaya siendo más ac-
cesible a los educadores, el proceso de aprendizaje se volverá más efectivo y significativo tanto para 
el educador como para el alumno” (p. 5). La metodología presentada contribuye de forma directa o 
indirecta a la consecución de 6 de los 12 principios fundamentales de la Neurodidáctica, entre los que 
cabe señalar: i) el cerebro es eminentemente social, ii) la búsqueda de significado ocurre por procesos 
de ordenamiento mental, iii) el aprendizaje involucra tanto tención como percepción periférica, iv) el 
aprendizaje se fomenta con el desarrollo de la memoria asociativa; v) el aprendizaje es un proceso y 
vi) el aprendizaje está influido positivamente por los retos.

– Colaboración vs. cooperación
La RAE y algunos autores no reconocen existencias significativas entre los términos colaboración 
y cooperación, dado que ambos coinciden en tener el objetivo final de conseguir un logro común, 
sin embargo, Panitz (1997) identifica la colaboración con una filosofía de la interacción y del estilo 
personal de vida donde los individuos son responsables de sus acciones, incluyendo el aprendizaje 
y el respecto a las habilidades y las contribuciones de sus compañeros, mientras que de la coopera-
ción dice que es una estructura de interacción diseñada para facilitar la consecución de un objetivo 
específico por el método de que los estudiantes trabajen en grupo. En la presente experiencia edu-
cativa han participado estudiantes voluntarios de las asignaturas SI, CMQ y CMF, correspondientes 
a diferentes cursos del Grado en Química y del Grado en Física. A la hora de plantear la experien-
cia, la heterogeneidad entre los distintos estudiantes no se vio como un problema, sino como una 
oportunidad. Con el fin de fomentar el trabajo en grupo, el razonamiento crítico y la interacción 
se propuso que los estudiantes formaran grupos de tres – donde, de forma idónea, cada uno de 
los integrantes perteneciera a una asignatura diferente –. De este modo, cada integrante del grupo 
aportaba los conocimientos y habilidades adquiridos a lo largo de su formación y los entrelazaba 
con los conocimientos y habilidades de sus compañeros para conseguir una interacción simbiótica 
que acabara en la consecución de los resultados de aprendizaje. Esta interacción, lejos de ser una 
mera acción cooperativa, fue identificada por el profesorado con todas las características para ser 
considerada un entorno de colaboración. Véase el caso de los estudiantes de Química, que destacan 
en los conceptos relacionados con materiales compuestos y sus propiedades, mientras que los Fí-
sicos presentan mayor destreza en el desarrollo de cálculos (Figura 4a). La mera interacción entre 

348 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



los estudiantes, es decir, la suma de sus capacidades, no hubiese generado los resultados obtenidos, 
haciendo falta para ello que cada estudiante se convirtiese a la vez en profesor y aprendiz de sus 
compañeros. 

Resultado de la presente experiencia educativa, se puede extraer las siguientes conclusiones: i) 
la integración de metodologías de enseñanza experimental refuerza, complementa y pone en valor 
el marco teórico de asignaturas de elevado contenido teórico o abstracto; ii) la utilización de he-
rramientas de impresión 3D, combinadas con herramientas que permiten su comando a distancia, 
y la integración de herramientas de simulación predictiva ha permitido a los estudiantes diseñar, 
fabricar, visualizar, manipular y experimentar con materiales compuestos, de forma que no sólo 
se ha mejorado notablemente el proceso de enseñanza-aprendizaje sino que, además, éste se con-
sigue mediante procesos de interacción que van más allá de la cooperación y pueden definirse 
en términos de procesos colaborativos; iii) el ordenamiento de contenidos, el discurso narrativo 
y los desafíos cognitivos planteados en la metodología presentada ha permitido al estudiantado 
desarrollar una comprensión integral, progresiva y holística de esa familia de materiales llamados 
compuestos, cuyas competencias específicas se integran en asignaturas de los Grados de Química 
y Física de la UA.
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RESUMEN

En este trabajo se presenta una propuesta didáctica utilizando la metodología de aprendizaje servicio 
con la que se pretende que las y los futuros docentes de educación infantil aprendan consumo soste-
nible a través del estudio del ciclo de vida de un teléfono móvil realizando, además, un servicio a las 
comunidades congoleñas afectadas por la extracción de coltán. También, se pretende evaluar tanto los 
conocimientos adquiridos por el alumnado a través de este proyecto, como los cambios de actitudes 
frente a la problemática social y ambiental derivada del uso de los teléfonos móviles a través de una 
rúbrica de evaluación y de un cuestionario. Los resultados obtenidos muestran que la propuesta didác-
tica consigue que se alcance un conocimiento significativo de los aspectos más importantes del ciclo 
de vida de un teléfono móvil además de generar un cambio en las actitudes de los futuros maestros 
hacia un consumo sostenible. Como servicio, el alumnado ha recogido más de 40 Kg de teléfonos 
móviles durante los cursos 2019-2020 y 2020-2021 que serán enviados a la ONG Alboan para ayudar 
a las víctimas de la guerra del coltán. 

PALABRAS CLAVE: Educación para el Desarrollo Sostenible, aprendizaje servicio, ODS, Educa-
ción Superior, coltán. 

1. INTRODUCCIÓN
El ser humano lleva décadas extrayendo más recursos naturales de lo que el planeta es capaz de 
producir sin tener en cuenta esos límites (Lade et al., 2020). Este modelo de desarrollo económico 
insostenible está derivando en una serie de consecuencias nefastas que abarcan desde el deterioro del 
medioambiente y el cambio climático, hasta profundas desigualdades económicas y sociales y con-
flictos internacionales por el control de los recursos naturales. 

Ante este escenario crítico, expertos e instituciones llevan décadas insistiendo en la necesidad de 
hacer frente a todos estos problemas (Brown, 2004 en Vilches, Gil y Cañal, 2010). Estas demandas 
imperativas han sido recogidas en los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) de las Naciones 
Unidas (Naciones Unidas, 2015), que pretenden que, para el año 2030, las personas adquieran el 
conocimiento y las habilidades necesarias para promover un desarrollo sostenible (Coelho y Mene-
zes, 2021). Para alcanzar los ODS es crucial promover el desarrollo sostenible en todos los niveles 
educativos (Leicht et al., 2018), y la formación de futuros docentes juega un papel clave, ya que serán 
quienes educarán a los futuros agentes del cambio y la transformación de nuestra sociedad (Vilches 
y Gil Pérez, 2013). 

Es importante señalar que, para abordar la Educación para el Desarrollo Sostenible, se debe tener 
en cuenta una visión holística e interdisciplinar del concepto de sostenibilidad, desde un punto de 
vista medioambiental, económico, social, cultural, institucional, educativo y político (Aleixo et al., 
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2016). Por ello, es deseable introducir competencias transversales en los currículums universitarios 
para abordar el desarrollo sostenible (Trencher et al., 2018). Además, en el año 2005 la UNESCO 
emitió directrices y recomendaciones para que, a través del modelo de competencias, se integrase la 
sostenibilidad en la formación de futuros docentes y de su formación continua (Calero et al., 2019). 

Por todo lo anterior, la Educación Superior tiene una importante responsabilidad a la hora de abor-
dar temas que afectan al bienestar de las comunidades introduciendo metodologías innovadoras que 
sean capaces de promover el pensamiento crítico y la creatividad del estudiantado no sólo sobre la 
materia de estudio, sino más allá de la misma (Santos et al., 2016). Esto requiere que el alumnado 
desarrolle las habilidades y el sentido de responsabilidad social necesario para participar de manera 
crítica en la toma de decisiones en una sociedad democrática, siendo promotores de cambios que 
impulsen la equidad y la justicia (Simons y Masschelein, 2009). Para ello, la Educación Superior ha 
de promover espacios de aprendizaje múltiple que permitan al estudiantado aprender en diferentes 
contextos y cooperar con la ciudadanía, tal y como se contempla en la metodología basada en el 
aprendizaje servicio (Santos et al., 2016). 

Los proyectos de aprendizaje servicio pueden generar un aprendizaje significativo promoviendo 
habilidades importantes relacionadas con la toma decisiones, la resolución de problemas, la investi-
gación, el análisis y la negociación. Esto permite al alumnado tomar conciencia y trabajar de manera 
creativa y colaborativa potenciando la responsabilidad social y percibiendo el impacto positivo que 
produce el servicio que se está realizando a la comunidad (véase Resch, 2018). 

Bajo este contexto, un equipo de docentes del Grado en Maestro de Educación Infantil de la Uni-
versidad de Alicante, ha realizado una propuesta didáctica basada en aprendizaje servicio para que su 
estudiantado pueda reflexionar desde un punto de vista crítico sobre consumo responsable y sosteni-
bilidad ambiental y social, mediante el estudio del ciclo de vida de un teléfono móvil y que, además, 
esta propuesta educativa sea promotora de un cambio actitudinal en su alumnado que contribuya a la 
sostenibilidad social y ambiental de su entorno a través de acciones concretas. 

Los objetivos que se ha planteado el equipo docente a través de este proyecto han sido que (1) el 
alumnado aprenda consumo sostenible mediante el estudio del ciclo de vida de un teléfono móvil 
relacionándolo con los ODS, (2) realizar un servicio que revierta en la mejora de las comunidades 
que más sufren las consecuencias de la extracción de recursos naturales para la fabricación de estos 
dispositivos, y (3) analizar los conocimientos adquiridos y los cambios de actitudes frente a esta pro-
blemática en el alumnado del grado tras la intervención didáctica. 

2. MÉTODO
A continuación, se presenta la descripción del contexto en el que se plantea este proyecto y de sus 
participantes, así como los instrumentos propuestos y el procedimiento para alcanzar los objetivos 
descritos en el apartado anterior.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Este proyecto de aprendizaje servicio se enmarca en la asignatura de tercer curso del Grado en Maes-
tro en Educación Infantil Educación para el Desarrollo Personal, Social y Medioambiental, que es 
una asignatura de formación básica que se imparte durante el segundo cuatrimestre y consta de 6 
créditos ECTS. Esta asignatura está dividida en 3 bloques, en los que se aborda la educación para 
la salud (bloque I), la educación para el consumo responsable (bloque II) y la educación ambiental 
(bloque III). 
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La propuesta de este proyecto es estudiar consumo responsable y educación ambiental a través 
del ciclo de vida de un teléfono móvil. Se ha elegido este dispositivo electrónico como objeto de 
estudio y de reflexión desde el punto de vista social y ambiental debido a que es un dispositivo que 
se ha convertido en indispensable en nuestras vidas y existe una relación directa entre estos aparatos 
electrónicos y el conflicto bélico que existe en la República Democrática del Congo por el control de 
la extracción de coltán para poder fabricarlos. 

En este proyecto participaron 156 discentes de los cursos 2019-2020, y 2020-2021, de los que 142 
eran mujeres y 14 eran hombres y la edad media del alumnado fue de 22,7 ± 4,9 años y la moda de 
20 años. 

2.2. Instrumento y procedimiento empleado para alcanzar el objetivo nº 1 de este trabajo:
El instrumento que se empleó fue el diseño de una propuesta didáctica utilizando una metodología 
basada en el aprendizaje servicio que se dividía en diferentes fases a modo de índice, tal y como 
muestra la Tabla 1. Las cuatro primeras fases descritas se corresponden con las fases implicadas en la 
consecución del objetivo número 1 de este trabajo, mientras que las fases 5, 6 y 7 son las relacionadas 
con la consecución del objetivo número 2. 

Tabla 1. Fases que componen el proyecto de aprendizaje servicio.

Fase nº Título de la fase

1 Toma de conciencia de la problemática social y ambiental del consumo de teléfonos móviles.

2 Preguntas que estructuran la investigación del problema: ¿cuál es el ciclo de vida de un teléfono 
móvil? ¿Qué implicaciones ambientales y sociales conlleva?

3 Documentación e investigación de las preguntas derivadas de la fase nº2.

4 Comunicación de los resultados derivados de la fase nº 3.

5 Propuestas de acción y servicio.

6 Difusión del proyecto a la comunidad educativa.

7 Servicio a la comunidad.

Durante la primera fase del proyecto, se visualizaron los documentales El negocio del coltán (Ami-
go, Armenteros, y Aldama, 2015) y City of Joy (Gavine, 2016) con el objetivo de que tomasen con-
ciencia de la problemática socioambiental derivada del consumo de los teléfonos móviles. La dura-
ción de esta fase fue de 4 horas. 

En la segunda fase del proyecto se les plantearon las preguntas que se indican en la Tabla 1 para 
esa fase, con el objetivo de que, por grupos de trabajo de 4 o 5 personas, presentasen los temas que 
les gustaría investigar sobre el ciclo de vida de un teléfono móvil y su impacto social y ambiental. La 
duración de esta fase fue de 2 horas.

 En la tercera fase, las clases se dividirían en grupos de trabajo, de tal manera que cada grupo in-
vestigaría sobre uno de los aspectos relacionados con el ciclo de vida de un teléfono móvil, para que, 
entre todos los grupos de trabajo, se abordase la totalidad del estudio de su ciclo de vida. Además, 
cada grupo de trabajo tuvo que vincular su tema de investigación con los ODS con los que guardase 
relación. La duración de esta fase fue de 6 horas. 
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En la cuarta fase, los grupos de trabajo entregaron el trabajo realizado al profesorado y los expu-
sieron al resto de grupos. La duración de esta fase fue de 4 horas. 

2.3. Instrumento y procedimiento empleado para alcanzar el objetivo nº 2 de este trabajo:
Las fases 5, 6 y 7 (ver Tabla 1) abordan la parte del proyecto a través de la cual se plantean las pro-
puestas de acción y servicio que reviertan en la mejora de las comunidades que son víctimas de la 
explotación de las minas de coltán. Dichas propuestas, deberán contemplar de manera concreta la ac-
ción a realizar, cómo llevarla a cabo, darle difusión para tener un mayor alcance y, por último, realizar 
el servicio a las víctimas de la guerra del coltán. La duración de esta fase fue de 4 horas. 

2.4. Instrumento y procedimiento empleado para alcanzar el objetivo nº 3 de este trabajo:
Para analizar los conocimientos adquiridos por el alumnado, el profesorado evaluó las exposiciones 
del alumnado y los trabajos escritos a través de la rúbrica que se presenta en la Tabla 2. 

Tabla 2. Rúbrica utilizada para evaluar los trabajos presentados por el alumnado. 

Justificación y antecedentes del tema

¿El grupo justifica de manera adecuada el tema?

¿Han contextualizado correctamente el trabajo?

Comentarios adicionales

Objetivos
¿Presentan los objetivos del trabajo?

Al final del trabajo realizado ¿abarcan los objetivos planteados?

Metodología 
Instrumentos utilizados para realizar el trabajo

¿Los instrumentos que utilizan son suficientes para lograr los objetivos 
propuestos?

Sobre los resultados de la 
investigación

¿Presentan los resultados de su investigación de manera clara?

¿Se podría cambiar algún aspecto en relación a cómo han presentado los 
resultados para ampliar la información o para presentarlos de una manera 
más clara? 

Sobre las conclusiones del trabajo ¿Se han presentado unas conclusiones acordes a los resultados que han 
presentado? 

Sobre la vinculación de los ODS
¿Con qué ODS han vinculado el trabajo?

¿Se podría vincular con algún otro ODS? ¿Con cuál? 

Valoración general
Aspectos innovadores

Calidad del trabajo

Calificación

Para medir los cambios de actitudes del alumnado se diseñó un cuestionario validado por expertas 
de la Universidad de Alicante a través de Formularios de Google con siete preguntas de tipo abierto, 
que tuvieron que cumplimentar antes y después de la realización de este proyecto. Las preguntas que 
componían este cuestionario fueron las siguientes: 1) ¿Qué crees que habría que tener en cuenta a 
la hora de comprar un móvil nuevo?; 2) ¿Qué le dirías a una amiga o amigo que se quiere comprar 
un teléfono nuevo?; 3) ¿Qué sueles hacer con los móviles que ya no te sirven?; 4) ¿Dónde se pueden 
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depositar los teléfonos cuando están rotos o cuando no los necesitamos?; 5) ¿Sabes qué materiales 
se necesitan para fabricar teléfonos móviles? Indica cuáles conoces; 6) ¿Sabes si la extracción esos 
materiales tiene algún impacto sobre las personas que viven en esa zona? Escribe cuáles; 7) ¿Qué le 
dirías a una amiga o amigo para que haga un consumo responsable y sostenible de esta tecnología? 
Las respuestas dadas por los participantes fueron analizadas y se establecieron categorías de respuesta 
a cada pregunta en base a las contestaciones dadas. Después se calculó el porcentaje de respuestas en 
cada categoría para cada pregunta, y se comparó, para cada pregunta, la distribución de respuestas 
por categoría antes y después de la intervención utilizando un análisis de chi cuadrado en una tabla 
de contingencia. 

3. RESULTADOS
A continuación, se presentan los resultados de los instrumentos utilizados para alcanzar los tres obje-
tivos descritos en este trabajo.

3.1. Resultados obtenidos del instrumento y procedimiento para alcanzar el objetivo nº 1.
Tras la visualización de los documentales citados en el apartado 2.2. de este trabajo se generó un de-
bate entre el alumnado, ya que despertó el interés por la explotación de las personas que trabajan en 
las minas de coltán, los refugiados y las mujeres y niñas que son víctimas de la violencia sexual que 
sufren, debido a los grupos armados que controlan las minas. 

El resultado al planteamiento de la pregunta de la segunda fase (¿Cuál es el ciclo de vida de un 
teléfono móvil y qué implicaciones ambientales y sociales conlleva?) fue un listado de preguntas 
sobre el ciclo de vida de un teléfono móvil que el alumnado quería investigar en la tercera fase de 
proyecto. Las preguntas que vertebraron esta investigación fueron las siguientes: 1) ¿Qué materiales 
se necesitan para fabricar los teléfonos y qué consecuencias ambientales conlleva la extracción de 
esos materiales?, 2) ¿Qué consecuencias sociales tiene la extracción de esos materiales?, 3) ¿Qué 
recorrido siguen los materiales desde que se extraen hasta que se fabrican los teléfonos y llegan a 
las tiendas?, 4) ¿Por qué decidimos comprar un teléfono? ¿Hacemos un uso responsable de él?, 5) 
¿Cuál es la huella de carbono que produce el uso del teléfono?, 6) ¿Qué hacemos cuando ya no ne-
cesitamos el teléfono? ¿Cómo se gestiona ese residuo? y 7) ¿Podemos aprovechar los teléfonos que 
ya no usamos como materia prima para fabricar otros? 

En la tercera fase, el alumnado de cada clase formó siete grupos de trabajo (entre 3 y 5 personas, 
en función del número total de alumnos por aula), de manera que cada grupo de trabajo abordó una 
de las siete preguntas a investigar sobre el ciclo de vida de un teléfono móvil. De esta manera, los 
grupos presentaron por escrito sus trabajos al profesorado y lo expusieron de manera oral al resto de 
sus compañeros (fase 4). 

3.2. Resultados obtenidos del instrumento y procedimiento para alcanzar el objetivo nº 2.
Durante la fase 5, el alumnado construyó unas cajas para recoger teléfonos móviles en desuso en las fa-
cultades de Educación, Ciencias, Filosofía y Letras, Derecho y Económicas de la Universidad de Alicante 
que se enviarían a la ONG Alboan (fase 7) para ayudar a las víctimas del coltán a través de su proyecto 
Tecnología Libre de Conflicto (https://www.alboan.org/minerales-sangre-conflicto-g/index.html). 

Asimismo, el alumnado quiso dar a conocer este proyecto en todas esas facultades (fase 6) elabo-
rando unos pósteres (Figura 1) que se distribuyeron por esas facultades junto a las cajas de recogida 
de teléfonos. 
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Figura 1. Pósteres elaborados por el alumnado para darle difusión al proyecto.

Durante el año 2020, el alumnado realizó visitas a diferentes aulas de las citadas facultades in-
formando al estudiantado sobre las consecuencias sociales y ambientales derivadas del consumo de 
teléfonos móviles y pidiendo que trajesen móviles en desuso para ayudar a las víctimas de la guerra 
del coltán. Como en el año 2021 no se pudieron realizar visitas presenciales debido a la pandemia de 
la COVID-19, el alumnado elaboró un vídeo (https://www.youtube.com/watch?v=82wwa1kyQcc) 
que se distribuyó a través de los decanatos de esas facultades, para que el profesorado lo pusiera en 
sus clases. 

También crearon perfiles en redes sociales en Facebook (La UA colabora- tecnología libre de con-
flicto) e Instagram (La UA colabora TLC), elaboraron diferentes vídeos, cuyos enlaces están disponi-
bles en la página web (https://sites.google.com/view/uaedpsm) que también realizó el alumnado y en 
la que, además, se pusieron los trabajos de investigación realizados, así como todos los productos de 
difusión elaborados en este proyecto. 

Con motivo del Día de la Mujer Trabajadora del año 2020, el alumnado participó en una exposición 
de pósteres (Figura 2) que tuvo lugar en la Facultad de Educación y, en el año 2021 el alumnado par-
ticipó también con la exposición de un cuento en la Semana Cultural de la misma facultad (Figura 3). 

Figura 2. Pósteres elaborados por el alumnado con motivo del Día de la Mujer Trabajadora en 2020.
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Figura 3. Exposición del cuento Ashia elaborado por un grupo de alumnas,  
en la Semana Cultural de la Facultad de Educación en 2021. 

Las cajas permanecieron en las facultades durante el final del curso académico 2019-2020 y du-
rante todo el curso académico 2020-2021, así como la página web y los vídeos elaborados por el 
alumnado. 

Entre el curso académico 2019-2020 y 2020-2021 se llevan recogidos más de 40 Kg de teléfonos 
móviles que serán enviados a la ONG Alboan a finales de junio de 2021 (fase 7) para ayudar a las 
víctimas de la violencia en la República Democrática del Congo. 

3.3. Resultados obtenidos del instrumento y procedimiento para alcanzar el objetivo nº 3.
Los trabajos presentados por el alumnado obtuvieron una calificación media de 8.85 + 0.72 en una 
escala de 0 a 10 (n=35). 

Las tablas de la 3 a la 9 presentan las categorías de respuestas obtenidas al cuestionario que el 
alumnado cumplimentó antes de la intervención didáctica (pre test) y después de la misma (post test), 
así como el porcentaje de respuestas en cada categoría. 

Tabla 3. Análisis de las respuestas a la pregunta nº1 del cuestionario pre test y post test.

1. ¿Qué crees que habría que tener en cuenta a la hora de comprar un móvil nuevo?

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Capacidad y duración de batería 12 8,0 7 4,9

Prestaciones (batería, memoria, cámara y marca) 57 38,0 18 12,5

Prestaciones y estética 2 1,3 0 0,0

No sabe 5 3,3 0 0,0

Durabilidad 9 6,0 12 8,3

Prestaciones y precio 32 21,3 21 14,6

Que se ajuste a las necesidades 24 16,0 13 9,0

Cómo está hecho, de dónde procede e impacto ambiental 6 4,0 68 47,2
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1. ¿Qué crees que habría que tener en cuenta a la hora de comprar un móvil nuevo?

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Precio 1 0,7 0 0,0

Radiación que emite 1 0,7 0 0,0

Privacidad 1 0,7 0 0,0

Que disponga de piezas para poder reparar en caso de que se rompa 0 0,0 5 3,5
TOTAL 150 100,0 144 100,0

 = 94,4; P < 0.001

Tabla 4. Análisis de las respuestas a la pregunta nº2 del cuestionario pre test y post test.

2. ¿Qué le dirías a una amiga o amigo que se quiere comprar un teléfono nuevo?

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Durabilidad y prestaciones 29 19,3 15 9,8

El que se ajuste a sus necesidades 59 39,3 30 19,6

Relación calidad-precio 17 11,3 5 3,3

Que no se compre uno si no lo necesita 28 18,7 38 24,8

Que sea barato porque duran poco 8 5,3 4 2,6

Que mire la composición de la batería 1 0,7 0 0

Prestaciones y si ha habido explotación de trabajo 1 0,7 45 29,4

Nada 5 3,3 1 0,6

Que lleve el móvil usado a un punto de reciclaje 0 0,0 4 2,6

Que intente repararlo antes de comprar otro 0 0,0 7 4,6

Que compre uno reacondicionado 2 1,3 4 2,6
TOTAL 150 100,0 153 100

 = 80,7; P < 0.001

Tabla 5. Análisis de las respuestas a la pregunta nº3 del cuestionario pre test y post test. 

3. ¿Qué sueles hacer con los móviles que ya no te sirven?

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Venderlos 14 9,3 6 3,8

Guardarlos 102 68,0 58 37,2
Dárselo a un familiar 14 9,3 7 4,5
Llevarlo a la tienda telefonía 7 4,7 13 8,3
Reciclarlo 11 7,3 27 17,3
Tirarlo a la basura 2 1,3 0 0,0
Donarlos a una ONG 0 0,0 45 28,8
TOTAL 150 100,0 156 100,0

 = 73,1; P < 0.001

358 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



Tabla 6: Análisis de las respuestas a la pregunta nº4 del cuestionario pre test y post test.

4. ¿Dónde se pueden depositar los teléfonos cuando están rotos o cuando no los necesitamos?

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Punto limpio 24 16,2 61 39,1

Tiendas telefonía 54 36,5 29 18,6

Contenedores de la facultad 10 6,8 63 40,4

No sabe 60 40,5 3 1,9

TOTAL 148 100,0 156 100,0

 = 114; P < 0.001

Tabla 7. Análisis de las respuestas a la pregunta nº5 del cuestionario pre test y post test.

5. ¿Sabes qué materiales se necesitan para fabricar teléfonos móviles? Indica cuáles conoces.

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Sí 0 0,0 54 34,8

No 115 76,7 20 12,9

Nombra uno o algunos correctos 20 13,3 32 20,6

Nombra el coltán 9 6,0 48 31,0

Saben de un material que se extrae de África, pero no 
recuerdan el nombre

6 4,0 1 0,6

TOTAL 150 100,0 155 100,0

 = 154; P < 0.001

Tabla 8. Análisis de las respuestas a la pregunta nº6 del cuestionario pre test y post test.

6. ¿Sabes si la extracción esos materiales tiene algún impacto sobre las personas que viven en esa 
zona? Escribe cuáles

Respuestas agrupadas por categorías
PRE TEST POST TEST

N % N %

Sí 15 10,0 132 84,6

No sabe 86 57,3 7 4,5

Perjudicial para la salud 19 12,7 8 5,1

Aumenta la contaminación del lugar 24 16,0 9 5,8

Les pagan poco 3 2,0 0 0,0

Escasez recursos naturales 3 2,0 0 0,0

TOTAL 150 100,0 156 100,0

 = 177; P < 0.001
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Tabla 9. Análisis de las respuestas a la pregunta nº7 del cuestionario pre test y post test.

7. ¿Qué le dirías a una amiga o amigo para que haga un consumo responsable y sostenible de esta tecnología?

Respuestas agrupadas por categorías
 

PRE TEST POST TEST

N % N %

Que reduzca el tiempo de consumo 50 33,3 0 0,0

Que tire el teléfono en un lugar adecuado 11 7,3 12 7,7

Que piense si lo necesita antes de comprarlo 16 10,7 42 26,9

Usarlo de forma responsable 32 21,3 5 3,2

No sé 17 11,3 0 0,0

Que lleve cuidado con las redes sociales e internet 13 8,7 0 0,0

Que trate de reparar el teléfono antes de tirarlo 3 2,0 6 3,8

Que se informe antes de comprar 8 5,3 4 2,6

Que se compre uno reciclado (Fairphone) 0 0,0 6 3,8

Le explicaría “lo que hay detrás” de los móviles 0 0,0 77 49,4

Que se informe de las políticas de empresa 0 0,0 4 2,6

TOTAL 150 100 156 100

 = 201; P < 0.001

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Al analizar en detalle las preguntas podemos ver que, en la primera pregunta, antes de la interven-
ción didáctica, el 4,7% del alumnado tenía en cuenta los aspectos relacionados con el impacto social 
o ambiental a la hora de comprar un teléfono, mientras que, tras la intervención, estos porcentajes 
aumentaron al 50,7%. De la misma manera sucede cuando el alumnado responde a lo que le diría a 
un amigo si tuviese que comprar un teléfono nuevo, ya que las razones que dieron relacionadas con 
los problemas sociales y ambientales fue del 2,7% antes de realizar el proyecto, mientras que este 
porcentaje aumentó hasta el 39,2% al finalizarlo. En la tercera pregunta se observó que, al finalizar 
este proyecto, el porcentaje de alumnos que donarían su teléfono en desuso a una ONG o lo llevarían 
a reciclar cambió de un 7,3% antes de iniciar el proyecto al 46,1%. Antes de comenzar esta propuesta 
didáctica, el 76,7% del alumnado desconocía los materiales con los que se fabrican los teléfonos mó-
viles y ese porcentaje disminuyó al 12,9% al finalizar el proyecto, de la misma manera que al inicio 
del proyecto, el 10% de los alumnos afirmaba conocer el impacto social que provoca la extracción 
de coltán, mientras que al finalizarlo ese porcentaje aumentó al 84,6%. Finalmente, al terminar este 
proyecto, el 49,4% del alumnado le explicaría a un amigo la realidad social que existe detrás del 
consumo de teléfonos móviles frente al 0% que encontrábamos antes de comenzar el proyecto. El 
análisis de estos cuestionarios muestra, pues, que el alumnado ha tenido un cambio significativo en 
las actitudes (P < 0,001 en todas las preguntas) frente a la problemática social y ambiental derivada 
del ciclo de vida de un teléfono móvil.

 A ello se suma una adquisición de conocimientos satisfactoria, tal y como muestra la media 
obtenida de las calificaciones de los trabajos presentados por los alumnos. La consecución de los 
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objetivos planteados en este trabajo pone de manifiesto que la metodología basada en el aprendi-
zaje servicio hace partícipe al alumnado en la toma de decisiones y facilita un aprendizaje cons-
tructivista actuando de manera autónoma para resolver o paliar una necesidad social existente 
(Fernández y Martínez, 2016). 

Los resultados de las fases 5, 6 y 7 del proyecto muestran cómo el alumnado ha alcanzado una 
motivación elevada al actuar frente a un problema real pudiendo poner en práctica lo que ha aprendi-
do (Gil-Gómez et al., 2016) y, a su vez juega un papel clave como agente para la transformación del 
cambio social y la sostenibilidad (Capella, 2016, en Capella et al., 2018), a través de difusión de este 
proyecto utilizando diversos canales y llegando a recoger más de 40 Kg de teléfonos móviles para así 
contribuir a ayudar a las víctimas del coltán. 

Por todo esto, podemos concluir que el proyecto de aprendizaje servicio propuesto en este trabajo 
no sólo ha conseguido que el alumnado de esta asignatura aprenda consumo sostenible vinculando 
con los ODS cada una de las etapas del ciclo de vida de un teléfono móvil, sino que se ha logrado un 
cambio en sus actitudes de manera que han adquirido hábitos de consumo responsables para contri-
buir a la sostenibilidad social y ambiental mediante el estudio de un problema real, realizando, ade-
más, un servicio en pro de las comunidades más afectadas por la extracción de coltán. 
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ABSTRACT

The equal value of women and men in all spheres of life known as gender equality is a fundamental 
human right, essential to build peaceful and equitable societies. Gender equality has been promoted 
by the United Nations by adopting international agreements which involve mainstreaming gender 
at all levels of policies and programs in which education has been regarded as the main vehicle to 
achieve this goal. In STEM education, great imbalances in awareness of gender inequalities and 
in gender competence exist. Therefore, the current study aimed (1) to cross-culturally validate the 
TEGEP scale across country and sex, and (2) compare cross-culturally Greek and Spanish univer-
sity students’ perceptions of gender self-efficacy for a gender-sensitive future practice. The par-
ticipants were 205 STEM (science, technology, engineering, and mathematics) university students 
(136 Greek and 69 Spanish) in their last year of study seeking a degree in secondary education (n = 
98 science, 18 technology, 12 engineering, and 77 math) and drawn from seven public universities 
(six Greek, one Spanish). Results are discussed in terms of identified needs for study programs’ 
curricular reform. 

KEY WORDS: gender equality competence, gender mainstreaming, higher education curricula, 
STEM fields’ student perceptions, scale validation.

1. INTRODUCTION
For decades, gender equality (GE) has been a worldwide mission. Spain’s efforts in promoting gen-
der equality began in the 1980s. As a signatory country of the United Nations’ (UN) Convention on 
the Elimination of All Forms of Discrimination against Women (CEDAW) (UN, 1979) and, recently, 
of the 2030 Agenda for Sustainable Development (UN, 2015), the Goverment of Spain formally es-
tablished a number of legislation policies. One of the most influential has been Organic Law 3/2007 
on Effective Equality of Men and Women (Spanish Government, 2007), which forces universities to 
train future professionals to become competent in gender issues by mainstreaming gender in course 
content and study programs (Art. 24, Point 2). 

Similar to Spain, since the 1980s, Greece has been accepting the European Community and inter-
national recommendations on gender to guarantee personal, social and professional women rights. 
The country ratified the CEDAW (1979) through Law 1342/1983 and the Optional Protocol to the 
Convention (OP-CEDAW) relating to all forms of discrimination against women on December 10, 
1999 (Stratigaki, 2006). In addition, the Greek Government enacted its own laws for the protection 
of women’s labor, family and education rights through Law 1329/83 (BOE, 18/02/1983) which ma-
terialized the constitutional imperative of the principle of GE and Law 4443/2016 which guaranteed 
equal treatment against all types of discrimination. In the 1990s, policies of GE were boosted by 
the Community Support Framework funds leading to the creation of two institutions (the General 
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Secretariat for Equality and the Centre of Research for Gender Equality) that helped promote the 
implementation of GE policies but with a limited understanding of the appropriate GM methods 
and tools (European Institute for Gender Equality, n.d.).

In all of those mandates, education has been regarded as a vehicle to promote gender equality, 
and gender mainstreaming as the strategy to achieve this goal. In this regard, higher education in-
stitutions play a key role in formulating and mainstreaming GE policies into teaching, research and 
innovation through the generation of educational processes that favor the acquisition of knowledge, 
skills, and attitudes/values towards gender awareness. Therefore, they have a major responsibility 
in promoting and ensuring that all new graduates are well prepared for developing a gender-sensi-
tive future practice. 

However, across countries, higher education (HE) programs are failing to prepare future pro-
fessionals a gender-sensitive practice (GENTE, 2018; Miralles-Cardona, 2020; Kitta & Cardo-
na-Moltó, 2021; Zippel et al, 2016). This lack of preparation, as reported by Ferreira et al. (2015), 
may be because of: (a) the education of university students takes place in complex organizations 
that are autonomous and difficult to change, (b) the vagueness and weakness of current gender 
equality mainstreaming policies (Weiner, 2000), and (c) androcentrism still prevailing in academic 
thinking (García-Pérez et al., 2014; Lombardo & Mergaert, 2013). These reasons help explain why 
education for GE has not emerged as a priority in HE curricula and why it is practically absent in 
all HE degrees (Gónzález-Pérez, 2017; Verdonk et al., 2009; Verge et al., 2018; Weiner, 2000) the 
result being that graduates finish their career preparation without the necessary gender awareness, 
knowledge, and skills to develop a gender-sensitive professional activity.

In the European context, Mazur (2009) compiled an overview of comparative research projects 
on gender equality and observed that GM implementation is clearly understudied. Most of this 
research has been conducted at national level (e.g. Beveridge et al., 2000; Roggeband & Verloo, 
2006) and the few studies that compare a set of countries (Eveline & Bacchi, 2005; GENTE, 2018; 
Verloo & Pantelidou-Maloutas, 2005) have come to agree that there is a great variability in gender 
mainstreaming conceptualization and practice. Moreover, there is a lack of instruments not only 
to measure implementation but to monitor progress. Research conducted at various Spanish and 
Greek universities support these statements (e.g. Aguilar et al., 2010; Kitta & Cardona-Moltó, 
2019; Larrondo & Rivero, 2019; Maidou et al., 2019; Valdivieso, 2016; among others) reaffirming 
that gender mainstreaming is poorly developed and monitored.

Bearing this in mind, measuring self-efficacy for GM implementation is increasingly a necessity 
at all levels. Self-efficacy has been measured using various instruments and scales (e.g. Tschan-
nen-Moran & Woolfolf-Hoy, 2001; Tsigilis et al., 2010), but consensus has not been reached about 
their composition and nature. There seems to be unanimity in that such instruments have to be 
specific to the construct and multidimensional. Since no specific instrument for measuring gender 
equality competence has been found in the literature, this study sought to address this gap. 

This study reports on the initial testing and adaptation of the TEGEP scale (Teacher-Efficacy 
for Gender Equality Practice) (Miralles-Cardona et al., 2021) to be used with STEM students. The 
study aimed, first, to confirm the construct validity of the scale and its factor invariance across 
country and sex and, second, to explore and compare STEM student’s level of GE competence at 
the end of their study programs in two different countries, Greece and Spain. 
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2. METHOD 
A survey approach was used in the current study. The questionnaire used was based on the original 
version of the TEGEP (Miralles-Cardona et al., 2021) that was written in English and adapted into 
Greek; thus, the Greek data could be compared with Spain’s data. 

2.1. Participants and context
The participants in this study were undergraduate and graduate STEM university students enrolled 
in seven public universities (six Greek, one Spanish) seeking a degree in secondary education. In all 
these institutions gender equity/equality of opportunities is considered a transversal competence as 
can be cross-checked in their respective degrees’ mission but, in practice, courses in study programs 
are free of gender equity issues (Kitta & Cardona-Moltó, 2019; Miralles-Cardona, 2020). Seven-
ty-five percent (75%) of the respondents had not received any previous training in gender (82.4% 
Greek and 68.1% Spanish); however, when asked about the importance they attach to gender training 
their rating was 7.13 (SD = 2.54) out of 10 (6.07 Greek and 8.18 Spanish).

Convenience sampling procedures were used to select participants. Greek students were invited 
to participate in an online survey (Google forms) via email or Facebook in the academic year 2018-
2019. The respondents made up Sample 1, which was composed of 136 last-year undergraduate 
STEM students (n = 63 math, n = 32 physics and n = 41 chemistry) from six Greek public univer-
sities. They were between 21-30 years old (M = 22.03, SD = 1.48), mostly males (70%) and Greek 
(97%). Sample 2 was drawn from the University of Alicante (UA), Spain. It was composed of STEM 
field students enrolled in six of the 19 specialties (biology and geology, civil constructions, economy, 
computer science, sanitary processes, and technology) of a master’s degree in secondary education at 
the College of Education. Data was collected in the 2018-2019 Spring semester. Students completed 
the survey during one of required course in their degree program. Participation was voluntary and 
anonymous. After obtaining permission from the institution and informed consent from participants, 
students who were present in class on survey administration day completed the survey. Sample 2 
consisted of 69 graduate students from the STEM fields of science (n = 25, 36%), technology (n = 18, 
26%), engineering (n = 12, 18%), and math (n = 14, 20%). They were between 22-52 years old (M 
= 30.54, SD = 6.42), homogeneously distributed by sex (54% males), Spanish (100%), and full-time 
students (73%). Only a minority reported having taken any elective course with a gender perspective 
or said they had previous knowledge on gender issues (6%).

2.2. Research instrument
The Spanish original version of the Teacher-Self-Efficacy for Gender Equality Practice (SEGEP) 
scale (Miralles-Cardona et al., 2021) was used to collect data from the Spanish participants, and a 
Greek adapted version (the TEGEP-G) from the Greek. All the sections of the instrument were first 
translated into Greek by the author whose native language is Greek, but who is fluent in English. A 
native Spanish speaker PhD student in education, who is fluent in English, checked the content and 
quality of the translation. Finally, an expert on gender issues, proofread the translated Greek version 
of the instrument, and corrections were agreed by the authors to ensure maximum similarity with the 
original instrument.

The scale, inspired by Rands’ (2009) principles for the development of gender equality (increase 
awareness and knowledge about gender, develop critical skills to think about inequalities in complex 
ways, exercise gender-sensitive attitudes/values), UNESCO learning objectives for gender equality 
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(UNESCO, 2017), and self-efficacy as a core aspect of Bandura’s social-cognitive theory (1997), con-
sists of 22 items distributed in three subscales: Efficacy in Gender Knowledge and Awareness (9 items), 
Efficacy in Implementing a Gender Perspective (9 items), and Efficacy in Developing Gender Attitudes 
(4 items). Item statements begin with the expression ‘I can…’, ‘I am confident…’, or ‘I am…’ and 
are answered using six-response anchors ranging from “strongly disagree” to “strongly agree.” Higher 
scores on the TEGEP indicate a very positive participants’ perception of self-efficacy in implementing 
a gender perspective. In the current study, the TEGEP scale had very high reliability (alpha coefficient 
was .94 Greek and .95 Spanish samples) and .91, .93, and .89 vs .89, .93, and 85 for the subscales, Greek 
and Spanish, respectively. Previous studies (Miralles-Cardona et al., 2018) using early childhood and 
elementary student teachers samples have noted that the scale is reliable and valid (Miralles-Cardona et 
al., 2021). The scale allows obtain individual scores by item, factors, and a total score. 

2.3. Data analysis
Scale adaptation and validation involved performing several analyses: (1) exploratory factor analysis 
(EFA) to identify the number of factors in the adapted version; (2) single-group and multi-group con-
firmatory factor analyses (CFA) to verify factor stability in the total sample and factorial invariance 
across subsamples; (3) reliability analyses as well as a descriptive-comparative analysis to compare 
participants’ self-efficacy to implement a GE practice across country and sex (ANOVA 2x2). Statisti-
cal analyses were run using SPSS-26 and AMOS-23 versions. 

3. RESULTS
3.1. Construct validity and factor invariance across country and sex

Single-group and multi-group confirmatory factor analysis (CFA) suggested a scale consisting of 22 
items and a construct with three dimensions positively and statistically correlated (p < .01) that ex-
plained 66% of the total variance in both samples. The 22-item three-factor model was confirmed by 
a CFA, whose model-fit indices suggested that the proposed three-factor model is valid, χ2(228) = 
574.62, χ2/gl = 2.52; RMSEA = 0.08, CFI = .89 y TLI = .89, and reliable (alpha’s Cronbach of .94) thus 
confirming an adequate construct validity of the TEGEP. In addition, the study provides data in support 
of its factor invariance across country and sex (see Table 1) indicating that the three-factor structure is 
stable and equivalent in all groups. Consequently, although the SEGEP three-factor model provides a 
modest fit to the dataRMSEA < .08, and ΔCFI and ΔRMSEA by country and sex < .01), in light of all 
the evidence (validity, reliability, and factor equivalence), the authors concluded that the TEGEP has 
adequate psychometric properties to measure self-efficacy for implementing a GE practice, in Greek 
and Spanish female and male STEM fields’ students. In addition, these findings support the distinction 
between the three indicators of ability, knowledge, and attitude as inherent elements of the competency 
required for practicing a sensitive-gender-committed education. 

Table 1. Goodness-of-fit indices of factor invariance across country and sex for the 22-item three-factor model.

χ2 df χ2/df TLI CFI RMSEA DCFI DRMSEA

Overall (N = 205) 574.62 228 2.52 .887 .888 .086

Country

   Greece (n = 136) 544.40 228 2.39 .856 .858 .101
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χ2 df χ2/df TLI CFI RMSEA DCFI DRMSEA

   Spain (n = 69) 364.07 228 1.60 .865 .866 .094

   Multi-group invariance

  Configural 865.01 456 1.90 .871 .873 .066

   Weak 888.47 459 1.94 .866 .866 .068 .007 .002

   Strong 1015.06 481 2.11 .840 .854 .074 .012 .006

Sex χ2 df χ2/df TLI CFI RMSEA DCFI DRMSEA

   Female (n = 75) 467.76 228 2.04 .772 .775 .118

   Male (n = 130) 491.20 228 2.15 .880 .881 .095

Multi-group invariance

  Configural 925.16 456 2.03 .854 .856 .071

   Weak 951.40 459 2.07 .848 .849 .073 .007 .002

   Strong 1009.65 481 2.10 .844 .840 .074 .009 .001

Note. c2 = Chi-squared; df = Degree freedom; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = Root Mean Squared 
Error of Approximation

3.2. Respondents’ perceptions of self-efficacy for a gender-sensitive practice
Respondents from both countries reported a moderate level of self-efficacy in knowledge and aware-
ness of gender (M = 4.46 vs 4.09), in skills for implementing a gender perspective (M = 4.37 vs 
4.35) and in developing gender attitudes (M = 4.54 vs 4.81), as can be seen in Table 2. However, the 
perceived efficacy in gender knowledge was significantly higher in Greek than in Spanish STEM stu-
dents respondents (p < .01), while the latter felt more competent than Greek STEM students respon-
dents to develop values   and attitudes in relation to gender (p < .01). These results are congruent with 
the findings of studies by Pendergast’s et al. (2011), which identified that students in their formative 
period tend to report high levels of self-efficacy for future practice, despite lack of experience.

Table 2. STEM students’ perception of efficacy for a gender equality practice by country and sex

Efficacy in …
Greece Spain

M SD M SD Effect F p Dir Eta squared

Gender Knowledge &  
Awareness

Female 4.53 0.96 4.30 0.93 C 7.14 .008* G>S .034

Male 4.44 1.02 3.88 0.79 S 3.11 .079

Total 4.46 1.00 4.09 0.88 CxS 1.33 .251

Implementing a 
Gender Perspective

Female 4.32 0.97 4.46 0.86 C 0.01 .973

Male 4.38 1.12 4.23 0.85 S 0.31 .579

Total 4.37 1.08 4.35 0.86 CxS 0.91 .342

367Acciones educativas innovadoras en la Educación Superior



Efficacy in …
Greece Spain

M SD M SD Effect F p Dir Eta squared

Developing Gender 
Attitudes

Female 3.82 1.44 5.13 0.64 C 8.34 .004* S>G .040

Male 4.86 1.07 4.50 0.93 S 1.60 .208

Total 4.54 1.28 4.81 0.85 CxS 25.64 .000* MG>FG, 
MS<FS

.113

Scale range 1-6 (1 = Strongly Disagree; 6 = Strongly Agree); gl = (1, 201); *Significant at .05% or above; Eta squared = .01 (Small), 
.06 (Medium), .13 (Large), according to Cohen (1988)

The data also revealed that perceived self-efficacy in developing gender attitudes differed across 
sex and country. In fact, the effect of the interaction (country x sex) was statistically significant (p 
<.01), suggesting that while female Spanish STEM students rated significantly higher than their male 
peers their own efficacy in developing gender values, female Greek STEM students showed a lower 
disposition to develop gender attitudes/values than their Greek male peers. This finding seems a bit 
contradictory if one takes into account that women tend to suffer the consequences of gender dis-
crimination more often than men (Institute for Women and Equal Opportunities, 2019), while males 
tend to underestimate gender priviledge. In light of these results, it is crucial that educators support 
STEM field students in increasing awareness and understanding of gender issues and in improving 
opportunities to challenge them.

4. DISCUSSION AND CONCLUSION
The present study, whose final purpose was explore and compare STEM fields’ students’ perceptions 
of GE competence at graduation in Greece and Spain, contributed  to the advancement of knowledge 
by providing a valid and reliable instrument to measure students’ perceptions of self-efficacy for a 
GE practice. The TEGEP scale is composed of three independent but related subscales that assess 
awareness, attitudes and skills for developing a gender-sensitive professional practice. Given that the 
TEGEP has been shown to be invariant across country and sex, the instrument allows to make gender 
competence comparisons of STEM fields’ students and future professionals’ from Spain and Greece. 
The instrument is also useful for identifying training needs and proposing curricular improvements to 
reduce the gap between GM policy and practice in Spanish and Greek higher education. Furthermore, 
the study warns of relatively high levels of self reported efficacy for GE, which considering their pro-
fessional inexperience alerts to an unrealistic perception of their ability for developing a gender-sen-
sitive practice. Providing future STEM fields’graduates with learning opportunities and scenarios to 
critically reflect on the inequalities associated with gender is essential to identify discrepancies and 
imbalances that will undoubtedly contribute to reducing ill-founded optimism or ignorance in relation 
to gender issues and the existing imbalances in regards to gender.

The findings should be evaluated with the necessary caution. First of all, all the variables are 
self-reported, so it is impossible to know the extent to which social desirability could influence partic-
ipants’ responses. Secondly, the fact that the sample was composed of last-year students of a limited 
number of institutions does not guarantee that the results can be generalized to other programs and in-
stitutions. Therefore, future studies that replicate this research study with a broader and more diverse 
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group of STEM fields’ studentss from different institutions, degrees, regions and countries would be 
desirable. Finally, it is important to note that the study only provides information about the respon-
dents’ feelings of efficacy in general terms; that is, without taking into account modulating variables 
such as prior training in gender, motivation, or commitment to gender issues, so future studies should 
investigate how these variables can influence perceptions of efficacy for a sustainable gender equality 
practice and empirically document the findings. 
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RESUMEN 

Pese a la utilidad de la evaluación por pares, la evaluación en entornos universitarios continúa aún 
muy ligada al trabajo individual del profesorado. El objetivo de este trabajo es presentar un proyecto 
de innovación docente de evaluación por pares mediante rúbrica llevado a cabo durante el desafío 
COVID-19. Los participantes fueron 113 estudiantes del Grado de Educación Infantil. Los alumnos 
formaron grupos y escogieron un tema relacionado con un comportamiento problemático en la infan-
cia. Cada grupo elaboró una guía para maestros sobre el tema escogido y subió un video de presenta-
ción al campus virtual. Los estudiantes elaboraron y consensuaron una rúbrica para la evaluación de 
sus trabajos. Cada estudiante recibió de forma aleatoria el video sobre la guía de alguno de sus com-
pañeros y completó la rúbrica. Todos los alumnos superaron el punto de corte para aprobar el trabajo. 
La satisfacción con la experiencia fue alta (M= 3.6 en una escala de 1 a 4). La asistencia a las clases 
fue elevada y el 82% del alumnado superó la asignatura. Pese a las posibles dificultades del entorno 
universitario y los retos generados por la COVID-19, es posible llevar a cabo propuestas de evalua-
ción por pares con rúbrica con el fin último de potenciar la adquisición de competencias relacionadas 
con la práctica profesional de los futuros maestros.

PALABRAS CLAVE: evaluación por pares, rúbrica de evaluación, taller, aprendizaje colaborativo, 
Grado en Educación Infantil.

1. INTRODUCCIÓN
La inclusión del sistema universitario español en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
ha supuesto una importante evolución en las metodologías de enseñanza-aprendizaje, desde un enfo-
que centrado en la clase magistral del profesor a un nuevo paradigma que concede un mayor prota-
gonismo a los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje (Abella et al., 2020; Al-Halabí et al., 
2021). A pesar de estos avances en las prácticas docentes, la evaluación en entornos universitarios 
continúa aún muy ligada al trabajo individual del profesorado y al uso de pruebas finales (Rodríguez-
Esteban et al., 2018). De hecho, en la actualidad se sigue asociando el concepto de evaluación al de 
calificación (Abella et al., 2020). Sin embargo, la evaluación no solo ha de ser entendida como una 
calificación final del éxito o fracaso del estudiante, sino que, en sí misma puede formar parte del pro-
pio proceso de aprendizaje y facilitar el desarrollo de competencias específicas y transversales. Así, 
la implicación del alumnado en la evaluación conlleva un reseñable incremento de la motivación y, 
consecuentemente, tiene repercusiones en el rendimiento académico (Matarredona, 2017; Serrano-
Aguilera et al., 2021). Por tanto, el reto consiste en facilitar la participación creciente del estudiantado 
en todo el proceso formativo, incluyendo aquellos elementos que tradicionalmente han sido compe-
tencia exclusiva del docente, como la evaluación. 
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Una metodología activa de carácter eminentemente práctico en la propuesta evaluadora es la eva-
luación por pares (Rodríguez-Esteban et al., 2018). La evaluación por pares consiste en “una forma 
específica de aprendizaje colaborativo en el que los aprendices realizan una valoración sobre el pro-
ceso o producto de aprendizaje de todos o de algún estudiante o grupo de estudiantes” (Ibarra et al., 
2012, p.5). Esta definición comprende diversas formas de implementar esta evaluación en el aula. 
Así, los evaluadores y los evaluados pueden organizarse en parejas o en grupos, la evaluación puede 
ser unidireccional o bidireccional, intra-grupo o inter-grupo y los objetivos pueden incluir desde lo-
gros cognitivos o metacognitivos o, simplemente, tener como finalidad reducir el tiempo de correc-
ción (Vera-Cazorla, 2017). La evaluación por pares ha mostrado ser eficaz a la hora de fomentar el 
aprendizaje de los estudiantes (Li et al., 2019) y presenta una serie de ventajas frente a estrategias más 
tradicionales. Por ejemplo, estimula la autorregulación de los aprendizajes, incrementa la participa-
ción, mejora las calificaciones, promueve el desarrollo de la capacidad crítica y la autocrítica y facilita 
un conocimiento más profundo de la materia (Iglesias et al., 2020; Serrano-Aguilera et al., 2021). 

No obstante, para ser una herramienta verdaderamente efectiva en el proceso de evaluación forma-
tiva, la evaluación por pares requiere un diseño y una implementación cuidadosas. En este contexto, 
la implicación continua del profesorado, la formación de los estudiantes para otorgar retroalimenta-
ción y el hecho de disponer de los criterios de evaluación constituyen elementos centrales para ase-
gurar una evaluación por pares exitosa (Abella et al., 2020; Wanner y Palmer, 2018). Así, para llevar 
a cabo la evaluación por pares se suelen utilizar rúbricas de evaluación. Las rúbricas proveen de un 
esquema común de criterios para guiar la toma de decisiones sobre la calidad del trabajo y asignar 
calificaciones. Diversos estudios muestran que las calificaciones obtenidas a través de esta técnica 
no difieren en exceso de las otorgadas por el docente cuando el proceso se diseña adecuadamente 
(García-Peñalvo et al., 2020; Iglesias et al., 2020; Serrano-Aguilera et al., 2021).

Respecto al formato de la evaluación, en un reciente metaanálisis Li et al. (2019) encontraron que 
la eficacia de la evaluación por pares era significativamente mayor cuando la evaluación era infor-
matizada. A su vez, Dopico et al. (2016) obtuvieron que el uso de recursos digitales en la evaluación 
por pares mejoraba la motivación de los estudiantes. Por tanto, la evaluación por pares puede ser un 
elemento clave para fomentar la motivación e implementar la evaluación formativa en el actual esce-
nario de pandemia, en el que el uso de nuevas tecnologías cobra un papel fundamental en el proceso 
educativo (García-Peñalvo et al., 2020; Serrano-Aguilera et al., 2021). En este sentido, la situación 
generada por la COVID-19 ha requerido una repentina adaptación de la docencia y la evaluación y 
ha puesto de manifiesto la utilidad de una evaluación continua y variada que reduzca o elimine las 
pruebas finales (Grande et al., 2020). Dado lo anterior, el objetivo de este estudio es presentar un pro-
yecto de innovación docente de evaluación entre pares mediante rúbrica llevado a cabo en el Grado 
de Educación Infantil de la Universidad de Oviedo durante el desafío COVID-19.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes 

El proyecto de innovación se llevó a cabo con una muestra de 113 estudiantes de la asignatura “Tras-
tornos del Comportamiento Infantil” del tercer curso del Grado de Educación Infantil de la Universi-
dad de Oviedo en el curso académico 2020-2021. La guía docente de la asignatura recoge como tarea 
obligatoria la elaboración de un trabajo grupal sobre un trastorno del comportamiento infantil que 
debe presentarse en el aula. Esta actividad supone el 40% de la nota final y fue la que formó parte del 
proyecto de innovación. 
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2.2. Instrumentos
Los tres instrumentos utilizados para implementar la propuesta de evaluación por pares se exponen a 
continuación:

2.2.1. Campus virtual: taller
La actividad “Taller”, dentro del Campus Virtual de la Universidad de Oviedo, fue la herramienta que 
integró todo el proceso (Figura 1). En este sentido, fue utilizado tanto para presentar los trabajos de 
los alumnos como para la evaluación por pares con rúbrica y la administración de una encuesta de 
satisfacción.

Figura 1. Campus Virtual de la Universidad de Oviedo

2.2.2. Rúbrica de evaluación
La rúbrica de evaluación estaba compuesta por los criterios recogidos en la Tabla 1.

Tabla 1. Rúbrica de evaluación por pares.

Criterio 1 Adecuación 
al tiempo

No se ajusta al tiempo.

Se ajusta al tiempo.

Criterio 2 Didáctica1

No he aprendido nada con la exposición.

He aprendido un poco con la exposición.

He aprendido bastante con la exposición.

He aprendido mucho con la exposición.

Criterio 3 Exposición2

Ha sido una exposición poco preparada, sin fluidez y engorrosa.

Ha sido una exposición adecuada.

Ha sido una exposición fluida y bien preparada.

Ha sido una exposición excelente.

374 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



Criterio 4
Contenidos 
del trabajo y 
exposición

Los contenidos son incorrectos. Hay errores.

Los contenidos son bastante correctos. Hay errores, pero no son graves.

Los contenidos son correctos. Apenas hay errores.

Los contenidos son excepcionales. No hay errores.

Criterio 5 Calidad3 y 
originalidad

Ha sido una presentación aburrida y difícil de seguir.

Ha sido una presentación adecuada, pero poco original.

Ha sido una presentación bien estructurada y original.

Ha sido una presentación de gran calidad, atractiva y muy original.

Nota. 1Capacidad para transmitir/enseñar ideas esenciales. 2Capacidad para hablar con elocuencia, entonación, volumen, fluidez y cla-
ridad. 3Estructura de la información, errores ortográficos.

2.2.3. Encuesta de satisfacción
La encuesta estaba formada por 12 ítems. Los 10 primeros ítems presentaban cuatro opciones de 
respuesta tipo Likert: 1) totalmente en desacuerdo; 2) en desacuerdo; 3) de acuerdo; 4) totalmente de 
acuerdo, mientras que los dos últimos ítems tenían un formato de respuesta abierta. La Tabla 2 recoge 
la encuesta de satisfacción utilizada.

Tabla 2. Encuesta de satisfacción.

Ítem 1 Creo que la realización del trabajo grupal ha contribuido a mejorar mi formación 
sobre el tema elegido. 

Ítem 2 Las temáticas propuestas para los trabajos grupales son interesantes para mi futura 
práctica profesional. 

Ítem 3 Con la realización del blog o trabajo he contribuido a la diseminación de contenidos 
interesantes para los/as maestros/as de educación infantil. 

Ítem 4 La exposición de los distintos trabajos en clase ha despertado mi curiosidad sobre 
otros temas interesantes para mi futura práctica docente. 

Ítem 5 Los temas de los trabajos complementan los temas del programa docente de la asigna-
tura. 

Ítem 6 La realización del trabajo grupal me ha permitido mejorar mis habilidades de trabajo 
en equipo. 

Item 7 Creo que la evaluación por pares es una herramienta útil para mejorar mis competen-
cias

Item 8 Me he llevado bien con los integrantes de mi grupo

Item 9 Ha existido una buena comunicación entre los integrantes de mi grupo

Item 10 Todos los integrantes del grupo han contribuido a la realización del trabajo

Item 11 Lo que más me ha gustado de realizar el trabajo es…

Item 12 Lo que menos me ha gustado de realizar el trabajo es…
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2.3. Procedimiento
Con el fin de implementar esta propuesta de innovación educativa, los estudiantes recibieron infor-
mación sobre la evaluación por pares con rúbrica en la presentación de la asignatura. Los alumnos 
formaron grupos de dos o tres personas y seleccionaron una temática relacionada con un comporta-
miento problemático en la infancia. Todo el proceso se llevó a cabo a través del campus virtual de 
la Universidad de Oviedo. Cada grupo elaboró una guía para maestros sobre el tema escogido de 
acuerdo con los criterios establecidos en clase y subió un video de presentación de la guía al campus 
virtual. Los estudiantes elaboraron y consensuaron una rúbrica para la evaluación de sus trabajos. A 
través de la actividad “Taller” del Campus Virtual, cada estudiante recibió de forma aleatoria el video 
de presentación de alguno de sus compañeros y completó la rúbrica de evaluación otorgando una nota 
y una retroalimentación global. Finalmente, cada alumno realizó una encuesta de satisfacción sobre 
la experiencia.

3. RESULTADOS
A continuación, se recogen los resultados de la propuesta de innovación en base a dos criterios: los 
indicadores de resultados del proyecto de innovación docente aprobado por el Centro de Innovación 
de la Universidad de Oviedo y las respuestas de los alumnos a la encuesta de satisfacción con la ex-
periencia.

3.1. Indicadores de resultados
En la Tabla 3 pueden consultarse los indicadores, instrumentos utilizados y resultados derivados del 
proyecto de innovación.

Tabla 3. Indicadores, modos de evaluación y resultados obtenidos.

Indicador Modo de evaluación Resultados obtenidos

Incremento de la asistencia 
a las clases virtuales y las 
tutorías.

Asistencia a clase. La asistencia a las clases virtuales fue 
elevada (70-75%).

Encuesta de satisfacción del 
alumnado con la propuesta de 
innovación.

Cuestionario ad hoc 
en el campus virtual.

La satisfacción de los alumnos respecto 
a la experiencia fue alta (M= 3.6 en una 
escala de 1 a 4).

Calidad de las guías para 
maestros.

Criterio de los 
docentes de la 
asignatura.

Todos los alumnos superaron el punto 
de corte necesario para aprobar el 
trabajo grupal.

Comprensión de la asignatura. Exámenes parciales 
tipo test.

El 82% del alumnado superó la 
asignatura mediante evaluación 
continua. 

3.2. Encuestas de satisfacción
Las respuestas dadas por los estudiantes a la encuesta de satisfacción con la propuesta de innovación 
pueden consultarse en la Figura 2. 
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Figura 2. Respuestas de los estudiantes a la encuesta de satisfacción.

Además, en consonancia con la literatura científica y las respuestas de los estudiantes a la encuesta 
de satisfacción, la elaboración grupal de guías y la evaluación por pares:

– Mejora el aprendizaje autónomo y el rendimiento: la realización de los trabajos facilita una ma-
yor motivación y un conocimiento más profundo de los temas centrales de la materia.

– Fomenta el aprendizaje colaborativo y el debate entre compañeros: la evaluación por pares pro-
mueve competencias relacionadas con el trabajo en equipo y facilita el intercambio comunica-
tivo sobre los contenidos.

– Supone un aliciente para mejorar el trabajo grupal e individual: los estudiantes pueden valorar de 
forma crítica tanto su progresión como la de otros compañeros.

– Estimula el pensamiento crítico y la empatía: este tipo de evaluación induce a aprender cómo 
opinar de forma constructiva.

– Permite desarrollar habilidades interpersonales, desarrollando un mayor grado de empatía y coo-
peración, tanto con el alumnado como con los docentes.

– Mejora la capacidad de evaluar y realizar juicios: los estudiantes que participan en experiencias de 
evaluación entre iguales desarrollan una mayor autoconfianza y destreza en ambas capacidades.

– Fomenta la elaboración y el uso responsable de guías para maestros como recursos al servicio de 
la comunidad educativa.

Todos ellos son aspectos de enorme importancia para el futuro profesional de los maestros de 
educación infantil. En este sentido, la evaluación por pares potencia tremendamente el aprendizaje 
competencial e implica la adquisición de estrategias para lo largo de la vida (Delgado et al., 2020).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Existe un creciente interés en la evaluación por pares; sin embargo, su uso en contextos universitarios 
continúa siendo marginal (Wanner y Palmer, 2018). Por ello, el objetivo de este estudio ha sido pre-
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sentar un proyecto de innovación docente de evaluación entre pares mediante rúbrica llevado a cabo 
en el Grado de Educación Infantil de la Universidad de Oviedo durante el desafío COVID-19. 

En general, podemos concluir que los resultados de la evaluación por pares con rúbrica fueron po-
sitivos. Este tipo de evaluación orientó al profesorado a dar una evaluación más completa aportando 
puntos de vista novedosos y facilitó la evaluación formativa en un grupo numeroso de estudiantes. 
El alumnado se implicó llevando a cabo las actividades y también como evaluador. En este sentido, 
todos los alumnos superaron el trabajo grupal y la gran mayoría aprobaron la asignatura. Además, la 
satisfacción del alumnado con la evaluación por pares fue elevada. Estos resultados concuerdan con 
estudios previos llevados a cabo en contextos de educación superior (p. ej., Rodríguez-Esteban et al., 
2018; Serrano-Aguilera et al., 2021; Valverde et al., 2019; Vera-Cazorla, 2017). 

En este sentido, la evaluación por pares se presenta enormemente efectiva en el proceso de apren-
dizaje pues no solo permite profundizar en los conocimientos de la materia, sino también entrar en 
contacto con la realidad de la profesión, de forma directa y participativa. En consecuencia, la evalua-
ción por pares puede por sí misma, promover el desarrollo de competencias útiles y valiosas para el 
presente académico y el futuro laboral (Adachi et al, 2018; Rodríguez-Esteban et al., 2018; Tai et al., 
2018; Vera-Cazorla, 2017). 

No obstante, la evaluación por pares no está exenta de limitaciones, tales como la consideración 
de que esta solo debe ser ejercida por el docente, las desviaciones en la calificación, la falta de expe-
riencia y confianza sobre la propia capacidad evaluadora, o la posible sobrecarga de trabajo para el 
profesor (Gallego et al., 2017; Matarredona, 2017). Para contrarrestar estas limitaciones es necesario 
explicar previamente al alumnado las razones por las que se utiliza y sus beneficios a la hora de pro-
mover competencias transversales (Adachi et al., 2018); ofrecer formación para aprender a evaluar a 
los compañeros (Wanner y Palmer, 2018); asegurar el anonimato de los participantes y utilizar rúbri-
cas en las que se establezcan criterios de evaluación objetivos y comunes que ayuden a comprender 
la tarea (Iglesias et al., 2020).

La metodología de evaluación presentada en este estudio es de uso universal, ya que se puede 
aplicar en otras materias, cursos académicos, titulaciones, o niveles educativos (Canós-Darós et al., 
2019). Además, puede utilizarse tanto en contextos presenciales como remotos permitiendo hacer 
frente a limitaciones relacionadas con el espacio o el tiempo (Serrano-Aguilera et al., 2021), como 
las derivadas del desafío COVID-19. En este sentido, es fundamental continuar investigando y di-
fundiendo experiencias que potencien una evaluación formativa, continua y motivadora, y por ende, 
alineada con los estándares de calidad promovidos desde el EEES (Canós-Darós et al., 2019). 

En conclusión, la introducción de nuevos modelos pedagógicos en contextos universitarios ha su-
puesto un cambio hacia una enseñanza centrada en el estudiante que responde a las necesidades del 
mundo laboral y productivo. Este cambio de paradigma ha tenido como consecuencia la necesidad de 
incorporar estrategias de enseñanza innovadoras. Pese a las posibles dificultades del entorno univer-
sitario y los retos generados por la COVID-19, es posible llevar a cabo propuestas de evaluación por 
pares con rúbrica con el fin último de potenciar la adquisición de competencias relacionadas con la 
futura práctica profesional de los estudiantes del grado de Maestro de Educación Infantil. 
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RESUMEN

En la formación inicial de docentes se desea favorecer que potencien en los y las estudiantes un 
aprendizaje de las matemáticas basado en la exploración. Este enfoque es una oportunidad de enseñar 
y aprender matemáticas fundamentado en las similitudes del método científico. El objetivo de este es-
tudio es caracterizar la anticipación de la gestión de aula llevada a cabo por los y las futuras docentes 
de matemáticas, basada en un enfoque exploratorio, a partir de registros de la práctica diseñados ad 
hoc. En este estudio han participado 26 estudiantes para profesor y profesora del Máster Universitario 
en Profesorado de Educación Secundaria de la Universidad de Alicante que asistieron a un módulo 
de enseñanza online basado en el aprendizaje por exploración. El instrumento de recogida de datos 
fueron los informes escritos de la resolución de la tarea sobre gestión de una situación de aula a partir 
de situaciones imprevistas. Los resultados muestran tres categorías en relación con la anticipación de 
esta gestión: no hacen explicitas las fases y prácticas de la gestión y una exploración de verificación o 
estructurada; hacen explícitas solo algunas prácticas de la gestión y una exploración guiada; y hacen 
explícitas las fases y prácticas de la gestión y una exploración guiada. Por tanto, hay un vínculo entre 
las fases y prácticas de la gestión del aula y la gestión de la exploración.

PALABRAS CLAVE: enfoque exploratorio, futuros y futuras docentes de secundaria, gestión de 
aula, módulo de enseñanza. 

1. INTRODUCCIÓN
Uno de los objetivos de la formación inicial del profesorado es favorecer que los y las futuras do-
centes potencien en el alumnado un aprendizaje de las matemáticas basado en la exploración para 
desarrollar la competencia matemática que implica pensar, modelar, razonar matemáticamente, plan-
tear y resolver problemas, representar entidades matemáticas, utilizar los símbolos matemáticos para 
comunicarse con y sobre las matemáticas, y utilizar herramientas tecnológicas (BOE, 2015). 

En la actualidad no es suficiente con preparar a las y los estudiantes para aprender hechos, ya que 
vivimos en una sociedad cambiante y aunque es difícil predecir el conocimiento que se necesitará en 
los próximos años, sí se sabe que se necesitarán personas capaces de resolver problemas no rutina-
rios, analizar datos, discutir con colegas, comunicar resultados y trabajar de forma autónoma. En este 
sentido, el enfoque exploratorio (inquiry-based learning) es una oportunidad de enseñar y aprender 
matemáticas basada en las similitudes del método científico. 

Rooney (2012) usó el enfoque exploratorio con estudiantes de secundaria para fomentar el pensa-
miento matemático y mejorar la capacidad de indagación de sus estudiantes. Asimismo, Beach et al. 
(2020) usaron el enfoque exploratorio en cursos de matemáticas para futuros/as profesores/as de educa-
ción secundaria, quienes exploraron contenidos del currículum de secundaria a partir de tareas abiertas 
sobre funciones, esta investigación les permitió identificar las dificultades de los y las futuras docentes 
con este enfoque y valorar su percepción sobre la bondad de este enfoque para explorar las matemáticas 
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y desarrollar un aprendizaje significativo del alumnado. En este trabajo presentamos los resultados de 
aplicación de un módulo de enseñanza cuyo objetivo era que los y las futuras docentes de matemáticas 
de educación secundaria aprendieran a diseñar, planificar lecciones y anticipar la gestión de la discusión 
en aulas de educación secundaria haciendo uso de la metodología del enfoque exploratorio.

El aprendizaje basado en la exploración (inquiry-based learning) es un medio para apoyar al alum-
nado en el desarrollo de estas competencias. El enfoque exploratorio, según Artigue & BlohØj (2013), 
se caracteriza por: 

– Tareas abiertas con diversas estrategias de resolución conectadas con situaciones cotidianas 
del alumnado desde una perspectiva matemática y que potencien la visión acumulativa de las 
matemáticas.

– Preguntas extra-matemáticas, próximas a la realidad y de relevancia matemática.
– Interacciones docentes-estudiantes y estudiantes-estudiantes.
– Docente como guía de la exploración, aprovechando el razonamiento del alumnado; conectando 

con sus experiencias; dando visibilidad a la dimensión experimental de las matemáticas y favo-
reciendo la autonomía y responsabilidad del alumnado.

– Estudiante como individuo responsable de su propio aprendizaje, desde la formulación de pre-
guntas hasta la producción y validación de sus respuestas, colaborando y desarrollando habili-
dades y hábitos de exploración. 

En el enfoque exploratorio se favorece una cultura de aula en la que se valoran los errores, las 
diversas aportaciones del alumnado, sus posibles razonamientos y argumentaciones durante el pro-
ceso de resolución de las tareas, en definitiva, el valor del debate y del aprendizaje colaborativo. Esta 
manera de aprender da lugar a personas preparadas para un futuro incierto, con capacidad para un 
aprendizaje permanente a lo largo de la vida y comprensión de las matemáticas. 

Se pueden considerar cuatro niveles en el enfoque exploratorio (Banchi & Bell, 2008): 
Nivel 1: Exploración de verificación. En este nivel el profesor y la profesora tienen como objetivo 

reforzar ideas (conceptos, procedimientos, etc.) previamente introducidas, para ello anima al alumna-
do a que las comprueben experimentalmente, aprendan a organizar los resultados de sus experimen-
taciones y comprueben la veracidad de las ideas.

Nivel 2: Exploración estructurada. En este nivel los y las docentes tienen como objetivo que el 
alumnado genere explicaciones a partir de sus experimentaciones. El profesorado guía al alumnado 
mediante una pregunta inicial y un esquema del procedimiento. El alumnado debe formular explica-
ciones de sus hallazgos mediante la evaluación y el análisis de los datos que recopilan.

Nivel 3: Exploración guiada. El objetivo del profesorado es favorecer el desarrollo de diferentes 
métodos de exploración y búsqueda de soluciones. Los y las docentes proporcionan únicamente la 
pregunta de investigación al alumnado, quién es responsable de diseñar y seguir sus propios procedi-
mientos para probar esa pregunta y comunicar sus resultados.

Nivel 4: Exploración libre. El objetivo del docente es que los y las estudiantes actúen como cien-
tíficos. En este nivel el alumnado se formula sus propias preguntas de investigación, diseñan y desa-
rrollan su propio procedimiento, y comunican sus resultados. Los y las docentes actúan como apoyo 
para confirmar la validez de la exploración. Este nivel tendrá éxito si el alumnado está motivado y 
habituado a realizar este tipo de aprendizaje por exploración.

Para desarrollar con eficacia el método exploratorio, es necesario iniciar al alumnado en el nivel 1 
y no se alcanzará el nivel 4 hasta que hayan adquirido las destrezas de exploración requeridas en cada 
nivel, dado su carácter continuo (Tabla 1).
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Tabla 1. Niveles de exploración e información dada al alumnado (adaptada de Banchi & Bell, 2008).

Niveles de exploración
Profesor

Plantea pregunta Indica procedimiento Da la solución

1. verificación √ √ √

2. estructurada √ √

3. guiada √

4. libre

Para progresar hacia un aprendizaje por exploración es clave la gestión del aula por parte del pro-
fesorado, quienes en diferentes momentos plantean preguntas, indican procedimientos, orientan o 
confirman la validez de los procedimientos. Esta gestión del aula se apoya en el modelo de Stein et al. 
(2008) que considera tres fases:

– Presentación del problema: en esta fase el profesorado introduce el problema y las herramientas 
disponibles para trabajar con él. Según el tipo de problema o la manera de introducirlo, los y las 
profesoras podrían favorecer diferentes niveles de exploración del mismo (verificación, estruc-
turada, guiada y abierta).

– Exploración: en la que el alumnado aborda el problema propuesto individualmente, en parejas 
o pequeños grupos, en función de la presentación del problema hecha por el profesorado.

– Discusión: el alumnado presenta sus avances en la exploración y explica las razones que los 
justifican. El y la profesora puede aprovechar este momento para guiar la exploración, indagar 
si el alumnado está comprendiendo las ideas matemáticas que surgen en la exploración y que 
justifican la resolución del problema, y para establecer conexiones entre los diferentes procesos 
de resolución.

Las fases de exploración y discusión, entre iguales (estudiante-estudiante) y entre estudiantes-
docentes, en el contexto de aula se dan simultáneamente. Durante estas fases, el papel del profesorado 
viene caracterizado por cinco prácticas: 

– Anticipar, por parte del profesorado, respuestas posibles del alumnado al problema planteado.
– Gestionar las respuestas del alumnado al problema mientras lo resuelven, lo que implica que el 

y la profesora se mueva entre el alumnado para identificar el aprendizaje matemático, las estra-
tegias particulares y/o las representaciones usadas por estos y estas, así como ideas matemáticas 
para compartir durante la discusión.

– Seleccionar estudiantes para presentar sus respuestas e ideas durante la fase de discusión para 
que las ideas matemáticas importantes sean discutidas y así permitir su generalización posterior. 

– Secuenciar respuestas de estudiantes para ser discutidas y maximizar las oportunidades de dis-
cutir las ideas matemáticas pretendidas.

– Conectar respuestas de estudiantes para facilitar la resolución de la tarea y para relacionarlas 
con las ideas matemáticas que se quieren desarrollar.

En este sentido, el inquiry-based learning es una oportunidad de enseñar y aprender matemáticas 
basada en las similitudes del método científico y una forma de favorecer una concepción acumulativa 
de las matemáticas en los centros educativos frente a una enseñanza basada en los procedimientos sin 
conexión que impide al alumnado generar nuevas ideas matemáticas y aplicarlas tanto en matemáti-
cas como en otras áreas de conocimiento y/o en la vida cotidiana. 
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Por tanto, el objetivo de este estudio es caracterizar la anticipación de la gestión de aula llevada 
a cabo por los y las futuras docentes de matemáticas, basada en un enfoque exploratorio, a partir de 
registros de la práctica diseñados ad hoc. Este objetivo se concreta en las siguientes preguntas de 
investigación:

– ¿Qué fases y prácticas de la gestión se explicitan?
– ¿Qué nivel de exploración se evidencian en la gestión de aula anticipada?

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

En este estudio han participado 26 estudiantes para profesor/a de educación secundaria, organizados 
en grupos de cuatro o cinco estudiantes, que cursaban la asignatura Enseñanza de las Matemática del 
Máster Universitario en Profesorado de Educación Secundaria de la Universidad de Alicante durante 
el curso 2020-2021. En esta asignatura se diseñó e implementó un módulo de enseñanza para favo-
recer el aprendizaje por exploración en las aulas de secundaria. La metodología llevada a cabo en el 
módulo potencia este enfoque exploratorio. El módulo constaba de ocho sesiones de 100 minutos de 
duración en las que se proporcionaron los documentos teóricos correspondientes y las tareas profe-
sionales vinculadas (Tabla 2). Tanto los documentos teóricos como las tareas profesionales estaban 
previamente disponibles en el Campus Virtual de la Universidad. 

Tabla 2. Documentos y prácticas del módulo de enseñanza.

Documentos Prácticas Objetivos

M01-Doc1: Enfoques de 
enseñanza.

M01-PR1. Enseñanza basada en la 
exploración frente enseñanza basada 
en enfoque tradicional.

Conocer el enfoque exploratorio.

M01-Doc2: Gestión de la 
discusión para favorecer la 
exploración.

M01-PR2. Análisis de la gestión de 
un aula.

Anticipar la gestión de la discusión 
en el aula.

M01-Doc3: Gestión de aula a 
partir de una situación prevista.

M01-PR3. Exploración guiada. Planificar lecciones basadas en el en 
el enfoque exploratorio.

M01-Doc4: Gestión de aula a 
partir de una situación imprevista.

M01-PR4. Situaciones imprevistas 
y conexiones.

M01-Doc5: Diseño y modificación 
de tareas.

M01-PR5. Análisis, modificación y 
secuenciación de tareas.

Seleccionar y/o diseñar tareas y 
modificarlas para favorecer el enfoque 
exploratorio.

Al inicio de cada sesión el profesor o la profesora presenta el documento teórico y la tarea profe-
sional que se realizará durante la sesión en grupo, excepto en la primera sesión que se hace indivi-
dualmente. A continuación, se resuelven las posibles dudas y se organizan, a través del aplicativo de 
docencia dual, las salas de trabajo virtual para grupos estables de cuatro o cinco estudiantes. Durante 
la resolución, el profesor o la profesora accede a cada una de las salas virtuales, observando el trabajo 
de los grupos en relación con el análisis, diseño de tareas y planificación de secuencias de enseñanza 
de conceptos matemáticos e interaccionando con todos los grupos, prestando atención al pensamiento 
matemático de los grupos (Stein et al., 2008). Una vez realizada la práctica, los grupos elaboran un 
informe escrito que debe ser entregado virtualmente en el correspondiente control de prácticas. La 
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puesta en común del grupo-clase, al inicio de la siguiente sesión, se realiza usando los informes y las 
anotaciones tomadas durante la exploración de cada grupo en la sesión precedente. En la discusión 
grupal se analizan la selección, el diseño, la secuencialidad de las tareas matemáticas y las posibles 
conexiones entre los conceptos y se introduce el nuevo documento teórico. La estructura de todas las 
sesiones es la misma.

2.2. Instrumentos
El instrumento de recogida de datos ha sido la práctica M01-PR4. En la práctica cada grupo debe 
anticipar una gestión de ausla para favorecer la comprensión conceptual del alumnado a partir de una 
situación imprevista provocada ante la pregunta de un estudiante (Tabla 3). La gestión de un aula a 
partir de una situación imprevista permite que los grupos profundicen en el uso de propiedades, esta-
blezcan relaciones entre distintas representaciones, realicen procesos de generalización, etc., y cómo 
pueden favorecer el aprendizaje conceptual del alumnado. 

Tabla 3. Práctica sobre gestión de una situación de aula a partir de situaciones imprevistas y conexiones matemáticas.

M01-PR4. Gestión de una situación de aula a partir de situaciones imprevistas y conexiones matemáticas

Situación de enseñanza. En el contexto de la enseñanza de las funciones cuadráticas un profesor recuerda en clase 
algunas cuestiones relacionadas con la representación de estas funciones y, sin dar más importancia dice: 
Profesor: recordad que x= -b/2a es la ecuación del eje de simetría de la parábola y=ax2+bx+c
Un alumno curioso interrumpe y pregunta:
Alumno: ¿De dónde sale eso? ¿Siempre es así? 

Pregunta: 
Propón una gestión de aula, incluyendo momento de discusión en gran grupo, para: 
•	 inicialmente, responder a las dudas del estudiante y,
•	 	posteriormente, conectar los contenidos de la situación de enseñanza con otros aspectos y/o dominios matemáti-

cos. Indica cuáles, ten en cuenta para tu justificación todos los hechos estudiados hasta ahora 
•	 conexiones entre modos de representación, 
•	 formas de razonar, 
•	 restricciones/ampliaciones, 
•	 propiedades, etc.

Para dar respuesta a esta práctica los grupos deben determinar el contexto curricular para tener 
en cuenta qué conocen los y las estudiantes de los elementos implicados en la situación imprevista. 
Establecer un objetivo de aprendizaje y adoptar una aproximación inductiva. Gestionar el aula desde 
la perspectiva de Stein et al. (2008), en el curso donde se ha dado la situación imprevista. En 3º o 4º 
de ESO, una posible gestión se podría realizar bien desde el papel de los puntos simétricos del eje de 
simetría, bien desde la relación entre la expresión del punto medio entre dos puntos homólogos y la 
equidistancia de estos al eje de simetría de la parábola. En Bachillerato, otra posible gestión podría 
ser desde la interpretación geométrica de la derivada como la pendiente de la recta tangente. En la 
gestión de aula los grupos deben anticipar preguntas que favorezcan la exploración y la búsqueda de 
relaciones de la parábola con el eje de simetría.

2.3. Procedimiento
Los datos de esta investigación son los informes escritos a la práctica PR4 dada por cada uno de los 
grupos, los cuales fueron analizados en dos etapas. Inicialmente, las tres investigadoras analizaron 
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cualitativamente los datos atendiendo a qué fases y prácticas de la gestión de aula habían explicitado 
en sus informes. Una vez completada esta etapa, estas analizaron el tipo de preguntas que habían an-
ticipado los diferentes grupos en la gestión de aula propuesta, para identificar el nivel de exploración 
que conllevaba dicha propuesta. Los análisis realizados por las investigadoras fueron triangulariza-
dos. Posteriormente, se categorizaron el tipo de gestión realizada y el tipo de exploración anticipada 
por los grupos (nivel de exploración).

3. RESULTADOS
Esta sección se organizado en tres apartados en función de cómo los distintos grupos han descrito 
la anticipación de la gestión de aula planteada y las características del tipo de exploración que han 
realizado (niveles de exploración). 

3.1. Anticipación de una gestión de aula sin hacer explicita las fases y prácticas de la misma 
y una exploración de verificación o estructurada

Los grupos G1, G4 y G5 anticiparon una gestión de la situación de aula imprevista en la que no hicie-
ron explícita las fases y prácticas de la gestión (G1) o la hicieron retóricamente (G4 y G5), indicando 
únicamente los procedimientos a realizar por los y las estudiantes, mostrando posibles diálogos entre 
docente-estudiante y las soluciones esperadas, tal como se evidencia en uno de los párrafos del infor-
me realizado por el Grupo 1 (Figura 1).

Figura 1. Párrafo de la anticipación de la gestión de la situación de aula imprevista realizada por el Grupo 1.

La exploración anticipada que propone el grupo G5 responde a un nivel de exploración de veri-
ficación, ya que plantea preguntas retóricas cuyo objetivo es que el alumnado siga el procedimiento 
propuesto y verifique la solución dada por el profesor (Figura 2). 

Figura 2. Párrafo de la anticipación de exploración de verificación realizada por el Grupo 5.

La exploración anticipada que proponen los grupos G1 y G4, responde a un nivel de exploración 
estructurada, ya que la o el profesor plantea preguntas que implícitamente llevan al procedimiento 
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a seguir para que el alumnado llegue a la solución por sí mismo; por ejemplo, cuando el o la profe-
sora pregunta: “[…] ¿qué cumplirán los puntos que son intersección de las dos funciones?” (Figura 
1), implícitamente les está indicando el procedimiento a seguir, es decir, resolver un sistema de 
ecuaciones. 

3.2. Anticipación de una gestión de aula haciendo explícitas solo algunas prácticas de la 
misma y una exploración guiada

Los grupos G3 y G6 anticiparon una gestión de la situación de aula imprevista en la que hicieron ex-
plícitos posibles procedimientos que podrían realizar los y las estudiantes, simulando diálogos entre 
docente-estudiante, las soluciones a las que podrían llegar los y las estudiantes y explicitando algunas 
de las prácticas de dicha gestión. El grupo G3 explicita las prácticas de gestionar y secuenciar (Figura 
4). El grupo G6 solo explicita la práctica de gestionar. 

Figura 3. Párrafo de la anticipación de la gestión de la situación de aula imprevista realizada por el Grupo 3.

La exploración que proponen los grupos G3 y G6, responde a un nivel de exploración guiada. El 
o la profesora plantea preguntas abiertas que no inducen a un determinado procedimiento, más bien, 
favorecen que los y las estudiantes continúen con la exploración y búsqueda de soluciones; por ejem-
plo, cuando el o la profesora en la exploración anticipada por el G3 pregunta: “¿qué pasa si probamos 
con otra parábola?, […] ¿Qué pasa entonces si cogéis dos puntos de la parábola que tengan la misma 
imagen?, […] ¿Por qué no cogemos cualquier parábola genérica?”.

3.3. Anticipación de una gestión de aula haciendo explícitas las fases y prácticas de la misma 
y una exploración guiada. 

El grupo G2 anticipó una gestión de la situación de aula imprevista explicitando las tres fases y las 
cinco prácticas de la gestión de aula. En la fase de presentación del problema, simulan dicha presen-
tación. En la fase de exploración, anticipan posibles procedimientos que podría realizar el alumnado, 
posibles diálogos entre docente-estudiantes y las soluciones a las que podrían llegar los y las estu-
diantes. Asimismo, se explicitan las prácticas de anticipación y de gestión. En la fase de discusión, 
la profesora plantea cuestiones a discutir por los y las estudiantes y muestra posibles prácticas de 
anticipación, selección, secuenciación y conexión con ideas matemáticas claves (Figura 4). 
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Figura 4. Párrafo de la anticipación de la gestión de la situación de aula imprevista realizada por el Grupo 2.

La exploración que propone el grupo G2, responde a un nivel de exploración guiada. Al igual que 
los grupos G3 y G6, el o la profesora plantea preguntas abiertas que no inducen a un determinado pro-
cedimiento, más bien, favorecen que los y las estudiantes continúen con la exploración y búsqueda de 
soluciones; por ejemplo, cuando en la fase de exploración en la práctica de gestión de las respuestas 
de los y las estudiantes el o la profesora pregunta: “¿qué podemos decir de la parábola si movemos 
los deslizadores? […]”; o, por ejemplo, cuando en la fase de discusión, práctica de anticipación, el o 
la profesora prepara posibles preguntas del tipo: “[…] ¿Alguien podría decirme qué características 
cumplen los puntos A y B que he dibujado en la pantalla, respecto al eje de simetría?”, que podrían 
plantear al alumnado. 

4.  DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo de este trabajo era caracterizar la anticipación de la gestión de aula llevada a cabo por los 
y las futuras docentes de matemáticas, basada en un enfoque exploratorio (inquiry-based learning), a 
partir de registros de la práctica diseñados ad hoc. 

Nuestros resultados ponen de manifiesto la dificultad de los y las futuras docentes de educación 
secundaria de favorecer un nivel de pensamiento de orden superior (Artigue & Baptist, 2012). Más 
allá de responder a la “inquietud” del estudiante de la situación de aula, que permite alcanzar un nivel 
de exploración guiada, los y las futuras docentes no han sido capaces de anticipar una gestión de aula 
que favoreciera el descubrimiento de propiedades de la parábola, conexiones con otras cónicas o con 
aplicaciones de la vida cotidiana, lo que les habría permitido anticipar una exploración libre en la 
que el alumnado formulase sus preguntas de investigación, diseñase, desarrollase sus procedimien-
tos y comunicase sus resultados, siendo el y la profesora un mero apoyo que valida la exploración. 
Esto puede ser debido a varios factores: por un lado, los y las futuras docentes, como estudiantes de 
secundaria, no están habituados a este tipo de aprendizaje; por otro lado, el módulo de enseñanza 
propuesto en el programa de formación es una primera aproximación a la metodología exploratoria 
como enfoque de enseñanza. 
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Los niveles de exploración se adquieren progresivamente y están condicionados, tanto por el papel 
que adopta el profesorado como por las creencias que las y los futuros docentes tengan sobre cómo 
progresan los y las estudiantes en su aprendizaje en relación con este enfoque exploratorio. Asi-
mismo, cuando se diseñan módulos formativos a veces es difícil que los objetivos e intenciones del 
formador sean compartidas de la misma manera con los y las futuras docentes por lo que no siempre 
se alcanzan los objetivos pretendidos (Beach et al., 2020). Habitualmente la anticipación de la explo-
ración de los y las futuras docentes se aproxima más a su experiencia como estudiantes o/y al tipo de 
actividad que promueven la mayoría de los materiales y recursos curriculares a su disposición. Para 
favorecer este tipo de enfoque de enseñanza los y las futuras docentes deben ser capaces de proponer 
problemas o cuestiones matemáticas cada vez más abiertas y que proporcionen oportunidades de in-
vestigar sobre problemas de la realidad, y aprender a generar preguntas que induzcan a la indagación, 
como por ejemplo: ¿qué pasaría si…?, ¿qué pasaría si no…, por qué?, ¿podrías pensar en general …?, 
¿qué significa…?

En la actualidad hay una gran preocupación por fomentar el interés del estudiante de secundaria 
por las ciencias y las matemáticas. Hay estudios a nivel internacional que abogan por transformar la 
enseñanza de un modelo tradicional a otro basado en la exploración (Burkhardt & Bell, 2007; Artigue 
& Houdement, 2007), en este sentido, diferentes iniciativas europeas dentro del programa PRIMAS, 
para desarrollar oportunidades para implementar una enseñanza de las ciencias y las matemáticas 
basada en la investigación (García, 2013), sugieren la necesidad de proporcionar herramientas al 
profesorado para generar situaciones aula que promuevan un enfoque holístico, desarrollar materiales 
innovadores y de alta calidad, así como ofrecer cursos de desarrollo profesional para avanzar en la 
formación docente. En este sentido, los programas de formación de los y las futuras docentes son una 
oportunidad para iniciarles en esta metodología. 
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ABSTRACT

Comprehensive developments were carried out in the virtual environment e-Biology© (http://parasi-
tology.dmu.ac.uk/ebiology/) to help with the on-line delivery of the final year BSc Biomedical Sci-
ence module of Clinical Biochemistry at De Montfort University (DMU, UK) in 2020/21. To provide 
a holistic education around human biology, e-Biology© has four interactive modules: i) theoretical; ii) 
laboratory; iii) microscope; and iv) case studies. The recent developments undertaken to help with the 
applied teaching of clinical biochemistry includes: two practicals (identifying disease using urinalysis 
and competitive ELISA for human biomonitoring of nicotine exposure), and specific case studies. 
65.2% and 57.8% students (n=46/166) highlighted that they learnt to perform both practicals for 
clinical biochemistry diagnosis, urinalysis and ELISA, respectively. However, similar percentages 
were observed about the preference of students regarding the delivery of the practicals, face-to-face 
(43.5%) vs. on-line (43.4%). Following the completion of the virtual case studies, 82.6% of respond-
ers indicated learning of specific tests for diagnosing kidney pathologies. Most responders considered 
that the overall e-Biology© helped with their study of Clinical Biochemistry, and enhanced their learn-
ing and reasoning of applied Clinical Biochemistry. In conclusion, the novel package was an effective 
resource for the virtual teaching of Clinical Biochemistry due to the COVID-19 pandemic.

KEY WORDS: e-Biology©, clinical biochemistry, virtual learning, clinical reasoning. 

1. INTRODUCTION
The coronavirus pandemic 2019 due to SARS-CoV-2 (COVID-19), with more than 164 million cases 
and over 3 million deaths globally as of May 19th 2021, has significantly disrupted bioscience and 
medical education. Clinical training programmes in England, including the BSc Biomedical Science 
(BMS) at De Montfort University (DMU, Leicester, UK), have abandoned or significantly reduced 
face-to-face laboratory teaching during 2020/21 to meet the social distancing regulations imposed. 

Online teaching has numerous advantages versus traditional teaching methods, such as flexibility, 
and alleviates different challenges that higher education is currently facing, including changes in the 
student demographics, lifelong learning, increasing the educational offer (including new programmes 
and courses), or to provide students with immersion in new technology (Concannon et al., 2005; Müller 
and Wulf, 2020). However, despite online learning becoming the “new normal” in education, there are 
still important challenges that need to be addressed to deliver a successful education by virtual means, 
specifically maintaining learner’s engagement. Students’ engagement can be overcome by setting up an 
appropriate and effective learning community, for example by using video calls, group activities, etc. 
through different platforms, such as Microsoft Teams (Microsoft, Redmond, Washington) or Blackboard 
(Blackboard e-Education platform, Blackboard Inc, Washington, D.C.) (Serrano-Solano et al., 2021). 
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During summer 2020, an international innovation teaching team led by DMU in collaboration with 
different European Universities, including the University of Alcalá (Spain), has completed a series of 
comprehensive developments in our novel virtual teaching and learning environment named e-Biol-
ogy© (http://parasitology.dmu.ac.uk/ebiology/), to aid with the online delivery of the final year BMS 
module of Clinical Biochemistry and overcome the constraints imposed by the pandemic regarding 
face-to-face teaching. 

The development of the e-Biology© package was initiated in 2017 as a response to tackle student 
retention and progression, by providing students with a complete virtual environment to support biolo-
gy and (bio)chemistry to enable them to make a smooth transition from further education to university 
studies, as the BMS programme receives students from different routes, including from non-traditional 
routes such as Business and Technology Education Council (BTEC) qualification. Thus, our teach-
ing team identified that providing some initial support in STEM subjects for our first year students in 
2016/17 could have been the factor responsible of the small reduction in the percentage of new students 
that abandoned their studies after their first year from 2015/16 (10.3%; 24 students) to 2016/17 (6.5%; 
13 students) [data described in Peña-Fernández et al. (2017)].

The package developed has four interactive modules, which covers the specifications for AS and A 
level described by the Assessment and Qualifications Alliance (AQA, 2017) for human biology and the 
specifications of the first year modules related to human biology and biomedicine [e.g. human anatomy 
and physiology, (bio)chemistry, microbiology]: i) theoretical; ii) laboratory (to learn important biomed-
ical techniques, e.g. medical histology/ tissue staining); iii) microscope (with digitised virtual human 
tissue slides); and iv) case studies (to facilitate the acquisition of reflective and clinical skills). 

The main aim of this communication is to validate the e-Biology© package as a potential teach-
ing tool with BMS students and its effectiveness in aiding with the online teaching of Clinical Bio-
chemistry from an applied perspective. Thus, we measured the degree of success of this resource in 
providing students with the following learning objectives considered for pathologies including those 
affecting the excretory system:

• Biochemical/physiological processes in kidney disease and their relationship to appropriate lab-
oratory measurements for the diagnosis/patient management.

• Interpretation of clinical biochemical data for the diagnosis of some common pathologies with 
the use of urine as a non-invasive diagnostic tool.

• The commonly encountered mistakes/difficulties in the use of the chemical pathology laborato-
ry in diagnosis and management of these patients.

2. METHODS
Two Graduate Champions (a DMU scheme for promoting real work experience to recent graduates), a 
multimedia developer and a graphic designer, were hired in summer 2020 to develop the novel resources 
on Clinical Biochemistry for the e-Biology© package, following previous successful methods for the 
development of virtual resources (Peña-Fernández et al., 2020). Briefly, the novel e-learning units for the 
virtual laboratory and virtual case studies modules were specifically created with Articulate 360 software 
(Articulate Global, Inc.) in close collaboration with the academic team. Artworks, graphic designs and vi-
sual media were created with support from the academics involved in this project and DMU technicians, 
to develop appropriate and engaging e-learning units, which will facilitate understanding and enhance 
knowledge transfer/retention, facilitate student engagement, aid students in visualising model-based rea-
soning and simplify the communication of complex biological concepts. Specifically, we have created:
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a) Two practicals on clinical biochemistry (available at: http://parasitology.dmu.ac.uk/ebiology/
biologyLaboratory_units.htm): 1) urinalysis, which consists on the performance and interpreta-
tion of analysis of human urine using specific dipsticks; 2) competitive ELISA for human bio-
monitoring of nicotine exposure. Both practicals were performed and recorded by the lab-lead 
academic, and later embedded in engaging e-learning units in form of short videos with audio 
and captions, which comprehensively explained the different steps. These e-units were then 
populated with further background information and different mini-quizzes to facilitate compre-
hension and engagement.

b) Specific clinical biochemistry case studies (available at: http://parasitology.dmu.ac.uk/ebiology/
biologyCaseStudies.htm): mini and major e-learning case studies units were created on different 
topics, including common pathologies particularly those affecting the liver and kidney. These 
clinical case studies were created with differing degrees of difficulty to facilitate the acquisi-
tion of clinical biochemistry skills by promoting reflection and critical thinking. Briefly, these 
e-learning units are provided with a complete a medical history of a “virtual patient”, with 
detailed information of clinical biochemistry data. The user needed to diagnose the possible dis-
ease by using the data provided, including the use of virtual “clinical samples” available with the 
functionality of the virtual microscope. To facilitate engagement and clinical reasoning, the user 
is prompted to navigate through the case study, meanwhile completing different mini-games and 
exercises regarding the virtual patient, which also involve management and differential diagno-
ses to aid the patient.

2.1. Context and participants
Final year BMS students (n=166) at DMU used aspects of the e-Biology© for studying Clinical Bio-
chemistry (compulsory module; 15 credits) in 2020/21, specifically the practicals and the applied 
clinical biochemistry sessions. This module, despite its large lab practical component, was entirely 
delivered online in 2020/21 this academic course, using the virtual learning environment (Blackboard 
Collaborate UltraÒ), due to the COVID-19 pandemic. The BMS programme at DMU is accredited 
by the Institute of Biomedical Science (IBMS), and is a popular clinical science programme which 
offers a myriad of career opportunities, including working in the pathology departments in hospitals, 
research institutions, biotechnology and pharmaceutical industries, education and other areas. Thus, 
approximately 600 students are currently enrolled in this programme at DMU. 

2.2. Instruments 
We used different quantitative approaches to determine the effectiveness of the e-Biology© in fa-
cilitating the acquisition of the described clinical biochemistry skills. A validated electronic feed-
back-questionnaire with Likert scale and open-questions (free-response) was used to collect student 
impressions and opinion on the different four modules available in the e-Biology© package (we de-
scribe here the feedback provided for the most relevant modules, i.e. the virtual laboratory and case 
studies modules). Different authors have described that feedback-questionnaires are an appropriate 
tool to determine the degree of acceptability and satisfaction of a blended learning approach (Scamell 
and Hanley, 2018), and can measure the degree of satisfaction of the teaching and learning processes 
(Peña-Fernández et al., 2015). Ethical approval was provided by the Research Ethics Committee at 
DMU (Ref. 1850) and written approval from participants was obtained in each electronic question-
naire. 
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2.3. Process
Students received a pre-recorded video of each lecture (less than 15 min) and completed a full 50 
min synchronous lecture, in which they completed different minigames and exercises to practice 
main lectures’ objectives, and were signposted to the different e-learning theoretical units available 
on the e-Biology© package to specifically revisit anatomy and physiology, which it is essential for 
the appropriate learning of this topic. During the first term of the course, students completed both 
clinical biochemistry practicals available in the e-Biology© package, and completed all the different 
mini-games and exercises available. Finally, students completed a specific virtual workshop in small 
groups during the second term, in which they completed the mini and major clinical biochemistry 
case studies available on kidney disease in e-Biology©. This workshop was repeated several times to 
distribute students into small groups, and were asked to complete the main virtual case study related 
with kidney disease. Students needed to navigate throughout the entire e-Biology© package and use 
all the tools/sections (specifically the virtual microscope and laboratory) to resolve the clinical bio-
chemistry case scenario proposed. Results were discussed with the students even though they were 
prompted with instant feedback when completing the virtual case study, in order to clarify erroneous 
knowledge or misinformation, by using Blackboard Collaborate. At the end of this session, students 
were asked to voluntarily provide feedback by completed the validated electronic feedback-question-
naire in Jisc Online Surveys. 

3. RESULTS
Forty six out of 166 final year BMS students that studied with these novel resources in Clinical 
Biochemistry at DMU in 2020/21 provided comprehensive voluntary feedback at the end of the 
workshop. Most students enjoyed the experience with the e-Biology© (73.9%), specifically the voice-
over and subtitles available in the mini-videos and the presence of different formative activities and 
highly interactive mini-games, which helped them to understand the topics delivered in the module. 
Students’ responses, in percentages, on their impressions on the use of the e-Biology© for the clinical 
biochemistry practicals are depicted in Table 1, meanwhile Table 2 collects information regarding the 
virtual case studies. 58.7% (30.4% neither agree nor disagree) participants considered that studying 
and learning Clinical Biochemistry will help their future career.

Table 1. Responses (%) to the feedback-questionnaire to evaluate the clinical biochemistry virtual practicals.

Strongly 
disagree Disagree Neither agree 

nor disagree Agree Strongly 
agree

The two practicals available were easy 
to understand

0 10.9 15.2 58.7 15.2

The formative assessments and mini-
games available enhanced my learning

0 8.9 11.1 51.1 28.9

I have learnt to perform urinalysis for 
clinical biochemistry diagnosis

2.2 8.7 23.9 58.7 6.5

I have learnt to perform ELISA for 
clinical biochemistry diagnosis

6.7 13.3 22.2 55.6 2.2

The practical units could substitute the 
real practicals in the laboratory

15.2 28.3 13 39.1 4.3
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Table 2. Responses (%) to the feedback-questionnaire to evaluate the clinical biochemistry case studies.

Strongly 
disagree Disagree Neither agree 

nor disagree Agree Strongly 
agree

I have gained an appropriate knowl-
edge of specific clinical biochemistry 
tests for diagnosing kidney diseases

0 10.9 6.5 71.7 10.9

I have learnt some non-invasive techni-
ques for confirming kidney pathology

0 10.9 8.7 69.6 10.9

I have gained an appropriate knowled-
ge of specific clinical biochemistry 
tests to manage patients with kidney 
diseases

0 10.9 19.6 58.7 10.9

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
Participants highlighted an appropriate learning of both practicals (Table 1), specifically 65.2% 
(23.9% neither agree nor disagree) and 57.8% (22.2% neither agree nor disagree) highlighted that 
they learnt to perform urinalysis and ELISA for clinical biochemistry diagnosis, respectively. These 
results agree with those reported in similar experiences, which have reported a greater understanding 
of how to analyse laboratory results in students using virtual platforms, possible due to the possi-
bility of repeating the lab experiments as necessary, which increases student’s understanding and 
is impractical in a physical laboratory environment due to physical, economic and time constraints 
(Kolil et al., 2020). Moreover, emerging evidence has suggested that distance learning would not 
have significant differences when compared to traditional classroom teaching (Ødegaard et al., 2021). 
However, although students indicating significant acquisition of clinical practical knowledge, 43.5% 
considered that the virtual practicals could not substitute the physical practicals in the laboratory. 
This mix result has been also recently reported in similar experiences, for example for the teaching of 
toxicology practicals at the Universidad Complutense de Madrid (Ramos and Romero, 2021), as well 
as with junior/senior chemistry majors that completed a virtual online ELISA practical (Simpson and 
Jakubowski, 2020). Similarly, our students also reported to struggle with the calculus of the ELISA 
practical, which may highlight a need to strengthen mathematical skills in our DMU students. We 
consider that the optimal learning environment would be a blended approach, in which students can 
perform the practicals physically in a lab classroom in combination with the benefits of online instruc-
tion to reinforce the scientific theory through technology integration. This approach will reduce the 
common limitation found in students’ ability to manipulate tangible laboratory equipment observed 
in those that have only use online learning platforms (Hall, 2016), and strengthen their chemical/cal-
culus reasoning. Thus, most responders considered that the overall e-Biology© package helped with 
their study of Clinical Biochemistry (with only 10.9% students in disagreement).

The clinical biochemistry virtual case studies, which were completed in an innovative workshop 
to promote students’ collaboration and interaction, pivotal for facilitating engagement using virtual 
resources, seemed to have a higher effect on the learning of students than the practicals. Thus, 82.6% 
indicated learning of specific tests for diagnosing kidney pathologies, meanwhile 69.6% reported 
learning of different tests for managing patients with kidney diseases and up to 80.5% learnt non-in-
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vasive techniques for differential diagnoses (Table 2). Although the e-Biology© package shown to be 
a highly successful tool to facilitate students’ acquisition of technical skills, the results, although very 
positive, seemed to suggest that the package was less efficient in facilitating students’ acquisition of 
critical thinking and reflection, key competences to acquire applied clinical reasoning knowledge of 
clinical biochemistry (Devi et al., 2017). These results are in agreement with previous experiences 
using virtual clinical case studies undertaken by our research team, which have suggested acquisi-
tion of clinical reasoning and applied skills. Thus, third year Agricultural Engineering students at 
the Universidad de Salamanca learnt specific clinical parasitology skills following completion of the 
case studies available in our other virtual environment, named e-Parasitology© (73.3% agreed, 3.3% 
strongly agreed; Peña-Fernández et al., 2021). 

Although participants found the e-Biology© a valuable tool for developing applied clinical bio-
chemistry skills, they suggested a combination of both teaching methods as the best approach for 
their learning, i.e. online learning in combination with traditional face-to-face teaching. This request 
is not surprising due to the substantial laboratory component of the final year BMS modules, includ-
ing Clinical Biochemistry. A similar request has been reported by Bloomfield and Jones (2013) in 
graduate first-year pre-registration nursing students. These students also reported similar perceptions 
as our BMS students at DMU, i.e. students found the video clips very useful, meanwhile technical 
difficulties were reported as the main frustration of using virtual learning environments.

Finally, the incorporation of the e-Biology© package has resulted in an enhancement in students’ 
interest and motivation in studying clinical biochemistry, which is a critical component of future 
students’ academic success in terms of retention, learning and subsequent performance. Thus, most 
responders indicated an enhancement in their interest in studying clinical biochemistry (7.3% dis-
agreed). 

In conclusion, e-Biology© helped with the efficient virtual teaching of clinical biochemistry, which 
has a significant laboratory practical component, during a challenging year for students. This novel 
virtual package positively aided final year BMS students in gaining significant knowledge of clinical 
biochemistry by promoting self-learning, as well as facilitating them to acquire specific clinical and 
technical skills and reasoning, which are highly valuable for these future clinical science profession-
als. The virtual laboratory and clinical case study modules combined with the virtual tissue slides 
available in the virtual microscope, have also shown to facilitate a team-based learning approach, 
which involves self-work followed by teamwork using different platforms, such as Blackboard Col-
laborate Ultra. Academics can use the freely available e-Biology© web-based resources (laboratory 
and microscope) in a myriad of effective practical activities.
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RESUMEN

Las nuevas exigencias de eficiencia energética en España conllevan un importante aumento del aisla-
miento y del control solar de los edificios, especialmente en climas cálidos como el sureste español. 
Este artículo explica la investigación realizada en la asignatura Proyecto de Ejecución del Grado en 
Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante durante el curso 2019-2020, aplicando 
casos reales como método de aprendizaje a través de proyectos, cuyo objetivo fue analizar y valorar 
comparativamente las soluciones técnicas y arquitectónicas adoptadas por los alumnos en sus pro-
yectos. La metodología empleada consistió en comparar soluciones constructivas diferentes de un 
mismo edificio adaptadas a climas cálidos como Alicante, y a climas fríos como Alemania, y analizar 
comparativamente los resultados destacando los aspectos constructivos y arquitectónicos más condi-
cionantes para adecuar energéticamente los proyectos al tipo de clima. Los trabajos fueron evaluados 
sistematizadamente en función del cumplimiento de la actual normativa para Edificios de consumo de 
Energía Casi Nulo y de la adaptación de los criterios arquitectónicos y constructivos empleados a las 
especificidades climáticas de Alicante y Alemania. Los resultados obtenidos permitieron evaluar los 
aspectos más relevantes de las actuales normativas y cómo condicionan las soluciones constructivas y 
arquitectónicas. En conclusión, la metodología docente propuesta ha potenciado la capacidad de com-
prensión del alumnado respecto de los principales conceptos de eficiencia energética en edificación. 

PALABRAS CLAVE: método de casos, casos reales, eficiencia energética, proyectos, edificación.

1. INTRODUCCIÓN
La última actualización del Documento Básico de Ahorro de Energía (DB-HE) del Código Técnico de la 
Edificación, aprobada en el Real Decreto 732/2019 (Agencia Estatal Boletín Oficial del Estado [BOE], 
2019), supone un notable incremento en las exigencias normativas de aislamiento térmico y eficiencia 
energética en edificación en España con el objetivo de proyectar y construir Edificios de consumo de 
Energía Casi Nulo (EECN) conforme a la Orden FOM/588/2017 (Agencia Estatal Boletín Oficial del 
Estado [BOE], 2017) y reducir la importante contribución de gases de efecto invernadero por parte 
de los edificios (Lucon et al., 2015). Este cambio normativo conlleva un importante aumento en los 
requerimientos de aislamiento de la envolvente térmica de los edificios y en el control de las ganancias 
solares, especialmente en climas cálidos y de elevada insolación anual como el sureste español.

El propósito normativo de obtener edificios de consumo casi nulo hace necesario plantear diseños 
arquitectónicos más eficientes que eviten la demanda de energía, dotados de instalaciones de climati-
zación eficientes para ahorrar en consumo de energía y complementado con la utilización de energías 
renovables que permitan compensar dicho consumo, siguiendo estrategias de diseño pasivo de bajo 
consumo energético como la planteada en la Pirámide de Kyoto (Georgiou, 2015). Pero para disminuir 
la demanda energética de un edificio no sólo se requiere reducir la transmitancia térmica a través de 
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sus cerramientos incrementando el aislamiento térmico, sino que es pertinente el rediseño de muchas 
soluciones arquitectónicas y constructivas habituales en España, innovando y desarrollando sistemas 
constructivos que eliminen el efecto negativo de los puentes térmicos en las fachadas (Asdrubali et al., 
2012; Evola et al., 2011) mediante envolventes térmicas continuas en las que los aislamientos no se vean 
interrumpidos en los frentes de forjado de la estructura (Arias & Bobadilla, 2017) o en el contorno de 
las carpinterías de las ventanas, y dotando a los edificios de elementos de protección solar que controlen 
la incidencia del sol de forma gradual en función de la época del año (Athanasios, 2013). Todos estos 
aspectos técnicos repercuten en la modificación de los propios sistemas constructivos empleados con 
importantes implicaciones en el propio diseño arquitectónico, para poder cumplir de forma optimizada 
el notable incremento de las exigencias técnicas y normativas de eficiencia energética en edificación. 

Por todo ello, resulta pertinente analizar qué aspectos técnicos y normativos más influyen y condi-
cionan el comportamiento energético del edificio y, en base a ello, investigar qué soluciones técnicas 
y arquitectónicas permiten adaptar mejor los nuevos proyectos arquitectónicos a los diferentes climas 
existentes. Pero para eso cabe tener presente que la normativa actual plantea no sólo la reducción del 
consumo de energía a niveles casi nulos, considerando tanto la energía primaria no renovable como 
la energía primaria total consumida por las instalaciones térmicas del edificio, sino que también obli-
ga a garantizar una calidad mínima del edificio con un diseño arquitectónico eficiente que evite la 
demanda de energía. En definitiva, la normativa más actual apuesta por una reducción del consumo 
energético y de las emisiones de CO2 basada en una mayor calidad constructiva, redundando en un 
mayor confort y calidad de vida de los usuarios con múltiples beneficios tanto físicos como psicoló-
gicos valorando condicionantes térmicos y de iluminación (Castilla et al., 2018), y asentándose en la 
máxima de que la energía más barata es la energía que no se consume.

Por otra parte, aunque las estrategias pasivas tradicionales no son suficientemente contempladas 
ni por la actual normativa de certificación energética de edificios española (Agencia Estatal Boletín 
Oficial del Estado [BOE], 2013) ni por la europea (Diario Oficial de la Unión Europea, 2010), y tam-
poco los programas informáticos oficiales (Grupo de Termotecnia de la Asociación de Investigación y 
Cooperación Industrial de Andalucía (AICIA), 2020) facilitan su modelización, son muchos los estu-
dios científicos realizados que defienden la aplicación o reinterpretación de los diseños bioclimáticos 
tradicionales (Aldersoni et al., 2019). Múltiples investigaciones analizan las ventajas de la ventilación 
natural controlada en los edificios como estrategia de ahorro energético (Schulze & Eicker, 2013), lo 
que resulta especialmente ventajoso en zonas climáticas de veranos moderados e inviernos templados 
como la nuestra (Alhamad et al., 2019). Otros trabajos estudian las ventajas del control de la radia-
ción solar mediante sistemas de protección solar móviles y adaptables durante el año (Tzempelikos 
& Shen, 2013), postulando que el diseño de edificios energéticamente eficientes debe basarse prin-
cipalmente en la aplicación de estrategias pasivas y que el uso de sistemas activos de climatización 
debe reducirse a lo estrictamente necesario (Prieto et al., 2018). Pero todo ello requiere de nuevos 
estudios que analicen y verifiquen la compatibilidad de la aplicación de las más recientes y avanzadas 
normativas y cálculos informáticos en España con la readaptación de estrategias bioclimáticas de di-
seño arquitectónico presentes desde hace muchos años en la arquitectura vernácula de nuestra región. 

Este artículo explica el trabajo de investigación realizado en la asignatura Proyecto de Ejecución 
del Título de Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante durante el cur-
so 2019-2020, basado en la aplicación docente de casos reales como método de aprendizaje a través 
de proyectos. Esta metodología de enseñanza está fundamentada en las condiciones y estilo de los 
principios básicos del método de casos (Christensen et al., 1987), partiendo del análisis minucioso 
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de proyectos reales de edificios existentes como base de la especulación académica y fomentando la 
posterior reinterpretación y rediseño del alumno con la incorporación de sus propias ideas y solucio-
nes (Lawrence, 1953), mediante trabajo en equipo en pequeños grupos y correcciones conjuntas en 
sesiones críticas que requieren la reflexión razonada de los alumnos sobre sus propuestas y propician 
la discusión y debate general en clase (Wassermann, 1994). 

El objetivo del trabajo fue, mediante el desarrollo de soluciones constructivas distintas de un mis-
mo edificio adaptadas a climas muy diferentes y cumpliendo las máximas exigencias normativas 
actuales en materia de eficiencia energética, analizar comparativamente y determinar los aspectos 
técnicos y arquitectónicos que más condicionan el diseño energético de los edificios actuales en 
función del tipo de clima, fundamentando y valorando los alumnos las variadas decisiones de diseño 
adoptadas en sus proyectos. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El trabajo de investigación expuesto en este artículo fue desarrollado por los alumnos de la asigna-
tura Proyecto de Ejecución de 5º curso del Título de Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la 
Universidad de Alicante durante el curso 2019-2020, con el asesoramiento y bajo la supervisión de 
los profesores de la asignatura. 

La metodología empleada consistió, aplicando el método de casos reales y el método comparativo, 
en desarrollar 25 proyectos de ejecución en grupos de tres alumnos, debiendo proponer cada grupo 
dos soluciones constructivas diferentes de un mismo edificio adaptadas a un clima cálido y soleado 
como Alicante, y a un clima frío continental como Alemania, y analizar comparativamente los resul-
tados obtenidos destacando los principales aspectos constructivos y arquitectónicos que condiciona-
ron sus propuestas para cumplir las exigencias de eficiencia energética adecuadas a cada clima.

2.2. Instrumentos
Para ello, cada proyecto debía incluir soluciones constructivas y arquitectónicas específicamente 
adaptadas al clima alicantino, y soluciones diferentes adaptadas al clima alemán. Paralelamente al 
propio proceso de ideación y diseño, cada una de las dos propuestas debía ser modelizada y calcula-
da mediante programas informáticos de eficiencia energética, empleando para ello la “Herramienta 
Unificada Líder-Calener”, programa informático oficial en España del Ministerio de Industria para el 
cálculo de la verificación del cumplimiento del DB-HE0 y HE1 conforme al Real Decreto 732/2019 
y para el cálculo de la certificación energética conforme al Real Decreto 235/2013. La finalidad es 
emplear los procedimientos de cálculo de eficiencia energética durante la propia fase de concepción 
y diseño, favoreciendo una mayor interacción entre el proceso creativo del alumno y el cumplimien-
to de la normativa vigente desde las primeras fases del proyecto, y potenciando así su capacidad de 
comprensión de los conceptos técnicos de eficiencia energética en edificación que más pueden influir 
durante el proceso de diseño. 

2.3. Procedimiento
El diseño de investigación comparativa propuesto se basa en analizar un mismo edificio en dos empla-
zamientos que difieren exclusivamente en sus características climáticas, debiendo plantear soluciones 
constructivas y arquitectónicas adaptadas a cada uno de los climas, pero manteniendo básicamente 
la misma volumetría, usos y configuración espacial interior del edificio. Con este procedimiento, 
al poder experimentar exclusivamente sobre el diseño de la envolvente térmica y la ventilación del 

400 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



edificio, eliminando el resto de variables que influyen en el diseño arquitectónico como los aspectos 
urbanísticos o funcionales, el alumno puede deducir y analizar mejor el alcance e influencia que tie-
nen en el comportamiento energético del edificio las diferentes soluciones propuestas, coligiendo los 
principales conceptos y variables de las normativas actuales de eficiencia energética en edificación. 

Los trabajos fueron evaluados de forma sistematizada conforme a los siguientes instrumentos de 
evaluación: 1) cumplimiento del consumo máximo de energía primaria no renovable y de energía 
primaria total de los edificios proyectados medido en kW·h/m2 ·año, así como del valor límite del 
coeficiente global de transmisión de calor a través de la envolvente térmica (Klim) del edificio medido 
en W/m²K y del valor límite de del parámetro de control solar (qsol;jul,lim) medido en kWh/m²·mes, 
conforme a los requisitos y métodos de cálculo para Edificios de consumo de Energía Casi Nulo es-
tablecidos por el Documento Básico HE de Ahorro de Energía del Código Técnico de la Edificación 
en el Real Decreto 732/2019, normativa vigente y de obligado cumplimiento en edificación en Espa-
ña, 2) grado de adaptación y adecuación de los criterios arquitectónicos y constructivos empleados 
a las especificidades climáticas de Alicante y Alemania, 3) calidad expositiva del trabajo en grupo y 
capacidad argumental individual del alumno para demostrar sus conocimientos y habilidades en las 
correcciones públicas con profesores y alumnos. 

3. RESULTADOS
El 100% de los trabajos realizados por los alumnos cumplieron los requisitos de la normativa de 
Edificios de consumo de Energía Casi Nulo establecidos por el Documento Básico HE de Ahorro 
de Energía del Código Técnico de la Edificación en el Real Decreto 732/2019, cumpliendo tanto 
los valores límite del coeficiente global de transmisión de calor a través de la envolvente térmica 
(Klim) y del control solar (qsol,jul,lim) como del consumo máximo de energía primaria no renovable 
(Cep,nren,lim) y de energía primaria total (Cep,tot,lim). 

Tabla 1. Resultados de los indicadores y parámetros del CTE DB-HE de los trabajos realizados (selección de los 
5 trabajos con menor consumo de energía primaria) obtenidos con el programa informático oficial “Herramienta 
Unificada Líder-Calener”.

  Cep,nren Cep,nren,lim Cep,tot Cep,tot,lim K Klim qsol,jul qsol,jul,lim

1 3.8 28 10.00 56 0.60 0.64 1.49 2.0

2 5.60 28 25.30 56 0.61 0.71 1.56 2.0

3 10.24 28 23.55 56 0.56 0.62 1.85 2.0

4 12.20 28 21.15 56 0.69 0.77 1.74 2.0

5 13.30 28 22.60 56 0.48 0.65 1.68 2.0

Valor medio 9.03 28 20.52 56 0.60 0.68 1.66 2.0

Indicadores y parámetros del CTE DB-HE: 
Cep,nren: consumo de energía primaria no renovable del edificio [KWh/m2·año]. 
Cep,nren,lim: valor límite para el consumo de energía primaria no renovable [KWh/m2·año]. 
Cep,tot: consumo de energía primaria total del edificio [KWh/m2·año]. 
Cep,nren,lim: valor límite para el consumo de energía primaria total [KWh/m2·año].
K: coeficiente global de transmisión de calor a través de la envolvente térmica [W/m2·K]. 
Klim: valor límite para el coeficiente global de transmisión de calor a través de la envolvente térmica [W/m2·K].
qsol,jul: control solar de la envolvente térmica del edificio [KWh/m2·mes]. 
qsol,jul,lim: valor límite para el control solar de la envolvente térmica del edificio [KWh/m2·mes].

401Acciones educativas innovadoras en la Educación Superior



Cabe destacar que los edificios proyectados tuvieron consumos de energía primaria no renovable 
(Cep,nren) entre 3,80 y 22,60 KWh/m2·año, siendo bastante inferiores al consumo límite máximo 
permitido por la normativa actual, establecido por el Real Decreto 732/2019 en 28 KWh/m2·año. 
Gracias a dichos valores, los edificios proyectados permiten un ahorro de consumo de energía prima-
ria no renovable entre el 77% y el 95% respecto de los consumos medios de la mayoría de edificios 
existentes en España realizados con métodos constructivos tradicionales.

De la comparación de los resultados obtenidos en función del tipo de clima, se constata que los 
edificios proyectados adaptados al clima de Alicante obtuvieron de media un 41,8% mayor ahorro 
de energía que los edificios proyectados adaptados al clima alemán, adoptando criterios de diseño 
bioclimático correctamente amoldados a nuestro clima, como sistemas de protección solar móvil y 
adaptativos a la radiación solar propia de cada época del año. 

Pero para conseguir dichos objetivos, las soluciones constructivas y arquitectónicas propuestas 
por los alumnos para el clima alicantino se caracterizaron por el predominio de espacios más abiertos 
que favorecieran la ventilación cruzada, la eliminación de puentes térmicos con aislamiento conti-
nuo, y la utilización de acristalamientos de control solar con sistemas de protección solar móviles y 
adaptativos a la época del año como fachadas con jardines verticales, celosías móviles y cerramientos 
domotizadas.

 verano invierno todo el año

 
Figura 1. Propuestas de un mismo edificio adaptado para clima cálido y soleado (izquierda) 

y adaptado para clima frío (derecha). 

Por su parte, las soluciones propuestas para el clima alemán se caracterizaron por el predominio 
de edificios más compactos y muy acristalados, con espacios más cerrados que generaran efecto 
invernadero, la eliminación de puentes térmicos con aislamiento continuo, y la utilización de acris-
talamientos bajo-emisivos de alta capacidad aislante sin dispositivos de protección solar móviles 
ni adaptativos.
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Figura 2. Comparativa de los modelizados de cálculo de las dos propuestas de un mismo proyecto adaptado para 
clima cálido y soleado (izquierda) y adaptado para clima frío (derecha), realizados con el programa informático official 

“Herramienta Unificada Líder-Calener” .

Los resultados obtenidos demuestran, de forma precisa, que la reducción de los puentes térmicos 
mediante soluciones constructivas industrializadas con aislamiento continuo permitió un ahorro me-
dio de 30 KWh/m2·año, pasando de tener una demanda de 32,6 KWh/m2·año provocada por dichos 
puentes térmicos a tener solamente 2,6 KWh/m2·año, una reducción necesaria para poder alcanzar 
el objetivo final de conseguir edificios de consumo de energía casi nulo. Tal y como se puede cons-
tatar en las gráficas adjuntas de composición de la demanda energética, sólo la contribución al gasto 
energético del edificio a través de los puentes térmicos llega a ser cuatro veces superior al flujo de 
energía a través de todas las fachadas y cubiertas del edificio si no se adoptan criterios constructivos 
que eviten discontinuidades del aislamiento. 

Los cálculos obtenidos también demuestran que los acristalamientos de control solar con dispo-
sitivos de protección móviles y demás estrategias bioclimáticas proyectadas por los alumnos, espe-
cialmente para climas cálidos y soleados, permitió también un ahorro de la demanda energética de 
hasta 6,1 KWh/m2·año en verano respecto a edificios sin esos sistemas de protección, contribuyendo 
significativamente a disminuir el consumo energético en refrigeración durante la época estival.

Gráfico 1. Composición de la demanda energética del edificio sin reducir puentes térmicos y sin dispositivos  
de protección solar móviles (Cálculos realizados con la aplicación informática “Visol”,  

visor de resultados generados por la Herramienta Unificada Lider-Calener).
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Gráfico 2. Composición de la demanda energética del edificio reduciendo puentes térmicos  
y con dispositivos de protección solar móviles.

Estos datos constatan que sólo la reducción de puentes térmicos junto con el diseño de estrategias 
de protección gradual del sol adaptadas a las distintas épocas del año supuso una disminución de has-
ta 36,1 KWh/m2·año en la demanda energética total de los edificios proyectados, lo que provoca un 
ahorro del 53,5% en la suma de la demanda total del edificio en invierno y verano, y por consiguiente, 
del consumo anual de energía primaria provocado por las instalaciones térmicas.

En definitiva, los resultados obtenidos permitieron evaluar los aspectos más relevantes en el cál-
culo y cumplimiento de las actuales exigencias normativas y cómo condicionan las soluciones cons-
tructivas y arquitectónicas, sirviendo para demostrar y evidenciar la gran influencia que las últimas 
leyes de eficiencia energética van a tener en el diseño arquitectónico. También permitieron evaluar las 
limitaciones de las actuales soluciones constructivas más empleadas en España y la imprescindible 
readaptación de nuestra arquitectura a las condiciones climáticas propias del sureste español.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los trabajos realizados y los resultados obtenidos permiten constatar el cumplimiento de los objetivos 
iniciales del trabajo propuesto.

En primer lugar, la mayoría de los trabajos planteados por los alumnos apostaron por el estudio y 
desarrollo de nuevas soluciones constructivas que permitieran la reducción o eliminación de los puen-
tes térmicos en las fachadas de los edificios proyectados posibilitando envolventes térmicas continuas 
con métodos constructivos viables tanto desde el punto de vista técnico como desde el punto de vista 
económico. En este sentido, una proporción importante de los trabajos desarrollados plantearon sis-
temas constructivos industrializados que, mediante la utilización de materiales ligeros y construcción 
en seco, posibilitaran soluciones constructivas que eliminaran los puentes térmicos en los encuentros 
de las fachadas con los frentes de forjado y pilares de la estructura, el contorno de los huecos de venta-
nas y puertas, o el encuentro de la fachada con la cubierta. Los cálculos realizados permiten constatar 
la importancia que proporcionalmente tienen los puentes térmicos en la composición de la demanda 
energética total del edificio y la necesidad de minimizarlos para poder alcanzar el objetivo final de 
conseguir edificios de consumo de energía casi nulo. Los resultados obtenidos, con soluciones cons-
tructivas innovadoras definidas mediante detalles constructivos, posibilitaron reducir drásticamente 
la parte de demanda energética provocada por los puentes térmicos, tanto en los proyectos planteados 
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en Alicante como en los proyectos ubicados en Alemania, siendo más cuantiosa esa reducción en cli-
mas fríos al haber mayor diferencia térmica entre el exterior y el ambiente interior del edificio. 

Por otra parte, y a pesar de que la normativa española y europea no contempla los efectos bene-
ficiosos de estrategias de diseño bioclimático como la ventilación cruzada dentro de los edificios, 
especialmente en climas cálidos o templados como el sureste español, la mayoría de propuestas de 
los alumnos sí han planteado soluciones arquitectónicas para el clima alicantino caracterizadas por 
espacios comunitarios y de circulación más abiertos para favorecer la disipación térmica mediante 
ventilación natural, frente a las soluciones arquitectónicas propuestas para el clima alemán carac-
terizadas por edificios más compactos y acristalados con espacios cerrados que potencian el efecto 
invernadero para captar el máximo calor y reducir los costes de calefacción durante la mayor parte del 
año. Los resultados obtenidos permiten constatar que, aunque los programas informáticos oficiales no 
permiten modelizar con exactitud los beneficios de la disipación térmica mediante ventilación natu-
ral, sí queda reflejado el mejor comportamiento térmico de edificios compactos y cerrados en climas 
fríos y de edificios más abiertos y protegidos del soleamiento en climas cálidos. Dichos resultados 
permiten evidenciar la necesidad de adoptar criterios espaciales y de diseño volumétrico muy diferen-
tes en función del tipo de clima, poniendo en cuestión muchos de los diseños arquitectónicos actuales 
en nuestro país que no tienen en consideración las especificidades climáticas del emplazamiento del 
edificio, lo que acaba redundando en mayores consumos energéticos. 

Los resultados obtenidos en también permiten evidenciar la conveniencia de dotar a los edificios 
ubicados en climas cálidos o templados de estrategias de diseño bioclimático que les permita modifi-
car y adecuar la radiación incidente sobre los acristalamientos en función de las condiciones térmicas 
exteriores mediante sistemas de protección solar móviles y adaptativos, de manera que en invierno 
la fachada se convierta en un captador de calor gratuito del sol minimizando el gasto en calefacción, 
mientras que en verano la envolvente del edificio se protege de la excesiva radiación solar evitando in-
crementar los consumos de los equipos de refrigeración. Los cálculos realizados constatan el enorme 
beneficio en ahorro de consumo energético que ofrecen los diseños arquitectónicos que permiten una 
respuesta más flexible y adaptativa a las condiciones climáticas, frente a las soluciones constructivas 
tradicionales de envolventes arquitectónicas compactas y rígidas sin capacidad de transformación. 

El resultado formal de los proyectos planteados ha permitido constatar el alcance de las hipótesis 
iniciales del trabajo, mostrando la gran implicación que las nuevas estrategias bioclimáticas adap-
tativas pueden tener en el propio diseño arquitectónico, capaces de generar por sí mismas nuevos 
criterios en la composición arquitectónica de los futuros edificios, caracterizados por una imagen 
cambiante a lo largo del año mediante envolventes arquitectónicas más simbióticas con las estaciones 
del año, estableciendo un nuevo lenguaje semiótico con la naturaleza, un nuevo tipo de arquitectura 
organicista no desde premisas formales sino muy pragmática y vinculada a criterios puramente técni-
cos de eficiencia energética. 

En conclusión, la metodología docente propuesta mediante método de casos reales (proyectos 
de ejecución) + método comparativo (dos soluciones de un mismo edificio adaptadas a dos climas 
diferentes) ha permitido poner en práctica los conocimientos y habilidades de los estudiantes ante 
dos casos extremos opuestos, y potenciar su capacidad de comprensión de los conceptos técnicos de 
eficiencia energética en edificación

Los alumnos han conseguido proyectar edificios de alta eficiencia energética, con consumos de 
energía bastante inferiores a lo exigido por la actual normativa y muy inferiores a los consumos de la 
mayoría de edificios existentes en España 
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Los resultados obtenidos han evidenciado y demostrado la necesidad de emplear nuevas solucio-
nes constructivas y arquitectónicas muy diferentes y adaptadas a cada tipo de clima, cuestionando la 
excesiva homogeneidad de la mayoría de los proyectos de arquitectura actuales. 

Los variedad e innovación de los proyectos desarrollados por los alumnos ha permitido estimular 
su espíritu crítico y capacidad de cuestionamiento de las soluciones constructivas y arquitectónicas 
actuales en aras de contribuir a una mayor sostenibilidad en la arquitectura y a una sociedad más res-
petuosa con el medio ambiente.
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ABSTRACT

It is very common for students of technical degrees to think that solving physics problems consists 
predominantly of applying a series of formulae and substituting data. In other words, they do not 
need to understand the physical meaning of an equation. Some experimental studies focusing on 
basic kinematics have revealed certain shortcomings in the resolution strategies related to this topic. 
The aim of this work is to extend the experience to other physics themes and to identify whether ob-
jective assessment of the engineering or architecture student’s reasoning significantly improves the 
learning of the matter in a dual teaching context. An illustrative example of how the evaluation rubric 
is applied to a problem proposed to students has been shown. To discourage copying or plagiarism in 
problem solving, learners have signed a declaration of honesty stating that they have not received any 
external help in doing the work. According to the students’ feedback, the learning initiative has been 
highly rated and improvements to the rubric have been suggested. The presence of several errors in 
the resolution submitted by the students has shown a dispersion of marks that makes it necessary to 
reconsider the rubric for the next academic year. In spite of this, the fewer mistakes, the lower devi-
ation in the marks.

KEY WORDS: physics, engineering, strategies, problem-solving

1. INTRODUCTION
Generally speaking, engineering and architecture students do not explain any step in the process of 
solving physics problems. Because of this, when they reach a solution, it is very frequent that they 
do not interpret the physical meaning of the result they get. Some research carried out in the frame-
work of a simple kinematics exercise has shown evidence that the most widely applied strategy is to 
substitute data into a formula (Rodes-Roca et al., 2020; Zuza et al., 2016). For this reason, it has been 
proposed that the resolution of physics problems should include a brief explanation of the process car-
ried out to reach the solution obtained. The analysis of the students’ answers will provide the level of 
learning and understanding of the applied concepts and laws of physics. A questionnaire will provide 
the pupils’ feedback on the experience and their perception of their learning.

Any engineer developing a project must demonstrate the ability to think about how it would be im-
plemented, how experimental data would be presented and analysed for decision making. To acquire 
these skills, it is essential to approach physics problems solving from an inquiry-based, open-ended 
perspective (Gil & Martínez-Torregrosa, 1983). Such methodologies have shown evidence of improved 
learning and proper interpretation of the concepts and laws involved in physics problems. Among them 
it is worth highlighting proposals involving paper and pencil problem-solving research (Gil et al., 1990; 
Martínez-Losada et al., 1999); problem-solving by developing guided research (Guisasola et al., 2011); 
or design teaching-learning sequences (Guisasola et al., 2021; Savall-Alemany et al., 2019).
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The objectives to be achieved in this work are: to design exercises in which students must reflect 
on what would be the first phase for their resolution, to introduce the need to briefly explain each step 
of the process carried out, to analyse the evolution of the students’ learning based on the submission 
of the problems proposed both online and in person, and to obtain the students’ perception of the ex-
perience by answering a questionnaire. The starting hypothesis is that if students manage to explain 
what they are doing and why they are applying a concept or law of physics to solve the exercise, they 
will improve their knowledge of physics.

2. METHOD
The methodology used for this study is based on formative evaluation in a dual teaching context. 
Firstly, a sample exercise is provided with the aim of finding out how well the proposed teaching 
experience is understood as well as the use of the rubric in the assessment of the assignment submit-
ted (Rodes-Roca et al. 2020). Secondly, a feedback to the student is established for each assignment. 
Finally, the consistency of the rubric is analysed by the network through the blind correction of three 
exercises, one good, another one acceptable and another one insufficient.

2.1. Description of the context and participants
This study has been developed by a university teaching research group from the Department of Phys-
ics, Systems Engineering and Sign Theory of the University of Alicante during the 2020-21 academic 
year. Taking into account the conclusions obtained by Rodes-Roca et al. (2020), this project is based 
on research into the resolution of physics problems in engineering and architecture degrees taught at 
the Polytechnic University College. The participants in the educational action have taken the subjects 
Applied Physics 1 (second semester of first year, 18 students, 11 females) and 2 (first semester of 
second year, 26 students, 13 females) of the degree in Fundamentals of Architecture and Fundamen-
tal Physics of Computer Science (first semester of first year, 21 students, 3 females) of the degree 
in Computer Engineering. The first two subjects were taught in English and the last one in Catalan/
Valencian, respectively. The mobility of students has been restricted due to the pandemic situation in 
Spain, so the educational experience has been carried out both online and face-to-face.

2.2. Tools
The students were given a detailed explanation of the rubric to be used for the evaluation of the exer-
cises and a practical demonstration of how the correction of the exercises would be carried out. The 
timetable for the test was then provided according to the programme established in the subject guide. 
A set of deliverables was planned through the UACloud platform together with a declaration of hon-
esty from the student specifying that no external help had been received.

An ad hoc, anonymous and voluntary questionnaire was created to indicate the degree of agree-
ment (Lickert scale) when the project was completed. An open-question at the end of the survey 
gave the students’ impressions, opinions and suggestions regarding the rubric and the acquisition of 
problem-solving skills.

2.3. Procedure
The selection of subjects has allowed the design of exercises covering electromagnetism, fluid me-
chanics, thermodynamics and statics following a methodology similar to that reported in Rodes-Roca 
et al. (2020). The activities proposed for online submission have provided students with practices in 
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solving problems according to the rubric. On the other hand, the quantitative and qualitative review 
of the tasks performed has shown some misconceptions as well as a lack of interpretation in the solu-
tions obtained by the pupils.

The questionnaire was opened from the end of the first semester until the end of the academic year 
in order to gather as much participation as possible. The responses were transferred to a spreadsheet 
for subsequent statistical analysis. Finally, feedback from the students was also considered in terms of 
making the appropriate modifications to the project for implementation in future courses.

3. RESULTS
It is obvious, apparently, that if an exercise is well done or has serious mistakes, the grading is usu-
ally independent of the reviewer. However, when the errors are not extremely important, there are 
divergences that may be significant in the evaluation. For this reason, this section presents the results 
of the consistency of the rubric in addition to the monitoring of the project and the analysis of the 
responses to the survey.

3.1. Testing the consistency of the rubric
The educational research group has selected three exercises classified into three levels of resolution 
corresponding to a grading of excellent, acceptable or insufficient (see Table 1).

Table 1. General rubric for solving problems

 How to achieve each mark

Excellent (90%-100%) You have given the correct answer and explained correctly every step you have 
done to solve the problem/question.

Good (70%-89%) You have given the correct answer or made unimportant mistakes but one step is 
not explained correctly.

Acceptable (50%-69%) You have given the correct answer or made unimportant mistakes but some steps 
are not explained correctly.

Insufficient (30%-49%) You have given a wrong answer or made important mistakes but some steps are 
explained correctly.

Very basic (10%-29%) You have given a wrong answer or made important mistakes but one step is ex-
plained correctly.

Wrong (0%-9%) You have given a wrong answer and wrong explanations.

The results of the review carried out by several members of the network are summarised in Table 2.

Table 2. Results obtained by applying the rubric after blinded review.

Student 1 Student 2 Student 3

Review 1 (assessed with a maximum of 50 points) 43 28 18

Review 2 (assessed with a maximum of 50 points) 39 22.9 20

Review 3 (assessed with a maximum of 50 points) 45 18 17.9
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Student 1 Student 2 Student 3

Average 42 23 18.6

Standard deviation 3 5 1.2

Relative deviation (%) 7.2 21.8 6.4

Review 1 (exercise 1: 10 points) 3 3 6

Review 2 (exercise 1: 10 points) 2 4.9 6.9

Review 3 (exercise 1: 10 points) 5 5 8

Average 3.3 4.3 7.0

Standard deviation 1.5 1.1 1.0

Relative deviation (%) 46 26.2 14.4

Review 1 (exercise 2: 10 points) 10 10 3

Review 2 (exercise 2: 10 points) 10 9 2

Review 3 (exercise 2: 10 points) 10 8 2

Average 10 9.0 2.3

Standard deviation 0 1.0 0.6

Relative deviation (%) 0 11.1 24.7

Review 1 (exercise 3: 30 points) 30 15 9

Review 2 (exercise 3: 30 points) 27 9 9

Review 3 (exercise 3: 30 points) 30 5 10

Average 29.0 10 9.3

Standard deviation 1.7 5 0.6

Relative deviation (%) 6.0 52 6.2

3.2. Learner participation
Although the groups were selected to be able to carry out the project in face-to-face mode in accor-
dance with the restrictions derived from the pandemic, the reality imposed that it will be executed in 
dual teaching mode finally. Consequently, the participants solved the problems partly in online format 
and partly in person. Table 3 shows the trend of the students’ assignments in both modalities, where 
the order of the numbers indicates the gender (female+male).

Table 3. Students who carried out the work and sent in their physics problem sets.

Subject Online1 In person1 Online2 Online3 In person2 Online4 In person 3

FPSC (3+18) 2+18 2+15 1+14 2+16 1+16 2+12

AP2 (13+13) 11+10 12+11 10+9 7+11 9+11 10+10 11+10

AP1 (11+7) 7+5 8+4* 7+0 7+1** 7+0

Note: FPSC = Fundamental Physics of Computer Science; AP2(1) = Applied Physics 2 (1); *Online by Moodle; **In person.
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It should be noted that the contents of the subjects are not common, so different physics topics 
have been analysed in a face-to-face class. Another significant difference is that while AP2 and AP1 
they can use all kinds of materials (except electronic devices) in FPSC they are only allowed to look 
at a formulary. The purpose is to analyse whether, in the final phase of the semester, students have 
acquired the ability to explain how they have solved an exercise and whether they know how to in-
terpret the solution obtained.

An exercise discussed here is designed to investigate students’ reasoning about magnetic field 
created by electric currents in FPSC. The question presents two very long parallel rectilinear currents 
whose values are (2 I) A and (6 I) A, respectively. It is known that they have the same sense of circu-
lation and that they are separated by a distance L. A computer engineer has to calculate the points at 
which the total magnetic field is zero. To reach the solution, learners have to calculate the magnetic 
field, identifying that in this context it is convenient to apply Ampere’s law. In addition, they have to 
calculate it in the three regions of space that define the currents and locate the points that satisfy the 
condition requested in the exercise.

Figure 1. Students’ results regarding acquisition of knowledge/skills about magnetic field  
and Ampere’s law.

As can be inferred from Figure 1, about 18% of the participants (14% of the total enrolment) were 
able to draw a diagram of the situation, identified the three zones where a magnetic field acts, applied 
Ampere’s law and got the correct answer explaining reasonably well the whole process done. About 
35% of the students (28% of the total) interpreted the context of the exercise adequately, but tended to 
solve it only in the area between the wires or the reasoning was incomplete. Although they understood 
the purpose of the exercise (insufficient category), 18% of them (14% of the total) had significant mis-
takes for university students both conceptually to calculate the magnetic field and mathematically to 
clear some unknown. No response or meaningless arguments corresponded to the rest of the students.

Surprisingly, the tutoring attention requested throughout the educational experience was extremely 
scarce and limited in a very high percentage to issues arising from the pandemic.

3.3. Students’ feedback
Only 16 out of 65 students answered the anonymous questionnaire so far. Two distinct parts of the 
survey can be considered: on the one hand, related to personal issues (gender, age, number of times 
studying the subject and attendance) and, on the other hand, related to the educational experience 
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(problem solving and student perception). The answers to questions 5 to 8 were organised using a 
Likert scale with 4 options, the meaning of which is explained at the bottom in Table 4.

Table 4. Responses to the feedback questionnaire to evaluate the teaching experience.

Gender Age Times Attendance Question 5 Question 6 Question 7 Question 8

Student 01 M 19 1 4 4 2 4 3

Student 02 F 21 1 4 3 3 3 3

Student 03 M 21 2 4 3 3 3 3

Student 04 M 20 3 4 2 1 1 1

Student 05 F 21 2 1 4 4 4 4

Student 06 M 33 1 4 3 3 3 3

Student 07 M 18 1 2 3 3 2 2

Student 08 M 18 1 4 3 3 4 3

Student 09 M 20 1 2 3 3 3 3

Student 10 M 19 1 4 1 2 3 2

Student 11 M 19 2 3 2 2 3 3

Student 12 M 18 1 2 3 2 4 3

Student 13 M 18 1 3 1 4 2 1

Student 14 F 20 1 3 3 1 4 3

Student 15 M 19 1 4 2 4 3 4

Student 16 M 21 1 4 3 3 3 2

Average 20 3.3 2.7 2.7 3.1 2.7

Standard 
deviation

4 1.0 0.9 0.9 0.9 0.9

Median 18 1 4 3 3 3 3

Mode 19.5 1 4 3 3 3 3

Note: Attendance code is 1 = [0-25]%; 2 = [25-50]%; 3 = [50-75]%; and 4 = [75-100]%. Question code is 1 = Strongly disagree; 2 
= Disagree; 3 = Agree; and 4 = Strongly agree. Question 5: Physics problem-solving is a necessary skill for a professional career; 
Question 6: The rubric has helped me improve problem-solving strategies; Question 7: The assignments have helped me to acquire the 
ability to solve problems with initiative, decision-making, autonomy and creativity; Question 8: The rubric has helped me in my skill 
to know how to communicate and transmit the resolution process using the principles and laws of physics.

Regarding the students’ perception of the rubric, about 62% indicated that it helped them to iden-
tify problem-solving strategies and almost 69% stated that they improved their skills in explaining 
and interpreting the solution of the exercises. However, it was also commented that the level of ex-
planations to be given should be more detailed. Nearly 81% participants answered that autonomous 
learning through assignments enabled them to acquired initiative, decision-making and creativity 
in problem-solving. Concerning the importance of physics for their degree, almost 69% agreed. A 
few of them, however, were of the opinion that physics was not significantly related to the degree in 
Computer Engineering.
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The analysis of items Q5-Q8 is shown in Table 5. The correlations between the questions and the 
total scale have a moderate or acceptable correlation, which allows us to affirm that they measure 
different nuances of the same construct (Alaminos & Castejón, 2006).

Table 5. Correlation matrix for the 4 items and with respect to the total scale.

Item Total Question 5 Question 6 Question 7 Question 8

Question 5 0.74 1.0000

Question 6 0.49 0.0353 1.0000

Question 7 0.79 0.5644 0.0258 1.0000

Question 8 0.89 0.5628 0.2773 0.7432 1.0000

Cronbach’s (1951) alpha coefficient of internal consistency has also been calculated, obtaining a 
value of a = 0.70 (Alaminos & Castejón, 2006). Taking into account that the maximum value is 1, the 
reliability of the scale can be considered satisfactory.

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
One of the most active fields of physics education research in university degree courses is the analysis 
of physics learning through problem solving (Guisasola et al., 2015). The difficulties of engineering 
and architecture students in dealing with physics problems in novel situations is a fact that has been 
evidenced in almost all branches of physics since the 1980s. For example, in kinematics (Rodes-Roca 
et al., 2020; Zuza et al., 2016), electromagnetism (Campos et al., 2020; Guisasola et al., 2011; this 
work) or the atomic spectrum (Savall-Alemany et al., 2019). According to the answers given in the 
questionnaire, this project has shown some evidence that formative assessment using a rubric helps 
students to understand and apply Ampere’s law to calculate the magnetic field generated by parallel 
current wires. On the other hand, exercises are being designed with an algebraic character, i.e. with-
out numerical data, and/or with a non-sequential question, i.e. some physical magnitude that is not 
explicitly requested has to be deduced beforehand.

This methodology has also been applied to an exercise on heat transmission for AP2 and another 
on mass geometry for AP1, but only one student completed the survey, so there has been no feedback 
on the perception of the architecture students to date.

Having said that, this study has some limitations such as a scarcely representative sample, low 
feedback, exercises from different branches of physics that make a direct comparison of the results 
difficult and high absenteeism, which in the case of AP1 reached over 60% in the last part of the se-
mester. Although this is a historical problem in architecture degrees (Rodes-Roca et al., 2006), it is 
quite possible that covid-19 and dual teaching have considerably aggravated this issue. At the same 
time, it is necessary to extend this project with a control group to verify whether formative assessment 
in the experimental group represented an improvement in problem-solving. It was not possible to 
implement it due to the health context during the course.

In addition, it should be noted that students’ mathematical reasoning in physical contexts has some 
shortcomings that need to be understood in order to improve physics problem-solving (Guisasola et 
al., 2015 and references therein). Although not expected, it is usually common to find errors related to 
operations with fractions and to the geometry of simple plane shapes, typically the circle.
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In summary and in conclusion, students have realised that physics is not just a matter of mathemat-
ical equations but involves an understanding of concepts and laws to deal with problems in unfamiliar 
situations. Therefore, learning methodologies that introduce research strategies in problem-solving 
point to an improvement in learners’ attitude towards these models (Campos et al., 2020; Gil & 
Martínez Torregrosa, 1983; Gil et al., 1990; Guisasola et al., 2011, 2015, 2021; Martínez-Losada et 
al., 1999; Savall-Alemany et al., 2019; Zuza et al., 2016, 2020; this work).
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6. ANNEX
Answers to the open-ended question (answers have not been edited).

Please justify your answers by indicating the aspects to be improved in the dual teaching carried 
out this academic year.

•	 Per a poder millorar la docència online, haurien de millorar els dispositius d’escriptura per a 
poder entendre millor els escrits. A més, la docència online no es el mateix que la docència 
presencial, ja que a casa, hi han moltes distraccions i no s’absorbeixen de la mateixa forma els 
coneixements que de forma presencial. Amb tot allò vuic dir que la docència online, no és la 
millor opció per a rebre les classes, sobretot per les distraccions i per la falta de dispositius d’es-
criptura digitals acceptables.

•	 It was hard but very helpful in terms of understanding how certain things work.
•	 Se podría probar a utilitzar Google Meet (u otra similar) en lugar de la herramienta de docencia 

dual de UACloud. En otras asignaturas la experiencia es mejor con esas herramientas.
•	 Faltaría a mi parecer una mayoría énfasis a un curso preparatorio previo de mayor calidad para 

los que no hayan cursado física en bachiller.
•	 Al principio no funcionaba usar la pizarra física de la clase, porque no se apreciaba bien lo que 

el profesor escribía, pero se cambió a la pizarra online y todo fue mucho mejor. Han sabido 
solucionar los problemas que iban surgiendo y nos han ayudado mucho.

•	 Tot correcte.
•	 El sistema está perfecto, algo para mejorar serían los incentivos, por lo demás se ha realizado la 

docencia a la perfección.
•	 No tinc molt que aportar ja que al asistir presencialment a totes les classes, no he experimentat 

canvis significatius respecte de qualsevol any normal.
•	 Jo personalmente em centraría mes en fer-mos participar als alumnes en les clases pràctiques ja 

que considere que realitzant exercicis es la millor manera d’aprendre. I centraria els esforços en 
realizar més exercisis pràctics.

•	 No crec que aquesta assignatura servisca per a la carrera.
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•	 A vegades no s’entén l’explicació perque es fa tot al full del problema i queda un poc borrós.
•	 En el cas de la física considere que s’ha fet un bon treball a l’hora de la docència dual no con-

sidere que siga necessari cap canvi.
•	 Els lliuraments estan correctament corregits seguint la rúbrica. Però aquesta no m’ajuda en cap 

aspecte de l’assignatura, i a més l’assignatura em fa qüestionar la carrera que estic fent. Tal 
vegada si relacionaren més la física amb l’informàtica i feren entendre molt més per a què la està 
la física, doncs li donaria algo de sentit que aquesta estiga en la carrera, però de moment és una 
roca en el camí.

•	 En mi opinión el profesor ha sido muy flexible a favor de los alumnos tanto a la hora de la entre-
ga de los trabajos como en la decisión de cada uno de si dar la clase online o presencial. Gracias 
a ello he podido organizarme mejor con la asignatura.

•	 Gràcies a la rúbrica m’ha ajudat a saber comunicar el proces de cada pas per a la resolució de 
problemes. S’ha seguit completament les instruccions de la rúbrica.

•	 Aún teniendo las rúbricas no queda claro el nivel de explicaciones que hay que dar para obtener 
una buena nota.
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RESUMEN

La realización de salidas de campo, entendidas como las visitas a órganos o instituciones de interés, 
permite al alumnado tener un contacto directo con la realidad correspondiente a su ámbito de estu-
dio. En la Facultad de Derecho, esta posibilidad no ha sido particularmente explotada, siendo que la 
mayoría de alumnado finaliza sus estudios académicos sin haber realizado ninguna visita de estas ca-
racterísticas. El objetivo principal de la comunicación es analizar la posibilidad de realizar salidas de 
campo con más frecuencia a distintos órganos e instituciones. El método empleado se basa en el uso 
de encuestas para recabar la opinión del alumnado y profesorado sobre dichas salidas. Los resultados 
obtenidos apuntan que, a pesar del interés general en participar en este tipo de actividades, la existen-
cia de dificultades organizativas y administrativas se constituye como un freno para la realización de 
dichas visitas. A modo de conclusión, el consenso generalizado en torno a la eficacia de las salidas de 
campo como recurso didáctico aconseja su implantación en las asignaturas de ciencias jurídicas. Las 
reticencias e inconvenientes observados pueden ser sorteados mediante la constitución de una red de 
apoyo que fomente la organización de estas prácticas y la colaboración entre el profesorado.

PALABRAS CLAVE: salidas de campo, ciencias jurídicas, conocimientos teórico-prácticos, instituciones.

1. INTRODUCCIÓN
La realización de salidas de campo se presenta como una técnica docente de indudable utilidad en las 
distintas disciplinas existentes y, en particular, en el ámbito de las ciencias jurídicas, área en la que 
se centrará el presente estudio. Por salidas de campo se hace referencia concretamente a las visitas a 
lugares tales como Juzgados, Audiencias, Tribunales, Centros Penitenciarios, Organizaciones Inter-
nacionales y despachos de abogados, entre muchos otros organismos e instituciones de interés en esta 
área de conocimiento. Todas estas instituciones coinciden en última instancia con el lugar en el que 
los futuros juristas desarrollarán su vida profesional. Por tanto, las salidas de campo pueden tener una 
doble utilidad. Por un lado, facilitar la interiorización de los contenidos teóricos y la materialización 
de los conceptos abstractos, permitiendo al alumnado la articulación de relaciones entre las leyes y 
los contextos en las que estas resultan aplicables. Por otro lado, proporcionar información orientativa 
sobre posibles salidas profesionales de cara a su futura inserción en el mundo laboral. 

Ahora bien, este método de aprendizaje no ha sido especialmente aprovechado en la Facultad de 
Derecho de la Universidad de Alicante. Si bien es cierto que la situación sanitaria provocada por la 
COVID-19 ha dificultado la organización de estas salidas, la ausencia de alguna actividad relacionada 
con la propuesta es una problemática de origen previo. En efecto, la mayoría del alumnado finaliza 
sus estudios académicos sin haber realizado ninguna actividad de estas características, o en el mejor 
de los escenarios, realizando alguna visita puntual. Esto conlleva que las clases sean predominante-
mente teóricas, con la consiguiente falta de acercamiento del estudiantado a la realidad práctica, tan 
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necesaria en una disciplina como las ciencias jurídicas. Por ello, el propósito de esta investigación es 
analizar la posibilidad de implantar estas salidas de campo como técnica docente complementaria a 
las clases teóricas. 

Como regla general, las universidades europeas han dado prioridad a los contenidos teóricos, pre-
suponiendo que con su conocimiento se adquirían las habilidades necesarias en cada titulación (Gar-
cía Magna & Becerra Muñoz, 2011). No obstante, en el ámbito de la educación viene reclamándose 
desde hace tiempo un cambio en el modelo educativo y en los propios objetivos del aprendizaje. De 
manera que el objetivo predominante del aprendizaje deja de ser la adquisición de conocimientos 
exclusivamente teóricos, para centrarse en la adquisición de competencias y habilidades por el alum-
nado (Bellido Penadés, 2014; García Magna & Becerra Muñoz, 2011). Este cambio en los objetivos 
genera la necesidad de incorporar métodos docentes de carácter práctico.

Asimismo, distintos informes realizados para valorar la calidad de la educación universitaria y, en 
especial, la docencia en el ámbito del Derecho, han puesto de manifiesto la necesidad de una mayor 
formación práctica y en competencias y habilidades del estudiantado. En la misma dirección, el Libro 
Blanco del Título de Grado en Derecho elaborado por la Agencia Nacional de la Evaluación de la 
Calidad y la Acreditación (ANECA), evidencia la necesidad de una mayor formación práctica en los 
estudios universitarios en Derecho. 

En este contexto, algunos estudios académicos demuestran que la realización de salidas de campo 
en general y, más concretamente, a Juzgados, Tribunales y Centros Penitenciarios, son un instrumento 
de gran utilidad para afianzar los conocimientos teóricos adquiridos en las aulas y acercar al alumna-
do a la realidad de su aplicación (García Magna & Becerra Muñoz, 2011; Morato García et al., 2016). 
Además, refuerzan la adquisición de competencias específicas por el estudiantado como: el desarrollo 
de la oratoria jurídica, la visión interdisciplinar de los problemas jurídicos y la obtención de conoci-
mientos básicos de argumentación jurídica (Gutiérrez Berlinches et al., 2009).

Por todo lo anterior, el objetivo principal de la presente investigación es analizar la posibilidad de 
llevar a cabo salidas de campo con frecuencia, en aras de promover el acercamiento a la dimensión 
práctica del estudio de las ciencias jurídicas. Para ello, se procederá a recabar la opinión del alumnado 
y profesorado sobre la realización de dichas salidas.

2. MÉTODO 
Para la elaboración de este estudio se ha utilizado como método subjetivo la confección de dos en-
cuestas diseñadas por el equipo de investigación. A través de éstas, se ha obtenido información de 
variables cuantitativas, en relación con el porcentaje de alumnado que estaría interesado en participar 
y la disponibilidad o compromiso del profesorado con respecto a esta posibilidad. También de varia-
bles cualitativas, en relación con la forma en la que estas salidas se llevarían a cabo. Posteriormente, 
se ha procedido al análisis de los resultados, que ha permitido conocer la opinión de los miembros de 
la comunidad universitaria referente a las salidas de campo como recurso didáctico en el ámbito de 
las ciencias jurídicas. Finalmente, se han extraído las conclusiones pertinentes para la elaboración de 
este informe.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El contexto del estudio realizado se enmarca dentro de las ciencias jurídicas. El recurso didáctico pro-
puesto relativo a las salidas de campo se refiere, pues, a visitas o estancias en diferentes instituciones 
u organismos de carácter jurídico.
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La finalidad del estudio requería recabar la opinión del alumnado y del personal docente involu-
crado en el ámbito jurídico. Para ello, la acotación de la participación en la encuesta se ha llevado a 
cabo de la siguiente manera.

Por un lado, la participación del alumnado se ha delimitado a los alumnos y alumnas que se encuen-
tran actualmente matriculados en la Facultad de Derecho de la Universidad de Alicante cursando los 
grados de Derecho, Criminología, Relaciones Internacionales, Derecho y Criminología (DECRIM), 
Derecho y Administración de Empresas (DADE) y Derecho y Relaciones Internacionales (DERRII), 
obteniéndose una participación total de 96 estudiantes.

Por otro lado, la participación del personal docente se ha delimitado al profesorado perteneciente 
a todos los departamentos de la Facultad de Derecho de la Universidad de Alicante, obteniendo final-
mente una participación de 30 profesores y profesoras pertenecientes a las siguientes áreas: Derecho 
Internacional Privado, Derecho Internacional Público, Derecho Civil, Filosofía del Derecho, Derecho 
Procesal, Derecho Penal, Derecho Financiero y Tributario, Derecho Mercantil, Derecho Constitucio-
nal y Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social.

2.2. Instrumentos
El instrumento principal empleado para la elaboración del estudio ha sido la encuesta. Para la ob-
tención de los parámetros que darían lugar al resultado de esta investigación se han diseñado dos 
encuestas diferentes adaptadas a los dos colectivos del muestreo, el alumnado y el profesorado. Si 
bien, el objetivo de ambas encuestas era el mismo, conocer el grado de interés de participación en las 
actividades planteadas y la consideración subjetiva sobre la efectividad de las salidas de campo como 
recurso didáctico. Ambas encuestas fueron diseñadas a través de la plataforma Google Forms.

La encuesta dirigida al alumnado consta de 11 preguntas y un apartado de observaciones. Las 
preguntas son variadas combinándose la respuesta múltiple, las dicotómicas y la respuesta libre. Las 
preguntas formuladas en la encuesta han sido escogidas para conocer la experiencia previa del alum-
nado y averiguar las características deseadas en este tipo de visitas para su futura aplicación.

Por su parte, la encuesta relativa al personal docente consta de 10 preguntas y un apartado de 
observaciones adicionales. Esta encuesta también se diseñó combinando la respuesta múltiple, las 
dicotómicas y la respuesta libre. El diseño de esta encuesta está enfocado en conocer la experiencia 
previa de los departamentos en el ámbito de las salidas de campo, así como las principales trabas que 
impiden al profesorado llevar a cabo la organización de este tipo de actividades. También se formulan 
una serie de preguntas relativas al grado de responsabilidad a asumir.

2.3. Procedimiento
Las cuestiones a resolver principalmente a través de la investigación son: en primer lugar, si concurre 
un efectivo interés por parte del alumnado y el profesorado; en segundo lugar, conocer qué tipo de 
utilidad práctica se asocia de manera mayoritaria a las salidas de campo; en tercer lugar, cuáles son 
las dificultades habituales a las que se enfrentan los profesores y profesoras a la hora de plantear estas 
salidas; y, finalmente, conocer las preferencias de la comunidad universitaria respecto a las caracte-
rísticas que deben primar en este tipo de actividades.

Para ello, se confeccionaron las dos encuestas seleccionando preguntas concretas que permitieran 
resolver estas cuestiones y se añadieron preguntas adicionales que facilitaran obtener una visión 
general sobre el contexto en el que se han enmarcado hasta la fecha este tipo de actividades en la 
Facultad de Derecho de la Universidad de Alicante. 
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Posteriormente, se procedió a la difusión de las encuestas a través del UACloud para hacerla llegar 
al alumnado y, por medio del correo electrónico a todos los departamentos de la Facultad para hacerla 
llegar al profesorado de las distintas áreas. 

Finalmente, se procedió al análisis y comparación de los resultados de ambas encuestas y a la ex-
tracción de las conclusiones pertinentes para la elaboración del presente estudio.

3. RESULTADOS
A continuación, se exponen los resultados de los cuestionarios realizados, tanto a profesorado como 
a alumnado, en el marco del presente estudio de Redes Docentes. La muestra está compuesta por 96 
alumnos y alumnas de distintas titulaciones pertenecientes a la Facultad de Derecho y por 30 docentes 
de dicha Facultad, pertenecientes a distintas áreas de conocimiento.

Las primeras preguntas de cada uno de los cuestionarios van encaminadas a conocer cuál es el per-
fil de los y las participantes en los mismos, puesto que dichos formularios se han cumplimentado de 
manera anónima. Además, a lo largo de éstos se han ido alternando distintos tipos de preguntas, para 
tratar de obtener la información de la forma más certera posible.

En el formulario orientado al alumnado, la primera pregunta versa acerca del Grado que se encuen-
tran cursando. Si observamos los resultados, se puede comprobar que la mayoría de estudiantes per-
tenecen al Grado en Derecho (55,2%), seguido de aquellos que se encuentran cursando el Grado de 
Derecho y Criminología (21,9%), de los alumnos del Grado de Relaciones Internacionales (12,5%) 
y, por último, de los estudiantes del Grado en Derecho y Administración y Dirección de empresas 
(10,4%). Además, para comprobar la acogida inicial que tendría la citada propuesta entre el alum-
nado, se les ha preguntado acerca del interés que les despertaría la realización, durante su formación 
académica, de visitas a órganos e instituciones. La respuesta a dicha cuestión resulta muy significa-
tiva por cuanto un 100% del estudiantado manifiesta que sí estaría interesado en la realización de 
dichas salidas.

Respecto al formulario orientado al profesorado, en la primera cuestión se les pregunta a qué De-
partamento de la Facultad de Derecho se encuentran adscritos. De los resultados se puede observar 
que se ha contado con la participación de prácticamente todas las áreas del conocimiento.

La siguiente cuestión se ha planteado en idénticos términos, tanto al alumnado como al profe-
sorado, y versa sobre si consideran alcanzables los distintos fines que se pretenden conseguir con 
dicha propuesta. En concreto, se les ha preguntado respecto a tres objetivos específicos: si conside-
ran que dichas salidas pueden contribuir a afianzar los conceptos impartidos en el aula, si creen que 
pueden otorgar a los estudiantes una perspectiva práctica acerca de las materias objeto de estudio 
durante su formación y, por último, si piensan que pueden ser útiles para orientar al estudiantado 
de cara a su futuro profesional. Las respuestas de ambos grupos de participantes son similares por 
cuanto la mayoría de respuestas indica rotundamente que sí ayudarían a alcanzar dichos objetivos. 
Es reseñable que un 13,3% de las y los profesores muestra su incertidumbre respecto a la consecu-
ción del tercer objetivo, esto es, la utilidad de dicha actividad a la hora de guiar al estudiantado en 
sus futuras salidas laborales.

A continuación, y vista la aceptación de la propuesta, se les ha preguntado a ambos grupos de 
participantes acerca de diferentes aspectos relacionados con el posible futuro desarrollo de dicha ac-
tividad, su organización y viabilidad.
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En primer lugar, a las y los estudiantes se les ha preguntado sobre las áreas del Derecho en las 
que consideran que sería de mayor interés realizar este tipo de actividad. Esta era una pregunta de 
respuesta múltiple en la que la opción más repetida ha sido Derecho Penal (85,4%), seguida del 
área de Derecho Procesal (76%), Derecho Civil (59,4%) y Derecho Internacional Público (53, 4%). 
Con porcentajes similares, en torno al 40%, se sitúan las áreas de Derecho Administrativo (45,8%), 
Derecho Laboral (44,8%), Derecho Constitucional (42,7%), Derecho Mercantil (41,7%) y Derecho 
internacional privado (40,6%).

En segundo lugar, tanto al estudiantado como al equipo docente, se les ha preguntado sobre si han 
tenido en el pasado alguna experiencia similar a la que aquí se propone. En concreto, al alumnado se 
le ha consultado si ha acudido en alguna ocasión a una visita organizada de este tipo. Respecto a ello, 
la mayoría del alumnado que conforma la muestra ha respondido que “No, nunca me han ofrecido 
acudir a una” (62,5%), seguido de aquellos que han respondido que “Sí” (33,3%) y solo un 4,2% 
que ha respondido “No, pese a que me ofrecieron acudir a una”. A continuación, a quienes habían 
respondido afirmativamente, se les pidió que indicaran en qué curso de la formación académica ha-
bían llevado a cabo dicha salida. Este resultado se encuentra muy igualado por cuanto un 51,5% ha 
señalado “En los últimos años de formación académica (3º/4º/5º Grado)”, mientras que un 48,5% ha 
indicado “En los primeros años de formación académica (1º/2º Grado)”. Por último, con base en la 
citada cuestión, se ha formulado una pregunta de respuesta abierta para indicar a qué órganos o ins-
tituciones acudieron en dicha visita. Si analizamos las respuestas recopiladas tenemos que la opción 
que más se repite es “Juzgados de Alicante”, de distintos órdenes jurisdiccionales (Penal, Adminis-
trativo y Civil), seguida de “Oficina de la Propiedad Intelectual de la Unión Europea (EUIPO)” y 
“Centro Penitenciario Foncalent”. Residuales son otras respuestas como “Palacio de Justicia de 
Elche” o “Les Corts Valencianes”.

En lo que respecta a si habían llevado a cabo alguna actividad similar a esta en el pasado, la mayo-
ría de docentes ha respondido “No” (60%). En relación con la pregunta dirigida a saber si en su De-
partamento se había desarrollado alguna actividad de este tipo, aunque ellos no hubieran participado, 
los resultados han estado muy igualados puesto que un 53,3% ha respondido afirmativamente, mien-
tras que un 46,7%, lo ha hecho negativamente. Además, a quienes respondieron afirmativamente se 
les pidió que indicaran a qué lugares se habían organizado dichas visitas. En este caso, las respuestas 
son más variadas y, pese a que destacan aquellas que se refieren a “Juzgados o Tribunales”, “Centro 
Penitenciario Foncalent” y “Oficina de la Propiedad Intelectual de la Unión Europea (EUIPO)”, 
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encontramos otras que hacen referencia a “Les Corts Valencianes”, “Comisión y Parlamento Euro-
peo”, “Congreso de los Diputados y Senado”, “Registro Civil”, “Oficina de Extranjería” o “Aduana 
de Alicante”. Por último, a aquellos docentes que han respondido “No” a la primera pregunta, relativa 
a si habían llevado a cabo alguna actividad de este tipo con anterioridad, se les ha preguntado cuáles 
fueron las razones que les llevaron a no realizar o proponer este tipo de salidas. En este punto hay 
dos opciones igualadas, “Imposibilidad de encajarlo en el desarrollo ordinario de la asignatura” y 
“Dificultades organizativas”, aglutinando ambas un 43,8% de las respuestas. Seguido a estos dos mo-
tivos, se escoge por parte del profesorado la opción de “No me lo planteé”, lo cual resulta relevante. 
También igualado en respuestas se encuentran los motivos relativos a “Trabas administrativas” y 
“Falta de financiación económica”, con un 18,8%. Lo que, sin duda, resulta significativo es el hecho 
de que ningún docente ha escogido la opción “Falta de interés por parte del alumnado”, como una 
de las razones por las cuales no llevó a cabo dicha actividad.

Las preguntas que a continuación se realizaron a ambos grupos de participantes van dirigidas a co-
nocer en qué condiciones, tanto el alumnado como el cuerpo docente, les gustaría que dichas salidas 
se llevaran a cabo. Respecto a la pregunta de si estarían dispuestos a participar en una actividad de es-
tas características, la mayoría del profesorado ha respondido afirmativamente (73,3%), mientras que 
otra parte ha indicado que “Depende del grado de responsabilidad que deban asumir” (26,7%). Dado 
este último dato, se les preguntó qué tareas estarían dispuestos a asumir en el caso de que la propuesta 
se llevara a cabo. De las respuestas se extrae que la mayoría de docentes prefieren llevar a cabo tareas 
concretas y determinadas, como la vigilancia y supervisión del alumnado, dentro de la organización 
de la visita (53,3%) frente a aquellos que estarían dispuestos a organizarla de manera íntegra y au-
tónoma. Además, la mayoría del profesorado prefiere realizar este tipo de salidas dentro del horario 
lectivo (73,3%), dentro del territorio de la Comunidad Autónoma (63,3%) y con una duración de una 
única jornada (50,5%). Similares son los datos extraídos de los formularios enviados al alumnado de 
los que se deriva que la mayoría prefieren que las salidas se realicen dentro de la provincia (85,4%) y 
dentro del horario lectivo (76%). No obstante, los datos discrepan respecto a la duración, puesto que 
el alumnado prefiere que sea de dos o más jornadas (58,3%).

Además, preguntados ambos grupos sobre la etapa de la formación académica en la que creen que 
sería más útil organizar esta actividad, tanto el profesorado como el estudiantado coinciden en que 
lo preferible es que dichas visitas se realicen “Durante toda la formación académica” (alumnado 
64,6%, profesorado 56,7%), siendo el segundo resultado más elegido “En las últimas etapas de la 
formación académica (3º/4º/5º Grado)” (alumnado 28,1%, profesorado 40%).
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Para concluir con el bloque de preguntas relacionadas con la viabilidad y organización de la pro-
puesta de actividad, se le pregunta al alumnado qué conceptos estaría dispuesto a abonar en el caso 
de que la actividad tuviera algún coste para el alumnado. La respuesta indica que la mayoría estarían 
dispuestos a abonar el precio del transporte (85,4%), pero ese porcentaje se reduce cuando nos refe-
rimos al precio de la estancia, en el caso de que la actividad se desarrollara en más de una jornada y 
fuera de la provincia.

Finalmente, a ambos grupos de participantes, se les pregunta sobre aquellos órganos e institucio-
nes a los que les gustaría acudir. Tanto por parte del alumnado como por el profesorado la respuesta 
más repetida es a “Juzgados, Audiencias y Tribunales”. A dicha respuesta le sigue, de manera tam-
bién coincidente, la visita a “Instituciones de carácter europeo (EUIPO, OMPI, TJUE, Comisión 
Europea…)”. Por último, mientras que el estudiantado prefiere las salidas a Centros Penitenciarios 
o despachos de abogados, el profesorado propone un amplio abanico de opciones como Notarías, 
Registros Civiles, Comisarías, Oficinas de Extranjería, Congreso de los Diputados, AEAT o Colegios 
de Abogados.

Además, con el fin de complementar los datos extraídos, se propuso a ambos grupos de participan-
tes la posibilidad de dejar cualquier observación que consideraran relevante sobre la propuesta, por 
medio de una pregunta de respuesta abierta. De dichos comentarios, cabe destacar que el profesorado 
incide en la necesidad de que dichas salidas se organicen de manera coordinada entre las distintas 
áreas de conocimiento, así como, que es preciso reducir los temarios de las distintas asignaturas para 
dar cabida a este tipo de actividades. Por parte de las y los estudiantes se indica que una propuesta 
de este tipo tendría buena acogida por cuanto los contenidos que se les ofrecen durante la formación 
académica son, por lo general, únicamente teóricos. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Las salidas de campo son un recurso didáctico que ofrece grandes ventajas a nivel educacional. Las 
asignaturas de ciencias jurídicas también pueden sacar partido de estos beneficios. Así lo han mani-
festado alumnado y profesorado por igual. Más de un 96% del total de encuestados considera que 
estas visitas pueden contribuir a afianzar los conocimientos impartidos en el aula y a otorgar una 
perspectiva práctica de los mismos. De igual manera, en ambos casos más de un 94% señala que las 
prácticas de campo pueden servir para orientar a las y los estudiantes de cara a su futuro profesional.

En este sentido, todo el alumnado sondeado tiene la voluntad y el deseo de participar en la reali-
zación de salidas de campo. No obstante, el porcentaje de estudiantes que efectivamente ha acudido 
a una visita de estas características se sitúa en torno al 33,3%. Esta disparidad evidencia la existencia 
de una necesidad real dentro del estudiantado. La impartición de contenidos teóricos debe ir acom-
pañada de un acercamiento práctico a la asignatura que facilite su entendimiento. Las salidas de 
campo ofrecen la posibilidad de aportar una visión empírica y realista sobre la materia expuesta en el 
aula. Por ello, estas visitas se constituyen como una opción a tener en cuenta por el personal docente 
para su implementación, una vez superada la actual situación de pandemia mundial causada por la 
COVID-19.

Asimismo, el profesorado encuestado también ha mostrado un gran interés en participar en este 
tipo de actividades. No obstante, su predisposición queda condicionada al nivel de responsabilidad 
asumible para la organización de la salida. Por ejemplo, la mayoría de docentes están conformes con 
realizar visitas tanto dentro como fuera del horario lectivo (73,3% y 70%, respectivamente). También 
con su realización dentro del territorio de la Comunidad Valenciana (63,3%). Ahora bien, estos por-
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centajes disminuyen a mayor grado de involucración en el desarrollo de la actividad. Concretamente, 
sólo un 40% de las y los sondeados estaría dispuesto a planificar la visita de manera autónoma. De 
igual manera, el porcentaje de profesorado inclinado a contribuir económicamente para sufragar los 
gastos se reduce hasta un 20%. 

Estas cifras revelan la presencia de trabas y obstáculos para la organización de salidas de campo. 
Así lo corrobora el hecho de que solo un 40% del profesorado haya participado en el desarrollo de 
estas prácticas. Entre quienes no han realizado nunca una salida, más de un 43% ha manifestado que 
se debió a dificultades organizativas. La imposibilidad de encajar la visita en el desarrollo ordinario 
de la asignatura también se constituía como un motivo de peso. Se ha señalado, además, una cantidad 
excesiva de temario como freno para la realización de estas prácticas, así como un posible solapa-
miento con el horario de otras asignaturas.

Por todo ello, es necesario adoptar medidas que contribuyan a satisfacer las necesidades y caren-
cias aquí observadas. Una posibilidad sería la constitución de un programa o red de apoyo para pro-
mover la organización de salidas de campo. Ejemplo de ello es el Proyecto de Innovación y Mejora 
Docente impulsado por la Prof.ª Dra. Morato García en la Universidad de Salamanca durante el curso 
2016/2017. Un programa de estas características contribuiría a la realización de un mayor número 
de visitas por el profesorado. Entre las competencias de la red, se encontraría mantener una relación 
constante con órganos e instituciones dispuestos a recibir estudiantes. De esta manera, se crearía un 
vínculo ininterrumpido que aseguraría la realización de un cierto número de visitas todos los cursos 
académicos. Además, se simplificarían los trámites administrativos que dificultan la organización de 
dichas prácticas. También podría encargarse de la captación de ayudas y subvenciones para cubrir 
los gastos de las visitas. Podría estudiarse igualmente la posibilidad de emprender medidas adicio-
nales tales como una leve reducción de temario que eliminara la presión de explicar la materia en 
su integridad. Todo ello supondría un aumento en el número de alumnado y profesorado dispuesto a 
involucrarse en las salidas. Tal circunstancia repercutiría en un mayor aprovechamiento de la utilidad 
didáctica de las prácticas de campo.

El proyecto planteado deberá tener necesariamente un carácter interdisciplinar y transversal. Ello 
implica la inclusión y participación de docentes de todos los departamentos de la Facultad de De-
recho. Son numerosas las ventajas que derivarían de esta circunstancia. Por ejemplo, se daría la po-
sibilidad de relacionar una misma salida de campo con el contenido de varias asignaturas. Además, 
facilitaría la comunicación entre el profesorado para la organización de las visitas y la solución de 
problemas tales como el solapamiento de la salida con el horario de otras materias.

En conclusión, el consenso generalizado en torno a la eficacia de las salidas de campo como re-
curso didáctico aconseja su implantación en las asignaturas de ciencias jurídicas. Las reticencias e 
inconvenientes observados pueden ser sorteados mediante la constitución de una red de apoyo que 
fomente la organización de estas prácticas y la colaboración entre el profesorado. 
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42. El vídeo como instrumento de autoconfrontación en la evaluación de 
futuros profesores de secundaria de francés 

Sanz- Moreno, Raquel
Universitat de València-GIEL

RESUMEN

El presente trabajo pretende explorar la potencialidad del vídeo como recurso didáctico en la for-
mación y la evaluación de futuros docentes de francés de secundaria. Se enmarca en el proyecto de 
innovación educativa “El vídeo en la educación superior. Prácticas innovadoras audiovisuales en 
la formación de docentes” (UV-SFPIE_PID19-1094441) desarrollado en la Facultad de Magisterio 
de la Universitat de València durante el curso 2020-2021. Consiste en la grabación en vídeo de las 
presentaciones orales de una secuencia didáctica elaborada por los y las estudiantes del Máster en 
Profesor de Secundaria de la Universitat de València de la modalidad de francés. Las videograbacio-
nes se analizan y evalúan mediante una confrontación cruzada grupal y once entrevistas individuales 
de autoconfrontación, con el fin de generar una reflexión sobre el trabajo realizado, detectar aspectos 
mejorables y, en su caso, proponer soluciones a los problemas detectados. Los resultados de esta 
experiencia muestran que el análisis de las videograbaciones ha contribuido a una evaluación más 
completa y precisa, no solo del contenido de la presentación, sino muy especialmente de la expresión 
oral en francés; asimismo, el vídeo se presenta como una herramienta fundamental para favorecer la 
crítica constructiva de las actividades realizadas en el aula. 

PALABRAS CLAVE: innovación educativa, videograbación, confrontación, francés lengua extran-
jera (FLE)

1. INTRODUCCIÓN
Durante las últimas décadas, el vídeo ha conquistado el ámbito educativo y su presencia en las aulas 
es, hoy en día, prácticamente obligatoria en cualquier asignatura y para cualquier nivel de formación. 
En general, los recursos audiovisuales despiertan un interés notable en el alumnado que no escapa a 
su atractivo, lo que implica que los docentes, conscientes de ello, desarrollen e implementen nume-
rosas actividades utilizándolos. Tradicionalmente, en los distintos ámbitos formativos, el vídeo suele 
desempeñar sobre todo dos funciones: en primer lugar, transmitir información, ya sea a través de ví-
deos expresamente creados con fines didácticos, o adaptando contenidos que no han sido creados a tal 
fin (películas, programas de televisión, documentales, etc.) para utilizarlos en el aula; y, en segundo 
lugar, servir como instrumento de motivación (Ballesteros Regaña, 2013: 171). 

No obstante, también se señala su potencialidad como instrumento de evaluación (Cabero, 2000a, 
2000b; Román y Llorente, 2007). En efecto, el vídeo puede funcionar como un interesante recurso di-
dáctico desencadenante de la reflexión del alumnado sobre actividades, tareas o ejercicios realizados 
en clase, es decir, como “instrumento de autoconfrontación” (Ballesteros-Regaña, ibid.). Tal y como 
establecen Cazcarro y Martínez (2011: 263), la grabación en vídeo consigue lo que en Ferrés i Prats 
(1997) se denomina “vídeo espejo”, “que el descubrimiento del propio cuerpo y los comportamientos 
cotidianos se convierta en un poderoso instrumento para la mejora comunicativa”. Desde esta pers-
pectiva, el vídeo se puede utilizar como un medio que facilita la observación y el posterior análisis 
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de la propia práctica (autoconfrontación, Alonso Amezua et al., 2017) y de la práctica del resto de la 
clase (confrontación cruzada, Clot, Faïta, Fernández y Scheller, 2001). Así, la videograbación permite 
observar la intervención propia y la de los compañeros con cierta distancia (física, temporal e incluso 
afectiva), lo que permite una mayor objetividad en la valoración. Además, el sujeto adopta el rol de 
espectador, por lo que puede explicar su intervención, dar cuenta de las motivaciones que le llevaron 
a adoptar determinadas decisiones y analizar su actuación desde fuera (Plazaola et al., 2018). De esa 
forma, la confrontación con el trabajo realizado puede favorecer un espacio de reflexión más pausada 
y por tanto detectar errores o aspectos que mejorar que, de otra forma, podrían haber pasado desaper-
cibidos, además de intentar ahondar en las causas que los han podido generar para intentar aportar 
eventuales soluciones. Estamos de acuerdo con Gutiérrez Quintana cuando afirma que “la reflexión es 
considerada una herramienta formativa para el docente, pues el simple hecho de reflexionar implica 
en gran medida aprender” (2008: 611). La autora, en este trabajo, también se decanta por el empleo 
de la grabación en vídeo de presentaciones de secuencias didácticas, ya que se considera un recurso 
muy ventajoso “tanto en procesos de formación de profesores, como en proyectos de observación y 
autoobservación o incluso de evaluación y autoevaluación y, en cualquier caso, contribuye enorme-
mente a la toma de conciencia sobre el propio trabajo en el aula” (ibid.)

Señala Ballesteros-Regaña que esta función evaluativa cobra especial interés, entre otros, en la 
evaluación de los idiomas (2013: 173), algo que pretendíamos comprobar en este proyecto que se 
desarrolla de forma integral en francés. El hecho de que el vídeo permita numerosos visionados 
puede contribuir a una evaluación más precisa y detallada en general. Tal y como indican Boixader e 
Iglesias (2012: 392), la posibilidad de volver a visionar el vídeo favorece una evaluación más justa y 
un feedback más completo que le permitirá adoptar las soluciones que considere más oportunas. Con-
sideramos que esto constituye una evidente ventaja a la hora de valorar la expresión oral en lengua 
extranjera (LE). 

Por todo ello, planteamos esta experiencia de innovación educativa en el marco de la asignatura 
Aprendizaje y Enseñanza de la Lengua Francesa (16 ECTS) del Máster en Profesor de Secundaria 
de la Universitat de València y que se incluye dentro del proyecto de innovación docente “El vídeo 
en la educación superior. Prácticas innovadoras audiovisuales en la formación de docentes” (UV-
SFPIE_PID19-1094441) que se desarrolla en la Facultad de Magisterio durante el curso 2020-2021.

Con el fin de explorar el vídeo como recurso didáctico óptimo para la evaluación de las presen-
taciones orales del alumnado, nuestro objetivo principal es comprobar su utilidad para lograr una 
evaluación, grupal e individual, más completa y precisa, tanto del contenido como de los aspectos 
formales de una presentación delante de la clase. Además, nos proponemos utilizar el vídeo como una 
valiosa herramienta que fomenta la autocrítica constructiva y la práctica reflexiva (Gaudin y Chaliès, 
2012). El visionado permite al alumnado identificar más fácilmente aspectos susceptibles de mejora 
o cambio en su práctica y, en su caso, poder aplicarlos en futuras experiencias similares. 

2. MÉTODO 
En el presente trabajo, hemos adoptado un enfoque cualitativo puesto que buscamos comprender la 
perspectiva de nuestros estudiantes respecto al empleo del vídeo de cara a una (auto)evaluación. La 
finalidad de nuestro análisis no es estadística, no se pretende generalizar de manera probabilística los 
resultados, sino indagar en el comportamiento y percepción del alumnado. Así, después de determinar 
los objetivos del estudio, hemos diseñado los instrumentos de recolección de datos, y después de su 
obtención, los hemos analizado.
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En este apartado, describiremos el perfil de los participantes, así como el contexto en el que se 
enmarca este proyecto. A continuación, presentaremos los instrumentos de recolección de datos que 
hemos empleado y por último explicaremos el procedimiento seguido. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La experiencia que presentamos se enmarca en la asignatura anual obligatoria Aprendizaje y En-

señanza de Lengua francesa que se imparte en el Máster en Profesor de Secundaria de la Universitat 
de València, concretamente en el último bloque dedicado a las estrategias, técnicas y recursos didác-
ticos empleados en el aula de francés como lengua extranjera, durante el curso 2020-2021. Los y las 
participantes tienen un nivel de francés correspondiente al B2 de conformidad con el Marco Común 
Europeo de Referencia, lengua vehicular de la asignatura, y que se debía emplear para realizar las 
exposiciones orales y las posteriores evaluaciones. Además, la experiencia se lleva a cabo durante el 
segundo semestre del curso, una vez el alumnado ha finalizado su periodo de prácticas en institutos 
de secundaria, por lo que ya tiene cierta experiencia con interacciones directas con alumnos reales, 
así como diseñando secuencias didácticas para aplicar en el aula. El grupo de participantes está com-
puesto por nueve alumnas y dos alumnos de entre 22 y 37 años. 

2.2. Instrumentos
Se han empleado instrumentos de recolección de datos característicos del método cualitativo como 
son la discusión en grupo en la confrontación cruzada, la entrevista semiestructurada en la autocon-
frontación individual y, por último, un cuestionario en línea compuesto por 16 preguntas. 

En cuanto a la discusión en grupo, como señala Krueger (1991, 44-45), se trata de “una conversa-
ción cuidadosamente diseñada, cuyo ambiente debe ser relajado, confortable, agradable, donde los 
participantes se influyen, responden a preguntas y discuten ideas y comentarios surgidos en la propia 
discusión”. Se utilizaron las videograbaciones de cada alumno como elemento desencadenante de 
reflexión y se visionaron en clase. El alumnado disponía de una rúbrica de evaluación de la exposi-
ción, que cumple una doble finalidad: servir de guía a la hora de elaborar las secuencias didácticas 
y de orientación para las intervenciones en la confrontación cruzada. Durante esta, la profesora y el 
resto del alumnado podían tomar apuntes, y posteriormente se entregaba la rúbrica completada con 
los comentarios del alumnado (ver Tabla 1). 

Tabla 1. Rúbrica de evaluación (basada en Orden 22/2020 de 23 de noviembre de la Consellería de Educación, Cultura 
y Deporte).

Evaluación del contenido Adecuación de los contenidos al nivel y momento concreto del curso escolar 
elegido
Dominio del contenido curricular de su especialidad
Estructura clara y precisa. Temporalización adecuada
Base teórica sólida que sustenta la SD

Evaluación de la expresión oral Seguridad y coherencia en la exposición
Uso correcto del lenguaje 
Fluidez, entonación, pronunciación, gestualidad
Capta la atención con un discurso ameno. No lee. Contacto visual directo

Evaluación de aspectos formales Seguridad y coherencia en la exposición
Uso correcto del lenguaje
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En segundo lugar, se han realizado once entrevistas semiestructuradas de autoconfrontación con 
cada alumno, que también se han grabado para su posterior análisis. Dada la situación sanitaria cau-
sada por la COVID-19, las entrevistas se organizan a través de la plataforma Blackboard collaborate 
que permite visionar el vídeo y comentar al mismo tiempo su contenido. Cada entrevista tiene una 
duración aproximada de 30 minutos. En este trabajo, solo hemos incluido aquellas reflexiones direc-
tamente relacionadas con la funcionalidad del vídeo como instrumento de evaluación.

Por último, se ha diseñado un cuestionario en línea que consta de 16 preguntas: diez abiertas, 
cuatro de opción múltiple y dos en las que se emplea una escala Likert. Nuestro objetivo es hacer 
reflexionar al alumnado sobre el papel que el vídeo ha desempeñado en la confrontación cruzada 
grupal, así como en la autoconfrontación, y asimismo determinar las ventajas e inconvenientes que se 
perciben al emplear el vídeo para tal fin.

2.3. Procedimiento
En primer lugar, el alumnado debe preparar tres secuencias didácticas sobre enseñanza de francés 
como lengua extranjera (FLE) en secundaria. A partir de las explicaciones teóricas de la materia, los 
alumnos deben diseñarlas y presentarlas por escrito a través de la plataforma del aula virtual. El alum-
nado debe documentarse, reflexionar y diseñar aplicando tanto los conocimientos teóricos adquiridos 
como la experiencia práctica derivada de su estancia en institutos. Tiene la posibilidad de elegir cual-
quier curso, así como las tareas finales más adecuadas a los objetivos de su secuencia. 

Posteriormente, deben exponer oralmente una secuencia de entre tres elaboradas en el marco de la 
asignatura (elegida al azar). La presentación se realiza en francés y la duración máxima es de 15 mi-
nutos, reservándose 5 para preguntas y dudas del resto de la clase o de la profesora. Cada intervención 
se graba mediante una cámara situada a tal efecto en el aula. Se dedican dos sesiones de dos horas 
cada una para todas las exposiciones.

Más tarde, se organizan dos sesiones de confrontación cruzada de dos horas de duración cada una, 
con el fin de discutir en grupo las intervenciones grabadas en vídeo. Así, después de visionar los siete 
primeros minutos de cada presentación, se discuten en grupo. La clase puede formular preguntas, 
exponer impresiones, señalar los aspectos mejorables, y en su caso, comparar experiencias. Los alum-
nos disponen de la rúbrica de evaluación como orientación. 

Finalmente, se organizan cuatro sesiones de dos horas cada una para realizar once entrevistas de 
confrontación de cada alumno con la profesora. En ellas, se visiona el vídeo completo y se guía la 
reflexión del alumnado respecto a su intervención.

3. RESULTADOS
La idea de plantear la grabación de las presentaciones en vídeo no se ha acogido, en primer término, 
de forma muy entusiasta. De las respuestas del cuestionario se desprende que a siete alumnas no les 
gusta verse en vídeo habitualmente, y menos en una actividad de trabajo (“Cuando supe que ibas a 
grabarnos, me sentí muy angustiada”, “Sabía que no iba a gustarme”). Solo una alumna se mostra-
ba más optimista respecto a la utilidad de ver su grabación (“Pensé que sería una buena forma de 
aprender de mis errores, de darme cuenta de la realidad y de lo que los demás ven cuando hago una 
exposición”). 

Se trata de una actividad novedosa a la que se enfrentan por primera vez. No solo exponen una 
secuencia didáctica en francés frente a un grupo de futuros profesores de secundaria y de la profesora, 
sino que nunca se han grabado en estas circunstancias, lo que puede explicar el estrés que todos ma-
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nifiestan que han pasado durante la presentación. De hecho, preguntados por su grado de satisfacción 
al finalizar su exposición oral, la mitad de la clase cree que lo ha hecho bastante bien, a pesar de ser 
conscientes de algunos errores muy evidentes causados por el estrés, como veremos más adelante. No 
obstante, tres alumnas afirman que han tenido la impresión de haber cometido errores graves y de que 
la exposición no alcanzó sus expectativas. 

Se ha observado que el alumnado no ha percibido la utilidad del vídeo de la misma forma en la 
confrontación cruzada y en la autoconfrontación, por lo que a continuación analizamos las diferentes 
funciones que ha cumplido en cada caso. 

3.1. Confrontación cruzada
En la confrontación cruzada, la profesora ha tenido que intervenir, sobre todo al principio, para ex-
plicar su finalidad. El alumnado tendía a señalar los errores cometidos por los compañeros, pero no 
resaltaba los aspectos positivos de las intervenciones. Al ofrecer un listado de elementos que no se 
han realizado correctamente, los alumnos se han sentido frustrados y no han participado. Por tanto, se 
ha requerido una explicación adicional de la consideración de la evaluación como elemento necesario 
para el aprendizaje y se ha subrayado su faceta constructiva. Se ha animado a señalar algún aspecto 
positivo de todas las intervenciones, y se ha empezado a emplear los términos “aspectos mejorables” 
en lugar de “errores”, lo que ha facilitado la participación y ha contribuido a dar un poco más de con-
fianza al alumnado. 

La mayoría de participantes ha manifestado que el vídeo les ha permitido reconsiderar algunos 
ítems de evaluación que durante la exposición les habían pasado desapercibidos o que habían valo-
rado erróneamente. De hecho, 10 de los 11 alumnos que han respondido al cuestionario expresan que 
su impresión sobre las presentaciones orales ha cambiado al visionar los vídeos en la confrontación 
cruzada. Destacamos asimismo que todos los ítems de la rúbrica de evaluación fueron reconsiderados 
al menos por dos estudiantes cada uno, por lo que parece evidente que el vídeo les hizo replantearse 
algunas valoraciones previas. Así, ocho participantes han reconsiderado la valoración en los ítems 
relativos a la duración y a la expresión oral en francés (fluidez, entonación y pronunciación), mientras 
que cinco lo han hecho respecto a la corrección gramatical, el contacto visual con los interlocutores 
y la seguridad y coherencia. 

Figura 1. Número de alumnos que han reconsiderado su evaluación al finalizar la confrontación cruzada.

Parece que los alumnos han utilizado el vídeo como medio para valorar con más precisión los ítems 
de evaluación relativos a la expresión oral en su conjunto, que les ha permitido ser más precisos y 
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analizarla con más detalle. Los estudiantes han modificado su impresión respecto a la corrección de 
la pronunciación, la fluidez y la entonación de la que no habían sido tan conscientes en un primer 
momento, pero, a pesar del visionado en clase, no han querido comentar en público los errores gra-
maticales (corrección sintáctica, adecuación del léxico y coherencia) que han detectado. 

Por el contrario, no se han introducido tantos cambios en la evaluación de los ítems de contenido, 
por lo que parece que los participantes no han tenido tanta dificultad en su valoración. Solo el ítem 
sobre temporalización de la secuencia se ha reconsiderado por cinco alumnas después del visionado. 

Destacamos que, aunque el uso de recursos TIC no ha revestido dificultad en su valoración, la du-
ración ha sido el ítem que más alumnos han reconsiderado. De hecho, salvo un alumno que no había 
preparado su exposición, el resto de la clase no ha gestionado correctamente el tiempo y no ha consu-
mido sus 15 minutos de exposición, algo que explicaron en la entrevista de autoconfrontación por el 
estrés (ver apartado siguiente). Al parecer, los once perdieron la noción del tiempo y no pensaron en 
controlarlo con un reloj, por ejemplo. 

En la confrontación cruzada el alumnado ha tendido a señalar aspectos mejorables que eran muy 
evidentes y apenas se ha indagado en las posibles causas. El primero de ellos ha sido la gesticulación 
excesiva o inadecuada que se ha detectado en cuatro casos (“Estoy todo el tiempo tocándome el pelo”, 
“Hago gestos raros, no sé por qué”). También se ha señalado la ausencia de contacto visual con el resto 
de la clase, y la consiguiente pérdida de interés de los interlocutores en la presentación. Muchos han de-
tectado que esta falta de interacción con el resto de espectadores venía motivada por la lectura de apun-
tes o directamente de las diapositivas. Por último, se ha indicado la falta de fluidez en seis casos, que se 
observa con más facilidad mediante el vídeo: las pausas, los silencios y el uso de muletillas se han hecho 
más evidentes durante el visionado, con la consiguiente modificación de las evaluaciones de este ítem. 

En el cuestionario, el alumnado debía valorar las ventajas percibidas en la confrontación cruzada 
en una escala Likert sobre 5. Destacamos que ninguna ventaja ha sido puntuada por debajo de un 4/5, 
lo que da cuenta de que eran conscientes de que la experiencia era beneficiosa para su futura prác-
tica. De manera general, los alumnos han señalado como la mayor ventaja de utilizar el vídeo en la 
confrontación cruzada la de poder realizar una evaluación más completa y precisa de lo que se puede 
hacer en una evaluación “tradicional”. El hecho de poder visionar varias veces el vídeo les ha permi-
tido valorar con más precisión la expresión oral de sus compañeros. Por otra parte, se ha considerado 
que el vídeo puede constituir una herramienta especialmente útil para fomentar la crítica constructiva 
grupal, así como considerar el error como una fuente de aprendizaje. Sin embargo, el vídeo no se ha 
considerado como un elemento que permita aprender de los demás. Parece que la observación y aná-
lisis de la práctica de los compañeros no se entiende como un recurso de aprendizaje más. 

Figura 2. Ventajas de la utilización del vídeo en la confrontación cruzada (sobre 5).
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Excepcionalmente, tres alumnos no se han sentido cómodos en la confrontación cruzada con la 
utilización del vídeo. Dos alumnas han expresado que sintieron mucha vergüenza cuando se estaban 
“juzgando” sus presentaciones en grupo. No han sido capaces de apreciar los comentarios del resto 
de la clase y se han sentido atacadas. De hecho, una alumna ha manifestado que “algunas personas 
pueden sentir esta actividad como una agresión simbólica porque expone al estudiante a la mirada de 
los demás. En ese sentido, la figura del profesor como mediador benevolente (médiateur bienveillant) 
es primordial para realizarla con éxito”. Tres participantes han manifestado que el visionado grupal 
les ha llevado a compararse con los demás, a tener una impresión errónea de lo que habían hecho y a 
no centrarse en su trabajo. El uso del vídeo en la entrevista de autoconfrontación se ha valorado más 
positivamente que en la evaluación cruzada, puesto que los alumnos han apreciado la presencia de la 
profesora como guía y mediadora. 

3.2. Autoconfrontación
La primera pregunta de la entrevista de autoconfrontación tenía como objetivo averiguar si los y las 
participantes suelen autoevaluarse después de haber realizado un trabajo en clase, por ejemplo, una 
exposición. Dos de las alumnas suelen preguntar a sus compañeros por sus impresiones y revisar lo 
que estos consideran errores. Otras dos comparan sus exposiciones con las del resto de la clase para 
hacerse una idea de cómo lo han hecho. Sin embargo, esta “autoevaluación” posterior no se realiza de 
forma sistemática y nunca mediante grabaciones en vídeo.

En la autoconfrontación individual el alumnado realiza un análisis más profundo, detectando cla-
ramente las causas de los problemas identificados, problemas que a menudo se han apuntado en la 
confrontación cruzada. Al haber sido el actor en la exposición de la secuencia didáctica y verse como 
espectador, es capaz de explicar lo que motiva ciertas actitudes en su intervención y que no se atreve 
a exponer en público. 

Todos los participantes coinciden en que la mala gestión del tiempo es causada por el estrés. A pe-
sar de haber ensayado la exposición en el tiempo requerido, los nervios provocaron que se acelerara el 
ritmo y por tanto que se acabara antes de tiempo. Además, el hecho de acelerar el ritmo desencadenó 
errores de pronunciación que no se cometen habitualmente y de los que fueron plenamente conscien-
tes en esta entrevista. También siete de los once participantes concluyeron que el estrés fue el que 
provocó numerosos errores gramaticales que no se habían detectado antes. 

Llama la atención que en la entrevista de autoconfrontación, seis alumnos manifestaron que no 
volverían a plantear su secuencia didáctica de la misma forma. Tres cambiarían el orden de las ac-
tividades, dos eliminarían algunas y otra alumna afirma que buscaría un hilo conductor más claro 
para relacionar todos los ejercicios propuestos. Además, dos alumnas explican que no volverían a 
secuenciar para 1º de la ESO ya que les planteaba grandes dificultades y que plantearían tareas finales 
diferentes. Por tanto, a diferencia de la confrontación cruzada, en este caso el alumnado ha analizado 
con más profundidad los aspectos relativos al contenido. 

Las ventajas de la utilización del vídeo que se señalan en la entrevista de autoconfrontación son lige-
ramente distintas a las de la confrontación cruzada. En este caso, el vídeo se ha percibido como un re-
curso especialmente útil para intentar comprender los errores cometidos y, por tanto, aplicar las correc-
ciones en experiencias futuras similares. El análisis guiado por la profesora ha contribuido a desentrañar 
las causas de los aspectos mejorables, algo especialmente apreciado por el alumnado, y que conllevó la 
reflexión sobre posibles soluciones. En menor medida, las intervenciones también sirvieron para poner-
se en una situación real y mejorar su autopercepción como futuros profesores de francés de secundaria. 
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Figura 3. Ventajas en la utilización del vídeo en la autoconfrontación (sobre 5).

Con el fin de fomentar la práctica reflexiva, se ha animado al alumnado a pensar en soluciones 
para mejorar una futura presentación. Cinco alumnos han decidido incorporar las grabaciones en vi-
deo y su posterior análisis como preparación previa de las presentaciones orales para autoevaluarse, 
gestionar el estrés, detectar errores en la expresión oral en francés y controlar la gesticulación, lo que 
da cuenta de que se ha percibido las ventajas del vídeo incluso para preparar las actividades de aula. 
Tres alumnos pensaron en evitar llevar fichas o soporte papel para evitar leer y obligarse a mantener 
el contacto visual con el resto de espectadores. Una alumna decidió asistir a un curso de teatro para 
aprender a dominar la voz y la respiración en situaciones de estrés, y otra alumna se inscribió en cla-
ses de conversación para mejorar la fluidez y la seguridad en sí misma. 

Al finalizar la entrevista de autoconfrontación, los alumnos debían otorgarse una calificación. Des-
tacamos que en cuatro ocasiones las calificaciones coinciden con las de la profesora y en un solo caso, 
un alumno se otorgó una nota superior. Por último, en los demás casos, la calificación de la profesora 
ha sido ligeramente superior a la que se han otorgado los alumnos, por lo que parece que han sido 
capaces de autoevaluarse de forma objetiva. 

Tabla 2. Notas finales de los alumnos y de la profesora

Alumnos Nota alumnos Nota profesora

1 8 8

2 7 8

3 7 7.5

4 7-8 8

5 6-7 7.5

6 5 4

7 8.5/9 9

8 6-7 8

9 6 7

10 8 8

11 7 8
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Por último, nos parece interesante señalar que siete alumnas han encontrado la experiencia muy 
positiva porque les ha permitido tomar conciencia de su futura profesión “Ha sido difícil pero mien-
tras las preparaba (las SD) me daba cuenta de que disfrutaba, es lo que me gusta y es lo que quiero 
hacer. Y debo mejorar las exposiciones porque como profesora voy a estar frente a alumnos toda mi 
vida”. “Al verme en el vídeo me he visto dando una clase y eso me anima a seguir mejorando”. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
De nuestro estudio se desprende que el vídeo constituye una valiosa herramienta de evaluación por 
parte del alumnado. En general, las críticas al proyecto han sido muy positivas, animando a la profe-
sora no solo a implementarlo el curso que viene sino sobre todo a ampliar su duración y contenido. 
Los alumnos han percibido sobre todo ventajas a la hora de emplear el vídeo en ambas modalidades 
de confrontación. Como señala Ballesteros Regaña (2016: 62) el vídeo ha permitido al alumnado 
“participar en el análisis de su comportamiento, corrigiendo los errores detectados y/o perfeccionan-
do-reforzando las habilidades y actividades realizadas”, además de implementar posibles soluciones 
para aplicar a futuras experiencias similares. 

En general, los y las alumnas han valorado muy positivamente el uso del vídeo, y especialmente en 
clase de LE, puesto que les ayuda a escucharse hablando una lengua que no es la suya, a confrontar-
se a su gestualidad y a analizar con más precisión su pronunciación. El vídeo, por tanto, se presenta 
como un recurso idóneo que facilita una evaluación más precisa de la expresión oral en LE. Les ayuda 
a detectar errores gramaticales de los que no son plenamente conscientes y, por tanto, a corregirlos.

El vídeo también contribuye a la evaluación del contenido de la presentación oral de forma más 
completa, aunque esto se percibe de forma más clara en la entrevista de autoconfrontación. Parece 
que a priori el contenido no presenta para el alumnado grandes dificultades si se compara con una 
evaluación tradicional, aunque se ha apreciado especialmente para valorar la temporalización de la 
secuencia y para replantearse aspectos que no se habían abordado de forma adecuada. 

Por último, el uso del vídeo fomenta la autocrítica constructiva y la práctica reflexiva (Gaudin y 
Chaliès, 2012) en la entrevista de autoconfrontación. Se presenta como un instrumento eficaz para 
identificar aspectos susceptibles de mejora o cambio y, en su caso, aplicarlos en futuras experiencias 
similares. La mayoría de los participantes ha valorado el vídeo como un instrumento que permite una 
autoevaluación más profunda, consciente y objetiva. Analizar las posibles causas de los errores faci-
lita un aprendizaje de cara a futuras exposiciones. La toma de conciencia es mayor y se permite una 
reflexión más madura que les ayuda a pensar en soluciones aplicables a futuro.

Debemos señalar, sin embargo, que el vídeo se percibe como una herramienta más útil siempre que 
se acompañe de una entrevista individual con la profesora, que serviría de guía y que ayudaría a los 
alumnos a encontrar el equilibrio entre la desmotivación de aquellos que tienen la impresión de que lo 
han hecho muy mal y aquellos que, al contrario, piensan que no han cometido ningún error. La con-
frontación cruzada ha implicado una comparación entre los trabajos, y no ha facilitado una valoración 
con la suficiente distancia y objetividad. Esta comparación no existía en la autoconfrontación, lo que 
les permitía, por una parte, concentrarse en su intervención y, por otra, reflexionar más pausadamente 
sobre lo realizado. No obstante, ambas modalidades de confrontación permiten una mayor toma de 
conciencia del trabajo realizado. Se requiere, no obstante, que el profesorado guíe la reflexión y que 
se explique claramente al alumnado los objetivos de cada modalidad de confrontación, con el fin de 
que asuman la evaluación como un elemento más de aprendizaje. 
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RESUMEN

La formación integral del alumnado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CAFD) es fun-
damental para su correcto desarrollo profesional. La adquisición tanto de conocimientos como de 
habilidades sociales adquiere una gran relevancia en estos profesionales, más aún cuando se trabaja 
con poblaciones especiales. El presente estudio tiene como objetivo analizar las diferencias en la ad-
quisición de conocimientos mediante dos estrategias de enseñanza: la resolución de problemas (RP) y 
la interacción con la realidad (IR). Para ello, se analizó mediante un cuestionario de evaluación (pre-
post intervención; temática enfermedad de Parkinson) a 31 alumnos/as de la asignatura de Prescrip-
ción de Actividad Física para Poblaciones Especiales, de 4ºcurso del grado en CAFD, divididos en 2 
grupos (RP; n=13 y IR; n=18). La RP consistió en una sesión práctica de resolución de problemas y 
la IR en una charla virtual con un paciente afectado por la enfermedad. Tras comprobar la no norma-
lidad de la muestra, se realizó la prueba U de Mann-Whitney y rangos con signo de Wilcoxon para las 
diferencias entre grupos e intragrupo, respectivamente. Se obtuvieron diferencias significativas con 
un tamaño del efecto grande en el análisis intragrupo para ambos grupos: IR (p=0,001; d=2,06) y RP 
(p=0,006; d=1,31). Los resultados parecen demostrar que ambas metodologías son efectivas, siendo 
posiblemente la IR más eficaz para este tipo de temáticas.

PALABRAS CLAVE: parkinson, aprendizaje significativo, rendimiento académico y actividad física.

1. INTRODUCCIÓN
A lo largo de su formación académica, el alumnado del grado en Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte, estudia y se prepara para enfrentarse a diferentes ámbitos profesionales, entre ellos el área de 
la salud. De esta forma, se sigue una progresión en su formación, partiendo desde una base del estudio 
anatómico, fisiológico y biomecánico, para posteriormente abordar la evaluación y prescripción para 
el mantenimiento y mejora de la calidad de vida, y finalizar con la aplicación de todos los contenidos 
y conocimientos estudiados para la prescripción de actividad física en poblaciones especiales. En 
trabajos previos, ya se analizó esta progresión, así como la relación existente entre dos de las asigna-
turas más representativas de este área, Actividad Física y Calidad de Vida (AFCV) y Prescripción de 
Actividad Física en Poblaciones Especiales (PAFPE) (Sanchis-Soler et al., 2020). 

En esta última asignatura (PAFPE) se trabaja sobre el estudio de las enfermedades más representa-
tivas en la sociedad actual, así como sobre la prescripción de ejercicio para las personas afectadas por 
las mismas. Entre las enfermedades tratadas destaca la enfermedad de Parkinson. Esta es la segun-
da enfermedad neurodegenerativa de mayor prevalencia por detrás de la enfermedad de Alzheimer 
(Tysnes & Storstein, 2017). De hecho, se estima que aproximadamente 6,3 millones de personas la 
padecen (Dorsey et al., 2018). La enfermedad de Parkinson se caracteriza por una disminución en 
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la secreción de dopamina por parte de la sustancia negra del tronco cerebral, cuya principal conse-
cuencia es la alteración en la producción de movimientos (Chicharro & Mojares, 2008; Poewe et al., 
2017). A pesar de ser este trastorno del movimiento la consecuencia más característica, se trata de una 
enfermedad muy heterogénea con un pronóstico variable entre los pacientes (Greenland et al., 2019), 
con diferentes síntomas o eventos asociados. Entre estos destaca la depresión, ansiedad, dolor, fatiga, 
comportamientos compulsivos y demencia, entre otros (Poewe et al., 2017).

Este amplio escenario de sintomatología, con una predominante disfunción del control motor, 
postural, coordinación y tono muscular, precisa de un tratamiento basado en terapias tanto farma-
cológicas como no farmacológicas (Bhalsing et al., 2018; Fil et al., 2013). Dentro de estas últimas 
destacamos la actividad física. Así, diferentes estudios han demostrado como la actividad física re-
gular puede por un lado, disminuir el riesgo de padecer la enfermedad (Fan et al., 2020; Grazina & 
Massano, 2013; Simon et al., 2020) y por otro, ralentizar o mejorar la sintomatología de los que ya la 
padecen (Fernández-del-Olmo et al., 2018). 

Ante esta evidente necesidad de incluir una terapia física en el tratamiento de los pacientes con 
enfermedad de Parkinson, los profesionales encargados deben prepararse en el conocimiento y estu-
dio de la enfermedad, amplio abanico de sintomatología y trato directo de los pacientes. Para poder 
alcanzar este aprendizaje significativo, que permita al alumnado no solo entender la enfermedad en 
todo su conjunto, sino también ser capaces de aplicar esos conocimientos para la prescripción y pues-
ta en práctica del entrenamiento diseñado, deberemos utilizar estrategias de enseñanza que permitan a 
los estudiantes trabajar directamente sobre un escenario los más real posible. Para ello, contamos con 
diferentes estrategias de enseñanza entre las que destacamos la interacción con la realidad (IR) y la 
resolución de problemas con la integración de información previa (RP) (Campos, 2000). La primera 
nos permite un trato o actuación directa en un escenario real, con la oportunidad de interactuar con las 
personas. Por lo que respecta a la RP, esta permite al alumnado utilizar la información teórico-práctica 
en la resolución, mediante el trabajo en grupo, de casos prácticos hipotéticos.

El presente estudio pretende analizar la idoneidad de ambas estrategias de aprendizaje, así como 
determinar cuál de las dos estrategias planteadas es la más adecuada para que el alumnado adquiera 
un aprendizaje significativo.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Se partió de una muestra inicial de 39 alumnos y alumnas pertenecientes a los cuatro grupos prácticos 
(A, B, C y D) de la asignatura de Prescripción de Actividad Física para Poblaciones Especiales (PAF-
PE), de 4ºcurso del grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CAFD) de la Universidad 
de Alicante. Se incluyeron en el estudio todos los alumnos/as que dieron su consentimiento para par-
ticipar, que hubieran asistido a la clase teórica previa y clase práctica correspondiente, y que hubiesen 
contestado a todos los cuestionarios. Se excluyeron aquellos alumnos que aun habiendo respondido 
a los cuestionarios no asistieron a clase, de forma presencial u online, según correspondiera o que 
hubiesen respondido únicamente a una parte de los cuestionarios. 

Tras eliminar a los alumnos que no cumplieron con alguno de los criterios de inclusión previamente 
establecidos, la muestra final con la que se contó para el análisis de los resultados fue de 31 sujetos: 
RP(n=13) y IR (n=18). Previamente se informó a todos los alumnos y alumnas de las características del 
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estudio en el que se les pedía participar. Esta participación fue totalmente voluntaria. La no participación 
no supuso en ningún caso una repercusión negativa sobre la nota final del alumno/a en la asignatura. 

2.2. Instrumentos
Estudio cuasiexperimental con dos momentos de muestreo. Con el objetivo de determinar tanto los 
conocimientos previos como tras la intervención práctica, se pidió a los alumnos y alumnas que res-
pondieran a un cuestionario de evaluación. Para ello se utilizó la plataforma Moodle. 

Ambos cuestionarios contenían 10 preguntas sobre los contenidos tratados durante la sesión prác-
tica (diagnóstico, medicación, sintomatología motora y no motora, beneficios del ejercicio físico en 
la enfermedad de Parkinson y contraindicaciones). Cada pregunta contaba con cuatro opciones de 
respuesta.

2.3. Procedimiento
En primer lugar, se impartió una sesión teórica online utilizando el mando directo, pero con interac-
ción del alumnado para el planteamiento de ideas o dudas sobre los contenidos estudiados. Para el 
desarrollo de las clases prácticas se organizó a los alumnos en base a su grupo práctico de pertenen-
cia. Dos de los grupos (A y B) realizaron una sesión práctica basada en la metodología de enseñanza 
de RP. Esta se basó en una sesión de trabajo grupal. A cada grupo se le asignaba un caso práctico 
que debían resolver mediante el diseño y exposición de estrategias o actividades de entrenamiento 
específico. La sesión practica de dos grupos restantes (C y D) se basó en una charla online llevada a 
cabo por una persona afectada por la enfermedad de Parkinson. Durante esta charla el alumnado pudo 
interactuar y plantear cuestiones y dudas. 

2.4. Análisis estadístico
Los resultados de los cuestionarios se descargaron desde la plataforma Moodle en formato Excel. 
Posteriormente, se trataron utilizando el software Statistical Package for Social Sciences v.22 (IBM, 
Armonk, NY, USA). La normalidad de los datos se examinó con la prueba Shapiro-Wilk, mientras 
que la prueba de Levene se utilizó para comprobar la homogeneidad de la varianza. En primer lugar, 
se realizó la prueba U de Mann-Whitney para dos muestras independientes en la que se compararon 
los resultados entre grupos (pre y post intervención), tras comprobar la no normalidad de la muestra. 
En segundo lugar, se realizó la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon con el objetivo de conocer 
si existían diferencias pre-post intragrupo. Para todos aquellos análisis con resultado significativo se 
calculó el tamaño del efecto o (d de Cohen), considerando un tamaño del efecto pequeño 0,00 ≤ 0,49; 
medio 0,50 ≤ 0,79 y grande ≥ 0,80 (Cohen, 1988). 

3. RESULTADOS
El análisis inicial del cuestionario pre-sesión indicó que ambos grupos partían de un nivel similar 
de conocimientos (p = 0,708). Del mismo modo el análisis post-test entre grupos tampoco demostró 
diferencias significativas (p = 0,183) (tabla 1). No obstante, se observaron diferencias significativas al 
realizar el análisis intragrupo en ambos grupos, IR (p < 0,001) y RP (p = 0,006), siendo el tamaño del 
efecto (d) grande en ambos casos. Cabe destacar que el grupo IR mostró un tamaño del efecto mayor 
que el RP (2,06 y 1,31, respectivamente) (figura 1).
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Tabla 1. Análisis entregrupos mediante la U de Mann- Whitney para dos muestras independientes.

Pre Post

Md DE Z p  Md DE Z p

IR 
(n=18)

3,39 1,86 -0,408 0,708 7,33 1,76 -1,379 0,183

RP 
(n=13)

3,71 2,03 6,41 2,09

IR: interacción con la realidad; RP: resolución de problemas; Md: media; DE: desviación estándar. Significación p<0,05.

 
Figura 1. Análisis intragrupo mediante la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. IR: interacción con la realidad; 

RP: resolución de problemas. *Significación p<0,05.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Con el presente estudio se pretende analizar tanto la idoneidad como las diferencias existentes en la 
adquisición de aprendizajes de dos estrategias de enseñanza (interacción con la realidad y resolución 
de problemas). Se realizó una única sesión con la enfermedad de Parkinson como tema de estudio. 
Nuestros resultados indican que todos los alumnos y alumnas iniciaron la sesión práctica correspon-
diente (IR o RP), con un nivel de conocimiento similar sobre la enfermedad de Parkinson. A pesar 
de no obtener diferencias significativas entre ambos grupos, el análisis intragrupo sí que demostró 
en ambos casos una diferencia significativa entre la evaluación pre-post, siendo el tamaño del efecto 
mayor en el grupo IR. 

Con el fin de dirigir al alumnado hacia la consecución de un aprendizaje significativo, estudios 
previos remarcan la necesidad de alejarse de la enseñanza por mando directo, e incorporar estrategias 
en las que el alumnado sea el protagonista de su propio aprendizaje (Guerra Santana et al., 2019; 
Kayode et al., 2020). El aprendizaje basado en la resolución de problemas se encuentra entre una de 
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las estrategias idóneas para alcanzar este fin (Hwang & Chen, 2019). De hecho estudios recientes 
han demostrado la idoneidad de este tipo de estrategias en el ámbito universitario (Gil-Galván, 2018; 
Travieso Valdés & Ortiz Cárdenas, 2018). 

Por otro lado, la interacción directa con la población de estudio resulta relevante dado el papel que 
juega este tipo de aprendizaje en la adquisición de habilidades sociales y comunicativas adaptadas a 
la población a la que en un futuro deberán dedicar su actividad profesional. De entre las estrategias 
más utilizadas en este sentido, destaca el aprendizaje servicio, considerada actualmente como una de 
las estrategias de referencia educativa para alcanzar estas competencias (Alcalá del Olmo Fernández 
et al., 2020; Mayor Paredes, 2018). Ante la situación sanitaria provocada por la COVID-19 en la que 
se restringen los aforos y relaciones sociales, la interacción con los pacientes o población especial 
mediante videoconferencias podría ser una buena alternativa, tal y como se demuestra en el presente 
estudio.

Nuestros resultados se encuentran en línea con estos trabajos. En ambos grupos se observaron me-
joras significativas en relación con el rendimiento académico tras la intervención correspondiente. En 
este sentido, Chiang (2017) indica que la combinación de diferentes estrategias parece ser una buena 
opción para obtener mejores resultados en el aprendizaje. Por otro lado, y a pesar de no observarse 
diferencias significativas entre los grupos, el hecho de que el tamaño del efecto fuera mayor en el 
grupo IR, podría interpretarse como que este tipo de estrategia es más efectiva para la formación y 
desarrollo profesional del alumnado. Esto podría deberse, entre otros factores, a la relación y contacto 
directo con la población de estudio. 

En conclusión, podemos decir que ambas metodologías o estrategias de enseñanza son efectivas 
para la adquisición de un aprendizaje significativo en alumnos universitarios, siendo la IR llevada a 
cabo mediante videoconferencia una estrategia aparentemente más eficaz y valida respecto a la RP. 
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44. Pre-Service Primary Teacher’s Reading Habits and Literature 
Knowledge
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ABSTRACT

In Primary Education, there is a need for specific research into developing awareness of the variety 
of literary genres that can be used in the EFL classroom, from fantasy to non-fiction. 132 students on 
the Didáctica del Inglés for Primary Education participated on an online questionnaire adapted from 
Cremin et al. (2008) using both quantitative and qualitative questions (Shorten, 2017) for a mixed 
approach on this issue, that offers a more detailed insight into the matter. The first part of the question-
naire examined the reading habits of pre-service teachers and their own previous reading experiences 
in the EFL classroom. The second part probed into the specific knowledge of texts and authors in gen-
eral for the EFL Primary classroom. The results showed that there is a very scarce tradition of read-
ing in the EFL classroom from student’s experiences, that there is a very narrow catalogue of texts 
and genres that students are familiar with and lastly, that literature is primarily seen as a vehicle for 
vocabulary acquisition. Thus it is essential encourage future EFL teachers not only to become more 
knowledgeable about genres but also aware of the different reasons to use literature in the classroom. 

KEY WORDS: Primary, literature, pre-service teachers, EFL.

1. INTRODUCTION
Studies have shown that textbooks are the main resource in the English as a Foreign Language (EFL) 
classroom. According to Hutchinson and Torres (1994), “the textbook is an almost universal element 
of (English language) teaching. Millions of copies are sold every year, and numerous aid projects 
have been set up to produce them in (various) countries… No teaching-learning situation, it seems, 
is complete until it has its relevant textbook” (p.315). This extensive use of the textbook in the EFL 
classroom, as also pointed out by Grey, (2010) often means that classroom practice is not exempt 
from certain practices, such as the overuse of text extracts (King, 2001; Powling et al., 2005). Sub-
sequently, longer reading texts like short novels and stories, poems, and verse books are left out of 
the EFL Primary curriculum. This would seem to be contradictory in language learning as studies by 
Linse (2007) and Murdoch, (2002), show that “stories allow instructors to teach the four language 
skills to all levels of language proficiency and can enhance English Language Teaching (ELT) cours-
es for learners if selected and exploited appropriately” (p.9). Moreover, others, like Bakken (2017) 
highlight how emphasising the learners’ ability to interpret, reflect on and evaluate a wide variety of 
texts in different genres develops an awareness of texts in the learners which is an objective of the 
Common European Framework of Reference for Languages (CEFR). 

 The CEFR, (Council of Europe, 2001) includes the use of literary texts in the descriptors for the 
attainment of language competence as noted by Jones and Carter (2012), “a detailed look at the CEFR 
reveals that literature is seen as a central resource in achieving its goals” (p.70) although literature is 
discussed in broad and specific terms. It is described as something which helps to develop socio-cul-
tural knowledge and aesthetic enjoyment of language (CEFR, 2010, p.56, p.103). The CEFR also 
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states that ‘It is much hoped that teachers of literature at all levels will find sections of the framework 
relevant to their concerns and useful in making their aims and methods more transparent’ (CEFR, 
2010, p.56).

This is in line with Krashen’s (2013) ‘comprehensible compelling input’ that describes the fasci-
nating readings that contribute to the desire to learn a language in order to access such information, 
readings that, for one reason or another, captivate a certain type of reader. With this in mind, it es-
tablishes three phases: a) the oral character from the stories heard, b) the self-selection of captivating 
texts by readers and, c) academic or specialized readings. In this vein, there are studies which demon-
strate that teachers need a wide knowledge of children’s literature (Block et al., 2002; Medwell et al., 
1998) in order to be truly effective teachers, nevertheless, Cremin et al. (2008), have highlighted in 
their study the “narrow scope of primary teachers’ knowledge and use of children’s literature” (p.12). 
This indicates a need for specific research into areas such as motivating teachers to use literature 
starting at Primary levels and developing awareness regarding the variety of genres that can be used 
in the EFL classroom, from fantasy to non-fiction.

There are many recommendations that children should read books that “engage their interests and 
satisfy their curiosity, preferences and needs” (Kowalewski, 2016, p.220) however, there are debates 
about the use of authentic texts in the language classroom as many teachers may think it problematic. 
McKay (1982) offers three ways to address the complexity issues: a) using texts that are simplified 
for language learning purposes; (b) use of easy texts, i.e. texts that are by nature more readable than 
others and appropriate for the level of students; c) use of texts for young adults because they are 
stylistically less complex. Thus, it becomes clear that using literature is often considered a challenge 
by teachers as the responses in the study by Jones and Carter (2012) highlight. Many teachers were 
not sure that students would react positively to literature if used in class as “it can contain difficult 
language and cultural references” (p. 74); additionally, using literary texts could take a lot of planning 
time for teachers and this was seen as problematic.

An even greater dichotomy was stated by teachers who felt that “understanding literature is not 
what most learners need to do” but “[l]iterature can improve a learner’s awareness of language use 
in a helpful context” (p. 72). This attitude of teachers shows how in many cases literature “remains a 
somewhat marginalised resource, featuring in only a limited way in general English textbooks, most 
often reserved for higher level learners and commonly employed for unimaginative reading com-
prehension” (Jones & Carter, 2012, p. 69). Limiting literature to these types of tasks undermines it’s 
use in the classroom (Krachen, 2004) and exemplifies why knowledge of literature genres and texts 
is essential (Cremin et al, 2009) to foster reading in the Primary classroom for multiple purposes to 
enrich language exposure. 

There are three main objectives in this study through the use of an adapted version of the question-
naire based on Cremin et al. (2009). The first objective is to explore the personal and academic read-
ing experiences of Pre-service Primary teachers, and the second objective is to find out what English 
texts and authors these Pre-service teachers are familiar with for use in the Primary EFL classroom. 
The last objective is to find out how pre-service teachers view the potential use of literature in the 
Primary EFL classroom. 

We hypothesise that similar to the study done by Cremin et al. (2008), the pre-service teachers will 
have a limited knowledge of literary texts that can be used in the EFL classroom and there will also 
be (a logical) unfamiliarity with authors. We also hypothesise that their own experience as students 
will highlight the absence of literary texts in the EFL classroom during their time at Primary and 
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Secondary School. Finally, if they have been limited to the use of text extracts in the EFL classroom, 
they may be unaware of the many uses for literature in the EFL classroom. 

2. METHOD 
2.1. Description of the context and participants

The only obligatory course on teaching English in the Primary Education degree is taught in the sec-
ond semester of the first year of the degree program at the University of Alicante. Students are only 
given one semester of specific instruction in the course Didáctica del Inglés for Primary Education. 
This means that there are over 300 students enrolled on the course, however, only 132 students par-
ticipated on the online questionnaire. It was done on a voluntary basis and done outside class time. 
As shown in the table, 86% of the participants are recent high-school graduates and 74% of the par-
ticipants are female. 

Table 1. Sex and Age ranges of Participants.

Number of 
participants Ages Sex

80 18-19 female

34 18-19 male

14 20-23 female

4 other female

2.2. Instruments
An online questionnaire was adapted from Cremin et al. (2008) that analyses two key areas using 
both quantitative and qualitative questions for a mixed approach (Shorten, 2017) that could offer a 
more detailed insight into the issues. There were five closed questions for quantitative data collection 
and nine open-ended questions for qualitative data collection. The first part of the questionnaire ex-
amines the reading habits of pre-service teachers and their own previous reading experiences in the 
EFL classroom. The second part probes into the specific knowledge of texts and authors in general 
for the use in the Primary EFL classroom. Additionally, a final question asks students to identify the 
possible uses of literature in the EFL classroom.

2.3. Procedure
The questionnaire made available for ten days online during the month March, 2021. Once the data 
was collected, it was analysed and in the case of the open questions, codified for analysis. The codifi-
cation included the compilation of titles and authors to create the categories for analysis.

3. RESULTS
The questionnaire responses were analysed and the data transferred to tables. The first set of ques-
tions delved into the reading experiences in the EFL classroom of students during their Primary and 
Secondary education. 
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Table 2. What books in English did you read during your studies in Primary and Secondary Education?

Primary Education Secondary Education

71% I don’t remember / none 57,5% Short novels 

16.2% Traditional tales 35% I don’t remember / none

12.8% Picture books. 6% Plays (abridged versions)

0% Other(s) 1,5 % Other(s)

It is notable that many students chose to put both none and I don’t remember as a response, as it 
indicates a tendency to not include literature at all in the Primary EFL classroom. The other 30% list-
ed specific titles of traditional tales or picture books as the reading material they were familiar with 
which provided the categories. In Secondary Education, students listed titles that showed the novel as 
the most popular genre, followed at quite a distance by plays. Once again, the percentage who chose 
to put both none and I don’t remember as a response indicates a surprising amount of students that 
have had no exposure to any literature in the EFL classroom at all in Secondary Education.

The next two questions focused on reading in English for personal enjoyment or the reasons why 
students don’t read at all in English. They were asked to name the books they had read or offer reasons 
for not reading.

Table 3. What literature in English have you read for pleasure? or Why you don’t read in English?

Literature read for pleasure in English Reasons for not reading in English

49.4% Novels 33.3% I don’t have time

20.4% Short stories 25.2% It’s hard to read in English

20.4% Manga, Comics, Graphic novels 19.1% I don’t like reading in any language

7.6% Poetry 15.8% Other 

2.2% News 6.6% Books are expensive

A total of 93 students answered the first question and this left 39 who chose to explain why they did 
not read anything in English. In response to the first question, the titles listed showed the popularity of 
novels as the favourite genre for pleasure reading, followed by short stories and manga, comics and 
graphic novels. Two other genres, poetry and news were mentioned by a few participants, but in this case 
directly using the genre and not specific titles. The second question showed that time constraints and the 
difficulty of reading in a foreign language were the most cited reasons for not reading at all in English. 
What is surprising is that percentage of students who stated that they don’t enjoy reading in any language.

The next questions delved into the text and author knowledge of the pre-service teachers. They 
were asked to identify children’s literature and authors.

Table 4. Number of different titles per genre and number of different authors students listed.

# poems/rhymes # Picture books # children’s books (general) # of authors

29 44 22 24
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There were numerous students did not answer these questions (approximately half of the partici-
pants) as they could not name specific titles or authors. The percentage of respondents for each cate-
gory is as follows: Only 53.7% could name a poem/rhyme, 54.5% the title of a picture book, 49.2% 
books, and only 56.8% could name an author. The repetition of texts and authors is as surprising and 
shows a very limited knowledge of specific texts genres and authors.

The possible uses of literature in the EFL classroom was the last question. 

Table 5. Why is it important for English language learners to read in English? To learn…

vocabulary about culture and values grammar to think critically how to spell other things

61.1% 16.5% 9.4% 7.9% 4.7% 0,4%

More than half of the students highlighted vocabulary acquisition as the main purpose for reading 
in the classroom as all the other reasons fall far behind in their estimation. 

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
We hypothesised that similar to the study done by Cremin et al. (2008), the pre-service teachers 
would have a limited knowledge of literary texts that can be used in the EFL classroom and there 
will also be (a logical) unfamiliarity with authors. This proved to be correct as the limited number of 
titles, genres and authors showed this to be true. Books titles like: Little Red Riding Hood, Cinderella, 
Snow White, The Magic Porridge Pot, How the Fly saved the River, showed that most students were 
familiar with popular traditional tales and picture books at the Primary level. In the case of Second-
ary Education, the notable shift to the novel genre (with mystery as a primary theme) was based on 
the popularity of books like the Harry Potter series, Henry VIII, and his Six wives, Sherlock Holmes, 
The Murder of Mary Jones. When it came to reading for pleasure, the interest in the supernatural and 
adventure was apparent, with titles such as The Shadow Hunters or The Hunger Games. There was a 
surprising feature in the collection of data on authors, it showed male authors in English to be more 
well known than female authors. Some examples are: Roald Dahl, Charles Dickens or C.S. Lewis. 
What was even more interesting, some of the authors did not correlate to the texts students had listed 
in the previous questions in the questionnaire. More research would have to be done on this to see 
why students would put more male authors in response to this open ended question. 

Another issue that would need more research is the percentage of students who don’t like reading 
in any language. As reading is a basic skill for future Primary teachers, and reading is a necessary 
skill in any subject, this would be a necessary area to study further. It must also be said that English 
is being used to teach more subjects in the curriculum, and this will require more text types in the 
Primary classroom. 

We also hypothesised that their own experience as students would highlight the absence of literary 
texts in the EFL classroom during their time at Primary and Secondary School. In the case of Primary 
Education, this proved to be correct, with more than 71% confirming the hypothesis. However, at 
the Secondary Education level, more than half indicated the use of literature in the EFL classroom. 
A closer look at the data showed play titles such as Hamlet or Macbeth as well as short novel titles 
like Dr. Jekyll and Mr. Hyde, or A Christmas Carol, but many students added that they had read an 
abridged version of the text. This seems to be in line with McKay (1982) who points out that teachers 
can choose to use texts that are simplified for language learning purposes.
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Finally, if they have been limited to the use of text extracts in the EFL classroom, they may be 
unaware of the many uses for literature in the EFL classroom. This proved to be true as most students 
associated literature with vocabulary acquisition. It is interesting to note that five other responses 
showed quite a different approach, for example, one student said “for fun”, another “to learn real lan-
guage”, and yet another “to reflect on their beliefs”. Even though the responses were very insightful, 
there only a few responses along these lines.

In conclusion, the analysis of the questionnaire data shows that there is limited knowledge of the 
texts that can be used in the EFL Primary classroom. There is in some cases limited interest in reading 
in general and in many others very little tradition of reading in the EFL classroom at the Primary level 
from student’s experiences. Finally, there is a very narrow catalogue of texts that students are familiar 
with regarding different genres and a short list of authors that are familiar to students. Given that “a 
detailed look at the CEFR reveals that literature is seen as a central resource in achieving its goals” 
(p.70) it is essential to train future EFL teachers not only to use literature in the classroom but be fa-
miliar with the texts and authors. One step is to become readers themselves and thus transferring this 
knowledge to their students. The need to include literature in the EFL Primary classroom is evident, 
but it can only be done by pre-service teachers becoming knowledgeable about the genres, themes, 
and authors who provide a variety of points of view that appeal to as many audiences as possible. 

This study was carried out within the framework of the Programa de Redes-I3CE de investigación 
en docencia universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación,  Universidad de Alicante. (Ref. 
5076, 2020-21).
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45. El Syllabus UNESCO-UniTwin como herramienta didáctica 
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RESUMEN

Este trabajo estudia la aplicación transdisciplinar del Syllabus UNESCO-UniTwin, que es una herra-
mienta para la promoción de la igualdad de género en la sociedad a través de estudios superiores de 
comunicación. Para ello se ha realizado una Investigación-Acción Participativa (IAP) con el alumna-
do de las 9 asignaturas de diversas disciplinas, impartidas por docentes de la Universidad de Alicante 
(UA) y de la Universidad Latina de Costa Rica (ULatina), pertenecientes a la Red “TGR-Syllabus 
Gender” del Instituto de Ciencias de la Educación de la UA. La IAP se ha desarrollado en 6 fases, de 
aplicación en dos periodos académicos (2019-20 y 2020-21), consistiendo en el análisis del Syllabus, 
la elaboración de un diagnóstico previo, y la realización de diversas actividades mediante técnicas 
cualitativas grupales evaluadas a través de un estudio cuantitativo transversal por encuesta online. 
Los resultados evidencian que el alumnado ha mostrado una alta satisfacción con este tipo de activi-
dades y su necesidad de forma transversal en la educación superior en todas las disciplinas. No obs-
tante, cabe destacar ciertas reticencias a incorporar la perspectiva de género, posiblemente debido a 
una percepción instrumentalizada e ideológica del tema. Por ello se infiere la necesidad de promover 
este tipo de acciones en la Universidad y adicionalmente hacia el entorno, a modo de transferencia, 
procurando hacer pedagogía política y comunicativa sobre el problema.

PALABRAS CLAVE: UniTwin-UNESCO, Syllabus, perspectiva género, educación superior, Inves-
tigación-Acción Participativa (IAP).

1. INTRODUCCIÓN
Este trabajo presenta los resultados finales de una experiencia de investigación e innovación educati-
va, desarrollada durante dos periodos académicos (2019-20 y 2020-21), en la búsqueda de innovación 
educativa promovida por el Programa de Redes-I3CE del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) 
de la Universidad de Alicante (UA). En dicha experiencia participan las docentes integrantes de la 
Red “Transdisciplina, Género y Resignificación. Metodologías activas para la resignificación de gé-
nero en las aulas universitarias. TGR-Syllabus Gender” (Ref. 5036) y autoras de este trabajo.

En el marco de la Reunión Internacional UniTwin “Resignificación en el ámbito de género: una 
apuesta por la información, comunicación y educación responsable” (UA, 2019), este grupo docen-
te heterogéneo convino, en una primera edición, analizar cómo transferir las recomendaciones del 
manual Syllabus de la UNESCO (French, Vega-Montiel y Padovani, 2019) en carreras de diferentes 
disciplinas de la UA y de la Universidad Latina de Costa Rica (ULatina) (Torres et al.; 2020a; 2020b). 
La metodología aplicada es una Investigación Acción Participativa (IAP) como metodología vincu-
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lada a la teoría crítica. Se persigue así incitar a la transformación a través de la acción reflexionada y 
dialógica entre la disciplina, el alumnado y el profesorado (Guevara, Verdesoto y Castro, 2020; Gal-
vis y Mogollón, 2020). De esta manera, el estudiantado, desde la dialéctica, afronta la inclusión de la 
perspectiva de género en el ejercicio de su disciplina (Galvis y Mogollón, 2020).

La importancia de la experiencia interdisciplinar propuesta reside en la necesidad de generar acti-
vidades que despierten la crítica entre el alumnado hacia la resignificación del género en sus futuros 
ámbitos profesionales, y la implicación de la Universidad en estas iniciativas es de vital importancia, 
principalmente, por dos motivos. El primero como institución, de manera que se convierte en ejemplo 
a través de una buena praxis desarrollada desde la equidad, en los diferentes colectivos (alumnado, 
docentes, personal administrativo y de servicios) que cohabitan en el propio centro. Para ello es nece-
sario el desarrollo y la aplicación de normativas específicas, así como de herramientas que permitan 
la denuncia de acciones y comportamientos inadecuados e injustos hacia la mujer (Donoso, Monta-
né y Pessoa, 2014). En este sentido, la Universidad de Alicante elaboró el III Plan de Igualdad de 
Oportunidades entre Mujeres y Hombres de la Universidad de Alicante (2018-2020), mientras que 
la ULatina cuenta con el Programa de Fortalecimiento de equidad de género y sororidad (2018a) 
y el Reglamento contra el acoso y hostigamiento sexual (2018b). Sin embargo, el impacto de estos 
protocolos sobre el estudiantado es limitado, como se pudo apreciar en el diagnóstico previo realizado 
en la primera fase de la IAP (Torres et al., 2020a). Por ello resulta imprescindible el segundo motivo: 
fomentar la implementación de la perspectiva de género dentro del aula e incluirla en los temarios 
de las asignaturas, dando a conocer en primer lugar los documentos antes mencionados elaborados 
por ambas universidades. Esta perspectiva transversal facilita identificar las desigualdades asumidas 
entre hombres y mujeres en diferentes ámbitos profesionales, y así generar pensamientos críticos y 
acciones concretas donde se ponga de manifiesto el compromiso social de estos futuros trabajadores 
con un ejercicio responsable de su profesión, para lograr la igualdad efectiva y prevenir la violencia 
de género (López y Vázquez, 2014), a través del compromiso con la educación en valores de equidad 
(Mora y Pujal, 2009; Donoso y Velasco, 2013; Preciado, Kral y Tapia, 2016; Bartual et al., 2018; 
Ruiz-Cantero y et al., 2019). 

Desde estas premisas, el objetivo principal de esta propuesta es evaluar la idoneidad de aplicar 
nuevos enfoques para la introducción de la perspectiva de género en la docencia universitaria, a 
través de la propuesta del manual Syllabus de la UNESCO, mediante la utilización de metodolo-
gías docentes experienciales basadas en la perspectiva de la IAP y de forma trans y multidiscipli-
nar (Ander-Egg, 2003), como metodología con capacidad transformadora en la educación superior 
más allá del aula (Lewin, 1988; Walker y Loots, 2018). Por tanto, los objetivos específicos que se 
plantearon en ambas ediciones son: Primera fase (curso académico 2019-20): a) Analizar el manual 
Syllabus de la UNESCO y seleccionar elementos relevantes para su aplicación en las asignaturas 
participantes en la Red; y b) Realizar un diagnóstico previo sobre la percepción del alumnado res-
pecto a la implementación de la perspectiva de género en su docencia por parte de su universidad. 
Segunda fase (curso académico 2020-21): c) Diseñar un plan de actividades y acciones educativas 
para la aplicación de los elementos seleccionados del manual; d) Desarrollar, ejecutar y evaluar 
las actividades diseñadas para la implementación de la perspectiva de resignificación género; y, e) 
Elaborar propuestas transdisciplinares para su aplicación futura. De esta manera, se siguen las fases 
propuestas para llevar a cabo una IAP de forma adecuada y eficaz, siguiendo las fases definidas por 
Guevara, Verdesoto y Castro (2020).
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2. MÉTODO
La metodología utilizada ha sido una Investigación Acción Participativa (IAP), aplicada durante dos 
periodos académicos (dos ediciones del programa de Redes-I3CE de la UA). Ha consistido en la rea-
lización de una serie de actividades (con aplicación de técnicas cualitativas grupales), y cuya evalua-
ción se ha realizado mediante un estudio cuantitativo transversal por encuesta (Alaminos y Castejón, 
2006), con aplicación online como la opción más adecuada para facilitar el acceso al universo objeto 
de estudio (Diez de Rada, 2012).

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Tomando como punto de partida la ya citada reunión internacional UniTwin 2019, se plantea la ne-
cesidad de considerar una perspectiva resignificadora de género en la educación superior. Para ello 
se establece una Red de docentes de distintas disciplinas y universidades: seis docentes de la UA de 
Comunicación, Turismo, Filología, Empresa, Arquitectura Técnica, Arquitectura y Urbanismo, y dos 
docentes de la ULatina de Comunicación y Arquitectura. Adicionalmente, también participa una doc-
toranda del área de Género. Por otra parte, el universo de la IAP está formado por el alumnado de las 
asignaturas participantes en la Red.

2.2. Procedimiento e instrumentos
La IAP se ha desarrollado en 6 fases. En el primer periodo (2019-2020) se llevaron a cabo las tres prime-
ras fases: 1. El análisis de contenido del Syllabus atendiendo a una perspectiva multidisciplinar, mediante 
análisis de contenido; 2. La realización de una encuesta de aplicación online para efectuar un diagnóstico 
previo de la percepción del alumnado sobre la implementación de la perspectiva de género en la univer-
sidad; y finalmente 3. El análisis de los resultados y conclusiones (Torres et al., 2020a; 2020b). 

En el segundo periodo (2020-21) se han desarrollado las siguientes fases: 4. El diseño de un plan 
de actividades para la aplicación de los elementos seleccionados del manual, que ha consistido en dos 
foros-debate (online), uno de ellos genérico y de contenido común a todas asignaturas, y el otro espe-
cífico a cada disciplina (véase la Tabla 2). 5. El desarrollo de las actividades, el análisis de contenido 
cualitativo de las mismas, y la posterior evaluación final mediante una encuesta online, para la que se 
ha diseñado un cuestionario ad hoc semi-estructurado con escalas de valoración tipo Likert y preguntas 
abiertas cualitativas. 6. Finalmente, y en función de los resultados obtenidos y de las recomendaciones 
y retos del Syllabus, la elaboración de recomendaciones estratégicas que sirvan para promover la imple-
mentación de la perspectiva de género en la educación superior.

Durante el proceso se han evaluado las respuestas de 241 alumnos y alumnas que participaron en las 
actividades de la IAP, de un total de 360 estudiantes (véase la Tabla 1). Lo que supone un nivel de error del 
3,6% en condiciones de m.a.s., para un nivel de confianza del 95%, y un p y q de 0,5, en un muestreo con-
secutivo dada su mayor representatividad entre los muestreos no probabilísticos (Robledo-Marín, 2005).

Tabla 1. Distribución de la muestra del alumnado participante por universidad, grado y asignatura para cada actividad y 
en la evaluación final. 

Alum. A1 A2 Ev.

Doble Grado en Turismo y Administración y 
Dirección de Empresas (TADE) (UA)

Patrimonio Cultural 49 49 49 49

Grado en Fundamentos de la Arquitectura (UA) Urbanismo 5 26 20 20 20
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Alum. A1 A2 Ev.

Grado en Arquitectura Técnica (UA) Control y Gestión de la Calidad de 
los materiales y de los residuos

23 19 19 19

Grado en Publicidad y RRPP (UA) Dirección de cuentas 40 10 10 10

Traducción e Interpretación (UA) English Language B (II) 70 65 67 67

Grado en Relaciones Públicas (ULatina) Práctica Relaciones Públicas 43 43 43 43

Grado en Turismo (UA) Protocolo y organización de eventos 
en turismo

80 5 5 5

Licenciatura en Arquitectura (ULatina) BAR 11 Composición III 16 16 16 16

Licenciatura en Arquitectura (ULatina) LAR 11 Taller Arquitectura y 
Urbanismo III

13 12 12 12

TOTAL 360 230 241 241

Fuente: elaboración propia.

La información cualitativa ha sido analizada con análisis de contenido, tras la operacionalización 
de las variables principales acotadas de acuerdo con los objetivos perseguidos (véase la Tabla 4).

Tabla 2. Descripción de la metodología seguida en las dos actividades de la IAP

Actividad 1: Común a todas las asignaturas

1.  Visualización de 4 videos: el primero para contextualizar la historia del feminismo, el segundo sobre género como 
construcción social, el tercero sobre el sentido de la perspectiva de género, y el cuarto muestra datos de la situa-
ción en España (estudiantes UA) y en Costa Rica (estudiantes ULatina).

2. Cuestionario con preguntas abiertas relativas al aprendizaje sobre género a partir del visionado de los videos.

Actividad 2: Específica de cada asignatura

1. En Urbanismo 5 (UA): lectura y vídeo sobre género y urbanismo, con posterior debate.
2.  En Control y Gestión de la Calidad de los materiales y de los residuos (UA): lectura de un artículo sobre la temáti-

ca y posterior debate.
3.  En Arquitectura (ULatina) –Composición III y Taller de Arquitectura y Urbanismo III–: lectura de reseñas de 

libros y visionado de vídeos sobre diseño arquitectónico desde la perspectiva de género, y posterior foro debate.
4.  En Protocolo y Eventos en Turismo (UA): evento online Feria Universitaria de Turismo denominada “Futur en 

femenino” (UA, s.f,).
5.  English Language B-II (UA): visualización de vídeos relacionados con lenguaje y género, y tarea posterior con 

preguntas y resumen de las ideas principales recogidas.
6.  En Patrimonio Cultural (UA): investigación sobre un plato gastronómico relacionado con una fiesta local elegida 

por el alumnado, para analizar el papel de la mujer como transmisora de patrimonio alimentario y tradiciones 
populares regionales.

7.  Dirección de Cuentas (UA): elaboración de un calendario sobre igualdad a petición del Ayuntamiento de Alicante, 
y posterior exposición de la experiencia en “Futur en femenino”.

8.  Práctica de Relaciones Públicas (ULatina): asistencia a Webinarios institucionales enfocados en género y apropia-
ción del liderazgo femenino, y posterior foro debate sobre los aprendizajes.

Nota: Todas las asignaturas han utilizado un cuestionario de preguntas abiertas para la evaluación de la segunda actividad, y también 
otro semi-estructurado para la evaluación final.

Fuente: elaboración propia.
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Finalmente se señala que la información cuantitativa, correspondiente a la evaluación final, ha 
sido tratada con análisis estadísticos descriptivos univariado y bivariado, según el nivel de medi-
ción de las variables (ANOVA y tablas de contingencia) con el programa de análisis y tratamiento 
de datos SPSS.

2.2.1. Operacionalización de las principales variables del análisis de contenido
A fin de poder realizar un análisis de contenido orientado a la consecución de los objetivos de este tra-
bajo, tras un examen preliminar del material disponible, se definen y operacionalizan las principales 
variables del estudio (véase la Tabla 3).

Tabla 3. Operacionalización de las principales variables del análisis de contenido cualitativo.

Variable Definición operativa

Tipo de recuerdo a) De tipo emocional. Se define por aquellos aspectos que impactaron en los 
y las estudiantes, relacionados con la perspectiva de género en su ámbito 
de conocimiento como: empatía, agrado o desagrado o sorpresa por 
determinadas noticias, percepción de utilidad del proyecto didáctico, etc. 
Es un tipo de recuerdo experiencial y emocional.

b) De tipo técnico o conceptual. En el caso de los alumnos y las alumnas se 
define por su relación con elementos conceptuales relacionados con la 
implementación de perspectiva de género Género-Feminismo en cada una 
de sus asignaturas. 

Tipo de aprendizaje a) Competencias técnicas.
b) Competencias transversales.

Tipo de transferencia de la 
Universidad al entorno

Transferencia de conocimientos desde la Universidad a las instituciones públi-
cas y empresas privadas. 

Dirección de la transferencia Transferencia hacia la política universitaria sobre inclusión, género y 
Responsabilidad Social. 

Fuente: elaboración propia.

3. RESULTADOS
Se presentan los resultados de la IAP descrita de acuerdo con el proceso realizado. De tal manera, en 
primer lugar se expone el análisis de contenido cualitativo realizado de las dos actividades, y poste-
riormente el análisis cuantitativo de evaluación final de las mismas.

3.1. Análisis cualitativo de los resultados de las actividades realizadas
Como se puede apreciar en la Tabla 4, las actividades realizadas en la IAP han tenido un importante 
impacto en el alumnado participante. De tal manera, se ha observado que han propiciado la reflexión 
y la adquisición de habilidades y competencias con perspectiva de género, para su aplicación en sus 
respectivas disciplinas de estudio.
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Tabla 4. Resumen del análisis cualitativo de las actividades en función de las variables de estudio.

Variable Actividad 1

Tipo de recuerdo
(emocional/técnico 
conceptual)

El recuerdo emocional de la actividad 1 queda reflejado en el primer cuestionario tras los 
visionados de los primeros videos como una sorpresa, que les hizo reflexionar sobre la 
inclusión de la perspectiva de género en una asignatura que aparentemente no tiene nada 
que ver con ello.
Conceptualmente se reconoce que es la primera vez que se estudia el concepto de 
feminismo frente a la dualidad sexo/género y expresiones como ideología de género.

Tipo de aprendizaje
(técnicas, transversales)

En esta primera actividad se reconoce la adquisición de una competencia transversal 
como es la capacidad de reflexión, y la apertura de mente a nuevos conceptos. 

Transferencia de la 
Universidad al entorno

La transferencia es interuniversitaria, entre las dos universidades participantes e intra 
universitaria al debatir los resultados como docentes participantes en la red.

Dirección de la 
transferencia

Podemos decir que los resultados de esta actividad son transferibles como información 
útil para los objetivos del ICE y sus Jornadas de investigación en docencia universitaria.

Variable Actividad 2

Tipo de recuerdo
(emocional/técnico 
conceptual)

En cuanto a recuerdo emocional, se reconoce que la participación y asistencia a eventos, 
el diseño creativo desde el concepto de igualdad para una entidad real y el visionado 
de videos, en la mayoría de los casos produjo impacto hasta el punto de plantearse el 
lenguaje y la imagen como “arma de poder”. No se entiende por qué en muchos casos 
siendo mayor el número de mujeres en las carreras, este no se refleja en las posiciones 
directivas en el mercado laboral. Se señala por estudiantes de ambas universidades que 
de algún modo han desarrollado la empatía con la lucha por la igualdad de oportunidades 
(cada estudiante en su sector) para buscar soluciones inclusivas.
En relación con el recuerdo conceptual, la mayoría reconoce que han aprendido a través 
de la práctica nuevos conceptos que no habían recibido en ninguna de sus asignaturas de 
la titulación, sobre todo la dicotomía sexo-género y la perspectiva de género.

Tipo de aprendizaje
(técnicas, transversales)

Como competencias técnicas se reconoce la adquisición de habilidad para elaborar 
desarrollos en su campo de conocimiento (creación publicitaria, lingüística, cultural, 
gestión turística, diseño arquitectónico, etc.), desde una perspectiva de género.
Como competencia transversal se reconoce la capacidad de análisis crítico con 
perspectiva de género y capacidad empática, y también asertiva.

Transferencia de la 
Universidad al entorno

Transferencia de conocimiento mediante la realización de eventos, así como de prácticas 
reales de la carrera aplicando los aprendizajes para identificar conductas machistas en 
empresas y en el aula, y proponiendo ideas para mejorar la sensibilización. 

Dirección de la 
transferencia

La transferencia es interinstitucional e intrainstitucional. Además de las relaciones 
establecidas, los resultados se comunican a través de la Red del ICE denominada  
“TGR-Syllabus Gender”.

Fuente: elaboración propia.

3.2. Evaluación final de la IAP
La evaluación de las actividades desarrolladas en IAP ha considerado cuatro elementos: a) si han 
permitido clarificar los conceptos sobre sexo y género; b) si han servido para una mejor comprensión 
de lo que es la perspectiva de género; c) si consideran que las actividades realizadas son de utilidad 
para su formación como profesionales en sus disciplinas; y d) finalmente, la valoración global de 
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las actividades. Para ello se ha utilizado una escala tipo Likert, de 0 a 10 puntos. A continuación, se 
presentan los resultados, mostrando las valoraciones medias de dichos aspectos, así como se señalan 
aquellos elementos en los que las diferencias son significativas estadísticamente según la variable 
que se haya considerado (sexo, edad, universidad y grado), con un asterisco cuando corresponda en 
la etiqueta de la variable. 

En primer lugar, cabe destacar que la valoración global de todos los aspectos analizados es consi-
derablemente positiva, con valores medios en torno a los 8 puntos (véase el Gráfico 1). Esto parece 
mostrar que la IAP ha tenido un impacto evidente en el alumnado participante.

Si atendemos al sexo del alumnado se observan diferencias estadísticamente significativas entre 
alumnos y alumnas, de forma que la percepción de las alumnas es ciertamente más positiva que la 
de los alumnos, siendo la de estos últimos en cualquier caso superior a los 7 puntos de media. En 
este sentido, y matizando gracias al análisis cualitativo de la información del anterior punto, se pudo 
constatar la existencia de una cierta resistencia entre algunos alumnos (también en algunas alumnas) 
a la adopción de la perspectiva de género, debido a la carga política e ideológica que algunos sectores 
de la población le atribuyen. En cualquier caso, lo que se evidencia como relevante es cómo tanto 
alumnos como alumnas encuentran como necesarias para la formación de sus disciplinas contar con 
actividades que favorezcan la inclusión de la perspectiva de género.

Gráfico 1. Evaluación de las actividades de la IAP por sexo.

En lo que respecta al análisis por edades del estudiantado, llama la atención que las valoraciones 
más altas corresponden al alumnado de mayor edad, así como entre los más jóvenes (de 41 a 50 años, 
de 25 a 30 años y entre 18 y 20 años) de forma estadísticamente significativa. Una posible explicación 
puede ir relacionada con el menor conocimiento de dichas cohortes de la perspectiva de género, bien 
sean por la juventud de unos y su menor oportunidad de haber accedido al conocimiento todavía, bien 
por lo contrario, en las cohortes mayores que quizás recibieron en su momento una formación más 
conservadora. En cualquier caso, podría ser una cuestión para analizar con mayor profundidad.
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Gráfico 2. Evaluación de las actividades de la IAP por edad.

Por otra parte, y partiendo de una muy buena valoración del alumnado de las dos universidades 
participantes, se aprecia con claridad como la IAP ha sido mejor valorada entre el estudiantado de la 
Universidad Latina de Costa Rica, aunque ciertamente en general el aspecto peor valorado por el es-
tudiantado de la UA tiene 7,9 puntos de media sobre 10 puntos de la escala. De los cuatro elementos, 
llama la atención que es el de la clarificación de conceptos, el más básico, el que menos nota obtiene 
en términos generales, quizá porque como ya se ha comentado en el apartado anterior, muchos de los 
estudiantes contaban con conocimientos previos sobre la temática.

Gráfico 3. Evaluación de las actividades de la IAP por universidad.
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En lo que respecta a la valoración por titulaciones, el alumnado del Grado de Arquitectura de la 
Universidad de Alicante es el que peor ha valorado las actividades realizadas. Esta cuestión podría 
ser de interés para profundizar en las motivaciones de las bajas puntuaciones obtenidas, ya que la 
siguiente titulación (el doble grado de Turismo y Administración y Dirección de Empresas de la Uni-
versidad de Alicante) ya presenta puntuaciones muy aceptables, superiores a los 7 puntos de media.

Gráfico 4. Evaluación de las actividades de la IAP por grado

Respecto a la posibilidad de mejora de este tipo de acciones didácticas con perspectiva de género, el 
alumnado aportó comentarios muy constructivos y orientados a realizar una labor más continuada en 
el tiempo, promoviendo espacios de diálogo entre ellos, con expertos de la profesión, etc. También, se 
destaca un grupo de comentarios en una línea más enfocada a la utilización de los conceptos de género 
en la práctica, en la búsqueda de una mayor aplicabilidad en cada disciplina. Por otra parte, además, 
se detectó un debate latente entre el alumnado que considera que la implementación de la perspectiva 
de género debería ser transversal y obligatoria, y aquellos otros y otras que entienden que este tipo de 
actividades se debería desarrollar de forma voluntaria para el alumnado. Adicionalmente, cabe destacar 
que se encontraron comentarios negativos, en línea con las peores puntuaciones, en los que se rechaza 
la temática por no ser del ámbito universitario o profesional, o por encontrarlo sesgado y/o politizado. 

Finalmente cabe señalar que el alumnado mayoritariamente agradeció la introducción de estas acti-
vidades y expresaron su deseo de que se implementaran de forma regular en su formación universitaria. 
No obstante, se encontró un grupúsculo de personas que mostraron su malestar, manifestando que se 
introduce un sesgo hacia la mujer y que la perspectiva de género tiene connotaciones políticas e ideo-
lógicas. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Puede apreciarse por los resultados que los objetivos de investigación han sido alcanzados, a través de 
la ejecución del plan de actividades y acciones educativas diseñadas para aplicar las recomendaciones 
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del Manual Syllabus de la red UNESCO-UniTwin, lo que nos permite elaborar una serie de recomen-
daciones transdisciplinares para su aplicación futura.

En general la valoración global por parte del estudiantado participante arroja valores muy positivos. 
Ahora bien, llama la atención las diferencias significativas entre alumnos y alumnas, ya que éstas últi-
mas valoran mejor la inclusión de actividades educativas relacionadas con la perspectiva de género en 
materias de sus respectivas carreras. Este dato cuantitativo se corrobora también con la información 
cualitativa obtenida, de forma que se constata la resistencia por parte de algunos alumnos, y alguna 
alumna, a la adopción de la perspectiva de género en el marco de asignaturas de la carrera. Parece que 
ello obedece a la asociación que se hace con ideologías político-partidistas. En este sentido se discute 
si la influencia de las informaciones que llegan al alumnado, y a la población en general, a través de 
los diferentes medios de comunicación, tanto convencionales como online, y a través de las fake news, 
podría ser la causa de la resistencia a recibir formación sobre perspectiva de género. Cabe entonces 
plantear la necesidad de acuerdo con Donoso et. al. (2014), de desarrollar y aplicar normas específicas 
y herramientas adecuadas de denuncia, de acciones y de comportamientos inadecuados en relación 
con la mujer, que se desvinculen de la utilización partidaria de un problema tan serio y real como este. 
Investigaciones sobre la necesidad de compromiso de la educación en valores de equidad como, entre 
otros, las de Mora y Pujal (2009), Donoso y Velasco (2013), Preciado, Kral y Tapia, (2016), Bartual et 
al. (2018), o Ruiz-Cantero et al. (2019), recomiendan trabajar contenidos sobre sexo-género incluyén-
dolos en la formación del profesorado, y no sólo en guías docentes para estudiantes, para mejorar los 
resultados de aprendizaje. Entendemos que este trabajo con docentes y discentes podría servir para 
minimizar el impacto mediático negativo sobre políticas inclusivas, al formar en visión crítica, que es 
una competencia transversal incluida en este como variable cualitativa.

Cuanto antecede nos lleva a concluir que, si bien se están haciendo esfuerzos notables, las resisten-
cias persisten. Por ello sería recomendable trabajar con los medios de información y comunicación 
para ofrecer pautas específicas de abordaje de los modos de expresión en relación con la problemática 
de género, hacer pedagogía política para evitar el uso utilitario de la perspectiva de género, continuar 
desarrollando acciones formativas sobre la cuestión de género de modo transversal en las diferentes 
carreras tanto con los discentes como también con docentes y personal de administración y servicios, 
así como procurar la transferencia a la sociedad mediante acciones con los medios de información y 
comunicación, y la organización de eventos específicos. 
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46. Introducción del pensamiento computacional a través de ScratchJr en 
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RESUMEN

Actualmente, la programación informática es un medio de aprendizaje que se aplica en las escuelas, 
los niños se convierten en aprendices activos y creativos porque exploran ideas mediante una actividad 
práctica a través de programas como ScratchJr. Sin embargo, hay una falta en la formación inicial del 
profesorado sobre Pensamiento Computacional (PC). La finalidad de esta propuesta didáctica es cono-
cer las percepciones de los futuros maestros de educación infantil sobre ScratchJr como herramienta 
educativa de PC y de Competencia Digital Docente (CDD), así como su valoración acerca de la acción 
formativa. Para ello, se utilizaron una serie de cuestionarios (instrumento de aceptación tecnológica, 
autoevaluación de la CDD y valoración de la acción formativa) aplicados a una muestra de 80 estu-
diantes del grado de educación infantil en la Universidad Rovira i Virgili. Los resultados indican una 
percepción positiva de la utilidad de ScratchJr para diseñar propuestas didácticas, en concreto, su 
facilidad de uso y el disfrute y expresaron la intención de usar ScratchJr en su docencia en el futuro. 
Finalmente, cabe destacar que los futuros docentes no deben solo conocer y utilizar las herramientas 
tecnológicas, sino que deben ser capaces de incorporarlas en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: pensamiento computacional, competencia digital docente, educación infantil, 
formación de maestros, ScratchJr.

1. INTRODUCCIÓN
La educación en informática en los primeros años de escolarización permite aprovechar el potencial 
de aprendizaje en edades tempranas, especialmente si tiene lugar antes de que algunos de los estereoti-
pos de género asociados con las vocaciones STEM comiencen a influir en sus elecciones (Manches & 
Ploughma, 2017). Además, Cunha y Heckman (2007) demostraron que las intervenciones educativas 
en informática en la primera infancia están relacionadas con costes más bajos y efectos más duraderos 
que las intervenciones educativas que comienzan más adelante. El pensamiento computacional (PC) 
es una competencia que debería ser incluida en la formación de todos los niños (Wing, 2009). Este 
pensamiento representa un tipo de pensamiento analítico que comparte muchas similitudes con el pen-
samiento matemático (resolución de problemas), el pensamiento de ingeniería (diseño y evaluación 
de procesos) y el pensamiento científico (análisis sistemático). Asimismo, puede entenderse como un 
vínculo directo y como un componente de la “competencia digital” (Espino & González, 2015). La 
programación en la educación infantil pretende desarrollar: (1) el pensamiento computacional: que es 
un medio de resolución de problemas, (2) el pensamiento espacial: permite que los niños adquieran los 
conceptos de espacio-tiempo y sean conscientes de la correlación de las acciones y (3) el pensamiento 
creativo: ya que se fomenta la creatividad y la imaginación. Dados los beneficios que hemos visto que 
tiene la tecnología educativa en las niñas, la finalidad de este estudio es incorporar la programación en 
la formación de maestros de educación infantil. De modo que la programación aplicada al proceso edu-
cativo, además de desarrollar todas estas habilidades, permite crear un formato atractivo y dinámico de 
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clase, que permitirá un aprendizaje significativo de conceptos teóricos, por todo ello creemos necesario 
que los futuros docentes, en este caso de educación infantil, conozcan herramientas de programación y 
sean capaces de desarrollar actividades educativas a través de la programación (INTEF, 2018). En un 
contexto en que la Tecnología Digital (TD) tiene una presencia relevante en la sociedad y en la edu-
cación, el docente debe desarrollar su competencia digital docente (CDD) para el uso efectivo de las 
tecnologías en el proceso de enseñanza y aprendizaje, el desarrollo profesional docente y para poder 
acompañar el desarrollo de la competencia digital del alumnado para empoderarlos como ciudadanos 
(Redecker, 2017). La programación y la robótica educativa son contenidos clave en el currículum de 
educación primaria en Catalunya (Departament d’Ensenyament, 2013) sin embargo los futuros maes-
tros de educación infantil y primaria no reciben ninguna formación sobre programación, codificación 
ni robótica educativa durante su formación universitaria de grado. Es importante que los maestros 
sean formados, guiados y apoyados para cumplir con los estándares del nuevo plan de estudios esco-
lar (Tuomi et al., 2018). Por lo tanto, los responsables políticos de la Universidad de Rovira i Virgili 
(URV) deberían adaptar el plan de estudios de los grados y másteres de la Facultad de Educación para 
cumplir con los nuevos estándares del nuevo plan de estudios escolar, permitiendo de esta manera que 
los futuros profesores formen a los futuros maestros con las habilidades del siglo XXI en programación 
y robótica educativa. En varios estudios previos se sugiere agregar habilidades básicas de codificación 
/ programación / ingeniería como parte de la formación docente y el desarrollo profesional (García-
Peñalvo, 2016; Kong & Wong, 2017; Wu et al., 2020). En estudios previos en la URV sobre PC (Bo-
rrull et al., 2020; Borrull et al., 2021; Schina et al., 2020, Schina et al., 2021) se realizaron cursos de 
formación de PC en el grado de educación infantil. Los resultados mostraron un aumento de aceptación 
de la tecnología digital y también un aumento en la intención de uso de dichas herramientas tras la for-
mación recibida. Los estudiantes, además, manifestaron la necesidad de incorporar dicha formación en 
el plan de estudios del grado. Este estudio se basa en una propuesta didáctica sobre el uso de ScratchJr 
como herramienta educativa que permite desarrollar el PC en la etapa de educación infantil. Como 
resultados se presentan las percepciones de los estudiantes de educación infantil en formación sobre el 
uso de ScratchJr para aplicarlo en el diseño de sus propuestas didácticas en contexto de ciencias expe-
rimentales. A diferencia de los estudios anteriores en los que se utilizaron los robots educativos (Blue-
bots) para crear material didáctico destinado a educación infantil, esta vez se ha utilizado el programa 
ScratchJr para crear actividades con los futuros maestros de educación infantil a fin de desarrollar el 
PC de los niños y niñas. Se diseñó una propuesta didáctica para introducir a los futuros maestros de 
educación infantil en esta herramienta de programación educativa. Debido al contexto de pandemia 
por la COVID-19, en el que nos encontramos, se planteó la formación totalmente de manera virtual, 
con sesiones sincrónicas y asincrónicas. La finalidad de esta propuesta didáctica, de modalidad virtual, 
es conocer las percepciones de los estudiantes sobre ScratchJr como herramienta educativa de PC y su 
percepción de CDD, con el objetivo de mejorar la formación en PC de maestros de educación infantil. 
Para ello se plantean los siguientes objetivos específicos: (O1) Analizar la aceptación de ScratchJr en 
cuanto a la utilidad percibida, la facilidad percibida, la actitud y la intención de uso; (O2) Analizar la 
percepción de la CDD; (O3) Analizar si existe una correlación entre la aceptación de ScratchJr y la 
CDD; (O4) Conocer las valoraciones de los participantes sobre la acción formativa.

2. MÉTODO 
La presente investigación se realizó como un estudio de caso, un método de investigación cualitativa, 
para conocer las experiencias de los futuros maestros en el aprendizaje sobre el uso de la programa-
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ción y el diseño de actividades para su aplicación en educación infantil. Las preguntas de la investi-
gación son las siguientes:

PI 1: ¿En qué medida aceptan los futuros maestros el uso de ScratchJr en el proceso de enseñanza 
aprendizaje? 
PI 2: ¿Cuál es el nivel de la competencia digital docente (CDD) de los futuros maestros al inicio 
de la formación en ScratchJr?
PI 3: ¿El nivel de la competencia digital docente (CDD) de los futuros maestros influye en la acep-
tación de uso de ScratchJr?
PI 4: ¿Cómo han valorado la acción formativa los futuros maestros de educación infantil?

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La muestra está compuesta por 80 estudiantes de un total de 92 matriculados del grado de Educación 
Infantil de 4º curso de la Universidad Rovira i Virgili (URV) durante el curso 2020-21 (Edad: M = 
23.15; SD = 2.98). La acción formativa tuvo lugar dentro de la asignatura obligatoria de 6 ECTS de 
Enseñanza y aprendizaje de las ciencias experimentales, sociales y matemáticas III que se imparte en 
dos campus de la URV. La mayoría de los participantes en el estudio son mujeres (95%). Se utilizó el 
muestreo por conveniencia ya que es una forma rápida y económica de muestreo que permite un fácil 
acceso a participantes disponibles (Cohen et al., 2007). Por lo tanto, no es una muestra representativa 
de toda la población.

2.2. Instrumentos
Los instrumentos usados para estudiar las percepciones de los futuros maestros de infantil han sido 
el cuestionario de aceptación de ScratchJr y el cuestionario COMDID-A. El cuestionario de acepta-
ción de ScratchJr fue adaptado del “Instrumento de diagnóstico del TAM” (Cabero & Perez, 2018). 
El cuestionario está estructurado en 5 dimensiones y utiliza una escala Likert de 7 puntos que va 
desde “Totalmente en desacuerdo” (1) hasta “Totalmente de acuerdo” (7). Las 5 dimensiones están 
organizadas de la siguiente manera: 4 ítems hacen referencia a la utilidad de ScratchJr (U1-U4), 3 
ítems a la facilidad de uso de ScratchJr (F1-F3), 3 ítems al disfrute con ScratchJr (D1-D3), 3 ítems a 
las actitudes hacia ScratchJr (A1-A3), y 2 ítems hacen referencia a la intención de uso del ScratchJr 
en el futuro (I1-I2). Para nuestra muestra, el valor del alfa de Cronbach es de 0.942, de modo que el 
instrumento tiene una confiabilidad muy buena. 

El cuestionario COMDID-A fue usado para estudiar las autopercepciones de los futuros docentes 
de educación infantil de su competencia digital docente (CDD). Este cuestionario fue diseñado y va-
lidado a partir de la rúbrica de la CDD elaborada por Lázaro y Gisbert (2015). COMDID-A se basa en 
las cuatro dimensiones de la CDD presentadas y se divide en 22 ítems (Escala de 1 a 10). Para nuestra 
muestra, el alfa de Cronbach de COMDID-A es de 0.940, por tanto, se acepta que el instrumento tiene 
una confiabilidad muy buena.

Antes de participar en la acción formativa los estudiantes respondieron un cuestionario inicial 
sobre conocimientos previos y expectativas frente a la acción formativa que consta de 18 preguntas. 
Al finalizar la acción formativa los estudiantes respondieron un cuestionario de satisfacción con 20 
preguntas acerca de la misma. Las dos encuestas se habilitaron como actividad del Moodle.

2.3. Procedimiento
El objetivo didáctico de esta acción formativa ha sido formar a los futuros maestros de infantil en PC 
a través de ScratchJr. ScratchJr es un lenguaje de programación visual diseñado por el MIT (Mas-
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sachusetts Institute of Technology) en colaboración con el DEV TECH de Tufts University, para 
enseñar programación (codificación) a niños de 5 a 7 años. Permite que niños y niñas que todavía no 
saben leer puedan crear y razonar ya que utiliza un lenguaje de programación en bloques de manera 
divertida y lúdica. ScrarchJr es una aplicación gratuita, disponible tanto para Android como para IOS 
(Ipad). Esta aplicación permite a través de la programación por bloques crear nuestras propias histo-
rias, cuentos o juegos interactivos (Goschnick, 2015) en los cuales los niños y niñas pueden ser los 
protagonistas, pueden aprender a programar y a desarrollar el PC.

La acción formativa consta de una intervención planificada en 5 sesiones virtuales de 2 horas reali-
zadas a lo largo de 2 meses. Antes de la primera sesión se pasaron el cuestionario inicial sobre cono-
cimientos previos y expectativas y el COMDID-A. En las 4 primeras sesiones se aplicó la estrategia 
Flipped learning, de modo que los alumnos visualizaron un video en casa y en el aula respondieron 
un cuestionario Kahoot con los conceptos relevantes tratados en el video. La información teórica que 
se pretendió transmitir se fragmentó en 4 vídeos de entre 15 - 20 minutos (de creación propia). El 
primer vídeo fue una introducción al pensamiento computacional y la programación. En el vídeo 2 
se explica la programación a través de ScratchJr y los vídeos 3 y 4 se presenta el funcionamiento de 
ScratchJr y se muestran ejemplos de los tipos de actividades que permite desarrollar este programa. A 
lo largo de estas 4 sesiones y hasta antes de la sesión final (la quinta sesión) los alumnos elaborarán 
su propuesta didáctica. Esta debería estar centrada en la temática de la flora y la fauna autóctonas 
de Cataluña dirigida a niñas de 3 a 5 años. La actividad diseñada por los estudiantes debía permitir 
a los niños/as de educación infantil interactuar y programar alguna acción al tiempo que aprenden 
sobre flora y fauna autóctonas de nuestro país. La sesión 5 se dedicó a la evaluación 360º. A través 
de una rúbrica consensuada con los alumnos en la primera sesión del proyecto cada alumno evaluó 
la propuesta didáctica de 2 grupos y la suya propia. El esquema de la planificación de las sesiones 
está representado en la figura 1. Finalizada la acción formativa y transcurridos 15 días los alumnos 
respondieron el cuestionario TAM y el cuestionario de satisfacción. 

Figura 1. Sesiones de formación de la propuesta didáctica.
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3. RESULTADOS
En esta sección se presentarán las percepciones de los futuros docentes de infantil, en relación con 
su aceptación de ScratchJr y su autopercepción de la competencia digital docente por preguntas de 
investigación:

PI 1: ¿En qué medida aceptan los futuros maestros el uso de ScratchJr en el proceso de enseñanza 
aprendizaje? 

En el cuestionario de conocimientos previos se confirmó que solo uno de los 80 participantes había 
tenido contacto previo con ScratchJr. La aceptación de ScratchJr se estudió mediante el cuestionario 
TAM que consta de 15 ítems agrupados en 5 dimensiones. Las dimensiones son las siguientes: la utili-
dad de ScratchJr (items U1-U4), facilidad de uso (F1-F3), el disfrute (D1-D3), las actitudes (A1-A3), 
y la intención de uso (I1-I2). En la figura 2 se presentan los resultados de aceptación de ScratchJr por 
dimensiones. En general, éstos son muy positivos sobre todo en las dimensiones de intención de uso 
(5.313) y de disfrute de la herramienta (5.275). 

Figura 2. Aceptación de ScratchJr por dimensión.

En la Tabla 1 se presentan las medias y la desviación estándar de los ítems que componen las di-
mensiones del cuestionario TAM (escala likert de 1 a 7) en relación a la aceptación de ScratchJr como 
herramienta tecnológica. Los ítems por dimensión que destacan son sobre el aumento de rendimiento 
(U4), la facilidad de aprendizaje del programa ScratchJr (F2), la posibilidad de aprender jugando 
(D3, el ítem más valorado), el uso de ScratchJr en el aula (A3) y la intención de uso (I1 y I2). El ítem 
más bajo es A2 (“me he aburrido utilizando ScratchJr”), que está formulado en negativo de modo 
que su resultado realmente es positivo ya que favorece el disfrute. Después de participar en la acción 
formativa, los futuros maestros de educación infantil han demostrado una disposición positiva hacia 
ScratchJr. 
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Tabla 1. Aceptación de ScratchJr

 Ítem Media (DE) Ítem Media (DE) Ítem Media (DE)

U1 - El uso del 
ScratchJr ha 
mejorado mi 
aprendizaje y 
rendimiento 
en esta 
asignatura.

4.737 (1.473) F2 - Aprender 
a usar el 
ScratchJr 
no es un 
problema 
para mí.

5.412 (1.447) A1 - El uso 
del ScratchJr 
hace que el 
aprendizaje 
sea más 
interesante.

5.575 (1.271)

U2 - El uso 
del ScratchJr 
durante las 
clases me ha 
facilitado la 
comprensión 
de ciertos 
conceptos.

4.700 (1.521) F3 - Aprender 
a usar el 
ScratchJr 
es claro y 
comprensible.

5.025 (1.432) A2 - Me he 
aburrido 
utilizando el 
ScratchJr.

2.575 (1.644)

U3 - Creo que 
el ScratchJr 
es útil cuando 
se está 
aprendiendo.

4.525 (1.492) D1 - Utilizar 
el Scratch Jr. 
es divertido.

4.925 (1.550) A3 - Creo 
que el uso del 
ScratchJr en 
el aula es una 
buena idea.

5.625 (1.257)

U4 - Con 
el uso del 
ScratchJr 
aumentaría mi 
rendimiento.

5.075 (1.491) D2 - Disfruté 
con el uso del 
ScratchJr.

5.050 (1.557) I1 - Me 
gustaría 
utilizar en 
el futuro el 
ScratchJr 
si tuviera 
oportunidad.

5.313 (1.619)

 F1 - Creo que 
el ScratchJr es 
fácil de usar.

4.862 (1.499) D3 - Creo que 
el ScratchJr 
permite 
aprender 
jugando.

5.850
(1.406)

I2 - Me 
gustaría 
utilizar el 
ScratchJr en 
la enseñanza 
de varias 
disciplinas.

5.313 (1.612)

PI 2: ¿Cuál es el nivel de la competencia digital docente (CDD) de los futuros maestros al inicio de 
la formación en ScratchJr?

El presente estudio aporta evidencias sobre la reflexión de los estudiantes sobre su nivel de CDD, 
como parte del proceso de evaluación formativa. En la Tabla 2 se presentan las medias y la desvia-
ción estándar de cada dimensión de la competencia digital docente (CDD). Las dimensiones son las 
siguientes: (1) Didáctica curricular y metodológica; (2) Planificación, organización y gestión de es-
pacios y recursos tecnológicos; (3) Aspectos éticos legales y de seguridad; y (4) Desarrollo personal 
y profesional. Las dimensiones en las que los estudiantes se perciben más competentes son la D3 y la 
D4. En cambio, para D1 y D2, se perciben menos competentes. 
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Tabla 2. Resultados COMDID-A por dimensiones.

Dimensiones 
CDD

D1- Didáctica curri-
cular y metodológica

D2 - Planificación, organi-
zación y gestión de espacios 

y recursos tecnológicos

D3 - Aspectos 
éticos legales y de 

seguridad

D4 - Desarrollo per-
sonal y profesional

Media (SD) 76.950 (12.407) 78.675 (13.676) 83.375 (12.352) 82.200 (12.420)

PI 3: ¿El nivel de la competencia digital docente (CDD) de los futuros maestros influye en la acepta-
ción de uso de ScratchJr?

Con el objetivo de estudiar la relación estadística entre las dimensiones de la aceptación de ScratchJr 
(utilidad de ScratchJr, facilidad de uso, el disfrute, las actitudes, intención de uso) y la competencia 
digital docente de los participantes (CDD), se calculó el coeficiente de correlación de Pearson (Tabla 
3) y el p-valor. Según los resultados, no hay correlación significativa entre la competencia digital 
docente y la utilidad, facilidad de uso, disfrute, actitudes e intención de uso de ScratchJr. Ninguna de 
las dimensiones de la competencia digital docente (D1, D2, D3, D4) está relacionada con la utilidad, 
facilidad de uso, disfrute, actitudes e intención de uso de ScratchJr. Por ende, en nuestra muestra las 
autopercepciones de la competencia digital docente no están relacionadas con la aceptación de Scrat-
chJr como recurso tecnológico.

Tabla 3. Resultados correlación Pearson.

Variable Utilidad Facilidad de uso Disfrute Actitudes Intención de uso

CDD

Pearson r coeficiente 0.056 -0.103 0.034 0.181 0.094

p-valor 0.620 0.363 0.768 0.108 0.409

CDD-D1

Pearson r coeficiente 0.020 0.067 0.046 0.198 0.067

p-valor 0.861 0.554 0.686 0.078 0.555

CDD-D2

Pearson r coeficiente 0.074 0.101 0.041 0.200 0.101

p-valor 0.513 0.373 0.719 0.076 0.375

CDD-D3

Pearson r coeficiente 0.108 0.077 0.046 0.170 0.123

p-valor 0.340 0.498 0.685 0.132 0.279

CDD-D4

Pearson r coeficiente 0.004 0.135 0-010 0.097 0.054

p-valor 0.974 0.234 0.929 0.392 0.636
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PI 4: ¿Cómo han valorado la acción formativa los futuros maestros de educación infantil?

Los estudiantes mostraron ganas y entusiasmo en la participación en la acción formativa, ya que el 
100% afirmó que tenían buenas expectativas antes de su realización, que pensaban que su partici-
pación les aportaría conocimiento nuevo y el 100% reveló que creían que la acción formativa sería 
dinámica y motivadora. Solamente un 2% afirmó que no le apetecía iniciar esta acción formativa. 
Para el 56% de los estudiantes esta acción formativa les ha cambiado su visión sobre el uso de las 
tecnologías digitales en el aula de manera positiva, al 44% restante no le ha cambiado su visión ya 
que manifiestan que ya tenían una visión positiva sobre el uso de las tecnologías en educación infan-
til previa a la formación recibida. La mayoría de los estudiantes que han cambiado su visión (56%) 
ahora creen posible usar las tecnologías digitales en las aulas de educación infantil, antes creían que 
era demasiado complicado llevarlo a cabo con alumnos tan pequeños.

Antes de participar en la acción formativa solo un 12,5% de los estudiantes se veían capaces de 
desarrollar una actividad con ScratchJr y aplicarla en un aula de educación infantil. Mientras que 
para la misma pregunta después de su participación el 89% afirmó que se veía capaz. Los estudiantes 
propusieron aspectos de mejora acerca de la acción formativa y los que obtuvieron mayor porcentaje 
fueron: “Me gustaría poder aplicar la propuesta didáctica que he desarrollado en las aulas” (46%), 
“La longitud del proyecto, me gustaría que fuera más largo” (35%), “Aprender sobre otros softwares 
y robots” (59%). 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este estudio se analiza la aceptación de ScratchJr de futuros maestros de infantil después de parti-
cipar en una acción formativa de cinco sesiones de pensamiento computacional a través de ScratchJr. 
El modelo de aceptación de la tecnología (TAM) y sus adaptaciones se usan frecuentemente en la 
literatura para obtener información sobre las percepciones de los usuarios de diferentes tecnologías 
digitales. Por ejemplo, Alfadda y Mahdi (2021) estudiaron la aceptación de la herramienta Zoom para 
el aprendizaje de idiomas, Bishop et al. (2019) investigaron la aceptación de robots sociales y Schina 
et al. (2021) analizaron la aceptación del robot Bluebot por futuros maestros de infantil. Según los 
resultados de nuestra investigación los participantes de la formación después de finalizar la formación 
percibieron de manera positiva la utilidad de ScratchJr, su facilidad de uso, el disfrute con ScratchJr, 
sus actitudes han sido positivas, y expresaron la intención de usar ScratchJr en su docencia en el fu-
turo. Sin embargo, no sabemos si estos resultados positivos son debidos a la formación, o a otros fac-
tores. Según Schina et al. (2021) que tuvo una estructura y contenido similar a esta acción formativa, 
la Bluebot ha sido más aceptada que el ScratchJr. Esto puede ser debido a muchos factores, como la 
modalidad virtual de la presente acción formativa. 

En referencia a la competencia digital docente, constatamos que las dimensiones más relacionadas 
con el uso personal de las TD (D3 y D4), son aquellas en las que los participantes se perciben más 
competentes. Las dimensiones estrechamente vinculadas a la actividad profesional del docente (D1 
y D2), son aquellas en las que los participantes se sienten menos seguros. Estos resultados coinci-
den con los resultados de nuestro estudio previo (Borrull et al., 2021) en el cual los participantes se 
sienten más competentes en D3- Aspectos éticos legales y de seguridad y en D4- Desarrollo personal 
y profesional que en D1- Didáctica curricular y metodológica y D2- Planificación, organización y 
gestión de espacios y recursos tecnológicos. 
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Según los resultados del presente estudio, no existe correlación entre las dimensiones del TAM y 
la competencia digital docente. Dada la naturaleza del estudio (muestreo por conveniencia, número 
de participantes limitado), estos datos no son generalizables. 

Los resultados obtenidos a partir del cuestionario de satisfacción muestran una valoración muy 
positiva de la acción formativa llevada a cabo. Estos resultados coinciden con los obtenidos en una 
acción formativa similar en la cual los estudiantes recibieron una formación sobre desarrollo del 
pensamiento computacional mediante el uso de robots educativos (Borrull et al., 2020). En ambas 
acciones formativas los estudiantes valoraron la formación recibida como interesante, útil y necesaria 
(Borrull et al., 2020). Las valoraciones de los estudiantes sobre la acción formativa coinciden con 
los resultados del cuestionario TAM en el cual los ítems sobre intención de uso y disfrute son los que 
presentan puntuaciones más altas.

Se puede concluir que, en la formación sobre programación educativa, no solo hay que enseñar a 
los futuros maestros a usar herramientas en sí, sino que lo más importante es que aprendan a incorpo-
rarlos a las actividades del currículum, y que los utilicen como una herramienta de enseñanza-apren-
dizaje. Además, en futuras formaciones universitarias de maestros de educación infantil se debería 
potenciar el aprendizaje de los conceptos de espacio y tiempo y de pensamiento computacional, ya 
que se ha visto la importancia de trabajarlos desde edades tempranas y que son relevantes para su 
futuro académico y profesional. 

5. LIMITACIONES
Debido a la situación sanitaria originada por el COVID-19 la acción formativa se realizó de manera 
virtual y no permitió a los estudiantes realizar la presentación de la propuesta didáctica de manera 
presencial. Tampoco fue posible que los estudiantes pudieran interactuar entre ellos durante la presen-
tación para poder resolver preguntas sobre las propuestas didácticas elaboradas ni poder experimentar 
con las programaciones elaboradas por los compañeros. Algunos de los alumnos expresaron que les 
hubiera gustado llevar el material didáctico diseñado a las aulas de educación infantil para poder de-
terminar si la actividad se podría aplicar correctamente. 
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47. Rendimiento académico en asignaturas relacionadas con la física 
en el doble grado de ADE con Ingeniería Informática de la Universitat 
Politècnica de València

Benlloch-Dualde, José-V.; Calduch-Losa, Ángeles; Más-Estellés, Jorge; Vidal-Puig, 
Santiago
Universitat Politècnica de València

RESUMEN

La oferta de dobles grados en nuestras universidades ha crecido de manera incesante y, muchos de 
ellos, incluyen el grado de Administración y Dirección de Empresas (ADE), por su alta empleabili-
dad. Sin embargo, cuando se combinan con titulaciones de carácter tecnológico, como la Ingeniería 
Informática (GII), suponen una dificultad añadida. El objetivo principal de este estudio es responder a 
la siguiente pregunta de investigación: ¿existen diferencias de rendimiento académico en asignaturas 
relacionadas con la física, dependiendo del bachillerato cursado por los/as estudiantes del doble grado 
ADE-GII de la UPV? Para ello, se analiza el rendimiento en las asignaturas Fundamentos Físicos de 
la Informática (FFI), de primer cuatrimestre, y Tecnología de Computadores (TCO), de tercer cuatri-
mestre. Como caso de estudio se utiliza la cohorte que ingresa en el 2019-20 y que cursa ambas asig-
naturas en años consecutivos. Se ha realizado un estudio estadístico descriptivo y se ha observado que 
el desempeño en FFI es bastante menor, sobre todo entre los de Humanidades. Tras unas estrategias 
en TCO para aumentar el soporte cognitivo a los estudiantes, el desempeño mejora en ambos perfiles, 
aunque siguen encontrándose diferencias de rendimiento a favor de los de Ciencias.

PALABRAS CLAVE: doble grado, Administración y Dirección de Empresas, Ingeniería Informáti-
ca, rendimiento académico, bachillerato.

1. INTRODUCCIÓN
La Declaración de Bolonia de 1999, considerada como el punto de partida del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES), marca un hito en la remodelación de la oferta de estudios universita-
rios al proponer “la adopción de un sistema de titulaciones fácilmente comprensible y comparable, 
incluso a través de la puesta en marcha del Suplemento del Diploma, para promocionar la obtención 
de empleo y la competitividad del sistema de educación superior europeo” (The European Higher 
Education Area, 1999). Sin embargo, es el cambio legislativo de 2008 en el que se sustituye el, hasta 
ese momento vigente, Catálogo de Títulos Universitarios Oficiales por el Registro de Universidades, 
Centros y Títulos, regulado por el RD 1509/2008, el que va a suponer un impacto muy relevante en la 
oferta de títulos de las universidades públicas y privadas. 

Como afirman (Corominas & Sacristán, 2019) “el número de grados creció muy rápidamente en 
los primeros años de implantación del nuevo sistema (tenían que sustituir a los estudios de ciclo corto 
y de ciclo largo previos a la reforma) y ha seguido creciendo después: de 2403 grados en el curso 
2011-2012 se pasó a 2854 en el 2017-2018” (p. 1). Para obtener estos números, es importante seña-
lar que dos títulos con el mismo nombre específico, pero expedidos por universidades distintas, son 
considerados como dos títulos distintos. Esta evolución ascendente continúa, según se desprende del 
último informe oficial (Ministerio de Universidades, 2021), donde se indica que “en el curso 2019-
2020 se impartieron 3008 titulaciones de Grado, de las cuales, 2217 en universidades públicas” (p. 9).
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Figura 1. Evolución del número de titulaciones de Grado impartidas por rama de enseñanza.  

Fuente. (Ministerio de Universidades, 2021) .

Una de las estrategias que han utilizado las universidades para ampliar su oferta es la Programa-
ción Conjunta de Enseñanzas Oficiales (PCEO), más conocida coloquialmente como dobles grados 
o incluso, triples grados. En estos casos, gracias a la eliminación de las duplicidades, se permite a 
los/as estudiantes obtener dobles grados en 5 años. El principal propósito es diseñar unos títulos más 
atractivos por su multidisciplinariedad, tanto para los estudiantes como para los futuros empleadores 
(Martínez Díaz et al., 2016). El número de programaciones conjuntas es mayor en las universidades 
públicas que en las privadas, pero si lo comparamos respecto del número de grados ofertados, el por-
centaje resulta mucho mayor en las privadas (Corominas & Sacristán, 2019).

Una consulta en mayo de 2021 a la aplicación QEDU: Qué Estudiar y Dónde en la Universidad, 
(Ministerio de Universidades, n.d.), devuelve 1283 enseñanzas de dobles grados de estudios oficiales 
en universidades españolas, tanto públicas como privadas. Llama especialmente la atención que, de 
la oferta anterior, 357 incluyen el grado de Administración y Dirección de Empresas (ADE). Este he-
cho puede estar relacionado con que, según un informe reciente (Adecco, 2020), esta titulación lidera 
el ranking de las titulaciones más demandadas en 2019, mientras que el doble grado ADE-Derecho 
ocupa la quinta posición, tal y como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Titulaciones universitarias más demandadas en la oferta de empleo.

Titulación Universitaria % Sobre el total de ofertas  
de empleo

% Sobre la oferta de empleo 
para titulados universitarios

Administración y Dirección de Empresas 4,10% 10,55%
Ingeniería Informática 1,80% 4,63%
Ingeniería Industrial 1,47% 3,78%
Ciencias del Trabajo, Relaciones Laborales y 
Recursos Humanos

1,38% 3,55%

Administración de Empresas y Derecho 1,27% 3,28%

La tecnología debe abordar los grandes desafíos a los que se enfrenta la sociedad en pleno si-
glo XXI. Las enseñanzas universitarias de los ámbitos de las Ciencias, Matemáticas, Informática, 
Telecomunicaciones e Ingeniería han acentuado su relevancia en el avance social y económico. La 
presencia de personas con formación universitaria en estas disciplinas supone una garantía para po-
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der asegurar la competitividad y el bienestar de la sociedad actual. Sin embargo, tal y como apunta 
(Camarero, 2021), “se necesita no solo de grandes expertos, sino también de profesionales que inte-
gren tanto los conocimientos de ciencias como los de humanidades con el objetivo de promover el 
pensamiento interdisciplinar y transdisciplinar, con una visión holística”. Para dar respuesta a este 
planteamiento, la Universitat Politècnica de València (UPV) incorpora en su oferta dobles grados de 
ADE con titulaciones de carácter científico-tecnológico, tales como Ingeniería Informática, Ingenie-
ría de Tecnologías y Servicios de Telecomunicación, o Ciencia y Tecnología de los Alimentos. La 
Tabla 2 resume la oferta de dobles grados con ADE en las universidades públicas de la Comunidad 
Valenciana (Generalitat Valenciana, 2020)

Tabla 2. Oferta en el curso 2020-21 de dobles grados con ADE en las universidades públicas de la Comunidad 
Valenciana.

Doble Grado UA UMH UJI UPV UV

ADE-Derecho X X X X

ADE-Turismo X X (Gandía y Alcoi) X

ADE-Ingeniería Informática X X (Valencia y Alcoi)

ADE- Ingeniería de Tecnologías y Servicios 
de Telecomunicación

X

ADE- Ciencia y Tecnología de los Alimentos X

Un análisis de la literatura muestra que los trabajos sobre dobles grado en nuestras universidades 
son relativamente escasos, siendo más frecuentes aquellos que abordan el de ADE-Derecho. Por 
ejemplo, en (Ivars Escortell et al., 2016) se analiza si existe relación entre la nota del expediente y 
la nota de entrada a la doble titulación ADE-Derecho (considerando la vía de acceso y el género) en 
los estudiantes de la Facultad de Economía de Valencia, entre los años 2003-2015. Otros dos trabajos 
abordan las destrezas matemáticas en los estudiantes del doble grado ADE-Derecho de la Universidad 
Pontificia Comillas (Arroyo-Barrigüete et al., 2020; Borrás Palá et al., 2020). El primero concluye 
que existe un colectivo de alumnos, cuyo rendimiento en las asignaturas de matemáticas se considera 
anómalo, pues parecen emplear una aproximación memorística, que les lleva a alcanzar unos resulta-
dos muy inferiores a los que obtienen en el resto de materias. El segundo profundiza en las causas de 
este resultado y, más concretamente, en determinar si se trata de un sesgo que procede de etapas más 
tempranas en su educación.

Es bien sabido que los estudiantes de dobles grados deben afrontar carreras más largas (5 cursos) 
y con más créditos por curso, en lugar de los 60 habituales de los grados. Además, las titulaciones de 
ADE más un grado científico-tecnológico tienen la dificultad añadida de combinar ramas de cono-
cimiento no tan afines como en los primeros, ya que incluyen tanto disciplinas de Ciencias Sociales 
y Jurídicas, como las llamadas disciplinas STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathema-
tics). Aunque se pueda acceder a los dobles grados tecnológicos con ADE desde cualquier modalidad 
de bachillerato, las universidades que los ofertan recomiendan haber cursado la modalidad de Cien-
cias, o bien la de Humanidades y Ciencias Sociales. Se puede mejorar la nota de admisión para estas 
titulaciones, realizando la fase voluntaria de la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU). Entre las 
asignaturas con mayor ponderación se puede encontrar Matemáticas II, Matemáticas aplicadas a las 
Ciencias Sociales II o Física. 
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Al inicio del curso 2019-20, algunos estudiantes de primer curso del doble grado Administración 
y Dirección de Empresas + Ingeniería Informática (ADE-GII) de la UPV en el campus de Vera (Va-
lencia), cuando participaban del Plan de Acción Tutorial Universitario (PATU) ofrecido a alumnos de 
nuevo ingreso, señalaron importantes dificultades en asignaturas relacionadas con la física. Habida 
cuenta de los distintos bachilleratos con los que acceden los estudiantes a estos dobles grados, el ob-
jetivo principal de este estudio es responder a la siguiente pregunta de investigación: ¿existen diferen-
cias de rendimiento académico en asignaturas relacionadas con la física, dependiendo del bachillerato 
cursado por los estudiantes del doble grado ADE-GII de la UPV? 

2. MÉTODO 
En esta sección se describe primero el contexto donde se ha llevado a cabo la investigación, así como 
las características de la muestra de estudiantes objeto de esta. Luego se introducen los indicadores 
utilizados para analizar el rendimiento académico de las asignaturas y, por último, se explican las 
estrategias llevadas a cabo para la intervención.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El doble grado ADE-GII del campus de Vera se imparte conjuntamente entre la Facultad de Admi-
nistración y Dirección de Empresas (FADE) y la Escuela Técnica Superior de Ingeniería Informática 
(ETSINF). El programa de estudios se desarrolla en cinco cursos académicos y supone la realización 
de un total de 373,5 ECTS combinando materias de ambos títulos. El estudiante alterna cuatrimestres 
en la ETSINF para cursar las materias propias del GII y en la FADE para cursar las propias del Grado 
en ADE. Adicionalmente, en cada cuatrimestre, hay asignaturas que cambian de cuatrimestre para 
acomodar la carga extra de créditos. La asignatura Tecnología de Computadores (TCO) es una de 
ellas ya que se atrasa al primer cuatrimestre del segundo curso (2A), mientras que en el GII se imparte 
en el segundo cuatrimestre de primer curso (1B).

Figura 2. Notas de corte en dobles grados con ADE ofertados en universidades públicas de la CV.  
 Fuente: (Ministerio de Universidades, 2021).

Como se observa en la Figura 2, la nota de corte para la titulación ADE-GII en el curso 2020-21 
fue la segunda más alta entre los dobles grados con ADE ofertados en las universidades públicas de 
la Comunidad Valenciana, con una nota de 11,76, tras ADE-Derecho de la Universitat de València 
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(12,25). La nota de corte en el curso 2019-20 fue 10,86 que supone la tercera más alta entre los dobles 
grados con ADE. 

Desde su inicio en el curso 2015-16, el número de estudiantes que accede a la titulación ha oscila-
do entre los 35 del curso 2018-19 a los 43 del 2019-20. La organización académica incluye un único 
grupo de teoría y dos grupos de laboratorio.

Una vez descrita la titulación objeto de estudio, se pasa a describir las características de la muestra 
a analizar. Para poder responder a la respuesta de investigación, se ha seleccionado la cohorte que 
ingresa a la titulación ADE-GII en el curso 2019-20 (43 alumnos). De este conjunto, se seleccionan 
únicamente a los estudiantes que han accedido desde la opción Bachillerato + PAU. Quedan, por tan-
to, excluidos aquellos que acceden a la titulación desde el acceso para mayores de 25 años o que ya 
han logrado una titulación universitaria. Tampoco se incluyen posibles repetidores. 

Por último, se considera la matrícula en las asignaturas relacionadas con la física que son Funda-
mentos Físicos de la Informática (FFI), que se estudia en el primer cuatrimestre del primer curso (1A) 
y TCO, ya que tiene FFI como prerrequisito recomendado y, que como se mencionó anteriormente, 
se cursa en el cuatrimestre 2A. En el estudio se excluyen también aquellos estudiantes de la cohorte 
que aparecen matriculados en FFI en el curso 2019-20 pero que, por cualquier motivo, no aparecen 
matriculados en TCO al curso siguiente (2020-21). Tras todas estas consideraciones queda una mues-
tra de 33 estudiantes, que cursan ambas asignaturas en años consecutivos, de los que 21 estudiantes 
accedieron por el bachillerato de Ciencias, y 12 por el de Humanidades y Ciencias Sociales.

2.2. Instrumentos
Como variables de rendimiento académico en la muestra antes descrita de estudiantes, se propone la 
utilización de las notas finales en la asignatura FFI durante el curso 2019-20 en el grupo ADE-GII, 
las notas finales en la asignatura TCO durante el curso 2020-21 en la misma muestra de estudiantes 
y, finalmente, un indicador derivado de la diferencia de ambas notas finales (TCO-FFI). Se ha optado 
por utilizar las notas finales porque de alguna manera resumen y filtran las distintas estrategias de 
evaluación que se pueden llevar a cabo en cada una de las asignaturas: exámenes parciales, pruebas 
en el laboratorio, observaciones, etc.

Si bien en la sección de resultados se utilizarán fundamentalmente estos indicadores numéricos 
para tratar de contestar a la pregunta de investigación, también se comentarán, de forma más cualita-
tiva, otros datos relacionados con las estrategias didácticas introducidas en la sección siguiente, tales 
como son el número de accesos a algunos de los recursos producidos, el número de tutorías o alguna 
respuesta en las encuestas oficiales al profesorado participante en la intervención.

2.3. Procedimiento
El procedimiento parte del estudio del rendimiento académico de los estudiantes seleccionados en 

la asignatura de primer curso (FFI), en función del bachillerato de acceso. 
Con el fin de dar respuesta a las diferencias observadas en FFI, en la asignatura de segundo curso 

(TCO) se plantearon una serie de estrategias de intervención para mejorar el soporte cognitivo a todos 
los estudiantes, pero poniendo el foco en los que acceden mediante el bachillerato de Humanidades. 
Una de las principales actuaciones fue introducir lo que se denominó un “diario de aprendizaje”, desa-
rrollado con la aplicación OneNote de Microsoft, que haciendo uso de la metáfora del cuaderno digital 
estructurado en secciones y páginas, incluía, inicialmente, la planificación detallada para preparar 
cada una de las sesiones y, posteriormente, enlaces a todos los recursos didácticos que se generaban 
tras las mismas, señalados en color rojo en la Figura 3 (grabaciones de las clases, vídeo-tutoriales, 
guías para la resolución de problemas tipo o ejemplos detallados de ejercicios resueltos, entre otros).
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Figura 3. Diario de aprendizaje en TCO para el grupo ADE-GII en el curso 2020-21.

En la producción de nuevos recursos didácticos de apoyo se trata, principalmente, de identificar 
las posibles dificultades conceptuales que pudieran estar impidiendo el progreso en el aprendizaje 
del estudiante, lo que se podrían considerar los conceptos umbrales (Pace, 2017) de la disciplina. Por 
otro lado, se trató también de ofrecer apoyo incrementando las sesiones de tutoría, tanto individuales 
como grupales (presenciales o remotas), y se introdujeron sesiones adicionales de refuerzo en el labo-
ratorio, utilizadas particularmente por los estudiantes con perfil de Humanidades. 

Por último, se vuelve a realizar el estudio del rendimiento en la asignatura de segundo curso (TCO), 
así como el análisis del indicador diferencia (TCO-FFI), descrito anteriormente. 

3. RESULTADOS
En primer lugar, se presentan los resultados de un análisis estadístico descriptivo correspondiente a la 
“nota final” en cada una de las dos asignaturas, representados mediante diagramas de “caja y bigotes” 
(Williamson et al., 1989). Para el estudio se ha hecho uso del programa Statgraphics Centurion 18 en 
su versión licencia de campus en la UPV. 

Como muestra la Figura 4, al finalizar el curso 2019-20 se realiza el análisis estadístico de las 
notas finales de FFI, y se tiene que los datos siguen una distribución casi normal. Se observa que la 
mediana de los estudiantes de Humanidades (5,3) coincide con el primer cuartil de los de Ciencias 
(5,3) y, quizás más relevante, que el cuartil superior en los de Humanidades (5,55) está por debajo del 
promedio (6,2) de los de Ciencias.

Figura 4. Estadística descriptiva de la nota final de FFI (curso 2019-20) .

Observando la gráfica de la Fig. 5, cabe señalar que la mayoría de las calificaciones de los estu-
diantes de Humanidades quedan por debajo del valor promedio de las notas de los de Ciencias, lo que 
demuestra un inferior desempeño. Los valores de calificaciones en los de Humanidades oscilan entre 
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3 y 6,7, mientras que para los de Ciencias lo hacen entre 4,4 y 8,2.
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Figura 5. Distribución de la nota final de FFI según la modalidad de bachillerato (curso 2019-20).

Al finalizar la asignatura de TCO se repite el análisis estadístico. En la Figura 6, los valores de 
sesgo y curtosis permiten afirmar que los datos siguen una distribución normal. Se observa que, aun-
que los estudiantes de Ciencias siguen teniendo mejor desempeño en la mayoría de los indicadores 
(promedio, mediana, nota máxima), las calificaciones mejoran para ambos perfiles. Sin embargo, la 
nota mínima en Humanidades (4,5) es superior a la de Ciencias (3,3).

Figura 6. Estadística descriptiva de la nota final de TCO (curso 2020-21).
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Figura 7. Distribución de la nota final de TCO según modalidad de bachillerato (curso 2020-21).

La Figura 7 muestra la distribución de notas de TCO para ambos perfiles. El primer cuartil de Cien-
cias coincide con la mediana de Humanidades, mientras que el tercer cuartil en Humanidades (7,165) 
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queda algo por encima de la mediana de Ciencias (7). Un 25 % de los estudiantes de Humanidades 
consiguen una calificación de “notable” y la máxima nota alcanza un 8,41. En Ciencias, un 50% su-
pera el “notable” y la nota máxima llega al 9,6 (estudiante al que se asigna la “matrícula de honor”).

Una vez que se han estudiado, por separado, las notas obtenidas por los alumnos en las dos asigna-
turas, se pasa a analizar las diferencias de las notas (TCO-FFI) para cada uno de los estudiantes. Por 
lo tanto, valores positivos indicarán que la nota de TCO es superior a la nota de FFI. En la Figura 8 
se ha marcado con una línea verde una diferencia en las notas igual a cero, por lo que se puede apre-
ciar que, en ambas modalidades de Bachiller, más del 75% de los estudiantes ha obtenido una nota 
superior en TCO que en FFI. Además, prácticamente un 50% de los dos grupos tienen una mejora en 
la nota superior a un punto.

Ciencias

Humanidades

Gráfica de Caja y Bigotes

-2,2 -1,2 -0,2 0,8 1,8 2,8 3,8
TCO-FFI

BA
CH
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Figura 8. Distribución de la diferencia (TCO-FFI) según modalidad de bachillerato.

La herramienta “Estadísticas” de la plataforma institucional de aprendizaje Poliformat permite 
crear un informe sobre los accesos a un determinado recurso alojado en el sitio de la asignatura, tal y 
como muestra la Figura 9, donde se observa una utilización bastante regular del recurso descrito an-
teriormente como “Diario de Aprendizaje”, desde el inicio del curso hasta la fecha del primer parcial.

 
Figura 9. Gráfico en línea de tiempos de accesos al “Diario de Aprendizaje” 

La Figura 10 muestra una muy buena valoración de los estudiantes de la asignatura en el ítem de la 
encuesta oficial referido a los materiales de aprendizaje, muchos de los cuales se desarrollaron como 
material de apoyo para facilitar el aprendizaje.
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Figura 10. Gráfico de la encuesta del grupo ADE-GII de TCO en el curso 2020-21.

Por último, hay que señalar que la demanda de tutorías aumentó considerablemente, en particular, 
al principio de curso, y entre el colectivo de estudiantes de Humanidades.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Aunque comparar el rendimiento académico en dos asignaturas diferentes es siempre bastante com-
prometido, y más en un caso donde la primera asignatura siguió la típica modalidad presencial, mien-
tras que la segunda, debido a la pandemia, alternó el modelo completamente online con el híbrido 
(estudiantes en el aula y estudiantes en remoto), a la luz de los resultados obtenidos en este trabajo, y 
sabedores de que se debería ampliar el estudio presentado a nuevas cohortes de nuevo ingreso, para 
así poder confirmar las diferencias encontradas, parece conveniente plantear una intervención en la 
asignatura FFI, que proporcione un mayor soporte cognitivo a los estudiantes que accedan al doble 
título por el bachillerato de Humanidades. Para ello, se podrían incorporar estrategias similares a las 
descritas en la asignatura TCO u otras distintas. Una posibilidad sería la producción de materiales 
didácticos online de nivelación, a modo de prerrequisitos, que permitieran a los estudiantes de este 
perfil una preparación previa a su ingreso en la titulación. 

El objetivo principal de este trabajo no es solo mejorar el rendimiento académico del estudian-
tado sino, principalmente, prevenir el posible abandono de los estudios universitarios de jóvenes 
que, hasta esa fecha, han demostrado un excelente desempeño, como lo reflejan sus altas notas de 
corte, del orden o superiores a 11 en los dos últimos cursos (Figura 2). Estos posibles abandonos 
suponen un importante desaprovechamiento de recursos públicos que se añade al coste personal 
que supone para el propio estudiante, por el sentimiento de fracaso o frustración (Corominas Ro-
vira, 2001).

Como trabajo futuro de mayor recorrido, y muy alineado con el estudio de (Esteban et al., 2017) 
donde se indica que “las universidades deberían evaluar y diagnosticar sus procesos y productos, 
identificando aquellas variables que contribuyen al éxito académico y a la permanencia en los 
estudios”, dado que se acaba de licenciar la primera promoción de graduados en ADE-GII, consi-
deramos necesaria la evaluación del rendimiento académico de estos dobles grados que combinan 
tecnología y humanidades, para así poder plantear intervenciones más ambiciosas que permitan 
mejoras en los indicadores globales de rendimiento, tales como la tasa de abandono, de idonei-
dad en la graduación, de rendimiento, de éxito, de evaluación, y que repercuta en la calidad de la 
titulación.
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48. El abandono de los estudios universitarios en enseñanzas técnicas: un 
caso de estudio

Céspedes-López, Mª Francisca; Mora-García, Raúl-Tomás; Pérez-Sánchez, Raúl; 
Pérez-Sánchez, Juan-Carlos
Universidad de Alicante

RESUMEN

En estos últimos años ha habido un incremento en las tasas de abandono de los estudiantes universi-
tarios, en especial de la rama de ingeniería y arquitectura. El número de estudiantes que abandonan 
los estudios universitarios ha aumentado en los últimos años. En esta investigación se pretende iden-
tificar posibles causas que pueden propiciar el abandono de las enseñanzas universitarias, poniendo 
el foco en un caso de estudio realizado en el grado de Arquitectura Técnica de la Universidad de 
Alicante. La investigación que se propone es de tipo longitudinal, analizando distintos aspectos de 
los estudiantes que pueden influir en un posible caso de abandono universitario. La población objeto 
de estudio corresponde con los estudiantes matriculados entre el periodo 2010-11 hasta 2019-20 en 
el grado de Arquitectura Técnica de la Universidad de Alicante. Se realiza un análisis de regresión 
logística binaria para identificar las posibles causas del abandono. Los resultados muestran que existe 
una mayor probabilidad de abandonar los estudios cuando los estudiantes obtienen una ayuda eco-
nómica o beca, tienen una nota media baja, cuando tienen un menor número de créditos aprobados o 
adaptados, y cuando aumenta la edad de acceso.

PALABRAS CLAVE: abandono escolar, deserción escolar, estudiantes universitarios, Arquitectura 
Técnica.

1. INTRODUCCIÓN
El incremento de alumnos que abandonan los estudios universitarios ha aumentado en los últimos 
años. Las administraciones públicas invierten una ingente cantidad de recursos económicos en el sis-
tema universitario español, por lo que unas altas tasas de abandono implican un desaprovechamiento 
de los recursos públicos destinados a la educación superior. Las principales causas de deserción en la 
universidad, según Tinto (1975, 1989), son a consecuencia del propio estudiante, de la universidad 
como institución y de la interacción de ambos (Figura 1).

Dentro del abandono universitario, la rama de ingeniería y arquitectura muestra una tendencia ma-
yor al abandono en el primer año, en torno al 25,1%, mientras que en el conjunto de todas las ramas es 
del 21,7% para la cohorte del curso 2015-16 (Subdirección General de Actividad Universitaria Inves-
tigadora de la Secretaría General de Universidades, 2020). Además, es la rama más descompensada 
en cuanto a género, sólo un 24,8% de mujeres eligen estos estudios frente al 55,2% en el conjunto de 
todas las ramas de conocimiento (matriculados en 2018-19).

Se pueden diferenciar dos grandes líneas de investigación sobre el abandono o deserción escolar 
en los estudiantes universitarios: 1) los factores o causas asociadas al abandono y 2) las medidas pre-
ventivas para evitar el abandono.
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Figura 1. Esquema conceptual del abandono escolar. Elaboración propia en base a Tinto (1975).

Factores o causas del abandono escolar
A la hora de determinar qué factores son los que propician el abandono escolar, se observa que hay 
autores que realizan un análisis teórico mediante revisiones bibliográficas. En éstas se aborda una vi-
sión multidimensional de las causas que se asocian al abandono, como son los aspectos económicos, 
sociales, culturales o políticos como son los estudios realizados por (Álvarez Pérez y López Aguilar, 
2017; Rozanski et al., 2020; Tinto, 1975).

Otros autores determinan los factores que inciden en el abandono a través de encuestas al alum-
nado y mediante un análisis exploratorio, como Acevedo Calamet (2020), Bernardo et al. (2016), 
Bernardo Gutiérrez et al. (2018), Burillo Martínez et al. (2011), Feixas Condom et al. (2015), Freixa 
Niella et al. (2018), Hidalgo Torres (2018), y López Cózar-Navarro et al. (2020). En líneas genera-
les, estos documentos ponen de manifiesto que una de las principales causas de abandono durante el 
primer año de carrera es la falta de motivación, a consecuencia de matricularse en titulaciones que 
no son su primera opción (nota de corte), escasez de oferta de titulaciones próxima a su residencia o 
ausencia de una orientación profesional previa.

En cambio, existen otras investigaciones que realizan análisis predictivos a través del mapeo de 
observaciones. Estudios como los llevados a cabo por Ortíz Lozano et al. (2017) y Stinebrickner y 
Stinebrickner (2012), observan que los estudiantes que tienen un bajo rendimiento tienen una mayor 
probabilidad de abandonar sus estudios. En cambio, Esteban García et al. (2017) exponen que la 
variable más importante a la hora del abandono es la vocación o elección de la titulación. Al mismo 

486 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



tiempo, García de Fanelli y Adrogué de Deane (2015) encuentran que los universitarios que trabajan 
y tienen bajos ingresos en el hogar incrementan la probabilidad de abandonar los estudios.

Medidas preventivas para evitar el abandono
Autores como Cabrera Pérez (2015), Cabrera Pérez et al. (2006), Fernández de Morgado (2012), 
López Jiménez y Vélez (2004), Páramo y Correa Maya (1999), y Torrado Fonseca (2012), indican 
que las estrategias más eficaces para reducir la deserción académica son: la realización de cursos de 
orientación profesional, la evaluación continua, las acciones de mejora dirigida a aumentar la moti-
vación, los programas de entrenamiento y perfeccionamiento de estrategias de estudio, la asistencia a 
clase, la realización de clases de refuerzo y las tutorías.

Martelo et al. (2017), determinan que la creación de modelos educativos flexibles es la estrategia 
que tiene mayor probabilidad de evitar el abandono en el programa de Administración de Empresas 
de la Universidad de Cartagena.

La literatura sugiere que el abandono de los estudios es una consecuencia donde influyen factores 
psicológicos, educativos evolutivos, familiares, económicos, institucionales y sociales (Tinto, 1994), 
por lo tanto, hay que poner los medios adecuados para evitarlo.

El objetivo de la presente investigación consiste en identificar las posibles causas que ocasionan el 
abandono de los estudiantes del Grado de Arquitectura Técnica (en adelante GAT) de la Universidad 
de Alicante (en adelante UA). Para ello se propone una serie de contrastes bivariados y una regresión 
logística binaria.

La hipótesis de partida es que la situación económica familiar y la situación laboral de los estudian-
tes son factores relevantes que pueden incidir en el abandono académico universitario.

2. MÉTODO
El diseño de la investigación es longitudinal retrospectivo o ex post facto, de tipo descriptivo, correla-
cional y predictivo causal (Hernández Sampieri et al., 2014, pp. 152-158; Tabachnick y Fidell, 2012, 
pp. 28-31). La investigación se desarrolló con un enfoque holístico, de forma que no sólo se pretendió 
predecir los posibles abandonos, también se buscó identificar las variables que incidían en el mismo 
para contextualizar este fenómeno.

Utilizando información de varias fuentes procedentes de las bases de datos de la Universidad de 
Alicante, a petición de los autores, el Servicio de Informática extrajo información administrativa y 
académica del alumnado del GAT. Se recogió información del alumnado, datos académicos y situa-
ción ocupacional (ver Tabla 2). Todos los análisis estadísticos se realizaron al nivel de confianza del 
95% utilizándose el software IBM SPSS Statistic versión 26 (IBM Corp., 2019).

2.1. Descripción de los participantes
Los participantes del presente estudio son los estudiantes que realizaron una primera matrícula en el 
GAT de la UA durante los cursos académicos de 2010/11 hasta 2020/21. Para este análisis solo se han 
tenido en cuenta los estudiantes que accedieron al grado por las vías de prueba de acceso (PAU) y con 
título de formación profesional (FP), con una población total de 505 estudiantes. Por su singularidad 
y especificidad, se han descartado otros tipos de acceso como los estudiantes de movilidad, acceso 
de mayores, estudiantes ya titulados que realizan el curso puente al grado o estudiantes adaptados del 
plan de estudios anterior.
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2.2. Fuente de información
La información se obtuvo de las bases de datos administrativas de UA, extrayendo datos anonimi-
zados de los estudiantes del GAT. Se utilizaron varias fuentes procedentes de: preinscripción, matrí-
cula, becas, traslados, reconocimientos, y datos de rendimiento académico. Toda esta información 
desagregada por estudiante, asignatura y curso, fue agregada y agrupada para extraer la información 
necesaria en esta investigación. Para poder mantener la confidencialidad de los participantes, a cada 
estudiante se le asignó un código único invariante en el tiempo (expediente ficticio) que guardaba el 
anonimato y permitió relacionar los datos de los distintos documentos.

La disponibilidad de datos limitó las variables utilizadas en el presente estudio, que fueron selec-
cionadas a partir de la revisión de la literatura (Tabla 1). Con la información obtenida, se definieron 
16 variables ordenadas conforme a tres categorías: (A) Datos personales, (B) Datos académicos, (C) 
Datos institucionales y (D) Datos socioeconómicos (Tabla 2).

Tabla 1. Variables empleadas en este estudio y utilizadas por otros autores para determinar el abandono escolar.

Categoría Variable Referencia

(A) Datos personales

Genero (Arulampalam et al., 2004; Castaño et al., 2004; Corominas Rovira, 
2001; Esteban García et al., 2017; Hidalgo Torres, 2018)Edad

Nacionalidad (Arulampalam et al., 2004; Bean, 1980; Ortíz Lozano et al., 2017)

(B) Datos académicos

Opcion_GAT (Acevedo Calamet, 2020; Freixa Niella et al., 2018; Hidalgo Torres, 
2018; López Cózar-Navarro et al., 2020; Rozanski et al., 2020)

Tipo_acceso (Castaño et al., 2004; Corominas Rovira, 2001)

Nota_acceso (Castaño et al., 2004; Freixa Niella et al., 2018; Ortíz Lozano et al., 
2017; Rodríguez Lagunas y Leyva Piña, 2007)

Traslados

Cred_matricu-
lados (Castaño et al., 2004; Corominas Rovira, 2001)

Cred_superados (Ortíz Lozano et al., 2017)

Cred_presenta-
dos

Cred_adaptados

Nota_media (Bean, 1980; Castaño et al., 2004; Freixa Niella et al., 2018; López 
Cózar-Navarro et al., 2020; Rojas Betancur, 2009)Exito_Academico

(C) Datos institucio-
nales Beca (Corominas Rovira, 2001)

(D) Datos socioeconó-
micos

Alumno_trabaja (Acevedo Calamet, 2020; Álvarez Pérez y López Aguilar, 2017; 
Freixa Niella et al., 2018; Rojas Betancur, 2009)

Padres_trabajan (Castaño et al., 2004)

Los estadísticos descriptivos de todas las variables se exponen en la Tabla 3.
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Tabla 2. Conjunto de variables que conforman el estudio, con sus unidades y descripción.

Categoría Característica Ud Descripción de la variable Utilizado

(A) Datos perso-
nales

Genero ficticia Indica si el estudiante es hombre (0) o mujer 
(1)

SI

Nacionalidad ficticia Indica si el estudiante tiene nacionalidad espa-
ñola (0) u otra nacionalidad (1)

SI

Edad numérica Indica la edad del estudiante cuando se matri-
culó en el GAT

SI

(B) Datos 
académicos

Opcion_GAT ficticia Indica el orden de preferencia del GAT cuando 
se realizó la preinscripción

SI

Tipo_acceso ficticia Indica si el acceso a la universidad se realizó 
a través de estudios de Formación Profesional 
(en adelante FP) o mediante una Prueba de 
Acceso a la Universidad (PAU)

SI

Nota_acceso numérica Indica la nota de acceso a la universidad 
obtenida en la PAU

SI

Traslados ficticia Indica si el estudiante ha realizado un traslado 
de matrícula a otro grado

SI

Cred_matricula-
dos

numérica Indica el número de créditos ECTS 
matriculados en el primer curso académico

NO

Cred_superados numérica Indica el número de créditos ECTS superados 
por curso académico

SI

Cred_presentados numérica Indica el número de créditos ECTS presenta-
dos por curso académico

NO

Cred_adaptados numérica Indica el número de créditos adaptados 
por curso académico (por traslado o 
reconocimientos de FP)

SI

Nota_media numérica Indica la nota media de las asignaturas 
matriculadas en el primer curso

SI

Exito_Academico numérica Indica el cociente entre los créditos superados 
(CS) y el número de créditos presentados (CP) 
multiplicado por 100

SI

(C) Datos 
institucionales

Beca ficticia Indica si al estudiante se le ha concedido algún 
tipo de beca

SI

(D) Datos 
socioeconómicos

Alumno_trabaja ficticia Indica si el estudiante trabaja a tiempo comple-
to (2), a tiempo parcial o esporádicamente (1) 
o no trabaja (0)

SI

Padres_trabajan ficticia Indica el número de progenitores que disponen 
de trabajo (0, 1 o 2)

SI

Variable 
dependiente

Abandono ficticia Indica si el estudiante abandona (1) o no (0) 
sus estudios

SI
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La categoría A está formada por tres variables de control que se utilizan para definir el género, la 
nacionalidad y la edad del estudiante. Las dos primeras variables son ficticias y se utilizan para iden-
tificar el género del estudiante y la nacionalidad. La siguiente variable es cuantitativa, y se utiliza para 
definir la edad del estudiante cuando se matriculó en el GAT.

La categoría B está compuesta por diez variables que se usan para definir los datos académicos 
del estudiante. Las variables Opcion_GAT, Tipo_Acceso y Traslados, son ficticias y definen: el or-
den de preferencia de la titulación que están cursando; la forma de acceder a la universidad (PAU o 
FP); y si se ha solicitado el traslado de la matrícula; de tal modo que un valor 0 indica que no tiene 
esa característica y 1 que sí la tiene. El resto de las variables son cuantitativas y se usan para deter-
minar el éxito académico del estudiante antes de acceder a la universidad y en los propios estudios 
del GAT. Para ello se recoge información de la nota de acceso, y de la titulación se contabilizan los 
créditos ECTS matriculados, superados, presentados y adaptados, el éxito académico, así como la 
nota media.

La categoría C está compuesta por una variable ficticia Beca que define si al estudiante se le 
ha concedido una ayuda económica para financiar sus estudios por parte de un organismo público 
(Comisión Europea, 2021; Conselleria de Educación, 2016; Ministerio de Educación y Formación 
Profesional, 2020-21) o entidades privadas (Banco Santander, 2021; Fundación “la Caixa”, 2021). 
Puesto que la investigación se realiza en un único grado y universidad, no se han recabado más 
atributos para definir la categoría de Datos institucionales.

La categoría D está compuesta por dos variables ficticias que definen la situación ocupacional 
del estudiante y de sus padres. El estudiante puede estar trabajando a tiempo completo, media jor-
nada (o eventualmente) o no trabajar. Para los progenitores se establece si trabajan los dos, uno o 
ninguno, considerando los jubilados como no trabajadores (aunque si perciben rentas).

La variable dependiente (Abandono) es una variable ficticia que adopta el valor 1 cuando el 
estudiante ha abandonado y 0 cuando permanece en los estudios. Se ha utilizado el criterio de la 
Agència Valenciana d’Avaluació i Prospectiva (AVAP), donde un estudiante que accede en el curso 
académico X se considera que ha abandonado el grado cuando no se ha matriculado en el curso 
académico X+1 ni X+2.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las variables.

Cat.
Característica Variables continuas Variables ficticias

Media DE Min. Max. Codificación Frec. Porcent.

(A) Datos 
personales

Genero
(0) Varón 191 37,8

(1) Mujer 314 62,2

Nacionalidad
(0) Española 449

(1) Extranjera

Edad 20,94 5,018 18 69
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Cat.
Característica Variables continuas Variables ficticias

Media DE Min. Max. Codificación Frec. Porcent.

(B) Datos 
académicos

Opcion_GAT

4,440 2,067 1 8 (1) 1ª opción 341 67,5

(2) 2ª opción 56 11,1

(3) ≥3ª opción 41 8,1

Tipo_acceso
(0) PAU 395 78,2

(1) FP 110 21,8

Nota_acceso 6,89 1,378 5,0 11,8

Traslados
(0) Sin traslado 383 75,8

(1) Con traslado 122 24,2

Cred_
matriculados

57,37 7,749 24 93

Cred_superados 27,91 15,508 0 60

Cred_
presentados

44,84 15,543 0 63

Cred_adaptados 6,21 11,411 0 48

Nota_media 4,52 1,407 0 8,1

Exito_
academico

58,22 27,467 0 100

Abandono
(0) No abandona 418 82,8

(1) Si abandona 87 17,2

(C) Datos 
institucionales Beca

(0) Sin beca 286 56,6

(1) Con beca 219 43,4

(D) Datos 
socioeconómicos

Alumno_trabaja

(0) No trabaja 371 73,5

(1) A media 
jornada

58 11,5

(2) Jornada com-
pleta

22 4,4

Padres_trabajan

(0) Ninguno 118 23,4

(1) 1 progenitor 204 40,4

(2) 2 progenitores 150 29,7

Variable 
dependiente Abandono

(0) No abandona 418 82,8

(1) Si abandona 87 17,2
Notas: DE: Desviación estándar; Frec: Frecuencia; Porcent.: Porcentaje.

En la Figura 2 se observa la distribución de estudiantes de nuevo ingreso y de abandonos por curso 
académico de la titulación del GAT. La edad media de los estudiantes que acceden al GAT de la UA 
es de 21 años (Tabla 3 y Figura 2a), va en la línea de otros documentos (Kena et al., 2016), siendo la 
edad típica de los estudiantes españoles de ingreso a una grado o equivalente de 18 años y para la pri-
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mera titulación entre 21-23 años (OCDE, 2017, pp. 438-439). En la Figura 2b se cuantifica el número 
de estudiantes que abandonan en una cohorte de entrada pasados dos cursos, por lo que es necesario 
conocer los datos de dos cursos adicionales para identificar si un estudiante abandona o no.
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Figura 2. Gráficos. (a) Pirámide de población con la frecuencia por edad de acceso en función del género  
de los estudiantes y (b) Abandono por curso académico.

2.3. Procedimiento
En este estudio se realizan dos tipos de análisis: 

1) Comprobar la existencia de asociación entre la variable dependiente y las variables predictoras. 
En primer lugar, se utilizan tablas de contingencia con las variables independientes categóricas 
(género, obtención de beca, preferencia de cursar el GAT, estudios que dan acceso a la carrera). 
Donde la hipótesis nula H0 indica que no existe asociación entre el abandono y las variables 
categóricas (significación p≥0,05); y la hipótesis alternativa H1 indica que existe asociación 
entre el abandono y las variables categóricas (p<0,05). En segundo lugar, se realiza la prueba t 
de Student para comprobar la existencia de asociación entre el abandono y las variables inde-
pendientes continuas (nota media de acceso y nota media de la titulación). Donde la hipótesis 
nula H0 indica que no existe asociación entre el abandono y las variables continas (las medias 
de los grupos son iguales, significación p≥0,05); y la hipótesis alternativa H1 indica que existe 
asociación entre el abandono y las variables continuas (p<0,05).

2) Regresión logística, para comprobar la relación de dependencia que existe entre un conjunto de 
variables independientes y una dependiente, se propone una regresión logística binaria.

(1)

donde:
Pi(y=1) indica si el estudiante “𝑖” ha abandonado sus estudios, es decir el valor de y=1.
𝛼 es el componente fijo, no depende del estudiante.
𝛽𝑗 es el parámetro a estimar relacionado con la característica “𝑗”.
𝑋𝑖𝑗 es la variable continua que recoge la característica “𝑗” del estudiante “𝑖”.
𝛾𝑘 es el parámetro a estimar relacionado con la característica “𝑘”.
𝐷𝑖𝑘 es la variable ficticia que recoge la característica “𝑘” del estudiante “𝑖”.
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Para realizar este análisis se utiliza el paquete estadístico SPSS para Windows versión 26 (IBM 
Corp., 2019), mediante el método de “excluir casos según lista”. Esto tiene como consecuencia que 
las observaciones con datos faltantes se eliminan.

3. RESULTADOS
3.1. Asociación entre variables

Para contrastar si existe una relación entre abandonar los estudios y trabajar se realiza una tabla de 
contingencia (Tabla 4). Los resultados indican que el 15,5% y el 31,8% de los estudiantes que aban-
donan la carrera trabajan a tiempo parcial o completo, respectivamente. En cambio, no se puede afir-
mar que exista una relación estadísticamente significativa entre el abandono y el trabajo (X2 = 3,71; 
p=0,156).

Tabla 4. Tabla de contingencia donde se analiza el abandono en función de la situación laboral del estudiante.

Alumno
Total

NO Trabaja Trabaja a media 
jornada

Trabaja a Jornada 
completa

Abandono NO 83,8% 84,5% 68,2% 83,1%

SI 16,2% 15,5% 31,8% 16,9%

Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

También se comprueba si existe relación entre el abandono y los estudios que dan acceso a la uni-
versidad (PAU o FP), así como con el género (hombre o mujer), la obtención de una beca, la preferen-
cia de cursar el GAT o la nota de acceso. En todos estos casos no existe una relación estadísticamente 
significativa. En cambio, si existe una relación entre el abandono con la nota media de la carrera, el 
número de créditos superados y la edad del estudiante. Por lo que se puede afirmar que las personas 
que abandonan presentan calificaciones más bajas (F= 23,248; p<0,001), tienen pocas asignaturas 
aprobadas (F= 4,518; p=0,034) y tienen más edad (F= 5,251; p=0,022).

3.2. Análisis de regresión logística binaria
El modelo de regresión logística (Tabla 5) es significativo (X2=139,248; gl=17; p<0,001), capaz de 
explicar entre 31,1% (R2 Cox y Snell) y el 51,8% (R2 Nagelkerke) de la variabilidad del abandono, 
clasificando correctamente el 90,1% de los estudiantes. El modelo es capaz de clasificar correcta-
mente el 97,4% del alumnado que no abandona sus estudios, mientras que sólo es capaz de clasificar 
correctamente al 54,7% de los estudiantes que abandonan. El modelo completo incluye 15 variables 
de las cuales sólo 5 son estadísticamente significativas la Edad, los Cred_superados, los Cred_adap-
tados, la Nota_media y la Beca.

Los predictores que tienen un mayor peso en el modelo son Beca y Nota_media. El hecho de dis-
poner de una beca tiene 2,5 veces más probabilidad de abandonar los estudios (Exp(B)=2,502). En 
cuanto a la nota media, el incremento de un punto en la misma, implica 2,6 veces más probabilidad 
de permanecer en el GAT (1/Exp(B)=1/0,388).

El resto de predictores significativos tienen un menor valor de odds ratio, en el caso de la edad, el 
incremento en un año implica 1,094 veces más probabilidad de abandonar los estudios. Por el contra-
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rio, aumentar un crédito correspondiente a las asignaturas superadas o adaptadas conlleva una proba-
bilidad de 1,132 y de 1,054 respectivamente de permanecer en el GAT (1/Exp(B)=1/0,883 y 1/0,948).

Tabla 5. Resultados del modelo de regresión logística.

Categoría Variable B (ES) Wald gl Exp(B)
95% I.C. para Exp(B)

Inferior Superior

Constante -1,178 
(1,561)

0,569 1 0,308

(A) Datos 
personales

Genero (mujer) -0,702 
(0,378)

3,450 1 0,496 0,236 1,040

Genero (Ref.: varón)

Nacionalidad (extranjero) 0,038 
(0,614)

0,004 1 1,039 0,312 3,463

Nacionalidad (Ref.: española)

Edad 0,090* 
(0,043)

4,434 1 1,094 1,006 1,189

(B) Datos 
académicos

Opcion_GAT (Ref.: 1ª opción)

Opcion_GAT (2ª opción) 0,689 
(0,560)

1,516 1 1,993 0,665 5,972

Opcion_GAT (≥3ª opción) 0,474 
(0,561)

0,716 1 1,607 0,536 4,821

Tipo_acceso (FP) 0,313 
(0,663)

0,223 1 1,368 0,373 5,014

Tipo_acceso (Ref.: PAU)

Nota_acceso 0,322 
(0,164)

3,840 1 1,380 1,000 1,905

Traslados (Con traslado) 0,638 
(0,579)

1,218 1 1,894 0,609 5,885

Traslados (Ref.: Sin traslado)

Cred_superados -0,124*** 
(0,029) 

17,944 1 0,883 0,834 0,936

Cred_adaptados -0,053* 
(0,025)

4,355 1 0,948 0,902 0,997

Nota_media -0,947** 
(0,348)

7,388 1 0,388 0,196 0,768

Exito_academico 0,035 
(0,020)

3,047 1 1,036 0,996 1,078

(C) Datos 
institucio-
nales

Beca (Si beca) 0,917* 
(0,434)

4,457 1 2,502 1,068 5,860

Beca (Ref.: No beca)
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Categoría Variable B (ES) Wald gl Exp(B)
95% I.C. para Exp(B)

Inferior Superior

(D) Datos 
socioeconó-
micos

Alumno_trabaja (Ref.: No trabaja)

Alumno_trabaja (Media jornada) -0,224 
(0,556)

0,162 1 0,799 0,269 2,378

Alumno_trabaja (Jornada 
completa)

0,659 
(0,864)

0,582 1 1,934 0,355 10,518

Padres_trabajan (Ref.: 2 
progenitores)

Padres_trabajan (Ninguno) -0,099 
(0,536)

0,536 1 0,905 0,317 2,588

Padres_trabajan (1 progenitor) 0,382 
(0,441)

0,441 1 1,465 0,617 3,477

Notas: Variable dependiente Abandono; significación: *** p<0,001, ** p<0,01, * p<0,05.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Esta investigación analiza las causas que tienen un mayor impacto en el abandono universitario en 
los estudiantes de primer curso del grado de Arquitectura Técnica de la Universidad de Alicante. Para 
ello se ha utilizado una muestra de 505 estudiantes entre los cursos 2010-11 al 2020-21, realizándose 
dos tipos de análisis: 1) Se comprueba la asociación entre el abandono y el resto de las variables a tra-
vés del uso tablas de contingencia y de la prueba t de Student; y 2) Se realiza un análisis de regresión 
logística binaria para modelar la relación de dependencia que existe entre el abandono universitario y 
el resto de las variables independientes.

Los resultados muestran que existe una mayor probabilidad de abandonar los estudios cuando los 
estudiantes obtienen una ayuda económica o beca, tienen una nota media baja, cuando tienen un me-
nor número de créditos aprobados o adaptados, y cuando aumenta la edad de acceso. 

Por el contrario, no se ha obtenido una relación significativa con el género, la nacionalidad, la nota 
y el tipo de acceso a la universidad (PAU o FP), el orden de preferencia de la titulación o la situación 
ocupacional de los estudiantes y progenitores como ocurre en otros estudios donde si son relevantes 
(Bernardo Gutiérrez et al., 2015; Freixa Niella et al., 2018; Rodríguez Lagunas y Leyva Piña, 2007).

Estos resultados sugieren que la dificultad económica es uno de los principales obstáculos, y que 
las ayudas económicas no son suficientes para hacer frente a los gastos directos e indirectos de la 
educación (Garay Sánchez, 2001; IESALC et al., 2006). Otro factor influyente es el rendimiento aca-
démico, que se cuantifica a través de la nota media de los estudios de grado y el número de créditos 
aprobados o adaptados. Por último, una mayor edad en el acceso a los estudios universitarios influye 
en el abandono.

Una de las limitaciones que se observa en los datos extraídos de la encuesta, es que el alumnado 
la cumplimenta cuando realiza la matrícula (julio), y la situación ocupacional de los estudiantes y 
progenitores puede variar a lo largo del curso, cuestión que no se recoge en los datos. 

Con el objetivo de profundizar en las causas que ocasionan el abandono en los estudiantes del GAT 
de la UA, sería necesario realizar una encuesta pormenorizada a todo el alumnado que abandonó para 
identificar las posibles causas. Si éstas han sido realmente económicas o, por el contrario, han tenido 
dificultades en la adaptación y/o académicas o por una falta de compromiso en sus estudios.
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Violeta1; Ausó Monreal, Eva1

1Universidad de Alicante; 2Universidad Complutense de Madrid; 3IES Josep Maria Llompart

RESUMEN

El éxito académico del estudiante universitario está condicionado por un gran número de variables. 
Bajo esta premisa, hemos querido conocer la relación de variables intrínsecas (edad, género y auto-
percepción de nivel de estrés) y variables modificables (experiencia previa del tipo de examen (test/
oral), interés y grado de dificultad de la asignatura y tiempo dedicado al estudio) con el rendimien-
to académico del alumnado de Anatomía Humana del Grado de Enfermería de la Universidad de 
Alicante, en dos modalidades evaluativas: oral y escrita. Tras la realización de los exámenes, los 
alumnos contestaron a 9 preguntas referentes a las variables a estudiar. Con este trabajo quisimos: 1) 
conocer y comparar las calificaciones del estudiante en los dos métodos de evaluación y 2) estudiar 
la relación de las variables intrínsecas y modificables con el rendimiento académico y entre ellas. El 
32% del alumnado superó el examen escrito frente al 92’3% en el oral (P<0,05). La variable “califi-
caciones” reveló una correlación negativa con “percepción estrés” y “edad” y positiva con el “tiempo 
dedicado al estudio” en el examen escrito (todas, P<0,05). Por otra parte, los estudiantes con mayor 
interés por la asignatura y de género femenino refirieron mayores niveles de estrés (P<0,05). Este 
estudio apoya la influencia negativa del estrés sobre las calificaciones mientras revela una relación 
positiva con el tiempo dedicado al estudio. 

PALABRAS CLAVE: estrés, calificaciones, enfermería, evaluación oral, evaluación escrita

1. INTRODUCCIÓN
En el proceso enseñanza-aprendizaje, tal y como se entiende en el sistema universitario, es fundamen-
tal poder evaluar tanto la calidad educativa como los resultados del aprendizaje del alumnado. Existe 
una elevada diversidad de pruebas y modalidades evaluativas: oral, escrita, presencial, virtual, etc. 
Cada modalidad tiene necesidades especiales para su puesta en práctica y permite evaluar objetivos y 
competencias diferentes (Fernández-March, 2011). La opinión y el grado de satisfacción del alumna-
do y profesorado sobre las diferentes modalidades de evaluación es muy dispar (Martínez, Santos, & 
Castejón, 2017) y por todo ello se hace imprescindible escoger la modalidad evaluativa que mejor se 
adapte a los objetivos de aprendizaje que se quieren evaluar. 

También se ha observado que las modalidades evaluativas influyen de manera determinante sobre 
la motivación y el comportamiento del estudiantado. Jadue (2001), demostró que la alta ansiedad ante 
los exámenes reduce la eficiencia en el aprendizaje, la atención, la concentración y la capacidad de re-
tención, dando lugar a una disminución del rendimiento académico (Jadue, 2001). Estudios posteriores 
apoyan y confirman estos resultados (Akram & Mahmood, 2010; Divaris et al., 2008). Sin embargo, 
también se ha descrito cómo el estrés y la ansiedad pueden relacionarse con unas mejores calificacio-
nes (Brand & Schoonheim-Klein, 2009; Kalantari et al., 2017). Al mismo tiempo, el estrés y la ansie-
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dad se pueden ver afectados por otras variables como son el género, la edad y los estudios elegidos, 
entre otras variables (Guzmán, 2008). Diversos estudios revelan que las mujeres perciben unos mayo-
res niveles de estrés que los hombres en las pruebas evaluativas (Cipra & Müller-Hilke, 2019; Helbig 
& Backhaus, 2017; Kalantari et al., 2017). Sin embargo, variables como la edad, la carrera o el tipo de 
institución educativa de procedencia no se han relacionado de forma significativa con las expresiones 
de ansiedad que puedan repercutir en el rendimiento académico (Ávila-Toscano, Hoyos, González, & 
Cabrales, 2011). Estos resultados parecen indicar que el estrés generado por los exámenes no es propio 
de un grupo característicos de estudiantes, sino que se trata de algo inespecífico y generalizado.

Por otro lado, se ha descrito que el alumnado que tenía una estrategia de estudio y dedicaba más 
tiempo a éste, obtenía mejores calificaciones en los exámenes escritos así como mostraba mayores 
niveles de estrés en los exámenes orales (Brand & Schoonheim-Klein, 2009; Cipra & Müller-Hilke, 
2019; Kalantari et al., 2017; Mavis, 2000; Ward, 2011).

La modalidad oral de evaluación sirve para evaluar la calidad de aprendizaje a niveles complejos, 
incluyendo el dominio de lenguaje específico de la materia y, por la capacidad de interacción con el 
alumnado, permite conocer aspectos imprevistos del rendimiento de los estudiantes (Martín & Ramí-
rez, 2007). Pese a sus ventajas, esta modalidad de evaluación requiere de mucho más tiempo para su 
realización, y ha sido descrita como una de las más estresantes (Biggs, 2006; Kalantari et al., 2017). A 
pesar de esto, en un trabajo previo, realizado tras implementar en la parte práctica de las asignaturas de 
Anatomía Humana y Podología Física una modalidad de examen oral junto al examen escrito ya exis-
tente, los resultados reflejaron que el alumnado mostraba, cuando se trataba de evaluar conocimientos 
teóricos, una clara predilección por el examen escrito, mientras que el examen oral destacó para evaluar 
conocimientos prácticos (Padrós-Flores, Grijota-Martínez, García, García-Velasco, & Ausó, 2020).

Bajo este contexto, en el presente curso académico 2020-21, hemos querido conocer la relación 
que variables intrínsecas (edad, género y nivel de estrés autopercibido por el estudiante) y variables 
modificables (interés y grado de dificultad de la asignatura, experiencia previa, autopercepción de 
resultados y tiempo dedicado de estudio) pueden tener sobre el rendimiento académico del alumnado 
de Anatomía Humana (AH) del Grado de Enfermería (ENF) de la Universidad de Alicante (UA) en 
dos tipos de evaluación: oral y escrita. Adicionalmente, hemos querido conocer y comparar el rendi-
miento académico del estudiante en los 2 tipos de evaluación así como conocer la relación existente, 
si existe, entre las variables del estudio. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Nuestro trabajo es un estudio observacional transversal cuantitativo llevado a cabo en la UA. La asig-
natura objeto de estudio fue AH del grado de Enfermería perteneciente a la Facultad de Ciencias de la 
Salud. AH es una asignatura de 6 créditos ECTS enmarcada en el primer semestre dentro del primer 
curso académico. La asignatura de AH estuvo compuesta por 20 temas distribuidos en 3 módulos 
organizados según sistemas orgánicos, comprendiendo 30 horas de teoría y 30 horas de prácticas dis-
tribuidas, éstas últimas, en 8 sesiones prácticas. La duración de las clases prácticas fue de 2,5 horas/
sesión y se desarrollaron en aulas dotadas con modelos anatómicos a escala real y con órganos plas-
tinados. Para evaluar los conocimientos adquiridos por el estudiante en la asignatura se llevó a cabo, 
por una parte, una evaluación continua realizada durante el curso (2 parciales escritos de contenido 
teórico, un examen oral de contenido práctico y un seminario de aprendizaje basado en problemas), y 
por otra parte, un examen final con contenido teórico/práctico de la asignatura de AH (Ausó, 2020).
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 La muestra de estudio la conformaron 191 estudiantes matriculados en la asignatura de AH duran-
te el curso académico 2019-2020. El alumnado se distribuyó en 3 grupos de teoría y 9 de prácticas.

El profesorado del área de Anatomía, compuesto por 4 docentes, imparte docencia en la asignatura 
de AH desde 2011. Estudios previos revelaron en los estudiantes de AH de ENF una gran motivación 
por la asignatura, reflejada en la elevada tasa de aprobados y en la asistencia y participación activa 
durante el desarrollo de las clases teóricas y prácticas (Ausó, García-Velasco, Gómez-Vicente, Gutié-
rrez, & Angulo, 2018). 

2.2. Instrumentos
Para llevar a cabo los objetivos de este estudio, el profesorado de la asignatura realizó exámenes 
escritos y orales acerca del contenido de la asignatura, en los cuales, y tras su realización, se le dio 
la opción al alumnado de contestar 9 preguntas relacionadas con posibles variables influyentes en 
su rendimiento, más 2 preguntas referentes a características demográficas, como la edad y sexo. Las 
preguntas de sondeo se entregaron al alumnado en el primer examen parcial escrito y en el único 
examen oral de la asignatura. Se les preguntó por variables sociodemográficas como la edad, interés 
y dificultad de la AH, nivel de ansiedad/estrés antes, durante y después de la realización del examen 
(escrito/oral), experiencia previa en ese tipo de examen (test opción múltiple/oral), tiempo dedicado 
al estudio y percepción del resultado de la prueba evaluativa.

Los exámenes escritos, de 30 minutos de duración cada uno, estuvieron compuestos por 25 preguntas 
de opción múltiple sobre el contenido teórico de la asignatura con una única opción verdadera. El examen 
oral se realizó en la última clase práctica, y se evaluaron conocimientos prácticos totalmente relacionados 
con el contenido teórico y en el cual, el estudiante, debía identificar sobre los modelos anatómicos a esca-
la real y en órganos plastinados estructuras anatómicas en un tiempo máximo de 10 minutos. Para ello, el 
profesorado de la asignatura confeccionó 50 “etiquetas” numeradas. Cada etiqueta estuvo compuesta por 
20 estructuras anatómicas seleccionadas al azar representando todas las clases prácticas. 

2.3. Procedimiento
El contenido teórico y práctico fue impartido por los 4 docentes del área de anatomía de la UA. Pre-
viamente a la realización del examen escrito teórico, el profesorado explicó con detalle las normas de 
evaluación así como el procedimiento para rellenar la hoja de respuestas. Igualmente, se les informó 
de la existencia de 10 preguntas, añadidas al final del examen, y que deberían contestar una vez fina-
lizado éste. Tras finalizar el tiempo destinado al examen escrito e informar al estudiante, se propor-
cionaron 10 minutos extra para responder a las 10 preguntas de sondeo (ver instrumentos). Respecto 
al examen oral que versó sobre conocimientos principalmente prácticos, éste se realizó de la manera 
detallada anteriormente y una vez finalizados los 10 minutos, se le dio la opción al estudiante de con-
testar a las preguntas de sondeo para su posterior análisis. En este caso, solo se sondeó sobre el nivel 
de nervios/estrés antes, durante y después de la realización del examen, experiencia previa en tipo 
de examen (oral), tiempo dedicado al estudio y autopercepción del resultado de la prueba evaluativa, 
correspondiendo a 6 preguntas.

El análisis estadístico de los resultados se realizó con el programa estadístico SPSS 26. Los datos 
se expresaron en medias ± desviación estándar y porcentajes. Tras el análisis de la normalidad de la 
muestra se llevaron a cabo los análisis estadísticos correspondientes a datos no paramétricos, U de 
Mann-Whitney para muestras independientes y Rho de Spearman para ver asociación/relación entre 
variables. Las diferencias se consideraron significativas cuando P<0.05. 
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3. RESULTADOS
Nuestra muestra la conformaron 191 estudiantes matriculados en AH del grado de Enfermería, de los 
cuales el 75,7% fueron mujeres frente al 24,3% hombres. En lo que respecta a la edad, la mayoría del 
alumnado, el 82%, se localizó en el rango de edad de 18 a 25 años, mientras el porcentaje restante se 
distribuyó entre el estudiante de 26 y 30 años, con una representación del 5,2%, y el alumnado mayor 
o igual a 31 años, que representó un 11,9% del total de los estudiantes.

3.1. Rendimiento académico
El primer examen parcial de la asignatura lo realizó el 98,95% del alumnado (n=189) mientras que 
el examen oral fue realizado por el 95,28% (n=182). Respecto a las calificaciones, la nota media del 
examen escrito se situó en 3,99±2,14 frente a 7,44±1,76 en el examen oral (P<0,0001). Teniendo en 
cuenta únicamente las calificaciones >5, un 31,74% del alumnado superó el examen escrito con una 
nota media de 6,43±1,24 frente al 92,30% del estudiantado que superó el examen oral con una nota 
media de 7,79±1,31 (P <0,0001). 

3.2. Repuestas a las preguntas de sondeo
El 72,75% (n=137) del alumnado respondió la encuesta en el examen escrito frente al 95,05% (n=173) 
en el examen oral. De las 9 preguntas de sondeo, la edad, el grado de dificultad y el interés hacia la 
AH solo se preguntaron en el examen escrito, puesto que fue el primero en realizarse y no esperamos 
ningún cambio en la respuesta del alumnado. El 97,4% del estudiantado afirmó sentir interés por la AH. 
Respecto al grado de dificultad, el 86% la consideró de difícil aprendizaje mientras que solo un 8% la 
consideró como una asignatura fácil. El 6% no contestó esta pregunta. El promedio de las respuestas del 
alumnado a las 6 preguntas de sondeo restantes en el examen escrito y oral se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1. Promedio de las contestaciones a las 6 preguntas de sondeo por parte del alumnado de AH.

TIPO EXAMEN VARIABLES
promedio ±desviación estándar

Nivel nervios/estrés en examen
(1: muy bajo-5: muy alto)

Experiencia 
previaa Percepción 

resultadob 

Tiempo 
dedicado 
estudioc

antes durante después

Escrito 3,98±0,93 3,49±1,19 2,96±1,27 2,97±1,28 3,31±1,03 2,64±0,79

Oral 3,92±1,04 3,05±1,22 2,40±1,21 1,84±0,91 3,76±0,89 2,29±0,84

P valor P=0,931 P=0,002 P<0,0001 P<0,0001 P<0,0001 P<0,0001

a: 1: primero que realizo, 2: <5; 3: 5-10; 4: 10-20; 5: >20
b: 1: NS/NC; 2: mal (espero una nota<3); 3: regular (nota entre 4 y 6); 4: bien (nota entre 6 y 8); 5: muy bien (nota >8)
c: 1: <10h; 2: 10-30h; 3: 30-50h; 4: >50h

3.3. Relación entre rendimiento académico y variables 
Al estudiar la correlación entre las calificaciones del alumnado y el resto de las variables, encontra-
mos correlación con las variables “edad”, “percepción nervios”, “percepción resultado” y “tiempo 
dedicado al estudio”. El grado de relación encontrado entre las variables mencionadas es bajo/medio 
a excepción de la relación entre “calificaciones examen oral” y “percepción resultado” con un valor 
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de 0,727 (P<0,001). El grado de correlación entre el rendimiento académico y el resto de las variables 
se muestra en la Tabla 2. 

Tabla 2. Correlaciones de las calificaciones del alumnado en las 2 tipologías de evaluación con el resto de las variables 
estudiadas. Prueba estadística Rho de Spearman (p valor). n.s: no significativo.

RENDIMIENTO ACADÉMICO

Examen escrito Examen oral

Edad -0,295 (p=0,001) n.s

Género n.s n.s

Interés AH n.s n.s

Dificultad AH n.s n.s

Percepción estrés

Antes del examen n.s -0,197 (p=0,01)

Durante el examen -0,277(p=0,001) -0,316 (p=0,000)

Al finalizar el examen -0,180 (p=0,029) -0,297 (p=0,000)

Experiencia previa n.s n.s

Percepción resultado 0,240 (p=0,006) 0,727 (p=0,000)

Tiempo dedicado estudio 0,235 (p=0,007) n.s

3.4. Relación entre variables intrínsecas
La “edad”, el “género” y la “percepción estrés” referida por el alumnado son consideradas como va-
riables intrínsecas puesto que son propias del sujeto y difíciles o imposibles de modificar. La variable 
“percepción estrés”, ha revelado de leve a moderado grado de correlación positiva de manera signifi-
cativa entre todos los momentos temporales sondeados (antes, durante y después del examen) en las 
dos tipologías de evaluación (Tabla 3). En el examen escrito, “percepción estrés durante” muestra una 
relación positiva moderada significativa con la “edad”, no existiendo esta relación en el caso del exa-
men oral. Respecto al “género”, existe relación negativa con el “percepción estrés” en los momentos 
temporales “durante” y “final” en el examen escrito y examen oral, apareciendo en éste último una 
relación también negativa con “percepción estrés antes” (Tabla 3).

Tabla 3. Correlaciones entre las variables intrínsecas (edad, género y percepción estrés) en las 2 tipologías de 
evaluación con la prueba estadística Rho de Spearman (p valor). n.s: no significativo.

Variables intrínsecas Examen escrito Examen oral

Percepción estrés Durante Final Durante Final

Antes 0,385 (p=0,000) 0,240 (p=0,003) 0,399 (p=0,000) 0,239(p=0,003)

Percepción nervios Percepción nervios

Antes Durante Final Antes Durante Final

Edad n.s 0,175
(p=0,045)

n.s n.s n.s n.s

Género n.s -0,280 (p=0,001) n.s -0,269 
(p=0,000)

-0,159 
(p=0,039)

n.s
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3.5. Relación de variables modificables 
Las variables “interés AH”, “dificultad AH”, “percepción resultado”, “experiencia previa” y “tiempo 
dedicado estudio” se consideran modificables por el alumnado. La variable “interés AH” únicamente 
muestra una baja correlación significativa positiva con “percepción estrés” en el examen escrito en 
valores de 0,169 (antes), 0,199 (durante) y 0,203 (al finalizar) (P<0,05).

La variable “experiencia previa” en el examen escrito revela una significativa correlación positiva 
con valor de 0,282 con “edad” (P<0,05) y una correlación negativa significativa con “percepción es-
trés” en el momento “durante” en el examen oral en -0,246 (P<0,05). 

La variable “percepción resultado” muestra, en el examen escrito, una baja correlación positiva 
con el “género” con valores de 0,180 (P<0,05) y en el examen oral, revela una correlación moderada 
significativamente negativa con “percepción estrés” en “antes” (-0,285), “durante” (-0,476) y “al fi-
nalizar” (-0,396) (P<0,01) y únicamente en “durante” del examen escrito en -0,216 (P<0,05).

La variable “tiempo dedicado estudio” muestra relación significativa negativa con el “género” 
en -0,264 (P<0,01) y con el examen oral en “percepción estrés antes” con valores de 0,192 y con la 
“edad” en 0,282 (P<0,05). 

La variable “dificultad AH” no ha mostrado correlación significativa con las variables estudiadas 
en ninguna de las dos tipologías de evaluación.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este trabajo hemos querido conocer, por un lado, el rendimiento académico del alumnado según 
2 tipologías de evaluación, oral y escrita, así como la influencia de algunas variables en las califica-
ciones de éstos en ambas pruebas evaluativas. Para ello, tras la realización de los exámenes, entre-
gamos al estudiante unas preguntas de sondeo concernientes a las variables que queremos estudiar 
(edad, género, percepción del nivel de estrés, autopercepción del resultado, experiencia previa en 
el tipo de examen y tiempo dedicado al estudio). Respecto al rendimiento académico, nuestros 
resultados revelaron una mejora significativa en las calificaciones del examen oral, 7,44±1,76, con 
respecto al examen escrito, 3,99±2,14. Estos resultados pueden tener su explicación en que, aunque 
la modalidad oral de evaluación es la que provoca mayor estrés/ansiedad en el alumnado (Biggs, 
2006), éste le dedica más tiempo de preparación y estudio, reflejándose en mejores calificaciones 
(Brand & Schoonheim-Klein, 2009; Padrós-Flores et al., 2020). Adicionalmente, el examen oral 
resultó ser el predilecto por la mayoría del alumnado para la evaluación de conocimientos prácticos 
anatómicos (Padrós-Flores et al., 2020), lo cual también pudo influir en la obtención de mejores 
calificaciones. En cambio, esta explicación no se puede aplicar a nuestros estudiantes puesto que, 
a pesar de referir mayor experiencia en la realización de exámenes escritos tipo test (Tabla 1), 
mostraron mayor nivel de estrés autopercibido así como mayor tiempo dedicado al estudio en el 
examen escrito en comparación con el oral. Estos resultados se pueden atribuir a la materia de la 
cual se examinó en cada prueba. Aunque otros autores han defendido que los exámenes de tipo oral 
eran los que más estrés producían en el alumnado, nuestros resultados experimentales no dicen lo 
mismo, confirmando las observaciones de Furlong (2005) donde la temática del examen y los tipos 
de preguntas mostraron efectos más significativos en el nivel de ansiedad que el tipo de examen 
(Furlong, Fox, Lavin, & Collins, 2005). Por otra parte, el momento del año en el que se llevó a cabo 
el examen también se puede barajar como factor influyente, siendo el examen escrito en la asigna-
tura de AH el primero realizado por el estudiante de enfermería en la universidad. 
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Respecto a la relación entre las calificaciones y el resto de variables, nuestro estudio ha revelado una 
moderada relación negativa significativa entre la “percepción estrés” y las “calificaciones” en ambas 
modalidades evaluativas (Tabla 2). Por lo general, hay una correlación inversa entre la ansiedad/ner-
vios/estrés autopercibida por el alumnado y las calificaciones en los exámenes donde altos niveles de 
estrés resultan en bajas calificaciones, y a la inversa (Akram & Mahmood, 2010; Muirhead & Locker, 
2007). Sin duda, los altos niveles de ansiedad comprometen el rendimiento porque la ansiedad puede 
perjudicar temporalmente las funciones intelectuales, y un individuo con pánico ve limitado su poten-
cial académico (Divaris et al., 2008; Jadue, 2001; Westerman, Grandy, Ocanto, & Erskine, 1993). De 
todas formas, encontramos trabajos donde se ha visto una correlación positiva entre el nivel de estrés 
y las calificaciones de exámenes escritos en el alumnado de ciencias de la salud, donde niveles mode-
rados de estrés se reflejaron en mejores calificacione (Brand & Schoonheim-Klein, 2009; Kalantari et 
al., 2017). Actualmente, aun es un tema de controversia si el estrés es funcional y resulta en un mejor 
aprendizaje o si es disfuncional y compromete el aprendizaje como resultado de un peor rendimiento 
académico (Keil, 2004). Los estudios mencionados anteriormente parecerían indicar que niveles mo-
derados de estrés podrían facilitar el proceso de aprendizaje, mientras que niveles altos de estrés perju-
dicarían tanto la capacidad de aprendizaje como el rendimiento académico. Por otra parte, la variable 
“percepción estrés” ha mostrado, “al final” un mayor grado de correlación con las calificaciones en el 
examen oral que en el resto de momentos temporales sondeados (Tabla 2). Cuando nuestro alumnado 
finaliza el examen oral tiene una impresión mucho más clara del resultado puesto que ha tenido una 
retroalimentación del profesor durante su realización. Es bien conocido que el estrés/ansiedad medidos 
directamente después de la realización de un examen correlaciona mejor con las bajas calificaciones 
que la ansiedad medida antes puesto que el resultado del examen es el principal factor de ansiedad en 
el alumnado (Seipp, 1991). Otra variable que mostró relación significativa con el rendimiento acadé-
mico fue el “tiempo dedicado al estudio” en el examen escrito, con un moderado nivel de correlación 
significativo positivo (Tabla 2). Estos resultados concuerdan con otros trabajos donde estudiantes con 
una mejor estrategia y mayor tiempo dedicado al estudio obtuvieron mejores puntuaciones en los exá-
menes escritos que aquellos que realizaban un estudio más superficial con menor dedicación de tiempo 
(Cipra & Müller-Hilke, 2019; Kalantari et al., 2017; Mavis, 2000; Ward, 2011), además de mostrar ma-
yores niveles de estrés en los exámenes orales y escritos (Brand & Schoonheim-Klein, 2009; Kalantari 
et al., 2017). En este sentido, nuestros resultados revelaron una correlación positiva, aunque baja, entre 
“tiempo dedicado al estudio” y “percepción estrés” en el tiempo “antes” en el examen oral, en concor-
dancia con otros trabajos donde el nivel de preparación del estudiante mostró asociación positiva con 
el nivel de ansiedad de éste (Kalantari et al., 2017). Por lo tanto, es lógico pensar que el alumnado con 
una motivación intrínseca por la temática dedique más tiempo al estudio de la asignatura reflejándose 
en una relación positiva significativa con “percepción estrés” en los exámenes (3.5 resultados). 

Respecto al género, parece ser un factor influyente en la percepción del nivel de estrés en las pruebas 
evaluativas, donde estudios afirman mayores niveles de estrés autopercibido por las mujeres respecto a 
los hombres en los exámenes, indicando correlación positiva entre el género y el nivel de estrés (Cipra & 
Müller-Hilke, 2019; Helbig & Backhaus, 2017; Kalantari et al., 2017). Aunque nosotros no hemos estu-
diado las diferencias del “nivel de estrés” entre “géneros”, si hemos visto relación entre ambas variables, 
donde el género femenino afirmó sentir mayor nivel de estrés justo en el momento antes de comenzar el 
examen oral y durante el escrito (Tabla 3) sin verse reflejado en un peor rendimiento académico (Tabla 
2). No podemos olvidar que el 75% de nuestra muestra son mujeres por lo que quizás estos resultados 
puedan estar condicionados por la desigualdad de género en la muestra estudiada. 
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Por último, hemos encontrado que la variable “edad” muestra una correlación positiva con “expe-
riencia previa”, “tiempo dedicado estudio” y “percepción estrés” reflejándose en peores calificaciones 
en el examen escrito. Parece lógico pensar que una mayor experiencia reduce el nivel de estrés, pero 
en estudios llevados a cabo en estudiantes de ciencias de la salud se demostró que el porcentaje del 
alumnado con elevados niveles de estrés en los exámenes no disminuyó, aún incrementando la expe-
riencia (Troncon, 2004). 

En resumen, podemos concluir que el alumnado de enfermería de la UA, a pesar de dedicar en 
el examen escrito más tiempo al estudio y referir más experiencia en este tipo de examen, muestra 
mayores niveles de estrés con respecto al oral. Por otra parte, respecto a las asociaciones entre va-
riables, las calificaciones del alumnado están relacionadas de manera inversa con el nivel de estrés 
autopercibido en las dos modalidades evaluativas, así como los estudiantes con mayor interés hacia 
la temática de la asignatura dedican más tiempo al estudio refiriendo mayores niveles de estrés 
frente a los exámenes. Las mujeres dedican más tiempo al estudio, y sienten más nervios frente a 
las pruebas de evaluación, sin afectar a su rendimiento académico. En cambio, la edad si influye en 
el rendimiento académico, donde el alumnado de mayor edad obtiene peores calificaciones en el 
examen escrito. Por tanto, para resumir podemos decir que, este trabajo aporta más pruebas empíri-
cas respecto a la influencia negativa del nivel de nervios/estrés en las calificaciones del estudiante, 
ayudando a esclarecer la controversia existente, además de aportar datos sobre las relaciones entre 
otras variables como la edad, género, experiencia previa, tiempo dedicado al estudio y nivel de 
nervios entre ellas y con el rendimiento académico del alumnado. Los alumnos con mayor ansiedad 
ante los exámenes deberían ser identificados y tratados para aumentar su rendimiento académico 
puesto que es muy probable, que los estudiantes con mejores recursos de gestión de estrés ante 
situaciones estresantes al igual que con mayor dedicación obtengan, resultados más satisfactorios 
en las acciones/tareas realizadas. 
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50. Creencias y satisfacción del alumnado sobre la asignatura de Didáctica 
de la Expresión Plástica
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RESUMEN

La Educación Plástica y Visual es un área muy importante para el desarrollo del individuo desde 
sus primeros inicios formativos tanto por lo que respecta a su capacidad expresiva como por sus 
características metodológicas. Por ese motivo, el objetivo de la investigación fue conocer cuál es la 
percepción del futuro profesorado en cuanto a la importancia de la Educación Plástica y Visual antes 
y después de cursar la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica, impartida en el Grado en 
Maestro de Educación Infantil y Primaria. Asimismo, otro de los objetivos fue observar el grado de 
satisfacción y propuestas de mejora de este alumnado. La muestra quedó compuesta por 38 universi-
tarios para los que se realizó un debate virtual mediante UACloud. Los hallazgos muestran un cambio 
de percepción favorable con respecto a la Educación Plástica y Visual después de cursar la asignatura 
de Educación Plástica y Visual. Asimismo, la gran mayoría de estudiantes muestra satisfacción por 
la asignatura, a pesar de proponer aspectos de mejora. En conclusión, es importante conocer las per-
cepciones de los futuros maestros para poder diseñar estrategias que mejoren su formación artística.

PALABRAS CLAVE: Arte, futuros docentes, motivación, percepciones, propuestas de mejora.

1. INTRODUCCIÓN
La Educación Artística, música y plástica es una materia esencial para el ámbito educativo, teniendo 
en cuenta que no se trata exclusivamente de un área individual, sino que sirve como herramienta 
para la enseñanza interdisciplinar del alumnado (Armijos-Acosta y Herrera-Rivas, 2016; Gutiérrez-
Ajamil, 2020). Este tipo de experiencias artísticas acercan al alumnado hacia una formación creativa, 
reflexiva, tecnológica y humanística (Caeiro y Assaleh, 2018; Gilabert-González y Bernabé-Villodre, 
2020). Es decir, la materia artística desarrolla una mayor sensibilidad perceptiva (Zupanic-Benic et 
al., 2017) y emocional (Rusu, 2017), de pensamiento divergente (Zupanic-Benic et al., 2017), actitud 
empática y tolerante (Jeffers, 2009), aumento de autonomía y autoconfianza (Domínguez-Toscano et 
al., 1998) capacidad crítica (Ulger, 2018) y de interacción con el medio (Domínguez-Toscano et al., 
1998).

De ahí la necesidad de conocer cuál es la percepción y/o motivación sobre esta área de conoci-
miento con la finalidad de diseñar programas educativos que doten a los futuros maestros de las 
capacidades pedagógicas teórico-prácticas y emocionales que todo docente debe tener para su futura 
inmersión en el proceso de enseñanza-aprendizaje artístico. 

No obstante, en la actualidad, desde el propio currículum educativo da la sensación de que el área 
artística queda relegada a un segundo plano, dando la impresión de un área extracurricular (Caeiro 
y Assaleh, 2018; Sotiropoulou-Zormpala, 2016) en la que solamente se trabajan, en el caso concreto 
objeto de la presente investigación, la Educación Plástica y Visual, las “manualidades” (Acaso, 2009; 
Morales-Caruncho y Chacón-Gordillo, 2018). Asimismo, la utilización de materiales y técnicas plás-
ticas es frecuente en la Educación Infantil y Primaria, bien para la práctica artística como para herra-
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mienta en otro tipo de asignaturas e incluso para disfrute del tiempo libre. Esto según Gutiérrez-Aja-
mil (2020) ha devaluado la práctica artística en general, entendiéndola como un entretenimiento. Esta 
creencia puede comprometer, no solo a la formación artística en las aulas años atrás, sino también a 
la presente y futura, si tenemos en cuenta las afirmaciones de estudios previos que determinan que la 
base pedagógica del arte en las aulas viene determinada de las propias experiencias y recuerdos de la 
infancia que tuvo el profesorado. Es decir, si se contempla por ejemplo la Educación Plástica como un 
área fácil o para pasar el tiempo libre (Gutiérrez-Ajamil, 2020; Morales-Caruncho y Chacón-Gordillo, 
2018) y a ello se le añade la escasa formación específica en arte que puede poseer el profesorado, el 
docente tiende a enseñar del mismo modo que él lo aprendió (Acaso, 2009; Gutiérrez-Ajamil, 2020). 
Es por ello necesario desde las Universidades diseñar, con un alto grado de precisión, un conjunto 
de materias artísticas desde la base pedagógica –cognitiva, creativa y emocional– que capacite a los 
futuros maestros de Educación Infantil y Primaria para el proceso de enseñanza-aprendizaje de esta 
materia. De ahí, la importancia de conocer cuál es la satisfacción actual del alumnado del Grado de 
Maestro en Educación Infantil y Primaria con la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica, así 
como si la percepción sobre la Educación Plástica y Visual cambia después de cursar la materia de 
Didáctica de la Expresión Plástica. 

Objetivos
El presente estudio tiene como objetivos conocer la percepción de los universitarios matriculados en 
la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica de los Grados de Maestro en Educación Infantil 
y Primaria sobre: a) la Educación Plástica y Visual antes de cursar la asignatura; b) la satisfacción y 
propuestas de mejora del alumnado matriculado en la asignatura; y c) la percepción sobre la impor-
tancia de la Educación Plástica y Visual después de cursar la asignatura. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La muestra participante fue reclutada por conveniencia, bajo criterio de accesibilidad. Concretamen-
te, participaron dos grupos matriculados en la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica instau-
rada, como formación obligatoria, en el Plan de estudios del Grado de Maestro en Educación Infantil 
y del Grado de Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Alicante. De 54 alumno/as ma-
triculados en el cómputo total de los dos grupos entrevistados, la muestra final quedó compuesta por 
38 estudiantes, de los cuales un 86.84% son mujeres. 

Los criterios de exclusión se debieron únicamente a la omisión en las respuestas de los partici-
pantes.

2.2. Instrumentos
Se realizó un debate virtual mediante la plataforma UACloud, el cual se inició a partir de dos pre-
guntas abiertas (Rodríguez-Gómez et al., 1999). Estas tuvieron en cuenta los criterios propuestos por 
Connelly y Clandinin (1995). 

La intención era que todo el alumnado se expresara de manera abierta según su propio lenguaje 
y sus propias percepciones desde las siguientes preguntas: ¿Ha cambiado la idea que tenías de la 
Educación Plástica y Visual después de cursar la asignatura? ¿Qué idea tenías antes y qué idea 
tienes ahora?
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2.3. Procedimiento
En primer lugar, se llevó a cabo una reunión con los miembros tutores de los distintos grupos de la 
asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica, con el fin de determinar cuál era el objetivo y el 
enfoque de la investigación. Seguidamente, una vez diseñado el método de la investigación, se contó 
con la revisión de un experto en investigación cualitativa sobre el tema, haciendo eco de los criterios 
de transferibilidad, credibilidad y triangulación, que propone Ruíz-Olabuénaga (2003). 

Una vez diseñado el método y las preguntas abiertas para la recogida de datos, se informó a todos 
los participantes haciendo eco de los criterios éticos de Braun et al. (2011), basados en el consenti-
miento informado, voluntariedad y anonimato de los mismos. 

Este trabajo ha tenido una ayuda del Programa de Redes-I3CE de investigación en docencia uni-
versitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2020-
21). Ref.: 5185

2.4. Análisis de datos
Las narrativas obtenidas se agruparon, según su similitud, a través de un análisis cualitativo. Esto 
permitió identificar creencias compartidas por el alumnado, así como extraer aquellas respuestas más 
frecuentes y realizar una valoración general de la percepción de los estudiantes.

Los resultados fueron analizados mediante el programa informático AtlasTi7, el cual permite cate-
gorizar y organizar cada uno de los datos en distintas categorías relacionadas entre sí, según el para-
digma de codificación y método de minimalización booleana.

Posteriormente, estos resultados se tradujeron a porcentajes cuantitativos, combinando ambos mé-
todos, según la estrategia utilizada por Sandín (2010). No obstante, cabe destacar que la reflexión de 
carácter cualitativo de los resultados prevalece sobre la representación gráfica de carácter cuantitati-
vo, donde el carácter es únicamente de anclaje visual.

3. RESULTADOS
Los resultados de la Tabla 1 muestran el porcentaje de alumnado que sentía motivación o, por el 
contrario, no se sentían motivados por la Educación Plástica y Visual antes de cursar la asignatura 
de Didáctica de la Expresión Plástica. Más de la mitad de los universitarios entrevistados (60.52%) 
mostraron poca motivación por el área de Educación Plástica y Visual, sobre todo, por aspectos deri-
vados de la concepción e importancia que denota el área artística desde el propio sistema educativo 
(38.39%), así como por miedo y desconocimiento (22.32%) hacia la carencia de recursos y técnicas 
de empleo. Sin embargo, destaca también que un 31.57% sí se sentía motivado por la Educación Plás-
tica y Visual antes de cursar la asignatura.

Tabla 1. Percepción sobre la Educación Plástica y Visual antes de cursar la asignatura.

Códigos Subcódigos

CH CH F 
%

0.1. Motivados
(31.57%)

12 40 
(35.71%)
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Códigos Subcódigos

0.2. No motivados
 (60.52%)

23 1.2.1. Sistema educativo 11 43 
(38.39%)

1.2.2. Sociedad 3 4 
(3.57%)

1.2.3. Miedo o desconocimiento 9 25
(22.32%)

0.3. No lo valoran
(7.89%)

3

Nota: CH = Casos con hallazgo; F = Frecuencia

La Tabla 2 recoge la satisfacción de los estudiantes por la asignatura de Didáctica de la Expresión 
Plástica, así como las propuestas de mejora. En general, se destaca un 75.5% de satisfacción derivado 
de aspectos como un contenido adecuado (25%), el ofrecimiento de recursos para poner en práctica 
en el aula (19.64%) y la utilidad versátil de la asignatura (14.29%), entre otras. 

Por otra parte, los futuros docentes afirman en un 18.45% de sus respuestas que ampliarían la parte 
didáctica de la asignatura. 

Tabla 2. Satisfacción con la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica

Códigos Subcódigos CH PS
(%)

AS
(%) F

1.1. Favorable

(75.5%)

2.1.1. Recursos 18 19.64% 80.36% 33

2.1.2. Técnicas 15 10.71% 89.29% 18

2.1.3. Contenidos 28 25.00% 75.00% 42

2.1.4. Aprendizaje cooperativo 8 5.95% 94.05% 10

2.1.5. Utilidad 15 14.29% 98.71% 24

1.2. Propuestas de mejora

(24.5%)

2.2.1. Didáctica 11 18.45% 81.55% 31

2.2.2. Complejidad 3 5.36% 94.64% 9

2.2.3. Prácticas 1 0.69% 99.31% 1

Nota: CH = Casos con hallazgo; PS = Presencia del subcódigo; AS= Ausencia del subcódigo; F = Frecuencia

La Tabla 3 muestra la percepción que tienen los futuros docentes sobre la Educación Plástica y 
Visual después de cursar la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica. La gran mayoría del 
alumnado siente una mayor motivación e importancia hacia el área artística, delatando aspectos como 
que el arte amplía la visión y perspectiva de la gente, siendo más tolerante con cualquier punto de vis-
ta (32.17%), y que es esta un área que puede ser empleada como herramienta metodológica de forma 
interdisciplinar (31.30%). Asimismo, también se expresa la importancia del arte como desarrollo de 
la creatividad (15.65%), de la expresión de emociones (7.83%) y el desarrollo psicomotor (2.61%). 
No obstante, todavía un 10.43% de los entrevistados afirma que es necesario cambiar la condición 
que se le da al área de Educación Plástica y Visual en el currículum ordinario, así como el peso que 
se le otorga a nivel de aula. Es decir, advierten de la importancia de cambio por el sistema educativo. 
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Tabla 3. Percepción sobre la importancia de la Educación Plástica y Visual después de la asignatura

Códigos Subcódigos CH PS
(%)

AS
(%) F

1.3. Importancia del arte 1.3.1. Amplitud mente 23 32.17% 67.83% 37

1.3.2. Psicomotricidad 3 2.61% 97.39% 3

1.3.3. Emocional 8 7.83% 92.17% 9

1.3.4. Creatividad 11 15.65% 84.35% 18

1.3.5. Herramienta 
metodológica

12 31.30% 68.70% 36

1.4. Necesidad de cambio 1.4.1. Sistema educativo 5 10.43% 89.70% 12

Nota: CH = Casos con hallazgo; PS = Presencia del subcódigo; AS= Ausencia del subcódigo; F = Frecuencia

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados indican que, más de la mitad de los universitarios entrevistados mostraron poca mo-
tivación antes de recibir la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica. Los participantes afir-
maron a este respecto que se debía a razones como carencias desde el sistema educativo obligatorio, 
miedo o desconocimiento y la percepción del arte en la sociedad. Lo que se desprende de estos resul-
tados es que en las aulas de la educación infantil, primaria, secundaria y bachillerato no se desarro-
lla suficiente el pensamiento creativo del alumnado (Ray-Irwin, 2018; Sternberg, 2015), entre otras 
porque, según algunos estudios, las creencias del profesorado sobre la conceptualización del término, 
en ocasiones, todavía es errónea (Carrascal, 2016; Wilson et al., 2008). En este sentido, se entiende 
creatividad como originalidad, rasgo innato, superdotación o talento artístico (Orsolya-Bereckzi y 
Kárpáti, 2018), cuando en realidad debe incluir a la persona y/o colectivo, sus mecanismos cogniti-
vos, el clima y lugar de trabajo y el producto final (Esteve-Faubel, 2019; Kaufman y Beghetto, 2009). 
Es, por tanto, muy importante tener en cuenta que un futuro maestro, para ser creativo desde el punto 
de vista artístico, no tiene por qué ser un gran artista plástico y/o musical, sino que debe contar con 
la formación pedagógica que permita identificar y fomentar la creatividad en su alumnado (Esteve-
Faubel, 2019; Orsolya-Bereckzi y Kárpáti, 2018) desde un clima y entorno agradable (Davies et al., 
2013). Esta afirmación es importante desde el punto de vista de los estudiantes antes de cursar la 
materia de Didáctica de la Expresión Plástica en la Universidad, puesto que, además de contemplar 
una carencia de una formación artística de calidad desde el sistema educativo actual, que va ligado 
de la mano de la percepción relegada del arte en la sociedad, los futuros docentes participantes en el 
estudio, sienten miedo y desconocimiento sobre qué se van a encontrar en la asignatura y cómo van a 
ser capaces de instruir arte en sus futuras aulas de Infantil y Primaria. 

Son Acaso (2009) y Gutiérrez-Ajamil (2020) los que expresan que el diseño pedagógico para la 
creación plástica parte de las propias experiencias y recuerdos de la infancia del profesorado. Es 
decir, la insuficiente formación artística tanto práctica como teórica tiende al docente a instruir de 
la misma manera que lo hicieron con él. Y es desde las Facultades de Educación, donde se debe ac-
tuar para generar el fomento de la creatividad: didáctica, reflexión crítica, desarrollo de mecanismos 
cognitivos, cooperación y entorno agradable (Rhodes, 1961). En definitiva, no necesariamente ser un 
buen artista sino ser un buen maestro (Esteve-Faubel, 2019).
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En cuanto a la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica, la mayoría del alumnado obtuvo 
una favorable satisfacción, aunque también sugirieron algunas propuestas de mejora. Con respecto 
a las temáticas valoradas adecuadamente, el alumnado estimó como adecuado los contenidos impar-
tidos, así como la facilitación de recursos y técnicas para emplear en las aulas de Educación Infantil 
y Primaria, lo que posibilitó aumentar la creencia sobre su propia capacidad docente. Asimismo, el 
alumnado, tuvo en cuenta como positivo el aprendizaje cooperativo, y valoró la utilidad de la materia 
para el día a día en el proceso de enseñanza-aprendizaje de sus futuros alumnos. Estos resultados 
muestran hallazgos similares a los analizados por Davies (2008), que observó que los futuros docen-
tes, después de una corta formación artística, se consideraron individuos artísticos y reconocieron el 
valor del arte en la Educación Infantil y Primaria. Estas afirmaciones permiten reflexionar sobre la 
importancia de la formación artística desde los primeros inicios en el aprendizaje del niño. Es decir, 
cabe destacar que la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica cuenta únicamente con 6 crédi-
tos ECTS, y que a su vez Davies (2008) hablaba de un período reducido de formación artística, y en 
ambos casos el alumnado mostró una mejor adaptación y sentimiento de competencia y habilidades 
artísticas, lo que demuestra que si a lo largo de su educación básica se instaurara una educación artís-
tica amplia y de calidad esta percepción de autoeficacia estaría mucho más presente en el alumnado 
antes de recibir estas asignaturas basadas en la pedagogía del arte. Sin embargo, probablemente, no 
solo aumentaría la autoeficacia de los futuros docentes, sino también lo haría la percepción favorable 
del arte en la sociedad. Es decir, el hecho de fomentar la actividad artística desde los inicios del apren-
dizaje del niño ampliaría la visión del arte en el conjunto del alumnado, sean futuros docentes, futuros 
artistas o cualquiera que sea la rama profesional a la que se dediquen en su etapa adulta. 

Por otra parte, también se sugirieron propuestas de mejora como ampliar la parte didáctica de la 
materia, e incluso con un porcentaje muy inferior se estimó disminuir la complejidad de la materia o 
aumentar la parte práctica, es decir, un aumento de aspectos pedagógicos. En este sentido, sería con-
veniente aumentar el número de créditos de la materia y/o asignaturas complementarias que permitan 
incrementar tanto la parte didáctica de la materia, como la parte práctica y teórica. 

Una vez cursada la asignatura de Didáctica de la Expresión Plástica, la gran mayoría de participantes 
calificó la materia artística como importante, mientras que un porcentaje menor incidió en la necesidad 
de cambio desde el sistema educativo. Esta última preocupación, como se ha expresado anteriormente, 
ya la consideraron Gutiérrez y Fernández (2018) desde la percepción de artistas, docentes y alumnado 
de Educación Infantil y Primaria, así como también lo hizo Barton et al. (2013) en un estudio basado 
en la apreciación de docentes universitarios sobre la importancia de la enseñanza artística. 

Con respecto a la creencia sobre la importancia del arte, los participantes estimaron que la materia 
artística amplía la mente y desarrolla la capacidad empática y la tolerancia de otros puntos de vista, 
así como la creatividad. Es decir, los futuros docentes participantes en el estudio, ampliaron su visión 
sobre la importancia del arte en la Educación, reflexionando sobre los beneficios que esta materia 
puede desarrollar en las personas, y sobre lo que la literatura previa ya afirma desde hace décadas 
(Caeiro y Assaleh, 2018; Domínguez-Toscano et al., 1998; Gilabert-González y Bernabé-Villodre, 
2020; Jeffers, 2009; Rusu, 2017).

Además, el alumnado después de cursar la asignatura, contempló que la Educación Plástica tam-
bién sirve como herramienta metodológica hacia otras áreas. Es decir, como afirman varios estudios, 
la Educación Plástica y Visual no se trata de una materia hermética, sino que ofrece la posibilidad de 
incorporarla en el aprendizaje interdisciplinar del alumnado (Armijos-Acosta y Herrera-Rivas, 2016; 
Gutiérrez-Ajamil, 2020).
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Por último, los futuros docentes también incidieron tanto en el desarrollo emocional como en el 
desarrollo motriz del niño desde la Educación Plástica y Visual; tal y como estudios previos han de-
mostrado (Lin, 2020).

Cabe destacar diversas limitaciones del estudio. Por una parte, estos resultados no son generaliza-
bles. Sería conveniente observar si estas percepciones del alumnado de la Universidad de Alicante 
se generalizan en otros puntos de España. Para ello, un futuro estudio debería examinar cuáles son 
las creencias para los futuros docentes sobre la importancia de la Educación Plástica y Visual antes y 
después de cursar aquellas asignaturas relacionadas con el arte en su Grado universitario.

Asimismo, se trata de un estudio preliminar, por lo que no ha participado en el estudio todo el 
alumnado matriculado en el Grado en Maestro de Educación Infantil y Primaria. En este sentido, sería 
conveniente ampliar la muestra del estudio a todo el alumnado inscrito en la materia de Didáctica de 
la Expresión Plástica, así como observar si esta percepción varía también en los cursos desde 1º a 4º 
de carrera, después de aumentar la cantidad de asignaturas estudiadas. 

El estudio demuestra que una vez los futuros docentes trabajan con la materia artística, en este caso 
concreto la parte Plástica, son más conscientes de la importancia y los beneficios de la misma para el de-
sarrollo integral del individuo desde los primeros años de vida. Es, por ello, necesario reflexionar sobre 
un aumento en la formación pedagógico-artística en los Grados en Maestro de Educación Infantil y Pri-
maria, es decir, contar con un mayor número de horas lectivas que permitan instaurar nuevos aprendiza-
jes en el alumnado (Olmo-Soto et al., 2020). De ese modo, se le ofrecerá al alumnado universitario una 
mayor nutrición didáctica que, a su vez, pueda trasladarla a las aulas de Educación Infantil y Primaria. 
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51. Capacitación en TEA en los estudios de Magisterio de la Universidad 
de Alicante

García-Tárraga, Josefa; Heredia-Oliva, Esther; del-Olmo-Ibáñez, María-Teresa
Universidad de Alicante

RESUMEN

El desarrollo de competencias en la formación docente constituye el elemento clave para atender al 
alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Desde este enfoque, debido a la escasez de tra-
bajos, se realiza un estudio diferenciado por cursos en los grados de Maestro en Educación Infantil y 
Primaria como futura respuesta inclusiva. La finalidad de este trabajo es determinar los conocimien-
tos y el grado de preparación que alcanzan los estudiantes en su formación universitaria y establecer 
en qué cursos se producen mayores progresos para mejorar los procesos de enseñanza/aprendizaje en 
TEA. Para la consecución de este objetivo se realizó un cuestionario, escala Likert, de quince ítems 
que corresponden a tres componentes, agrupados en las siguientes categorías: características, efecto 
sobre el aprendizaje y diagnóstico del TEA. Las encuestas formuladas, constan de cuatro alternativas 
de respuesta, desde “muy acuerdo” a “muy en desacuerdo”. Los resultados del estudio de los 784 
participantes confirman que la vigente formación básica recibida sobre este trastorno contribuye a la 
asimilación los conceptos básicos como futuros profesionales en educación, pero evidencian aspectos 
concretos que precisan modificarse para ofrecer una mayor calidad en los estudios universitarios y 
contribuir a la mejora de la profesionalidad de los futuros docentes para la atención y respuesta a las 
diversas necesidades en TEA. 

PALABRAS CLAVE: inclusión en TEA, aprendizaje docente, formación universitaria. 

1. INTRODUCCIÓN
Para situar este trabajo hay que partir de que desarrollar competencias conceptuales y prácticas en la 
formación docente constituye el elemento clave para atender al alumnado con Trastorno del Espectro 
Autista (TEA). La educación es el principal medio para su inclusión en la sociedad (Roberts y Simp-
son, 2016). Este trastorno presenta gran variedad de manifestaciones, que afectan a la interacción so-
cial, las capacidades de comunicación y las conductas recurrentes y estereotipadas. Es imprescindible 
una sólida base formativa para que los futuros docentes puedan responder de manera individual a los 
alumnos que lo presentan y facilitarles su proceso de desarrollo en las aulas ordinarias de la mejor 
manera posible. La literatura sobre las actitudes de los docentes ante la inclusión es extensa (Bohndick 
et al., 2020). Pero, a pesar de los esfuerzos, en las políticas educativas subyacen cuestiones concer-
nientes a la construcción de entornos favorables para que la inclusión sea una realidad en el contexto 
docente. Uno de los factores que más influyen en la aceptación de la discapacidad en las aulas, es la 
formación inicial del profesorado, como indican diversos estudios de instituciones internacionales 
(De Vroey et al., 2019). Desde esta perspectiva y dado el balance sobre las investigaciones en cuanto 
a la formación en TEA, se ha realizado el estudio de cada uno de los cursos de los grados de Maestro 
en Educación Infantil y Primaria. El análisis se ha centrado en las competencias adquiridas por esos 
estudiantes durante su formación para responder a las necesidades que presentan los niños con TEA.

Como marco de interpretación y contraste de los resultados obtenidos, se ha seleccionado las fuen-
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tes que constituyen una base referencial como balance de los antecedentes del tema. Son muchos los 
estudios generales sobre los conocimientos del citado trastorno, alguno de ellos centrado en los estu-
diantes del Grado de Maestro en Educación Infantil y Primaria (del-Olmo-Ibáñez et al., 2020; Gutié-
rrez-Fresneda et al., 2020; Harrison et al., 2017; McClain et al.,2020). Son frecuentes, asimismo, los 
referidos a la formación necesaria para que los maestros puedan atender de manera personalizada a 
los niños con TEA, que se inclinan a que no es la suficiente (Sanz-Cervera, 2018). Aunque algunos 
estudios consideran que, si bien la formación es la adecuada, no se explotan los recursos conocidos 
o no se hace en cuanto al compromiso de los docentes se refiere (Sánchez-Blanchart et al., 2019), lo 
que entra en relación con otro de los temas de estudio. Es decir, una gran parte de la literatura enfoca 
a determinar la influencia que tienen sus actitudes sobre el rendimiento académico de los futuros do-
centes (Val et al., 2017). E, igualmente, se establece la conexión entre la inclusión de los alumnos con 
TEA en el entorno docente y la actitud de los maestros. Todos coindicen también en la importancia 
de esta para que realmente esa inclusión sea efectiva (Chung et al., 2015; Humphrey y Symes, 2013; 
Polo et al., 2020; Val et al., 2017). Además, la crítica se ha ocupado de la creación de entornos de 
aprendizaje, políticas y prácticas adecuados para la inclusión (Garcés y Zambrano, 2018; Lindsay et 
al., 2013). Algunos estudios y sus propuestas se han centrado en la forma de actuación, las estrategias 
y actividades idóneas de acuerdo con las variantes que presenta el TEA optan por entornos colaborati-
vos, por la implicación de todas las partes interesadas para propiciar la comunicación y la interacción 
social y por la formación de todos los profesores, no solo los especialistas (Roberts y Simpson, 2016). 

Los objetivos son, primero, establecer los conocimientos y el grado de preparación de los alumnos 
del Grado de Maestro en su periodo formativo en la universidad; y, segundo, identificar en qué cursos 
alcanzan mejores resultados en cuanto a los procesos de enseñanza/aprendizaje en los casos de TEA.

La hipótesis de partida es que los resultados del estudio proporcionarán, por un lado, datos sobre 
la formación que han obtenido; y, por otro, evidenciarán el nivel de conocimientos sobre el TEA 
adquirido en cada uno de los cursos. La posibilidad de identificar déficits epistemológicos en los estu-
diantes, permitirán clarificar qué contenidos académicos deben ser revisados y actualizados conforme 
a esas deficiencias. Asimismo, puede contribuir a incrementar la calidad en los planes de estudios 
universitarios y la profesionalidad de los potenciales maestros en cuanto a su atención y respuesta a 
las diversas necesidades requeridas por el TEA. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

En este estudio participaron 784 estudiantes de los cursos de primero, segundo, tercero y cuarto de la 
Facultad de Educación de la Universidad de Alicante, de los Grados de Maestro en Educación Infantil 
(68%) y de Magisterio Grado de Primaria en menor proporción (31.1%) y del grado de Educación 
física un estudiante (0.1%). El número de integrantes fue en primer curso el 18,6%, en segundo el 
40,8%, en tercero el 35,5% y en cuarto un 5,1%. En el estudio destaca mayor número de población 
femenina (88,1%) que masculina (11,9%).

2.2. Instrumentos
Para la investigación se utilizó un cuestionario diseñado en una escala likert con 4 alternativas de res-
puesta, desde “muy en desacuerdo” hasta “muy de acuerdo”. El cuestionario está compuesto por quin-
ce ítems estructurados en tres ámbitos, con cinco ítems cada uno: características del TEA, que valora el 
grado de conocimiento sobre los rasgos generales y específicos del trastorno, el efecto del TEA sobre 
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el aprendizaje, para analizar los factores que influyen en el ámbito metodológico en su enseñanza y el 
diagnóstico, examinando el conocimiento sobre los criterios genéricos aplicados en TEA. 

2.3. Procedimiento
Para la realización de este cuestionario breve, corto y de fácil respuesta, se administró durante el pri-
mer y segundo semestre del curso académico 2020/21, de forma presencial en el curso 2019/20 y de 
forma virtual durante el curso en el curso 2020/21. Fue respondido de manera anónima y voluntaria. 
Los datos se analizaron a través del programa SPSS. 

3. RESULTADOS
El cuestionario ha sido completado por alumnado del Grado de Magisterio de Educación Infantil y 
Primaria y un estudiante del Grado de Magisterio de Educación Física.

Han participado en el estudio un total de 146 alumnos de primero, 320 alumnos de segundo, 278 
alumnos de tercero y 40 alumnos de cuarto.

En cuanto al género, se distribuyen entre 691 mujeres y 93 hombres.
En las siguientes tablas 1 a 15 se recogen los resultados de los ítems del cuestionario mencionado.

Tabla 1. El TEA se caracteriza por deficiencias persistentes en la comunicación, la interacción social y por patrones 
restrictivos y repetitivos de comportamiento.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy deacuerdo Total

1º 4 1 80 61 146

2º 2 19 173 126 320

3º 0 5 100 173 278

4º 0 0 15 25 40

Total 6 25 368 385 784

Como se puede observar, el 62,2% de los alumnos de tercero encuestados están de plenamente de 
acuerdo con el hecho de que el TEA se caracteriza por deficiencias persistentes en la comunicación, la 
interacción social y por patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento. También, los alumnos 
de cuarto encuestados se muestran muy de acuerdo con el 62,5%. 

Tabla 2. Las personas con TEA poseen una híper o hiporreactividad a los estímulos sensoriales (sonidos, ruidos, tipos 
de luces, colores, sabores, etc.) o interés inhabitual por aspectos sensoriales del entorno.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 7 12 88 39 146

2º 2 35 180 103 320

3º 1 16 127 134 278

4º 0 0 19 21 40

Total 10 63 414 297 784
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Por otro lado, como se puede observar en la tabla 2, el grado de acuerdo con este ítem alcanza un 
valor medio siendo los porcentajes de totalmente de acuerdo de los alumnos de tercero y cuarto un 
48.2% y un 52,5% respectivamente. 

Tabla 3. El TEA aparece en los niños en mayor porcentaje que en las niñas.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 17 76 40 13 146

2º 37 96 130 57 320

3º 16 52 125 85 278

4º 0 7 20 13 40

Total 70 231 315 168 784

Se observa que el porcentaje de acuerdo con que el TEA aparece en los niños en mayor porcentaje 
que en las niñas, los alumnos de tercero y cuarto se muestran de acuerdo en un 45% y un 50% pero, 
sin embargo, los alumnos de tercero y cuarto se muestran muy de acuerdo con un porcentaje de 30,6% 
y un 32,5% respectivamente. Los alumnos de primero y segundo muestran un grado de muy de acuer-
do bastante bajo con un 8,9% y un 17,8%.

Tabla 4. Todas las personas con TEA carecen de lenguaje oral.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 52 67 23 4 146

2º 153 133 31 3 320

3º 168 82 24 4 278

4º 26 14 0 0 40

Total 399 296 78 11 784

En lo referente a la tabla 4 los alumnos de tercero y cuarto se muestran muy poco de acuerdo con 
un porcentaje de 60,4% y 65% respectivamente. Los alumnos de primero y segundo también se mues-
tran muy poco de acuerdo con un 35,6% y un 47,8%. 

Tabla 5. La prevalencia del TEA es de aproximadamente 1 caso de TEA por cada 100 nacimientos.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 10 60 70 6 146

2º 12 134 142 32 320

3º 15 134 114 15 278

4º 0 15 20 4 39

Total 37 343 346 57 783
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Como se puede observar en la tabla 5 los alumnos de tercero y cuarto muestran un grado de acuer-
do medio con un porcentaje de 41% y un 51,3%. Sin embargo, el grado de muy de acuerdo lo mues-
tran muy bajo los alumnos de tercero y cuarto con un porcentaje de 5,4% y un 10,3%. Los alumnos 
de primero y segundo muestran acuerdo en un 47,9% y un 44,4% respectivamente. También muestran 
un grado de muy poco de acuerdo un 6,8% lo alumnos de primero y un 3,8% los alumnos de segundo.

Tabla 6. El TEA es el trastorno que más está incrementándose en la población infantil.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 11 58 64 13 146

2º 19 120 163 18 320

3º 9 92 150 27 278

4º 0 13 21 6 40

Total 39 283 398 64 784

Se observa en la tabla 6 existe un grado de acuerdo medio con respecto a que el TEA se está incre-
mentando en la población infantil en los cuatro cursos siendo inferior en primero. 

Tabla 7. El principal problema de las personas con TEA son las dificultades comunicativas que afectan la comprensión 
y la expresión del lenguaje, lo cual influye en el aprendizaje.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 2 18 83 43 146

2º 8 44 186 82 320

3º 3 35 146 94 278

4º 1 4 28 7 40

Total 14 101 443 226 784

Del mismo modo, como se puede observar en la tabla 7 existe un grado de acuerdo medio respecto 
a que el principal problema de las personas con TEA son las dificultades comunicativas que afectan 
la comprensión y la expresión del lenguaje en los cuatro cursos. 

Tabla 8. Proporcionar información visual es fundamental para favorecer el aprendizaje de las personas con TEA.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 1 5 78 62 146

2º 1 10 119 190 320

3º 0 7 47 224 278

4º 0 0 9 31 40

Total 2 22 253 507 784
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Por otro lado, como muestran los datos de la tabla 8 el grado de estar muy de acuerdo es medio 
y alto respecto a proporcionar información visual para favorecer el aprendizaje de las personas con 
TEA. El grado de muy de acuerdo en los alumnos de primero y segundo es medio y se muestra alto 
en los alumnos de tercero y cuarto. 

Tabla 9. Para favorecer el aprendizaje de las personas con TEA es necesario estructurar las tareas que tienen que realizar.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 1 9 69 67 146

2º 3 13 100 204 320

3º 0 6 43 229 278

4º 0 0 9 31 40

Total 4 28 221 531 784

Según muestran los datos de la tabla 9, existe un grado de acuerdo moderado con que es necesario 
estructurar las tareas para favorecer el aprendizaje a las personas con TEA en los alumnos de primero 
y segundo con un 45,9% y un 63,7% respectivamente. El porcentaje de muy de acuerdo sube en los 
alumnos de tercero y cuarto con un 82,4% y un 77,5% respectivamente y de un 0% en todos los cursos 
que se muestren muy poco de acuerdo.

Tabla 10. Una vez que han aprendido algo en un entorno les cuesta realizarlo en otro diferente.

Curso Muy poco de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 4 25 79 38 146

2º 5 40 187 88 320

3º 8 41 126 103 278

4º 0 7 23 10 40

Total 17 113 415 239 784

Asimismo, como muestran los resultados de la tabla 10 todos los cursos muestran un grado de 
acuerdo medio con que las personas con TEA una vez que han aprendido algo en un entorno les cuesta 
realizarlo en otro diferente con unos porcentajes de acuerdo de 54,1% los alumnos de primero, un 
58,4% los alumnos de segundo, un 45,3% los alumnos de tercero y un 57,5% los alumnos de cuarto.

Tabla 11. El TEA se diagnostica a los pocos meses de vida.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 32 70 36 8 146

2º 95 154 57 14 320

3º 107 133 34 4 278

4º 10 24 3 3 40

Total 244 381 130 29 784
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Igualmente, como muestran los resultados de la tabla 11 todos los cursos se muestran poco de 
acuerdo con que el TEA se diagnostique a los pocos meses de vida siendo más elevado en los alumnos 
de cuarto curso. 

Tabla 12. El TEA tiene una base de origen genético pero su causa sigue siendo desconocida.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 20 47 63 16 146

2º 14 80 176 50 320

3º 22 64 126 66 278

4º 1 7 26 6 40

Total 57 198 391 138 784

En este sentido, el grado de estar de acuerdo es medio en todos los cursos con respecto a que el 
TEA tiene una base genética de origen desconocido siendo de un 43,2% en primero, un 55% en se-
gundo, un 45,3% en tercero y un 65% en cuarto. 

Tabla 13. El TEA está asociado con la falta de afecto y de cariño por parte de los padres.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 83 44 16 3 146

2º 191 96 27 5 319

3º 189 61 23 5 278

4º 31 8 1 0 40

Total 494 209 67 13 783

Por otro lado, todos los alumnos de todos los cursos muestran muy poco grado de acuerdo con 
si el TEA está asociado con la falta de afecto y de cariño por parte de los padres con un 56,8% los 
alumnos de primero, un 59,9% los alumnos de segundo, un 68% los alumnos de tercero y un 77,5% 
los alumnos de cuarto. 

Tabla 14. Los principales síntomas de alarma para los padres que les hace sospechar que su hijo/a tiene TEA son: la 
falta de contacto visual, que no señalan para pedir algo y que no responden cuando se les llama.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 7 22 81 36 146

2º 9 44 134 133 320

3º 9 28 118 123 278

4º 0 4 20 16 40

Total 25 98 353 308 784
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Como se puede observar en la tabla 14 el grado de acuerdo y de muy de acuerdo es medio en todos 
los alumnos de todos los cursos. Todos los alumnos muestran un grado de acuerdo y muy de acuerdo 
medio con que los principales síntomas de alarma para los padres que les hace sospechar que su hijo/a 
tiene TEA son: la falta de contacto visual, que no señalan para pedir algo y que no responden cuando 
se les llama. 

Tabla 15. El diagnóstico de TEA se puede obtener a través de un estudio genético con una analítica de sangre.

Curso Muy en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo Total

1º 57 65 20 4 146

2º 138 135 37 10 320

3º 161 93 22 2 278

4º 25 13 1 1 40

Total 381 306 80 17 784

Finalmente, como se puede observar en la tabla 15 el grado de muy poco de acuerdo y poco de 
acuerdo es moderado en todos los cursos. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El propósito de nuestro trabajo era examinar el nivel de conocimientos en TEA que se está recibiendo 
durante el proceso formativo en los Grados de Magisterio de la Facultad de Educación para identificar 
los contenidos académicos que han de ser revisados. 

El interés del estudio radica en proporcionar información sobre la eficacia de la formación docente 
y posibilitar la obtención de una visión conjunta de la preparación en esta discapacidad en los diseños 
de Grados de Educación para facilitar y promover posibles reformas, a fin de capacitar profesional-
mente para afrontar el reto de la inclusividad en las aulas (Cardona et al., 2018; De Vroey et al., 2019). 

El análisis detallado de la primera dimensión, valorando el nivel de conocimientos básicos en TEA, 
revela que la formación académica es adecuada, a partir del segundo curso, en un porcentaje superior 
a la media. Si bien, hay algunas cuestiones más concretas que se ignoran. Especialmente, el desco-
nocimiento del 48,5% sobre la prevalencia real de casos de esta discapacidad. Percepción producida 
posiblemente por el aumento del número de diagnosticados (Autism-Europe aisbl, 2021; Fuentes et al., 
2020). Del mismo modo, más de la tercera parte señala de forma inexacta, la incidencia por género en 
TEA. En esta cuestión, se observa diferencia en el porcentaje de ciertos, menor en los primeros cursos.

En cuanto a la segunda dimensión relacionada con el aprendizaje en TEA, hay acuerdo en afirmar 
que la enseñanza más beneficiosa ha de realizarse por medio de la información visual, al igual que, 
una estructuración previa en las tareas en entornos estables y predecibles. También hay coincidencia 
en destacar que les cuesta generalizar los aprendizajes en otros contextos distintos a los rutinarios. 
En este sentido, el conocimiento de estrategias de intervención es fundamental para favorecer su 
inclusión en aulas ordinarias (Barthélémy et al., 2019). Por otro lado, la mayoría (85,3%) opina de 
forma errónea que el principal problema que influye en su enseñanza/aprendizaje son las dificultades 
comunicativas de comprensión y expresión en el lenguaje. En este aspecto, el DSM-V (American 
Psychiatric Association, 2014) indica la gran heterogeneidad que existe en la población con este 
trastorno. De modo que, no solo afectan a las habilidades lingüísticas, sino que va unida a otros dé-
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ficits característicos del trastorno. Es importante que los docentes en formación reconozcan todos 
los rasgos distintivos para su detección en las aulas. Otra equivocación, de más de la mitad de los 
estudiantes, es considerar que hay un mayor incremento de casos en la población infantil. Este error 
puede deberse a tener una mayor visibilidad, gracias a una mejor detección temprana, preparación 
profesional y conciencia social (Alcantud et al., 2016). 

Respecto al apartado diagnóstico, se confirman en general que se conocen los criterios identifi-
cativos para su detección. No obstante, hay que tener en cuenta que una parte de los encuestados 
presentan escasa formación sobre la contribución genética y causa del trastorno (32,5%), incluso en 
el último curso académico (20%). Estudios realizados sobre su etiología (Kim y Leventhal, 2015), 
reconocen la existencia de una predisposición genética, pero todavía no son capaces de identificar la 
causa que origina el TEA. Otro tema que induce a confusión, en un 20,3%, es el momento de su diag-
nóstico. Décadas de investigación confirman que la aparición de indicios del trastorno es evidente 
durante los primeros dos años. 

En conclusión, el conjunto de los resultados ratifica que la mayoría de los participantes están ad-
quiriendo progresivamente los conocimientos básicos necesarios sobre TEA durante su formación 
académica, pero hay aspectos específicos que precisan de mayor preparación, así como la consolida-
ción de determinados conceptos que influyen en esta discapacidad, relacionados con características 
ligadas al reconocimiento y diagnostico en TEA. Por otra parte, existen diferencias significativas 
desde el primer año de formación hasta en el último curso de Grado, tanto en Educación Infantil como 
Primaria. De manera que, se alcanzan mayores conocimientos en tercer y cuarto curso, quizás porque 
en la Universidad de Alicante se cursan las asignaturas básicas en el segundo curso de forma optativa 
a partir del tercer curso, además de ofrecer la posibilidad de poder ampliar saberes por medio de otras 
fuentes de información. Un aspecto por considerar es que la mitad de los participantes manifiestan 
ciertas dudas, si bien, se aproximan a las respuestas correctas. En relación con el nivel de conocimien-
tos en TEA por género, las mujeres presentan un leve nivel más alto, con ligeras diferencias en sus 
respuestas por curso que los varones. 

Este trabajo coincide con otros estudios de formación en TEA (Demirok y Baglama, 2015; del-
Olmo-Ibáñez et al., 2020; Hacıibrahimoğlu y Ustaoğlu, 2019; Sans-Cervera et al., 2017; Serrano et 
al., 2016; Talib y Paulson, 2015; Vincent y Ralston, 2019) y revelan que la mayoría, principalmente 
los estudiantes de los últimos cursos, presentan un nivel más alto en conocimientos generales en TEA. 
Con todo, se distinguen aspectos específicos que se desconocen de este trastorno y otros que necesitan 
estar más afianzados. 

Como señalan en sus respectivas revisiones Tristani y Bassett-Gunter (2019) y Sanz-Cervera 
(2018), los docentes que se sienten más competentes para adoptar una educación inclusiva en las au-
las son los que han recibido una mayor formación y preparación de forma permanente en las distintas 
discapacidades. 

En definitiva, la identificación de deficiencias formativas en los resultados obtenidos sobre este 
trastorno del neurodesarrollo, evidencian qué aspectos precisan ser modificados para ofrecer una ma-
yor calidad en los estudios universitarios y contribuir a la mejora de la profesionalidad de los futuros 
docentes para la atención y respuesta a las diversas necesidades en TEA. 
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52. Comparativa de los conocimientos del TDAH entre estudiantes de 
grado de la Facultad de Educación

Jover Mira, Irene; Valdés Muñoz, Virtudes
Universidad de Alicante 

RESUMEN

El choque que implica el diagnóstico del TDAH, como la posterior intervención, supone un impacto a 
nivel general, tanto en el chico o chica como los compañeros y compañeras y, familiares. Es necesario 
e importante conocer como fututos docentes los síntomas para su diagnóstico, las características y la 
intervención de este alumnado para un buen funcionamiento del mismo en el contexto escolar, donde 
como futuros docentes jugamos un papel relevante. Con el objetivo de comparar los conocimientos 
sobre el TDAH del alumnado que cursa los diferentes cursos del Grado de Maestro en la Facultad de 
Educación de la Universidad de Alicante, se lleva a cabo el presente trabajo. Los participantes son un 
total de 695 estudiantes del Grado de Infantil, el 53.8% y Primaria, un 46.2%; de los diferentes cursos 
del Grado, 1º lo cursan un 23%, 2º lo cursan un 30.8%, 3er curso tiene una representación de un 30.1% 
y, 4º curso tiene un total del 16.1%. Los análisis que se derivan de los resultados obtenidos en la es-
cala, nos permiten efectuar una comparativa sobre el nivel de conocimientos que tiene el alumnado 
según el curso en el que se encuentre, de manera, que podremos conocer el nivel de conocimientos 
del alumnado respecto al TDAH cuando inicia sus estudios y cuando los finaliza. Para la recogida de 
datos se ha utilizado una escala tipo Likert de 4 puntos (1, muy en desacuerdo; 2, en desacuerdo; 3, 
de acuerdo; 4 muy de acuerdo), agrupado en tres categorías: características, efectos en el aprendizaje 
y diagnóstico; con un total de 15 ítems, 5 por categoría. Los datos se someten a análisis descriptivos 
y comparativos. Los resultados nos muestran que, en el bloque 1, características del TDAH se debe 
incidir en la formación en los diferentes cursos, frente al bloque 2, efectos del TDAH y; el 3, diagnós-
tico del TDAH, donde el 4º curso muestra los conocimientos más consolidados. 

PALABRAS CLAVE: TDAH, alumnado Facultad Educación, cursos, comparativa.

1. INTRODUCCIÓN 
El diagnóstico del Trastorno por déficit de atención con hiperactividad, TDAH, ha tenido un aumento 
de manera considerable en la última década. La inatención, la hiperactividad y la impulsividad son las 
tres características que se pueden presentar de manera combinada o con predominio de una de ellas, 
para el diagnóstico de este alumnado (APA, 2014). 

El diagnóstico y el trastorno lleva consigo un impacto tanto en el niño o niña como a nivel familiar 
y de los compañeros y compañeras, ya que son con las personas con las que el chico o la chica pasa 
la mayor parte del día (Bravo y Lasagabaster, 2014; Cardo y Severa, 2008 Presentación, Pinto, Meliá 
y Miranda, 2009). La importancia del estudio del TDAH radica, en parte, en la comorbilidad que pre-
senta con otros trastornos como la esquizofrenia, el trastorno bipolar, el trastorno depresivo mayor, el 
trastorno del espectro autista, las dificultades de aprendizaje, el trastorno obsesivo-compulsivo y en 
general con trastornos de tipo emocional (Amato, Mínguez y Sanz-Cervera, 2016; Martínez-Frutos, 
Herrera-Gutiérrez y López-Ortuño, 2014; Mateo, 2017; Puddu, Rothhammer, Carrasco, Aboitiz y 
Rothhammer, 2017; Sánchez, 2009).
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En los últimos años ha habido un interés por el TDAH, siendo origen de numerosos estudios tan-
to su diagnóstico como los diversos tratamientos para su mejora. A nivel de tratamientos, adquiere 
relevancia el tratamiento farmacológico (Fernández, Fernández-Perrone, Muñoz-Jareño y Fernán-
dez-Jaén, 2017; Martínez y Pérez, 2018); el tratamiento mediante terapias alternativas basadas en 
mindfulness, musicoterapia y dramatización, entre otras, teniendo buena aceptación y resultados (de 
Pablo y Hayes, 2019; Llanos 2020; Secanell y Nuñez, 2019); y el tratamiento multimodal, a nivel 
cognitivo-conductual, abarcando la intervención tanto al chico o chica como a la familia y en el 
contexto escolar, donde el docente juega un papel fundamental (Belmonte, 2019; Martínez-Núñez y 
Quintero, 2019; Orjales, 2007; Pérez, 2015).

Para su diagnóstico los síntomas del TDAH deben estar presentes en dos o más contextos (APA, 
2014), importante a destacar para que el profesorado en el contexto escolar sepa identificar los sínto-
mas del trastorno. El docente puede condicionar la intervención hacia el alumnado con necesidades 
educativas, de ahí radica la importancia de su formación, ya que en diversos estudios han compro-
bado que los conocimientos que poseen los docentes sobre este trastorno, no son los adecuados para 
proporcionarle una respuesta educativa de calidad (González-Gil y Martín-Pastor, 2014; Prado, Díaz, 
Vicente y Pérez-González, 2016; Sciutto, Terjesen y Bender, 2000). 

El profesorado juega un papel relevante para buen funcionamiento del alumnado con este trastorno 
en la escuela (DuPaul y Power, 2003). El no tener conocimientos sobre el trastorno lleva consigo una 
falta de criterios para la identificación y una atención no adecuada, desembocando en dificultades 
para el alumno o alumna que presenta el TDAH (Domínguez, 2018; Monsiváis y Valles, 2018).

La comparación entre los conocimientos de los futuros docentes y docentes en activo de los es-
tudio de Jarque y Tárraga (2009) y Ordoñez (2017) reflejan porcentajes más altos de conocimientos 
en docentes que cursan cursos superiores frente a estudiantes de cursos inferiores, así como mayor 
niveles de conocimientos en docentes en activo frente a estudiantes. El estudio de Soriano-Ferrer y 
Echegaray-Bengoa (2019) aporta además diferencias entre los profesionales con experiencia y sin 
experiencia, de manera que, los futuros docentes que aún carecen de experiencia mostraron mayores 
conocimientos sobre los síntomas y el diagnóstico frente a los profesionales en activo que obtuvieron 
más creencias erróneas en la escala total y, sobre los síntomas y el diagnóstico.

Otros estudios como el de Flores e Iglesias (2017) concluyen que los profesionales que se están 
formado tienen buenos conocimientos acerca de los síntomas y diagnóstico del TDAH, pero iden-
tifican déficits en la formación en cuanto al tratamiento y las características generales, las causas y 
las consecuencias que el trastorno lleva consigo; resultados similares a los profesionales en activo 
(Martínez-Frutos et ál., 2014).

2. MÉTODO
2.1. Participantes

Los participantes son un total de 695 estudiantes (16.5% chicos y el 83.5% chicas), estudiantes de los 
diferentes cursos del Grado de Educación Infantil (53.8%) y Primaria (46.2%) de la Universidad de 
Alicante. Los participantes están cursando sus estudios en los diferentes cursos: el 23% cursa 1º; el 
30.8% cursa 2º; el 30.1% cursa 3º; y el 16.1% cursa 4º curso.

2.2. Instrumento
El instrumento utilizado ha sido una encuesta que recoge el conocimiento de los estudiantes sobre el 
Trastorno por Déficit de Atención con/sin Hiperactividad (TDAH). La encuesta está organizada en 
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tres bloques y se responde con una escala Likert de 4 puntos (1, Muy en desacuerdo; 2, En desacuer-
do; 3, De acuerdo; 4, Muy de acuerdo). 

El primer bloque hace referencia a las características del TDAH, está formado por 5 ítems y recoge 
información sobre las características del trastorno: si el TDAH es de origen genético; si el TDAH 
implica tener hiperactividad y déficit de atención; si para el tratamiento del TDAH se administran 
estimulantes; si el alumnado con TDAH puede tener déficit de atención, hiperactividad o ambas ca-
racterísticas combinadas y; si la prevalencia del TDAH es del 3-7%.

El segundo bloque constituido también por 5 ítems alude al efecto del TDAH en el aprendizaje, los 
ítems son: el hecho de que el niño o niña con TDAH un día haga bien su trabajo y otro no, nos aporta 
como información que trabaja bien cuando quiere; si no se trata adecuadamente el TDAH, el niño 
o la niña no sólo tendrán problemas a nivel escolar sino también a nivel social y emocional; todo el 
alumnado que presentan mal comportamiento en la escuela tienen TDAH; detrás de la mayoría de los 
niños con TDAH se encuentra un rendimiento académico inferior y; el alumnado con TDAH necesita 
de metodología adaptada.

El tercer bloque, diagnóstico del TDAH, lo forman 5 ítems: el diagnóstico del TDAH puede lle-
varlo a cabo cualquier docente que trabaje con el alumno o alumna; para su diagnóstico se recoge 
información de docentes, familia, etc., del alumno o alumna en diferentes ámbitos; tras el diagnóstico 
lo más importante es la medicación; todos los niños con TDAH comparten los mismos síntomas y en 
la misma intensidad y; el TDAH se manifiesta de forma diferente según la edad.

2.3. Procedimiento
Se contactó por email con docentes que impartían diferentes asignaturas y cursos en los Grados de 
Infantil y Primaria para solicitar su participación. A los docentes que desearon participar se les hizo 
llegar el enlace de la encuesta por correo electrónico, de modo que al alumnado de su grupo se le 
podía administrar online, compartiendo dicho enlace en el chat de docencia dual de la UACloud al 
término de la clase. A los participantes, se les informó del anonimato y en que en ningún caso afectaba 
a la calificación de la asignatura.

3. RESULTADOS
Tomando como base el cuestionario, a continuación se exponen los resultados obtenidos en las di-
ferentes preguntas que forman el bloque 1, características del TDAH. En la tabla 1 se reflejan los 
resultados de la pregunta 1, si el TDAH es una dificultad de origen genético.

Tabla 1. Resultados ítem 1. El TDAH es una dificultad de aprendizaje de origen genético.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 34 72 91 15 16% 34% 42.9% 7.1%

2º 27 82 141 59 8.7% 26.5% 45.6% 19.1%

3º 27 36 61 12 19.9% 26.5% 44.9% 8.8%

4º 4 16 17 3 10% 40% 42.5% 7.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo
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Como puede observarse en la tabla 1, el porcentaje de alumnos que considera que el TDAH es 
una dificultad de origen genético, se sitúa en los diferentes cursos mayoritariamente como que están 
de acuerdo, en puntuaciones que varían poco respecto a los cursos, entre un 42.5% y un 45.6%. Sin 
embargo, un porcentaje bajo considera estar muy de acuerdo en los cursos de 1º (7.1%) y 4º (7.5%) 
frente a un porcentaje más alto en 2º curso (19.1%). De modo que en este ítem, los diferentes cursos 
opinan que están de acuerdo que el TDAH tiene un origen genético, no estableciéndose mucha dife-
rencia entre los diferentes cursos; sin embargo, no se decantan por estar muy de acuerdo, no habiendo 
diferencias tampoco entre los cursos de 1º y 4º.

En la tabla 2 se exponen los resultados de la pregunta 2, si el TDAH implica tener hiperactividad 
y déficit de atención.

Tabla 2. Resultados ítem 2. El TDAH implica tener hiperactividad y déficit de atención.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 15 20 83 94 7.1% 9.4% 39.2% 44.3%

2º 11 44 101 153 3.6% 14.2% 32.7% 49.5%

3º 12 15 30 79 8.8% 11% 22.1% 58.1%

4º 1 7 17 15 2.5% 17.5% 42.5% 37.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En la tabla 2, a pesar que la respuesta correcta sería muy en desacuerdo, ya que tener TDAH puede 
ir asociado a hiperactividad o déficit de atención, no implica tener ambas características asociadas, 
tipo combinado; el curso de 4º elige esta opción en menor proporción que los cursos de 1º, 2º, o 3º, 
es decir, piensa 4º que el TDAH sí implicaría tener hiperactividad y déficit de atención, ya que un 
42.5% responde al ítem como de acuerdo. Cabe decir, que 4º sería frente a los cursos de 1º (44.3%), 
2º (49.5%) y 3º (58.1%) el que obtiene un menor porcentaje en muy de acuerdo (37.5%).

En la tabla 3 se reflejan los resultados de la pregunta 3, si para el tratamiento con medicación del 
TDAH se administran estimulantes.

Tabla 3. Resultados ítem 3. Para el tratamiento con medicación del TDAH se administran estimulantes.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 49 74 77 12 23.1% 34.9% 36.3% 5.7%

2º 62 87 122 38 20.1% 28.2% 39.5% 12.3%

3º 29 56 33 18 21.3% 41.2% 24.3% 13.2%

4º 5 14 16 5 12.5% 35% 40% 12.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En la tabla 3, la mayor parte del alumnado que cursa 1º, 2º y 4º conoce que el tratamiento del 
TDAH muchas veces consiste en administrar estimulante, reflejando una mayor proporción de res-
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puestas correctas en 4º curso (40%). Las respuestas en los diferentes cursos se sitúan entre en des-
acuerdo y de acuerdo, en este ítem, 4º curso parece tener más claro que sí se utilizan estimulantes 
frente a los cursos inferiores.

En la tabla 4, se recogen los resultados del ítem 4, si el alumnado con TDAH puede tener: déficit 
de atención, hiperactividad o ambas características combinadas.

Tabla 4. Resultados ítem 4. El alumnado con TDAH puede tener: déficit de atención, hiperactividad o ambas 
características combinadas.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 7 10 79 116 3.3% 4.7% 37.3% 54.7%

2º 7 10 108 184 2.3% 3.2% 35% 59.5%

3º 3 7 33 93 2.2% 5.1% 24.3% 68.4%

4º 0 2 17 21 0% 5% 42.5% 52.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En los diferentes cursos se registra que más del 50% del alumnado opina que está muy de acuerdo 
con el ítem 4, no estableciéndose diferencias muy destacadas en los cursos de 1º, 2º, y 4º, sin embargo 
el curso de 3º si varía respecto a los otros cursos, teniendo un porcentaje de 68.4, más alto, registrando 
un aumento del 13.7%, 8.9% y 15.9% puntos respecto a 1º, 2º, y 4º respectivamente. Se observa que el 
curso de 4º ningún alumno ni alumna que ha participado está muy en desacuerdo. También cabe señalar 
que 4º sitúa sus porcentajes mayoritariamente en de acuerdo (42.5%) y muy de acuerdo (52.5%).

En la tabla 5, se recogen los resultados del ítem que hace referencia a si la prevalencia del TDAH 
es del 3-7%

Tabla 5. Resultados ítem 5. La prevalencia del TDAH es del 3-7%

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 4 83 120 5 1.9% 39.2% 56.6% 2.4%

2º 7 94 156 52 2.3% 30.4% 50.5% 16.8%

3º 4 58 69 5 2.9% 42.6% 50.7% 3.7%

4º 0 16 20 4 0% 40% 50% 10%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En la tabla 5 se observa que hay diferencias entre las contestaciones de muy de acuerdo entre los 
cursos de 1º y 3º; y de 2º y 4º, registrando mayores puntuaciones en estos últimos. En el curso de 4º, 
ningún participante ha señalado como muy en desacuerdo en este ítem. Las puntuaciones respecto a 
los cursos varían muy poco cuando contestan en desacuerdo y de acuerdo.

A continuación se reflejan los resultados obtenidos en las diferentes preguntas, de la pregunta 6 a la 
pregunta 10, que forman el bloque 2, efecto del TDAH en el aprendizaje. En la tabla 6 se recogen los 
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resultados de la pregunta 6, si el hecho de que el niño o niña con TDAH un día haga bien su trabajo 
y otro no, nos aporta como información que trabaja bien cuando quiere.

Tabla 6. Resultados ítem 6. El hecho de que el niño o niña con TDAH un día haga bien su trabajo y otro no, nos aporta 
como información que trabaja bien cuando quiere.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 75 95 39 3 35.4% 44.8% 18.4% 1.4%

2º 81 154 55 19 26.2% 49.8% 17.8% 6.1%

3º 46 64 21 5 33.8% 47.1% 15.4% 3.7%

4º 15 23 1 1 37.5% 57.5% 2.5% 2.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En la respuesta de acuerdo se observa una clara diferencia de 4º curso respecto a los de 1º, 2º y 3º. 
Registrando una menor proporción, una respuesta válida en este curso. En los diferentes cursos, las 
respuestas se registran entre muy en desacuerdo y desacuerdo, y claramente se registran puntuaciones 
menores en el curso de 4º en la contestación de acuerdo o muy de acuerdo.

En la tabla 7 se observan las frecuencias (relativas y absolutas) obtenidas en el ítem 7, si no se trata 
adecuadamente el TDAH, el niño o la niña no sólo tendrán problemas a nivel escolar sino también a 
nivel social y emocional.

Tabla 7. Resultados ítem 7. Si no se trata adecuadamente el TDAH, el niño o la niña no sólo tendrán problemas a nivel 
escolar sino también a nivel social y emocional.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 3 7 79 123 1.4% 3.3% 37.3% 58%

2º 4 13 98 194 1.3% 4.2% 31.7% 62.8%

3º 1 2 35 98 0.7% 1.5% 25.7% 72.1%

4º 0 0 13 27 0% 0% 32.5% 67.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En los diferentes cursos se registran mayores puntuaciones en este ítem en las contestaciones de 
acuerdo y muy de acuerdo y. En 4º curso ningún participante contesta muy en desacuerdo o desacuer-
do, tienen claro frente a otros cursos inferiores que si al alumnado con TDAH no se le trata adecua-
damente tendrá problemas a nivel social y emocional.

En la tabla 8 se registran las contestaciones obtenidas en el ítem 8, si todo el alumnado que presen-
tan mal comportamiento en la escuela tienen TDAH. El curso de 4º tiene muy claro, ya que registra 
una puntuación de 0 que no están de acuerdo o muy en desacuerdo con lo que expresa este ítem. A 
pesar de registrarse en los diferentes cursos puntuaciones mayores en las contestaciones desacuerdo 
y muy en desacuerdo, el 4º curso, frente a los otros cursos obtiene una puntuación de 95%, tiene con-
solidada esta información.
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Tabla 8. Resultados ítem 8. Todo el alumnado que presenta mal comportamiento en la escuela tiene TDAH.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 186 22 1 3 87.7% 10.4% 0.5% 1.4%

2º 259 37 10 2 84.1% 12% 3.2% 0.6%

3º 122 11 2 1 89.7% 8.1% 1.5% 0.7%

4º 38 2 0 0 95% 5% 0% 0%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

La tabla 9 refleja los resultados del ítem 9, si detrás de la mayoría de los niños con TDAH se en-
cuentra un rendimiento académico inferior.

Tabla 9. Resultados ítem 9. Detrás de la mayoría de los niños con TDAH se encuentra un rendimiento académico inferior.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 34 105 69 4 16% 49.5% 32.5% 1.9%

2º 30 120 142 17 9.7% 38.8% 46% 5.5%

3º 17 50 64 5 12.5% 36.8% 47.1% 3.7%

4º 5 13 22 0 12.5% 32.5% 55% 0%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En el ítem 9, excepto 1º, los demás cursos están de acuerdo o en desacuerdo. El curso de 4º res-
pecto a los cursos inferiores tiene una media más alta, varía entre un 22.5% y un 7.9% en estar de 
acuerdo, obtiene una frecuencia relativa de un 55%, de manera que piensan que en el alumnado con 
TDAH se encuentra un rendimiento académico inferior.

En la tabla 10, se recogen los resultados del ítem 10, si el alumnado con TDAH necesita de metodo-
logía adaptada. Ningún alumno de 4º curso piensa estar en desacuerdo con esta afirmación las mayores 
puntuaciones se sitúan en de acuerdo, no observando mucha diferencia entre los diferentes cursos.

Tabla 10. Resultados ítem 10. El alumnado con TDAH necesita de metodología adaptada.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 6 44 125 37 2.8% 20.8% 59% 17.5%

2º 5 40 190 74 1.6% 12.9% 61.5% 23.9%

3º 3 14 70 49 2.2% 10.3% 51.5% 36%

4º 0 5 26 9 0% 12.5% 65% 22.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo
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El bloque 3, hace referencia al diagnóstico del TDAH, está formado por los ítems 11, 12, 13, 14 y 
15. En la tabla 11 se recogen los resultados del ítem 11, si el diagnóstico del TDAH puede llevarlo a 
cabo cualquier docente que trabaje con el alumno o alumna. 

Tabla 11. Resultados ítem 11. El diagnóstico del TDAH puede llevarlo a cabo cualquier docente que trabaje con el 
alumno o alumna

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 77 90 41 4 36.3% 42.5% 19.3% 1.9%

2º 97 136 69 7 31.4% 44% 22.3% 2.3%

3º 57 60 13 6 41.9% 44.1% 9.6% 4.4%

4º 16 21 2 1 40% 52.5% 5% 2.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

El alumnado de cursos superiores, 3º y 4º tiene más claro frente al alumnado de 1º y 2º que no 
diagnostican, situando sus respuestas entre muy en desacuerdo y en desacuerdo en este ítem mayo-
ritariamente.

El ítem 12, se refleja en la tabla 12, hace referencia a si para el diagnóstico del TDAH se recoge 
información de docentes, familia, etc., del alumno o alumna en diferentes ámbitos. Los cursos de 3º 
y 4º expresan en un 68.4% y un 62.5% respectivamente estar muy de acuerdo en este ítem, frente a 
cursos inferiores que obtienen un 54 % (2º curso) y 40.1% (curso 1º).

Tabla 12. Resultados ítem 12. Para su diagnóstico se recoge información de docentes, familia, etc., del alumno o 
alumna en diferentes ámbitos.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 1 8 118 85 0.5% 3.8% 55.7% 40.1%

2º 4 17 121 167 1.3% 5.5% 39.2% 54%

3º 0 3 40 93 0% 2.2% 29.4% 68.4%

4º 1 1 13 25 2.5% 2.5% 32.5% 62.5%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

La tabla 13, recoge información del ítem 13, si el alumnado piensa que tras el diagnóstico lo más 
importante es la medicación. Un porcentaje alto, 65% piensa en 4º curso frente a los demás cursos 
(33%, 34.6%, y 55.1%) que están muy en desacuerdo con esa afirmación, conocen que no es la única 
ni la más importante solución al TDAH.
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Tabla 13. Resultados ítem 13. Tras el diagnóstico lo más importante es la medicación.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 70 110 31 1 33% 51.9% 14.6% 0.5%

2º 107 161 34 7 34.6% 52.1% 11% 2.3%

3º 75 48 12 1 55.1% 35.3% 8.8% 0.7%

4º 26 13 1 0 65% 32.5% 2.5% 0%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En la tabla 14, se reflejan resultados del ítem 14, si todos los niños con TDAH comparten los 
mismos síntomas y en la misma intensidad. Los participantes de 4º curso en un 82.5% están muy en 
desacuerdo con este ítem, frente a cursos inferiores, donde a pesar de tener una alta tasa de respuesta 
similar es menor la puntuación. Ningún participante de 4º curso piensa estar de acuerdo o muy de 
acuerdo con este ítem.

Tabla 14. Resultados ítem 14. Todos los niños con TDAH comparten los mismos síntomas y en la misma intensidad.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 144 63 5 0 67.9% 29.7% 2.4% 0%

2º 202 87 15 4 65.6% 28.2% 4.9% 1.3%

3º 108 25 3 0 79.4% 18.4% 2.2% 0%

4º 33 7 0 0 82.5% 17.5% 0% 0%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo

En la tabla 15, se recogen los resultados de las contestaciones al ítem 15, si el TDAH se manifiesta 
de forma diferente según la edad. Los cursos de 1º, 2º y 3º están más repartidas las respuestas entre 
de acuerdo y muy de acuerdo, el 4º curso se sitúa con un 75% en de acuerdo, las respuestas en este 
curso están más claras y menos dispersas que en otros cursos.

Tabla 15. Resultados ítem 15. El TDAH se manifiesta de forma diferente según la edad.

fa fr

CURSO MD D A MA MD D A MA

1º 6 47 135 24 2.8% 22.2% 63.7% 11.3%

2º 9 45 206 49 2.9% 14.6% 66.7% 15.9%

3º 1 16 92 27 0.7% 11.8% 67.6% 19.9%

4º 0 6 30 4 0% 15% 75% 10%

Nota: MD = Muy en desacuerdo; D = Desacuerdo; A = De Acuerdo; MA = Muy de acuerdo
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
 En el primer bloque, referido a las características del TDAH, en el ítem 1, si el TDAH es una dificul-
tad de origen genético, no se observan diferencias entre el curso de 1º y 4º, ambos opinan estar muy de 
acuerdo en un pequeño porcentaje de (7.1 y 7.5 respectivamente), y las diferencias son también míni-
mas en la contestación de acuerdo entre los diferentes cursos. Sin embargo, sí se observan diferencias 
en contestar desacuerdo, obteniendo un porcentaje mayor de 4º respecto en los otros cursos, siendo 
esta respuesta incorrecta. En el ítem 2, si el TDAH implica tener hiperactividad y déficit de atención, 
el curso de 4º también obtienen una respuesta de acuerdo y muy de acuerdo en este ítem frente a 
otros cursos. En el ítem 3, si para el tratamiento para el TDAH se administran estimulantes, el curso 
de 4º obtiene puntuaciones correctas en mayor proporción frente a otros cursos. En el ítem 4 aunque 
ningún alumno de 4º curso contesta muy en desacuerdo y un bajísimo porcentaje en desacuerdo, poco 
difieren las contestaciones de muy de acuerdo. En el ítem 5, prevalencia del TDAH en los diferentes 
cursos se sitúa entre desacuerdo y de acuerdo, no lo tienen claro.

Este primer bloque exceptuando el ítem 2 y 3 donde el curso de 4º obtiene contestaciones en mayor 
porcentaje que cursos inferiores y puntuaciones correctas, en los demás ítems no se observan dife-
rencias, incluso carencias independientemente del curso que se encuentren los participantes. Lo que 
nos aporta información relevante, se concluye que no se tiene claro el apartado de características del 
TDAH, concretamente el ítem referido al origen genético del TDAH, el referido a si el TDAH implica 
tener hiperactividad y déficit de atención y; la prevalencia.

En el segundo bloque, efectos del TDAH, en el ítem 6, referido a si un niño/a con TDAH hace un 
día bien la tarea y otro no, nos aporta información que trabaja bien cuando quiere, 4º curso frente a 
los demás, aunque las puntuaciones no difieren mucho en las respuestas muy en desacuerdo y des-
acuerdo, los resultados han indicado que en muy bajísimo porcentaje (2.5%), 4º curso frente a los 
demás tienen claro que están muy de acuerdo o de acuerdo. Similares resultados se obtienen en los 
ítem 7 y 8, si no se trata adecuadamente el TDAH habrá otro tipo de problemas, 4º curso, frente a 
los cursos inferiores tienen todos claro que están muy en desacuerdo o en desacuerdo con ello y en 
una alta proporción muy de acuerdo; y si todo el alumnado con TDAH tiene mal comportamiento, 
pero con respuestas a la inversa, ningún alumno de 4º opina estar de acuerdo o muy de acuerdo con 
la afirmación y en un altísimo porcentaje está muy en desacuerdo. En los ítems 9 y 10, sí se observan 
diferencias, obteniendo una respuesta correcta los cursos superiores frente a 1er curso, en el ítem 9 y; 
en el ítem 10 obtienen resultados más satisfactorios respecto a otros cursos inferiores.

En este segundo bloque, el curso de 4º sí tiene mayores conocimientos que el resto de los grupos 
de cursos más inferiores.

En el último bloque, el tercero, referido al diagnóstico, 3º y 4º curso respecto a cursos inferiores 
tiene claro que como docentes no se diagnostica y que se debe recoger información de diferentes con-
textos. El curso de 4º también en una alta proporción frente a los otros cursos está muy en desacuerdo 
que tras el diagnóstico lo más importante sea la medicación; que no todos los niños/as comparten los 
mismos síntomas y en la misma intensidad y; finalmente tienen más claro frente a otros cursos que el 
TDAH se manifiesta de manera diferente según la edad. 

Los resultados en los bloques 2 y 3, efectos del TDAH y diagnóstico, respectivamente, indican 
que son coincidentes con los hallazgos presentados en su investigación por Jarque y Tárraga (2009), 
Flores e Iglesias (2017) y; Ordoñez (2017) donde en los cursos superiores se obtenía un mayor cono-
cimiento que en cursos inferiores, similares a los resultados de Martínez-Frutos et ál. (2014). 
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Se debe incidir según esta investigación en la formación del bloque 1, características del TDAH, 
origen del mismo, tratamiento con estimulantes y tipos de TDAH, tal como se concluyó en la inves-
tigación de Flores e Iglesias (2017) y Martínez-Frutos et ál. (2014) que como resultado obtuvieron 
déficits en la formación sobre las características generales.
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RESUMEN

La investigación que aquí se presenta tiene los objetivos de analizar cuáles son los principales medios 
de información de donde el futuro profesorado de Educación Primaria recibe la información del cam-
bio climático, reconocer las causas y consecuencias que se difunden, y analizar su percepción sobre la 
influencia de las denominadas fake news. Metodológicamente se ha realizado una encuesta y pasado 
un cuestionario al alumnado del Grado en Maestro/a en Educación Primaria (Universidad de Valen-
cia y Universidad de Murcia). En cuanto a los resultados, los principales medios de donde reciben la 
información son los digitales (el 67,7% en la UV y el 54,2% en la UM), las causas, principalmente 
para ambos grupos, son las acciones humanas (contaminación, deforestación, sobreexplotación de 
recursos) y, en cuanto a las consecuencias, especialmente se citan los efectos catastróficos. En rela-
ción con las fake news, en los dos grupos, la mayoría ha respondido que están de acuerdo o muy de 
acuerdo en que ejercen una influencia notable en la información sobre el cambio climático. Como 
conclusión, cabe destacar la importancia que adquiere enseñar de una forma rigurosa esta temática y 
el riesgo que supone que el futuro profesorado tome la mayoría de su conocimiento desde los medios 
de comunicación y redes sociales en lugar de recibir una formación científica, contrastada y rigurosa 
desde la propia universidad.

PALABRAS CLAVE: cambio climático, Ciencias Sociales, noticias falsas, prensa, Educación Pri-
maria.

1. INTRODUCCIÓN
El cambio climático constituye uno de los principales desafíos socio-ambientales del actual s. XXI 
(Intergovernmental Panel on Climate Change [IPCC], 2018; Miró y Olcina, 2020). Algunos de sus 
efectos, como es el caso de los riesgos atmosféricos extremos, en los últimos años han aumentado 
tanto en intensidad y frecuencia y, además, se prevé que dicho incremento se intensifique en el futuro 
(IPCC, 2018). Por este motivo, respecto a la enseñanza de los riesgos climáticos, resulta de notable 
interés que el alumnado sepa interpretar y conocer los diversos factores (naturales y humanos) que 
interaccionan en el territorio para mostrar a la sociedad la complejidad de las causas y consecuencias 
que intervienen, y proporcionar argumentos y soluciones, tanto colectivas e individuales, de mitiga-
ción y adaptación (Fernández et al., 2019).

El cambio climático es un tema de estudio que en el ámbito académico se viene trabajando des-
de hace varias décadas (Gil y Olcina, 2017) pero, para el caso del ámbito educativo, esta temática 
ha cobrado un notable protagonismo en los últimos años con los llamados Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS) (Organización de las Naciones Unidas [ONU], 2015). Este tema, también ha sido 
objeto de interés desde las leyes educativas, tanto en el ámbito internacional como nacional (España) 
(Morote y Olcina, 2021). Además, para el ámbito territorial español, el cambio climático y sus efectos 
derivados (riesgos atmosféricos) deben ser tratados en todas las etapas educativas del sistema escolar 
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y, más concretamente, en la Educación Primaria tal y como pone de manifiesto el actual currículo 
(Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero) y el estudio de Moreno-Vera y Alvén(2020). 

A nivel social, la lucha contra el cambio climático se ha convertido en uno de los fenómenos que 
ha suscitado un mayor interés. El movimiento “There is no Plan(et) B”, liderado por la joven ac-
tivista Greta Thunberg, sus vídeos e imágenes en redes sociales, como Instagram y Twitter, se han 
hecho virales y el movimiento tomó dimensiones globales gracias a la asociación Fridays for Future 
que, desde la educación ambiental, protesta los viernes de cada semana en todo el mundo por una 
mayor acción social y defensa ambiental. Por esta razón, la educación ambiental cobra un notable 
protagonismo ya que se debe preparar al alumnado para afrontar problemas futuros en relación con 
los impactos del cambio climático. 

A pesar de que en los últimos años la cuestión de la educación ambiental y el cambio climático 
se presentaba como un tema controvertido desde el punto de vista científico (Ho y Seow, 2015) al 
cuestionarse hasta qué punto la acción humana alteraba las condiciones naturales de la evolución 
del clima, en la actualidad, la mayoría de académicos avalan estos hechos con evidencias (Roussel y 
Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020), convirtiéndose así en un contenido conceptual que debe tratarse 
desde la enseñanza de la Geografía y las Ciencias Sociales (Masters, 2020; Nelles y Serrer, 2020).

En la Didáctica de las Ciencias Sociales diferentes autores (Morote y Olcina, 2021) indican que 
la enseñanza del cambio climático no es una tarea fácil y, además, cabe citar tres retos a los que se 
enfrenta el ámbito educativo: 1) la escasa formación sobre el este fenómeno y los estereotipos sobre 
estas cuestiones del profesorado en formación (Morote y Hernández, 2020); 2) la influencia que tie-
nen los medios de comunicación en la percepción de los/as maestros/as en formación (Morote et al., 
2021) y 3) los errores, escaso rigor científico y excesivo catastrofismo que se recoge en los libros de 
texto sobre el cambio climático (Olcina, 2017). 

En el ámbito internacional, la enseñanza del cambio climático está orientada a explicar este fenó-
meno y su tratamiento en las aulas (McWhirter y Shealy, 2018), mientras que, en España, los traba-
jos realizados desde la Didáctica de las Ciencias Sociales y/o Geografía son escasos (Moreno-Vera, 
2020), de hecho, no existe una línea de investigación consolidada sobre la enseñanza del cambio 
climático y menos en vinculación con la Educación Primaria (Morote y Olcina, 2021). 

A modo de estudio de caso (Universidades de Valencia y Murcia), los objetivos de este trabajo 
son: 1) analizar cuáles son los principales medios desde donde el futuro profesorado de Educación 
Primaria recibe la información sobre este fenómeno; 2) reconocer las causas y consecuencias que se 
difunden en estos medios; y 3) analizar la percepción que tiene el futuro profesorado sobre la influen-
cia de las denominadas fake news en las cuestiones sobre este fenómeno. Como hipótesis de partida se 
cree que los principales medios de los que adquieren la información serían las redes sociales e internet 
y, destacaría la información catastrófica sobre el cambio climático y la acción del ser humano como 
principal causa. Finalmente, en relación con las fake news destacarían las respuestas en las que se 
pondría de manifiesto que sí ejercen una influencia en la información recibida sobre este fenómeno. 

2. MÉTODO 
2.1. Diseño de la investigación

Esta investigación se caracteriza por presentar un enfoque socio-crítico y por ser un estudio descrip-
tivo y exploratorio. En cuanto al diseño, este es transversal ya que la información obtenida se ha 
recopilado en un momento puntual (curso 2020-2021) y a modo de estudio de caso, pues se busca la 
generalización a partir de los datos procedentes del alumnado matriculado en el Grado de Maestro/a 
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en Educación Primaria de dos universidades diferentes: Universidad de Valencia (UV) y Universidad 
de Murcia (UM) (España).

2.2. Descripción del contexto y de los participantes
La selección de los/as estudiantes se ha llevado a cabo mediante un muestreo no probabilístico (mues-
treo disponible o de conveniencia) durante el curso 2020-2021. En la Universidad de Valencia los/as 
participantes corresponden a 2 grupos de 4º (un total de 68 estudiantes), mientras que en la Univer-
sidad de Murcia han participado 30 alumnos/as de 3º del Grado de Educación Primaria. La muestra 
total es de 98 docentes en formación de Educación Primaria.

En relación con la edad de los/as participantes, en ambos casos de estudio es similar: una media de 
21,6 años (UV) y 21,1 años (UM). Respecto al género, los datos también ofrecen unas cifras muy se-
mejantes entre las dos universidades: en la Universidad de Valencia las mujeres representan el 82,4% 
(n=56), mientras que, en la Universidad de Murcia son mujeres el 83,3% (n= 25).

2.3. Diseño del instrumento y validez del constructo
Para el proceso de recogida de datos se procedió a pasar un cuestionario previamente diseñado, va-
lidado y adaptado a partir de investigaciones previas (ver Morote et al., 2021). Los ítems analizados 
en la presente investigación tienen que ver con la importancia de los medios de información en la 
representación social del futuro profesorado de Educación Primaria. Se han analizado un total de 4 
ítems: Ítem 5 “De los siguientes medios de información que se exponen, selecciona los 3 principa-
les de los que recibes más información sobre el cambio climático”; Ítem 6 “De los medios elegidos 
anteriormente, ¿cuáles son las principales causas del cambio climático que se aluden? Cita 3 como 
máximo”; Ítem 7 “De los medios elegidos anteriormente, ¿cuáles son las principales consecuencias 
del cambio climático que se aluden? Cita 3 como máximo”; e Ítem 8 “¿Las denominadas “fake news” 
están manipulando la información sobre el cambio climático?” (Tabla 1).

Tabla 1. Ítems del cuestionario analizados. Fuente: elaboración propia.

Apartado 3. La importancia de los medios de información

Ítem (nº) Tipo de respuesta

Ítem 5. De los siguientes medios de información que 
se exponen, selecciona los 3 principales de los que 
recibes más información sobre el cambio climático:

Ítem 6. De los medios elegidos anteriormente, 
¿cuáles son las principales causas del cambio 
climático que se aluden? Cita 3 como máximo:

Ítem 7. De los medios elegidos anteriormente, 
¿cuáles son las principales consecuencias del cambio 
climático que se aluden? Cita 3 como máximo: 

Ítem 8. ¿Las denominadas “fake news” están 
manipulando la información sobre el cambio 
climático?

Ítem 5. Respuesta cerrada. Los/as participantes podrían 
elegir 3 de las siguientes respuestas: Familia y/o amigos/ 
Redes sociales (Twiter, Facebook, Instagram, etc.)./ Televi-
sión/ Prensa escrita/ Radio/ ONG’s/ Internet (prensa, blogs, 
etc.)/ Paneles publicitarios (marquesinas)/ Universidad 
(trabajos académicos)

Ítem 6. Respuesta abierta.

Ítem 7. Respuesta abierta.

Ítem 8. Respuesta escala Likert (1-5): 1 (nada de acuerdo), 
2 (poco de acuerdo), 3 (indiferente), 4 (de acuerdo), 5 (muy 
de acuerdo).
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En relación con el instrumento, para evaluar la validez de constructo se realizó, en primer lugar, 
un análisis estadístico de las variables ordinales. De estas variables, se comprobó que se cumplía una 
desviación estándar (SD) aceptable entre 0 > 1. Una vez hecha la comprobación, se sometió el cons-
tructo a la prueba de validez de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) que indica si es aceptable o no el análisis 
factorial del instrumento. La prueba KMO dio como resultado positivo 0,50 (ver Tabla 2) que, a juicio 
de otras investigaciones de fiabilidad factorial se considera de nivel aceptable (Pérez-Gil et al., 2000).

Además, al tratarse de un cuestionario mixto, cuantitativo y cualitativo, se ha realizado la prue-
ba de Chi-Cuadrado de Friedman (X² de Friedman) que es una prueba adecuada para el análisis de 
variables nominales. Esta prueba ofrece un valor de 0,792 positivo, muy lejano a cero (> 0,05), lo 
que indica que existe discrepancia entre variables (ver Tabla 2), por lo que no se trataría de variables 
dependientes unas de otras (Satorra y Bentler, 2010; Sharpe, 2015). Esto, otorga un valor positivo de 
fiabilidad a la investigación, tal y como sucede en otros estudios de Didáctica de las Ciencias Sociales 
(Gómez et al. 2019; 2020; Moreno-Vera et al., 2020). Respecto al procedimiento de análisis de datos, 
se ha utilizado el programa SPSS v 24 y se ha procedido a la realización e interpretación de un análisis 
estadístico-descriptivo de frecuencias y porcentajes. 

Tabla 2. Validez del constructo (Prueba de Kaiser-Meyer-Olkin [KMO] y Bartlett)

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuación de muestreo 0,500

Prueba de esfericidad de 
Bartlett

Aprox. Chi-cuadrado 0,792

gl 1

Sig. 0,373

Elaboración propia. 

2.4. Procedimiento
El cuestionario, para los dos casos de estudio (UV y UM), se administró en una sesión intermedia y con 
un tiempo de respuesta de 20 minutos en el primer cuatrimestre (noviembre de 2020). Finalmente, cabe 
indicar que todo este procedimiento se llevó a cabo preservando el anonimato, elaborando un listado por 
número de alumnado y garantizando por escrito el tratamiento confidencial de la información. 

3. RESULTADOS
3.1. Medios desde donde se recibe la información sobre el cambio climático

Para llevar a cabo el objetivo específico 1 “analizar cuáles son los principales medios desde los que 
el futuro profesorado de Educación Primaria recibe la información sobre el cambio climático” se han 
analizado los resultados obtenidos del ítem 5 del cuestionario (“De los siguientes medios de informa-
ción que se exponen, selecciona los 3 principales de los que recibes más información sobre el cambio 
climático”). Se han obtenido un total de 306 respuestas ya que los participantes podían escoger más de 
una opción (n = 212 para la UV y n = 94 para la UM). Los resultados, en ambos grupos (UV y UM) po-
nen de manifiesto una clara predominancia de los medios de comunicación digitales. Por ejemplo, para 
el caso de la UV esta cifra asciende al 62,7%, desagregándose entre: 22,2% redes sociales; 21,2% TV; 
y el 19,3% internet). En cuanto a la UM, la cifra asciende al 54,2%: 31,9% redes sociales; y 22,3% TV) 
(Tabla 3). También, cabe destacar la cifra obtenida procedente de los trabajos académicos (universidad) 
que, para el caso de la UV asciende al 20,8% (n = 44) y hasta el 13,8% (n = 13) en la UM. 
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Tabla 3. Medios de información desde dónde el profesorado en formación recibe la información sobre el cambio 
climático (ítem 5). Fuente: Elaboración propia.

Respuesta
Universidad de Valencia Universidad de Murcia Total

Frecuencia (n) % Frecuencia (n) % Frecuencia (n) %

Familia/Amigos 11 5,2 8 8,5 19 6,2

Internet 41 19,3 14 14,9 55 18,0

ONG’s 8 3,8 3 3,2 11 3,6

Publicidad 5 2,4 1 1,1 6 2,0

Prensa escrita 7 3,3 3 3,2 10 3,3

Radio 4 1,9 1 1,1 5 1,6

Redes Sociales 47 22,2 30 31,9 77 25,2

TV 45 21,2 21 22,3 66 21,6

Universidad 44 20,8 13 13,8 57 18,6

Total 212 100 94 100 306 100

A la hora de analizar estos medios por orden de importancia (medios elegidos como 1ª opción), el 
que cobra un mayor protagonismo sobre el resto son las redes sociales. De un total de 98 respuestas, 
la cifra asciende al 48,5% en la UV y hasta el 73,3% en la UM (ver Figura 1). Los resultados de ambos 
grupos ponen de manifiesto el riesgo que supone que la mayoría de los/as participantes, como futuros/
as maestros/as tomen de estos medios los contenidos e información sobre el cambio climático.

Figura 1. Medios de información como 1ª opción desde dónde el profesorado en formación recibe los contenidos sobre 
el cambio climático. Fuente: resultados de la encuesta. Elaboración propia.

3.2. Causas y consecuencias que se difunden en los medios de comunicación
Una vez reconocidos cuáles son los principales medios desde donde los/as futuros/as maestros/
as reciben la información sobre el cambio climático, interesa analizar qué es lo que se dice en 
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relación a las causas (ítem 6) y consecuencias (ítem 7). En cuanto a las primeras (un total de 176 
respuestas), cabe indicar que principalmente destacan aquellas vinculadas con la acción del ser 
humano (contaminación; el 48,9%), mientras que, en segundo y tercer lugar, con una represen-
tación notablemente inferior, destaca la deforestación (17,6%) y la sobreexplotación de recursos 
(13,6%) (Tabla 4). A la hora de analizar los datos en función de los dos grupos no se aprecian 
diferencias significativas, y si se tiene en cuenta estas causas en función del orden de respuesta, 
como primera opción, la cifra que corresponde a la contaminación alcanza el 80,3% en el grupo 
de la UV y el 75,0% en de la UM. 

Tabla 4. Causas que se citan en los medios de información sobre el cambio climático según la opinión del profesorado 
en formación (ítem 6). Fuente: Elaboración propia.

Respuesta
Universidad de Valencia Universidad de Murcia Total

Frecuencia (n) % Frecuencia (n) % Frecuencia (n) %

Contaminación 62 47,5 24 53,3 86 48,9

Energía 8 6,1  4 8,9 12 6,8

Deforestación 27 20,6 4 8,9 31 17,6

Errores 8 6,1 3 6,7 11 6,3

Plásticos 6 6,1 3 6,7 9 5,1

Sobrexplotación 17 13,0 7 15,6 24 13,6

Urbanización 3 2,3 0 0 3 1,7

Total 131 100 45 100 176 100

En relación a las consecuencias que el profesorado en formación identifica en los medios de infor-
mación (un total de 174 respuestas), las principales, y sin prácticamente diferencias entre grupos, tie-
nen que ver con: 1) el aumento de la temperatura (20,7% en la UV y 19,4% en la UM); 2) el deshielo 
y aumento del nivel del mal (23,4% en la UV y 24,7% en la UM); y 3) la extinción de especies (18% 
en la UV y el 18,44% en la UM) (Tabla 5 y Figura 2). 

Tabla 5. Consecuencias que se citan en los medios de información sobre el cambio climático según la opinión del 
profesorado en formación (ítem 7). Fuente: Elaboración propia.

Respuesta
Universidad de Valencia Universidad de Murcia Total

Frecuencia (n) % Frecuencia (n) % Frecuencia (n) %

Aumento de temperatura 23 20,7 11 18,0 34 19,4

Cambios de tiempo 8 7,2 2 3,3 10 5,7

Deshielo y aumento del 
nivel del mar

26 23,4 17 27,9 43 24,7

Economía 0 0,0 1 1,6 1 0,6

Errores 3 2,7 8 13,1 11 6,3

Escasez de recursos 0 0,0 1 1,6 1 0,6
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Respuesta
Universidad de Valencia Universidad de Murcia Total

Frecuencia (n) % Frecuencia (n) % Frecuencia (n) %

Extinción de especies 20 18,0 12 19,7 32 18,4

No responde 8 7,2 2 3,3 10 5,7

Pandemias 8 7,2 2 3,3 10 5,7

Riesgos naturales 15 13,5 7 11,5 22 12,6

Total 111 100 63 100 174 100

A la hora de analizar la relación existente entre los medios de comunicación y la información que 
se proporciona, no se observa una diferencia significativa entre los medios. Por tanto, se puede ex-
traer la idea de que lo que dicen los medios digitales (respuesta como primera opción), en relación 
con las causas, estas tienen que ver con la acción del ser humano (contaminación principalmente) y, 
respecto a las consecuencias, los desastres naturales, aumento de la temperatura, deshielo, etc., es 
decir, información basada en una imagen catastrófica del fenómeno. También, una cuestión que no 
cabría dejar pasar es que los/as participantes, confunden “causas” con “consecuencias” (respuestas 
reflejadas como “errores”). Esto es notablemente preocupante teniendo en cuenta el contexto de este 
trabajo (futuros/as maestros/as). Algunos de estos errores son, por ejemplo, para el caso de las causas: 
“el deshielo de los polos” (estudiante nº58 de la UV) o “el aumento de la temperatura” (estudiante nº5 
de la UM). Y, en cuanto a las consecuencias: “el aumento de la contaminación” (estudiante nº29 de la 
UV y estudiante nº9 de la UM). 

Figura 2. Consecuencias que se citan en los medios de información sobre el cambio climático según la opinión 
del profesorado en formación (ítem 7) (respuestas agrupadas entre UV y UM). Fuente: resultados de la encuesta. 

Elaboración propia.
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3.3. ¿Influyen las fake news en la información difundida por los medios de comunicación?
A continuación se analizarán los resultados obtenidos sobre la cuestión vinculada con la percepción que 
tienen los/as futuros/as maestros/as en si las denominadas fake news están influyendo en la información 
que se emite en los principales medios de comunicación (ítem 8). Por tanto, esta cuestión ayudará a en-
tender si las causas y consecuencias que se difunden, tienen algún tipo de manipulación según la opinión 
de los/as participantes. Como se puede observar en la Tabla 6, a la hora de analizar en función de los dos 
grupos, prácticamente no se aprecian diferencias. Los resultados ponen de manifiesto que hay un grupo 
importante de participantes que cree que el cambio climático, según lo que perciben en los medios de 
comunicación, no está teniendo una influencia importante por los medios (“indiferente” 39,8%). Pero, 
se si agrupan las respuestas de los que están “de acuerdo” y “muy de acuerdo”, la cifra alcanza un núme-
ro total del 56,9%. Y, con datos inferiores, los que creen que estas noticias no están influyendo: el 4,1% 
los que han respondido “en desacuerdo” y el 2% los que están “muy en desacuerdo”.

Tabla 6. Influencia de las fake news según la opinión del futuro profesorado de Educación Primaria (ítem 8). Fuente: 
resultados de la encuesta. Elaboración propia.

Respuesta
Universidad de Valencia Universidad de Murcia Total

Frecuencia (n) % Frecuencia (n) % Frecuencia (n) %

Muy de acuerdo (5) 17 25,0 5 16,7 25 25,5

De acuerdo (4) 21 30,9 10 33,3 31 31,6

Indiferente (3) 28 41,2 11 36,7 39 39,8

En desacuerdo (2) 1 1,5 3 10,0 4 4,1

Muy en desacuerdo (1) 1 1,5 1 3,3 2 2,0

Total 68 100 30 100 98 100

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Con la realización de este trabajo se ha podido avanzar en el conocimiento sobre las representaciones 
sociales del profesorado en formación en relación con el cambio climático y, por tanto, esta contribu-
ción ayudará a mejorar la enseñanza sobre este fenómeno y la propuesta de actividades docentes para 
su tratamiento con rigor científico alejándose de la posible influencia de los medios de comunicación 
(Morote y Olcina, 2021).

En cuanto a los objetivos, estos se han cumplido. Por un lado, se ha podido comprobar cuáles son 
los principales medios de información desde donde el profesorado en formación recibe la informa-
ción sobre el cambio climático que son, principalmente, los medios digitales y redes sociales (62,7% 
en Valencia y 54,2% en Murcia). 

En segundo lugar, se ha podido revisar cuáles son las causas y consecuencias que estos medios se 
difunden según la percepción del futuro profesorado. Entre las causas más citadas destacan princi-
palmente acciones humanas como la contaminación, mientras que entre las consecuencias, se suelen 
citar los efectos catastróficos como el aumento del nivel del mar o el aumento de temperatura, algo 
que concuerda con los estudios realizados sobre la formación del futuro profesorado y los contenidos 
que aparecen en los libros de texto (Bello et al., 2017; Morote, 2020).
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Y, en tercer lugar, se ha analizado la percepción de los/as participantes sobre la influencia de las 
fake news sobre el cambio climático. En ambos grupos, la mayoría de los/as futuros/as docentes han 
respondido que están de acuerdo o muy de acuerdo en la notable influencia de las noticias falsas sobre 
este tema. Morote (2020) ha analizado también la percepción sobre este tipo de noticias en el futuro 
profesorado y ha llegado a la conclusión que más de la mitad de los/as docentes están de acuerdo 
en que estas noticias tienen una finalidad manipuladora y/o que presentan información falsa. En el 
ámbito internacional, Kažys (2018) también explica el problema que supone este hecho (falsedad 
y manipulación), mientras que Allen et al. (2018) destacan la influencia sobre las llamadas noticias 
falsas sobre la percepción de la sociedad.

Como conclusión, cabe destacar la importancia que adquiere enseñar de una forma rigurosa las 
cuestiones sobre el cambio climático y el riesgo que supone que el futuro profesorado tome la ma-
yoría de su conocimiento desde los medios de comunicación y redes sociales. Y, además, este hecho 
puede agravarse si el profesorado toma como propia la información recibida de estos medios. Esto, 
supone un reto de investigación futura, a saber: analizar si realmente el futuro profesorado toma 
como propia la información que reciben de los medios de comunicación. Finalmente, cabe señalar la 
responsabilidad a la que se enfrenta el ámbito docente en la labor de concienciación de las cohortes 
más jóvenes (Masters, 2020; Nelles y Serrer, 2020), pero también en la labor de formación de “forma-
dores” para intentar revertir el dato de la información recibida del cambio climático sobre los medios 
de comunicación. Para ello, como explican Martínez-Fernández y Olcina (2019) urge la necesidad de 
explicar estos contenidos de una forma sencilla y motivadora para no hacer de este tema, tan actual e 
importante, aburrido y, sin caer en catastrofismos. Por tanto, el factor educación y de concienciación 
ambiental resulta de vital necesidad para lograr una sociedad mejor formada y adaptada a este fenó-
meno, en definitiva, una sociedad resiliente. 
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RESUMEN

Los grupos de Alto Rendimiento Académico (ARA) se caracterizan por una docencia impartida en 
inglés y un número reducido de estudiantes en sus aulas. El presente trabajo se centra en el grupo ARA 
de Biología, el único de este tipo presente en la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante. 
Se integra dentro de un proyecto plurianual que tiene como objetivo conocer la evolución en el nivel 
de satisfacción y la opinión general respecto a los grupos ARA, tanto del alumnado como del personal 
docente de la Facultad de Ciencias. Además, se analiza si existen diferencias significativas en función 
del género con el que se identifican los participantes. Para ello se realizaron encuestas a 350 personas. 
Las series temporales se analizaron mediante modelos lineales generalizados y los datos de género se 
analizaron mediante un test de Student. En los 5 años de estudio, las tendencias no son significativas 
ya que los p-valores son > 0.05. Los resultados en perspectiva de género han ayudado a entender las 
diferencias en la percepción del alumnado y profesorado en base al género, y las diferencias en el nivel 
de inglés. Como conclusión, son necesarias nuevas propuestas para dar a conocer y mejorar el fun-
cionamiento de estos grupos y hay alumnos de otros grados interesados en pertenecer a grupos ARA.

PALABRAS CLAVE: docencia en inglés, Universidad de Alicante, innovación docente, Facultad 
de Ciencias

1. INTRODUCCIÓN
El inglés es el idioma de la ciencia. Su uso es cada vez más frecuente en diferentes niveles de educa-
ción debido a la ventaja que supone conocer dicho idioma en una sociedad cada vez más globalizada 
(Dearden, 2014). En consecuencia, a nivel universitario, el inglés está siendo usado como lengua 
vehicular en países donde el inglés no es el idioma hablado de forma mayoritaria (An et al., 2021). 

La Conselleria de Educación, Formación y Empleo de la Comunidad Valenciana implantó en el 
curso 2010/2011 los grupos de Alto Rendimiento Académico (ARA, por sus siglas en español) en al-
gunos grados de sus universidades públicas. Estos grupos se caracterizan por una docencia impartida 
en inglés, y cuentan además con un número reducido de estudiantes, lo que permite internacionalizar 
al alumnado en estos grupos, así como mejorar su nivel en el idioma internacional. 

Los grupos ARA sirven además de apoyo y de refuerzo del potencial de los alumnos con mejores 
aptitudes (Ballester et al., 2013), que a su vez posean un nivel mínimo de inglés equivalente a un 
B2. Las ventajas que el alumnado perteneciente a estos grupos presenta son una mención especial al 
obtener el título, preferencia a la hora de acceder a ayudas de formación del personal investigador, y 
preferencia para solicitar una movilidad Erasmus (Consellería de Innovación, Universidades, Ciencia 
y Sociedad Digital, 2019). Concretamente, en la Universidad de Alicante son ocho los grados que 
ofrecen docencia en grupos ARA desde el primer curso, siendo Biología el único de la Facultad de 
Ciencias donde dicho grupo está implantado. 
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A pesar de las ventajas de los grupos ARA, en algunos años el nivel de matriculación en este grupo 
es bajo debido a la falta de conocimiento sobre su existencia y su definición. Es necesario conocer 
la situación actual y su evolución para poder proponer medidas dirigidas a maximizar la difusión y 
explicar en qué consisten dichos grupos ARA.

Con este estudio esperamos conocer la evolución en el nivel de satisfacción y la opinión gene-
ral que el alumnado y el personal docente e investigador (PDI) de la Universidad de Alicante tiene 
respecto a los grupos ARA, con un enfoque de género para comprobar si existen diferencias signi-
ficativas en función de este parámetro. Para ello se evaluó la evolución temporal tanto en el grado 
de conocimiento del alumnado de primer curso sobre estos grupos como en el grado de satisfacción 
del alumnado y del profesorado de forma desagregada por género. La hipótesis de partida es que no 
existen diferencias respecto al género con el que se identifican los participantes, y además se esperan 
tendencias temporales crecientes. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El estudio se centra en el alumnado y el personal docente e investigador (PDI) de la Universidad de 
Alicante. Los estudiantes pertenecen a la Facultad de Ciencias de esta universidad, y en concreto los 
pertenecientes a grupos ARA están cursando el grado en Biología. Se desarrollaron diferentes encues-
tas para los diferentes perfiles de encuestados, resultando en un total de 5 modalidades:

– Encuesta para los estudiantes de biología que pertenecen a un grupo ARA
– Encuesta para los estudiantes de biología que no pertenecen a un grupo ARA
– Encuesta para los estudiantes de otros grados de la Facultad de Ciencias, como química, geolo-

gía, ciencias del mar, matemáticas y física. 
– Encuesta para los profesores que imparten clases en grupos ARA
– Encuesta para profesores que no imparten clases en grupos ARA
El estudio cuenta con una base de datos recopilada en 5 años de respuestas, que permite analizar la 

evolución temporal de estos datos.

2.2. Instrumentos
Para el estudio se prepararon encuestas mediante la herramienta Google Forms, y se distribuyeron 
por WhatsApp, anuncios de UACloud, email y redes sociales para llegar al máximo de alumnado y 
profesorado, con un total de 350 respuestas obtenidas, recibidas entre febrero-marzo de 2021.

2.3. Procedimiento
Los resultados obtenidos para las series temporales se analizaron mediante modelos lineales genera-
lizados (GLM), escogiendo el modelo con mejor ajuste a los datos, para evaluar así si las trayectorias 
de dicho modelo poseen una tendencia significativa de cambio a lo largo del tiempo. Para los datos de 
género, los cuales se han tomado únicamente este año, se realizó un test de Student para comprobar 
si existen diferencias significativas dependiendo del género con el que mejor se identifiquen. Previa-
mente, se comprobaron las asunciones relacionadas con los test paramétricos: la homogeneidad de 
varianzas y la normalidad de los datos, mediante el test de Cochran y el test de Shapiro-Wilk, respec-
tivamente. En el caso de las tendencias temporales se cumplieron todos los requisitos previos, y en los 
datos de género se realizó una transformación (Underwood 1997; R versión 3.4.3.).
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3. RESULTADOS
Este año se registró un incremento en el número de participantes en esta encuesta, con 213 nue-
vos alumnos y 34 nuevos profesores encuestados respecto al curso anterior. En la Tabla 1 se 
muestra el perfil completo de todos los participantes, mostrando los porcentajes de cada colecti-
vo estudiado. 

Tabla 1. Perfil de los participantes estudiados. En la fila que indica género F=femenino y M=masculino.  
Además, en la fila “Otros” quedan incluidos los grados de Física, Matemáticas y Geología. 

Estudiantes Profesorado

Biología
Química Ciencias 

del Mar Otros ARA No ARA
ARA No ARA

Género F M F M F M F M F M F M F M

Número 38 21 81 41 20 21 17 2 12 13 14 30 17 23

Porcentaje (%) 73,1 26,9 63,4 36,6 48,8 51,2 89,5 10,5 48 52 31,8 68,2 42,5 57,5

Total 59 122 41 19 25 44 40

3.1. Conocimiento de la existencia de los grupos ARA por parte del alumnado
Las tendencias temporales fueron estables en el conocimiento del alumnado de todos los grados 
encuestados de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Alicante (p>0.05). Esto indica un des-
conocimiento notable de la existencia del grupo ARA por el alumnado de nuevo ingreso, tanto en los 
grados que poseen grupos ARA (Biología; alrededor del 40% de estudiantes desconocen la existencia 
de estos grupos; Figura 1A), como en el resto de los grupos encuestados (porcentaje de desconoci-
miento similar a los de Biología; Figuras 1B y C). En el caso de otros grados de la Facultad de Cien-
cias, tampoco se ha puesto mucho empeño en que los alumnos nuevos conozcan este tipo de grupos 
ya que en otras carreras no existe esta posibilidad. 

 
 16/17 17/18 18/19 19/20 20/21 

 (n= 21) (n= 43) (n= 77) (n=124)  
 16/17 17/18 18/19 19/20 20/21 
 (n= 28) (n= 29) (n= 25) (n=19)
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 16/17 17/18 18/19 19/20 20/21 
 (n= 45) (n= 30) (n= 54) (n=66)

Figura 1. Porcentaje de estudiantes que conocían la existencia de los grupos ARA  
antes de acceder a la universidad. Nota: la gráfica para “Otros grados” incluye en los 3 primeros años académicos 

los grados de Geología y Matemáticas, y en los 2 últimos años incluye Geología, Matemáticas, Física y Química. A) 
Estudiantes de Biología que no pertenecen a un grupo ARA (p-valor=0,8807; R2= 0,0088); B) Estudiantes de Ciencias 
del mar (p-valor=0,1628; R2=0,5306); C) Estudiantes de otros grados de ciencias (p-valor=0,1768; R2=0,5077). Junto a 

cada año académico se muestra el número de respuestas (n).

En el caso del alumnado de Biología que no pertenece a un grupo ARA, el 56,6% de los encues-
tados sí conocía estos grupos, en el caso de Ciencias del mar este valor se redujo a un 46,7%, y en 
otros grados el porcentaje que conocía los grupos ARA fue de 52,9% (Figura 2). En el caso de los 
estudiantes que sí pertenecen a un grupo ARA, el 77,1% de los encuestados afirma que conocía de su 
existencia antes de empezar sus estudios. 

 
Figura 2. Porcentaje de estudiantes que sí conocían la existencia de los grupos ARA en función  

del grado al que pertenecen, y durante el curso 2020-2021. Biología no ARA (n= 124); Ciencias del mar (n=19);  
Otros grados (n=66), Biología ARA (n= 44).

Los alumnos de Biología pertenecientes a un grupo ARA conocieron esta posibilidad de docencia 
gracias a la ficha informativa del grado en Biología en su mayoría, además de charlas informativas 
en sus institutos.
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3.2. Demanda de grupos ARA en otros grados de la Facultad de Ciencias
Un 61,8% del alumnado perteneciente a los grados de Química, Ciencias del mar, Matemáticas, Fí-
sica y Geología indicaron que les gustaría pertenecer a un grupo ARA si tuvieran la posibilidad de 
hacerlo, y un 38,2% no lo haría. De este 61,8%, casi el 70% posee el nivel adecuado de inglés para 
acceder a estos grupos en caso de que tuvieran la oportunidad. 

3.3. Nivel de satisfacción del alumnado y profesorado perteneciente a grupos ARA
Tanto la tendencia temporal en el nivel de satisfacción en el alumnado como en el profesorado fueron 
estables en el tiempo y no mostraron tendencias crecientes o decrecientes significativas (Figura 3, p-
valores > 0.05). No hay una tendencia temporal clara en ningún caso, siendo el grado de satisfacción 
cercano a 7 sobre 10 en ambos casos, aunque en el caso de los estudiantes la tendencia parece ser 
creciente.

 16/17 17/18 19/20 20/21 
 (n=25) (n= 19) (n= 25) (n=59)

Figura 3. Nivel de satisfacción de los encuestados que pertenecen a un grupo ARA  
en los 5 cursos académicos del estudio, donde 0 es nada satisfecho y 10 es muy satisfecho.  

A) Estudiantes de Biología pertenecientes a un grupo ARA (p_valor = 0,6791; R2 = 0,0649);  
B) Profesorado que imparte clases en grupos ARA del grado en Biología  

(p-valor = 0,2545; R2 = 0,5557).

Al separar los resultados obtenidos en función del género, el nivel de satisfacción en el caso de 
las estudiantes es superior (7,13 sobre 10) que el de los estudiantes (6,33 sobre 10); y en el caso del 
profesorado sucede algo parecido, con un 7,36 sobre 10 de satisfacción en profesoras y un 6,45 sobre 
10 en profesores (Figura 4). Las diferencias entre ambos géneros no son significativas para ningún 
colectivo (p-valores > 0.05 en test de Student). 
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Figura 4. Nivel de satisfacción medio en el año académico 2020/2021 de estudiantes y profesores  
en función del género con el que se identifican, donde 0 es nada satisfecho y 10 es muy satisfecho.  
El p-valor del alumnado es = 0.2183; el p-valor del profesorado= 0.331. El número de estudiantes  

que respondieron a esta encuesta fue de 59 (38 mujeres y 21 hombres); y el número  
de profesores que respondieron fue de 44 (14 mujeres y 30 hombres).

3.4. El inglés como lengua en educación
Los resultados se dividieron en función de si asistían a grupos ARA o no y, además, en función del 
género. El nivel predominante en los alumnos pertenecientes a grupos ARA es el B2, seguido del C1 
y del B1 sucesivamente. En el caso de las mujeres, se muestra una mayor homogeneidad, en la que la 
mayoría tienen el B2 y algo más del 25% poseen un nivel C1; en el caso de los hombres los porcen-
tajes están muestran una mayor variabilidad, desde nivel A2 hasta nivel C2 (Figura 5).

 
Figura 5. Nivel de inglés del alumnado perteneciente a grupos ARA en el grado en Biología. A) Mujeres; B) Hombres.
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Tanto hombres como mujeres pertenecientes a grupos no ARA del grado en Biología, poseen en su 
mayoría un nivel B1 de inglés, seguido por el nivel B2 y el C1. Por tanto, se aprecia un menor nivel 
de inglés en ambos géneros al compararlos con los alumnos del grupo ARA. De nuevo sucede algo 
parecido en cuanto al género ya que hay un porcentaje mayor de hombres con nivel superior a B1 que 
mujeres (Figura 6).

 
Figura 6. Nivel de inglés del alumnado perteneciente a grupos no ARA en el grado en Biología.  

A) Mujeres; B) Hombres.

En la Tabla 2 están representados los porcentajes de alumnos que asistieron a clases extracurricu-
lares de inglés durante sus estudios previos a la universidad. En el caso de los alumnos pertenecientes 
a los grupos ARA del grado en biología, la mayoría han asistido a este tipo de clases, pero especial-
mente los alumnos varones, con un 61,9% frente a un 55,3% en las alumnas mujeres. En el caso de 
los alumnos de biología que no pertenecen a un grupo ARA, el porcentaje de mujeres que asistieron 
a clases extracurriculares es superior (59,3%) respecto en hombres (50%). Los porcentajes en otros 
grados de la Facultad de Ciencias se asemejan mucho entre hombres y mujeres. En general, más de 
la mitad de los estudiantes de todos los grados asistieron a clases de este tipo para mejorar el inglés. 

Tabla 2. Porcentaje de alumnos encuestados que asistieron a clases extracurriculares de inglés previamente a su entrada 
en el sistema educativo universitario. En la columna ‘Género’, la F indica femenino y la M indica masculino. En la fila 
‘Otros grados’ se incluyen los grados de Química, Ciencias del mar, Física, Matemáticas y Geología. 

Género %

Biología ARA F (n= 38) 55,3

M (n= 21) 61,9

Biología no ARA F (n= 81) 59,3

M (n= 40) 50

Otros grados F (n= 45) 57,8

M (n= 37) 56,8
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Las mujeres de ambos grupos dieron ligeramente más importancia al inglés, con un 8,79 para las 
que pertenecen a un grupo ARA, y 8,39 para las que no (ambos sobre 10). En el caso de los hombres, 
estos le dan una menor importancia al inglés, con 8 para alumnos ARA y 8,28 para alumnos no ARA 
(Figura 7). Los p-valores de ambos grupos obtenidos en el test de Student indican que no existen 
diferencias significativas en las medias de ambos colectivos (p-valores > 0.05 en test de Student). 

Figura 7. Importancia del inglés en la formación académica para estudiantes pertenecientes a grupos ARA  
y no ARA. En naranja se muestran las mujeres, y en violeta los hombres. Mujeres ARA n= 38, hombres ARA n= 21; 

mujeres no ARA= 127, hombres no ARA= 79. P-valor para alumnado de grupos ARA = 0.1004;  
p-valor para alumnado no ARA = 0.233.

3.5. Cambio de nombre de los grupos ARA
Respecto a la propuesta de un cambio de nombre para estos grupos, un 56% alumnado piensa que 
un cambio de nombre animaría a un mayor número de alumnos a unirse a los grupos ARA ya que 
consideran que el nombre actual no describe bien la verdadera utilidad de estos grupos. De estos, la 
mayoría propone que el nuevo nombre haga referencia a que se tratan de grupos cuya docencia en 
parte se imparte en inglés, y no indique que se trata de grupos de alto rendimiento académico.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El conocimiento de la existencia de los grupos ARA de alumnos que entran en la Universidad de 
Alicante no ha variado en los últimos años. Esto puede indicar que las medidas que la Facultad de 
Ciencias o la Universidad de Alicante están implementando para dar a conocer estos grupos, no han 
evolucionado en estos años. El desconocimiento de estos grupos puede reducir el número de ma-
trículas en el grupo de Biología, por tanto es necesario evaluar las medidas que se están llevando a 
cabo e implementar otras como por ejemplo dar charlas en institutos, o mantener actualizada la ficha 
informativa del grado en Biología.

El alumnado es consciente de la importancia del inglés en sus estudios, y así ha quedado reflejado 
en las encuestas. Hay un elevado número de alumnos de otros grados de la Facultad de Ciencias que 
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además de estar interesados en asistir a estos grupos, tienen el nivel de inglés adecuado. El inglés en 
el siglo XXI no es el más utilizado en el planeta, pero sí el de mayor importancia, sobre todo en el 
ámbito científico, ya que ha trascendido desde la Revolución Industrial (Niño-Puello, 2013). Año tras 
año el alumnado indica que les gustaría que en más grados de la Facultad de Ciencias estuviera la 
posibilidad de asistir a grupos ARA (Rubio et al., 2017), pero siguen sin haber cambios. Lo ideal sería 
implementar grupos ARA en más grados de la Facultad, pero en caso de no ser posible por una falta 
de financiación, sería interesante implementar en otros grados un aumento de las horas de docencia 
en inglés, siguiendo el ejemplo del grado en Química. 

El nivel de satisfacción tanto del profesorado como del alumnado perteneciente a grupos ARA es 
mejorable, y es similar entre mujeres y hombres. Las mujeres muestran ligeramente un mayor nivel, 
y esto puede deberse al ambiente en las aulas de los grupos ARA. Al ser grupos reducidos, puede 
crearse un espacio mejor para el desarrollo y la expresión de todos los asistentes. Respecto al conoci-
miento en inglés de ambos géneros, en el caso de las mujeres se aprecia una mayor homogeneidad del 
nivel, con un B2 mayoritario en el caso de aquellas estudiantes que asisten a grupos ARA, y un B1 en 
los grupos no ARA. Esto indica que la formación se está llevando a la par en ambos géneros, con un 
conocimiento de la lengua semejante. 

Como conclusiones a este estudio, la inclusión de la perspectiva de género se muestra como una 
herramienta útil tanto a la hora de identificar el perfil de los participantes de una forma más precisa, 
como para entender las diferencias en la percepción del alumnado y profesorado en base al género, lo 
que nos ayuda a comprender mejor los resultados obtenidos. El nivel de satisfacción es bastante alto, 
pero siempre puede mejorarse. Además existe un interés claro del alumnado por la implantación de 
grupos ARA en más grados de la Facultad de Ciencias 
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RESUMEN

El presente trabajo se enmarca en la Red 5323 “Modernas por el Mundo”, perteneciente al Programa 
I3CE de Investigación en Docencia Universitaria 2020-2021, de la Universidad de Alicante. El objeti-
vo principal consiste en promover la implementación de la perspectiva de género en la docencia uni-
versitaria de la Historia Moderna. Dentro del conjunto de acciones realizadas, creamos una encuesta 
para medir el grado de aceptación de los postulados feministas tanto a nivel social como académico 
y, especialmente, en nuestra área de estudio. Para ello, elaboramos una serie afirmaciones correspon-
dientes a cuatro bloques temáticos, que fueron ordenadas de manera aleatoria en una encuesta cerrada 
de escala sociométrica de valoración tipo Likert. La muestra estuvo compuesta por el alumnado de las 
asignaturas “Del Medievo a la Modernidad” (del primer curso de los grados de Historia, Geografía 
y Ordenación del Territorio) y “América: Historia de la colonización al tiempo presente” (del cuarto 
curso del grado de Historia) que quiso participar de manera anónima. Nuestra hipótesis inicial fue que 
quienes estaban a punto de graduarse demostrarían una mayor sensibilización y conocimientos sobre 
teoría, ciencia e historia feminista. Sin embargo, los resultados mostraron una situación similar en 
ambos grupos. Por tanto, a pesar de su buena acogida, la historia de las mujeres y de género no parece 
gozar de buena salud en las aulas universitarias. 

PALABRAS CLAVE: historia, género, docencia, encuesta, Edad Moderna.

1. INTRODUCCIÓN
El presente trabajo, enmarcado dentro de la Red “Modernas por el Mundo” del Programa de Re-
des-ICE de Investigación en docencia universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación 
Educativa-Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante (convocatoria 2020-
21), tiene como objeto de estudio principal el análisis de la percepción y el grado de conocimiento 
del alumnado universitario sobre la teoría feminista y el feminismo. Para ello se ha elaborado una 
encuesta dirigida al estudiantado de Historia en la que se ha preguntado sobre distintas cuestiones 
relacionadas con estos temas. 

La realidad académica nos demuestra que los estudios universitarios han incorporado a los pro-
cesos históricos la historia de las mujeres, al constatarse la existencia y el peso de estas en todos 
los ámbitos (Asociación Española de Investigación de Historia de las Mujeres, 2016). Sin embargo, 
en la mayor parte de los casos se trata de asignaturas optativas o temas muy específicos que no son 
representativos de las distintas realidades históricas (Carrasco et al., 2020). Se trata de un problema 
casi endémico en todos los niveles educativos como queda patente en los libros de texto de secun-
daria (Bel, 2016; Blanco, 2000; López-Navajas, 2014; Subirats, 1994). En definitiva, como plantea 
la catedrática de Historia Medieval Cristina Segura: 
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La Historia de las Mujeres está consolidada dentro de los grupos a los que les interesa y conside-
ran que es necesaria, pues la Historia que mayoritariamente se escribe, enseña e investiga, sigue 
siendo una Historia en la que las mujeres aparecen accidentalmente y sólo en los casos precisos. 
Es decir, que todavía las mujeres no han sido reconocidas como sujeto social y, por tanto, como 
sujeto histórico de forma mayoritaria. En consecuencia, las mujeres difícilmente son presentadas 
como sujeto y tampoco suelen aparecer como activas en la creación de la Historia (2015, p. 270).

Esta situación de desconexión entre las investigaciones sobre historia de las mujeres y de género 
y su incorporación en los planes de estudio, se ha visto reflejada en la escasa literatura académica 
que se ha ocupado de esta problemática en la universidad española (Bartual et al., 2018; Pastor & 
Mateo, 2018). No así en la percepción del feminismo y el movimiento feminista en la sociedad actual 
(Cobo, 2019; García et al., 2016; Liberia et al., 2015; Martínez, 2004). No obstante, la Universidad 
de Alicante ha sido pionera en esta materia desarrollando distintos proyectos destinados tanto a la 
inclusión de la perspectiva de género en las asignaturas (Fernández et al., 2020; Mateo et al., 2017; 
Provencio et al., 2016) como en la valoración del alumnado sobre la presencia de las mujeres espe-
cialmente en la Prehistoria y la Historia Antigua (Pastor & Mateo, 2018). 

Teniendo en cuenta lo expuesto, el principal objetivo que nos hemos marcado ha sido comprobar 
si los sucesivos esfuerzos para incluir la perspectiva de género en el discurso histórico han obtenido 
el resultado esperado. Así mismo nos interesa conocer la valoración y el conocimiento que el alum-
nado tiene sobre el movimiento y teoría feminista y si existen cambios significativos en su opinión 
dependiendo de su género. Nuestra hipótesis inicial es que existe un desconocimiento generalizado 
de los métodos, elementos y objetos de análisis de esta corriente historiográfica especialmente en los 
cursos iniciales de la titulación. Ello se debe a que la perspectiva de género y el lenguaje inclusivo 
son nociones dificultosas y laberínticas que se distorsionan y se encuentran en constante desarrollo y 
revisión (Amorós & De Miguel, 2019).

2.  MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La población de este estudio está compuesta por el alumnado del Grado en Historia, Geografía y 
Ordenación del Territorio y Humanidades de la Universidad de Alicante. La muestra se ha seleccio-
nado de manera no aleatoria, no estratificada y no probabilística, siendo el criterio de inclusión que 
el alumnado estuviera cursando la asignatura de primero de grado “Del Medievo a la Modernidad” 
–eje principal de acción de la Red 5323 “Modernas por el mundo”– y la de cuarto curso, denominada 
“América: Historia desde la Colonización hasta el tiempo presente”. Esta selección se ha realizado 
con el objetivo de comparar las diferencias entre el estudiantado que estaba iniciando sus estudios 
y los que se encontraban cerca de su graduación. Estas asignaturas, además, están impartidas por el 
personal docente que conforma esta red, por lo que nos aporta datos de la evolución dentro de unos 
mismos métodos docentes –aunque entendiendo las aportaciones del resto del profesorado que han 
intervenido en sus estudios–. La muestra está conformada por un total de 137 alumnos y alumnas, de 
los cuales 71 pertenecían a primero de grado y 66 a cuarto. 

La variable cualitativa de género de la muestra incluye a 78 hombres –representando un 57%– y a 
57 mujeres, con un 42% del total. Así mismo, nos encontramos con dos personas que no se ajusta a la 
dicotomía del género, identificándose como no binarias. En cuanto a la variable cuantitativa continua 
de la edad, la mayor parte del alumnado tiene entre 18 y 23 años, representando un 83% del total, 
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siendo un pequeño porcentaje (16%) superior a este rango, encontrándose la mayoría de estos en la 
franja de los 24 y los 26 años, teniendo solo 10 personas más de 30 años, el mayor con 56. Siendo la 
media de edad de 21,53 años y la mediana de 21.

2.2. Instrumentos
La herramienta utilizada para elaborar la encuesta ha sido la plataforma de Google Forms, por su 
versatilidad y facilidad para hacérsela llegar al alumnado teniendo en cuenta las características de 
la docencia dual de este curso académico debido a la COVID-19. Así mismo, para trabajar los datos 
obtenidos se ha utilizado el paquete ofimático de Google, sobre todo la aplicación Google Sheets; y, 
por último, buscadores especializados (como Dialnet, JSTOR o Google Scholar) para la localización 
de fuentes bibliográficas.

Por otro lado, el método utilizado para obtener la información fue un cuestionario cerrado de escala 
sociométrica (Sierra, 2001) que consta de un total de 28 afirmaciones. Este tipo de cuestionario es el 
más indicado según las investigaciones para medir “el grado en que se da una actitud o disposición 
de ánimo permanente” (Fabila et al., 2013, p. 33) que es analizada en función de una escala de valo-
ración tipo Likert. Se trata de una escala aditiva o sumativa con un nivel ordinal “fundamentada en 
la reacción del sujeto a una serie de ítems […] que posibilita medir actitudes y conocer el nivel de 
conformidad” (Pastor & Mateo, 2018, p. 370) que es la más utilizada en los campos de las Ciencias 
Sociales y las Humanidades (Namakforoosh, 2000). Su elaboración es sencilla y permite alcanzar un 
alto grado de fiabilidad (Farrell et al., 1985). 

2.3. Procedimiento
Las afirmaciones de este estudio están englobadas en cuatro temas de discusión: (1) Conocimiento 
general y conceptualización del movimiento y teoría feminista; (2) Identificación de las desigual-
dades y diferencias estructurales de género en la Historia; (3) Constatación de la asimilación de 
conceptos en la Edad Moderna desde una perspectiva de género; y (4) Valoración general sobre la 
pertinencia de los contenidos feministas en el sistema universitario español y, especialmente, en el 
Grado de Historia. Los ítems de cada uno de estos temas se presentaron en el cuestionario de manera 
no agrupada y aleatoria. Para su respuesta escogimos una escala de estimación de cinco niveles: 1 
(totalmente en desacuerdo); 2 (en desacuerdo); 3 (ni de acuerdo ni en desacuerdo); 4 (de acuerdo); 
y 5 (totalmente de acuerdo). En estas 28 proposiciones se incluyeron afirmaciones tanto con sentido 
positivo como negativo para limitar la tendencia a contestar afirmativamente, evitando así uno de los 
sesgos de la escala Likert (Namakforoosh, 2000; Pastor & Mateo, 2018). Así mismo, se calculó el α 
de Cronbach para el conjunto de todos los ítems con el fin de estimar la fiabilidad de este cuestionario 
como herramienta de análisis, obteniendo un α = 0,770, lo que indica una consistencia interna buena, 
muy cercana a la consistencia alta (George & Mallery, 2003; Soler & Soler, 2012).

3. RESULTADOS
En líneas generales los resultados preliminares de la encuesta difieren de nuestra hipótesis de partida 
en todos los temas analizados ya que el alumnado de cuarto no parece tener un conocimiento o sensi-
bilidad notablemente mayor que quienes inician sus estudios.

En lo que respecta al primer tema sobre conocimiento y conceptualización general del movimiento 
feminista hemos observado que, en afirmaciones como “el feminismo busca la superioridad de la 
mujer frente al hombre” o “el género está determinado exclusivamente por la biología”, el porcentaje 
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de personas indecisas (ni de acuerdo ni en desacuerdo) es superior entre quienes se encuentran fina-
lizando el grado. En términos porcentuales hablamos de un 23% frente a un 14% y un 27% frente a 
un 18% respectivamente. 
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Tabla 1. Gráfico “el feminismo es un movimiento que busca la superioridad de la mujer  
frente al hombre”. Datos por curso.

Sin embargo, cuando las cuestiones hacen referencia al estudio de la disciplina con una perspectiva 
de género, el alumnado de curso superior demuestra tener una opinión más polarizada lo que ocurre, por 
ejemplo, en las afirmaciones como “el género ha marcado solamente a las mujeres en la historia” o “la 
historia de género tiene en cuenta otras minorías étnicas, religiosas y socioeconómicas”. Los porcenta-
jes entre ambos grupos son bastante similares en algunos ítems que muestran la confusión que tienen a 
nivel teórico como demuestra la pregunta “la historia de las mujeres y la historia de género hacen refe-
rencia a la misma corriente historiográfica” en la que más de un tercio del total reconoce no tener una 
opinión formada (49% primer curso frente al 41% de cuarto) y, aproximadamente, el 30% se muestran 
de acuerdo o muy de acuerdo. Esta polarización se sigue manteniendo en cuanto a la concepción del 
propio concepto de feminismo, ya que en la pregunta “ni machismo, ni feminismo. Igualdad” tanto el 
alumnado de cuarto como el de primero se encuentra polarizado entre completamente en desacuerdo y 
completamente de acuerdo, si bien es cierto que la mayor parte se postula ante el desacuerdo (un 55% 
en primero y un 53% en cuarto). Sin embargo, desgranando las respuestas por género, vemos que las 
mujeres son más proclives a mostrarse en desacuerdo que los hombres (64% y 45% respectivamente).
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Tabla 2. Gráfico “Ni machismo, ni feminismo. Igualdad”. Datos por género.
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La identificación de las desigualdades y diferencias estructurales de género en la Historia es el 
segundo tema de discusión. En esta ocasión advertimos que determinadas sentencias han suscitado el 
mismo nivel de aceptación entre cursos distintos, como es el caso de “en el pasado existió una dife-
renciación de género en las sociedades” a la que se han mostrado totalmente favorables un 55%. En 
otras, por el contrario, apreciamos una significativa variedad en las respuestas aportadas lo que queda 
ejemplificado en la disparidad de porcentajes de la pregunta “el patriarcado es un sistema de domina-
ción basado en la superioridad física del hombre respecto a la mujer” en la que un 48% del alumnado 
de primero se ha mostrado desacuerdo o muy en desacuerdo, un 20% no ha dado una opinión clara y 
un 32% se ha declarado de acuerdo o totalmente de acuerdo. Discrepancias similares se encuentran 
en las respuestas de cuarto curso cuyos porcentajes son, siguiendo esta misma escala, 41% en contra, 
26% ni de acuerdo ni en desacuerdo y 33% a favor. 

Tabla 3. Gráfico “el patriarcado es un sistema de dominación basado exclusivamente  
en la superioridad física del hombre con respecto a la mujer”. Datos por curso.

Los datos que se desprenden de este segundo apartado pueden ser analizados, sobre todo, con la 
variable del género y no tanto con la del curso. Solo el 18% de los hombres se muestra totalmente en 
contra de la afirmación “es natural que se hable más de los hombres porque ellos han desempeñado un 
papel más importante en la Historia” frente al 54% de las mujeres. De nuevo, el 68% de las encues-
tadas considera que, en la actualidad, existe discriminación y desigualdad por razón de género frente 
al 38% de los varones. Sin embargo, en la pregunta “la lucha feminista es una cosa del pasado”, las 
respuestas por género se igualan porcentualmente (un 67% de las mujeres y un 62% de los hombres 
están completamente en desacuerdo). 

567Innovación docente en torno a los procesos de enseñanza-aprendizaje inclusivos



Tabla 4. Gráfico “actualmente no existe discriminación ni desigualdad por razón de género”.  
Datos por género.

Sin embargo, en el siguiente tema de discusión solo una de las preguntas presenta una diferencia 
porcentual significativa entre alumnado de género distinto. 

En cuanto a la constatación de la asimilación de conceptos específicamente durante la Edad Mo-
derna hemos percibido cómo, curiosamente, es el alumnado de primero quien parece demostrar un 
mayor dominio de conocimientos generales. Así, el 65 % se ha mostrado muy o totalmente de acuerdo 
con la frase “el principal rol desempeñado por las mujeres en época moderna fue el de madre y espo-
sa” frente a solo un 43% de los discentes de cuarto. De igual forma, el 90% se muestra totalmente o 
muy a favor de que “salvo excepciones, las mujeres estuvieron excluidas de los espacios públicos y 
del ejercicio del poder” contrastando con el 73% del curso superior. 

Tabla 5. Gráfico “el principal rol desempeñado por las mujeres d 
e la época moderna fue el de madre y esposa”. Datos por curso.
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Los porcentajes relativos a la percepción sobre la existencia de mujeres conocidas en el ámbito 
cultural y religioso son bastante similares, pero, nuevamente, llama la atención que sea el alumna-
do de cuarto el que presente un mayor grado de desconocimiento sobre el tema (18% frente a 11%). 
Estos niveles porcentuales por curso académico se igualan en la pregunta “la caza de brujas es un 
fenómeno que se explica exclusivamente por razones religiosas”, estando en desacuerdo, parcial o 
totalmente, un 61% del alumnado de primero y un 58% el de cuarto, siendo de relevancia el por-
centaje de este último que se encuentra indeciso (27%). Sin embargo, en esta cuestión se ve una 
diferencia porcentual a nivel de género, estando un 40% de las mujeres totalmente en desacuerdo 
frente al 24% de los hombres. 

Finalmente, en la valoración general sobre la pertinencia de los contenidos feministas en los 
estudios universitarios y, especialmente, en el Grado de Historia observamos nuevamente distintas 
valoraciones dependiendo tanto del curso como del género de quienes han sido entrevistados. Así, 
por ejemplo, el perfil que se muestra mayoritariamente a favor del enunciado “la perspectiva de 
género está integrada en las asignaturas del grado” es el alumnado de primer curso (49% frente a 
26%) y, especialmente los varones (solo el 20% rechazan esta afirmación en comparación con el 
35% de las mujeres). No obstante, resalta el altísimo porcentaje de quienes no tienen una opinión 
formada al respecto, debido a que son más numerosos entre el alumnado de cuarto (41%) que en-
tre quienes aún no tienen una experiencia más completa del plan de estudios (30%). Esta misma 
indecisión se puede observar en otras aseveraciones como “considero que los materiales y la bi-
bliografía proporcionada durante el grado tienen en cuenta la perspectiva de género” (39% y 41% 
respectivamente).

 
Tabla 6. Gráfico “la perspectiva de género está integrada en las asignaturas del grado de Historia”.  

Datos por curso y por género.

 El alumnado de cuarto encuestado sí parece ser más consciente de que la educación con perspecti-
va de género sea una de las herramientas para alcanzar la igualdad (70% totalmente de acuerdo frente 
al 59% de primero).
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Tabla 7.Gráfico “La educación debe incluir la perspectiva de género como herramienta  
para alcanzar la igualdad”. Datos por curso.

Asimismo, se muestra más crítico con la docencia recibida, habiendo respondido negativamente 
a la frase “en el grado de Historia se recibe suficiente docencia con perspectiva de género” (46% en 
contra frente al 25% de primero) y, por otro lado, mostrándose de acuerdo con que “los ejemplos de 
mujeres que vistos en el grado son insuficientes para adquirir una visión global de la historia”. En esta 
última afirmación, el 55% del alumnado de cuarto se mostraba a favor frente al 46% de los del curso 
inferior, aunque, en ambos grupos, un 24% considera que sí son suficientes. Por géneros, ellas son 
más críticas, alcanzando el 61% frente a 44% de hombres. 

 
Tabla 8. Gráfico “en el grado de Historia se recibe suficiente docencia con perspectiva de género”.  

Datos por curso y por género

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Como María Pastor y Daniel Mateo (2018) ya pusieron de manifiesto, el alumnado universitario es 
mayoritariamente consciente de que existe una desigualdad por razón de género a lo largo de la Histo-
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ria. Aunque su estudio se centró en los períodos prehistóricos y antiguos, algunas de sus conclusiones 
pueden ser extrapolables a otras épocas, como se puede apreciar en los resultados de este trabajo. A 
nivel general, casi la totalidad de las personas encuestadas consideran positiva la inclusión de postula-
dos feministas dentro de las asignaturas del grado. Sin embargo, demuestran cierto desconocimiento 
sobre su desarrollo en los planes universitarios, lo que viene coincidir con los análisis realizados 
por la medievalista Cristina Segura (2006, 2013, 2015) en los que defiende que, a pesar de que la 
historia de género es un campo muy fructífero, se ha convertido en una especie de “ghetto dorado”. 
Así, aunque existen notables avances historiográficos, estos no han conseguido cambiar el paradigma 
androcéntrico fomentando un conocimiento sesgado y sexista. 

Hemos constatado que las carencias con respecto a la implementación de la perspectiva de género 
en la docencia son mejor detectadas por el alumnado de cuarto, ya que ha experimentado casi la tota-
lidad de las asignaturas, mientras que el de primero manifiesta una mayor indecisión. No obstante, re-
sulta significativo que ambos grupos demuestren bastante desconocimiento sobre terminología básica 
como puede ser el concepto de perspectiva de género. De hecho, no se observa una gran disparidad 
entre las opiniones de ambos cursos, lo que puede deberse al esfuerzo realizado por el profesorado 
de Secundaria ofreciendo contenidos feministas en las aulas, cubriendo así el vacío existente en los 
libros de texto. 

Los resultados de la encuesta muestran que, si bien tanto hombres como mujeres son conscientes 
de que existe una desigualdad histórica por razón de género, esta no se aprecia con tanta contundencia 
en la actualidad, sobre todo por parte de los varones. Tanto unos como otras, son conscientes de la 
necesidad de la lucha del movimiento feminista, sin embargo, hay una falta de conceptualización y 
asimilación de las diferencias y las desigualdades a nivel estructural. Observamos una mayor crítica 
de los enunciados sexistas por parte de las mujeres que puede explicarse por sus propias experiencias 
personales, ya que los contenidos educativos presentan un sesgo androcéntrico y sexista. 

El marco legislativo actual establece la inclusión en todos los planes de estudios de la perspectiva 
de género y la enseñanza en materia de igualdad entre mujeres y hombres (Ley Orgánica 1/2004 y 
Ley Orgánica 3/2007) modificando así el diseño de los títulos de grado y posgrado proporcionado 
por la ANECA. Las normativas institucionales surgidas en el ámbito de la educación universitaria 
también proporcionan unas pautas claras al respecto. Por ejemplo, en el Tercer Plan de Igualdad entre 
mujeres y hombres de la Universidad de Alicante (2018-2020) se establece como uno los principales 
ejes de acción “promover, difundir y acreditar el conocimiento en materia de igualdad de género» e 
«integrar la perspectiva de género en la docencia universitaria” (2018: 29). Sin embargo, como hemos 
podido apreciar en este artículo, la práctica no ha acompañado a la fundamentación teórica y legal. 

Las variables de sexo/género no son suficientemente consideradas, provocando una persistencia de 
los estereotipos y sesgos sexistas. En la actualidad, se siguen construyendo como norma universal lo 
que son experiencias y expectativas de un determinado grupo social (fundamentalmente varones) que 
reproducen la mirada androcéntrica en la ciencia. Los Estudios de Género contribuyen a la visibili-
zación de otras realidades sistemáticamente silenciadas, tácitamente manipuladas y estructuralmente 
subordinadas, como la presencia de las mujeres en los discursos históricos. De esta manera, se podrán 
realizar importantes cambios en el paradigma dominante, logrando alcanzar uno de los objetivos fun-
damentales tanto en el marco Horizonte Europa: Programa de Investigación e Innovación 2021-2027, 
como en la Estrategia para la Igualdad de Género 2020-2025 de la Unión Europa. 

A pesar de los constantes ataques al movimiento feminista por parte de determinados sectores 
conservadores, la sociedad en su conjunto y, especialmente, el alumnado universitario considera que 
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la igualdad efectiva entre hombres y mujeres es uno de los requisitos fundamentales de cualquier 
estado de derecho. Sin embargo, también coinciden en señalar que se trata, más bien, de un anhelo o 
un planteamiento utópico y no de una realidad ya que, por muchas leyes, campañas de concienciación 
o iniciativas públicas y privadas que se lleven a cabo, los cambios sociales son lentos y graduales. 
Podemos comprobarlo en el propio diseño docente que, sobre el papel y, en ocasiones únicamente por 
imperativo legal, sí recoge la integración de la perspectiva de género. 

La realidad del aula es ligeramente distinta, como hemos podido corroborar con las respuestas de 
esta encuesta, ya que las mismas dudas básicas que se plantean quienes inician sus estudios superio-
res, se repiten entre los recién graduados. Por lo tanto, algo ha fallado a nivel estructural dentro del 
sistema universitario, que no ha sabido –o no ha podido– integrar los postulados feministas, a pesar 
de la ingente cantidad de investigaciones y recursos de los que disponemos. 

La historia de las mujeres y de género cuenta con una amplia trayectoria historiográfica de casi 
medio siglo. Y, sin embargo, continúa siendo considerada como novedosa e, incluso, ajena al conoci-
miento general. Por ello se hace necesario un cambio del paradigma que rechace esa visión arcaica, 
sexista y misógina presente en la cultura desde hace varios siglos e, incluso, milenios (Beard, 2018). 
Se trata de una tarea colectiva basada en el intercambio, la empatía y, en definitiva, la equidad. Con-
ceptos que, desgraciadamente, todavía no se han asentado ni en nuestra sociedad ni en la Academia. 
No obstante, como profesionales de la ciencia histórica sabemos que todo llega y, como docentes, que 
la educación es nuestra mejor herramienta para alcanzar la igualdad. 
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RESUMEN

El presente artículo muestra los resultados de la Red “Modernas por el Mundo”, que surge de la ne-
cesidad de promover en la enseñanza universitaria de la Historia la introducción de la perspectiva de 
género y el uso de un lenguaje inclusivo, tanto por el alumnado, como por el profesorado. Con tales 
fines, el equipo ha preparado materiales didácticos, ha revisado el discurso oral de los docentes que 
participan en el proyecto y ha diseñado distintas actividades prácticas que han llevado a cabo estu-
diantes de asignaturas del Grado de Historia de la Universidad de Alicante. Así mismo, el grupo ha 
elaborado dos encuestas. La primera nos ha permitido conocer la valoración del alumnado consultado 
sobre las actividades del proyecto; y la segunda nos ha proporcionado información sobre los cono-
cimientos que tiene este estudiantado, perteneciente al citado Grado, sobre feminismo e historia de 
género. La evaluación del alumnado sobre el proyecto ha sido positiva y la encuesta sobre feminismo 
e historia de género ha sido muy reveladora y nos ha abierto nuevas líneas de investigación.

PALABRAS CLAVE: Historia, Modernidad, género, feminismo, lenguaje inclusivo

1. INTRODUCCIÓN
El presente trabajo explica las actividades realizadas en el contexto de la Red 5323 “Modernas por el 
Mundo”, perteneciente al Programa I3CE de Investigación en Docencia Universitaria 2020-2021, de 
la Universidad de Alicante. La iniciativa sigue el camino abierto por el proyecto Modernas en blog, 
desarrollado el pasado curso en el marco del referido programa organizado por el Vicerrectorado de 
Calidad e Innovación Educativa y el Instituto de Ciencias de la Educación (Fernández et al., 2020). 
Ambas redes tienen como objetivo básico implementar la perspectiva de género en la enseñanza uni-
versitaria de la Historia utilizando para ello, entre otras herramientas, un uso correcto del lenguaje 
inclusivo (Carrasco et al., 2020). 

A pesar de que existe una notable producción científica de base feminista en nuestra disciplina, 
representada en los estudios enmarcados dentro de las corrientes de historia de las mujeres y de gé-
nero (Amelang & Nash, 1990; Fernández, 2016; Franco, 2018; Gallego, 2018; López-Cordón, 2015; 
Morant, 1996; Ríos, 2005), hemos podido detectar que, salvo excepciones, el alumnado no suele 
consultarla. Ello provoca la perpetuación de estereotipos y roles sexistas tanto en los conocimientos 
adquiridos como en el desarrollo de su vida cotidiana. A fin de conseguir una sociedad más igualitaria, 
es necesario un cambio de paradigma tanto a nivel teórico, como a nivel práctico, en el campo de la 
educación. 

La invisibilización de las mujeres en los discursos académicos parece una realidad en todos los nive-
les educativos. No obstante, se están realizando notables esfuerzos, especialmente por parte del profe-
sorado de Secundaria, para incluir la perspectiva de género en el aula, a pesar del silencio de los libros 
de texto (Bel, 2016; Fernández et. al., 2017). Por lo que respecta al ámbito universitario, en los últimos 
años se han desarrollado distintas iniciativas a nivel institucional –como los planes de igualdad– que, sin 
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embargo, en la práctica han acabado siendo aplicadas solo por docentes con conciencia en estas cues-
tiones. En la Universidad de Alicante, destacan la labor de la especialista en Historia Contemporánea, 
Mónica Moreno Seco (2019) –que fue también directora del Instituto Universitario de Investigación 
en Estudios de Género y es una de las docentes de la asignatura optativa “Historia y género”, del 
Grado de Historia-, así como distintos proyectos de innovación educativa promovidos por el ICE 
(Mateo et al., 2017; Provencio et al., 2016). Particularmente, en el ámbito de la Historia Moderna, 
los planteamientos de Mónica Bolufer Peruga (2018), de la Universidad de Valencia, y el proyecto 
de innovación educativa “Recursos Didácticos para la Historia Moderna y Contemporánea de las 
Mujeres y las Relaciones de Género en España”, liderado por Marta del Moral y Gloria Franco en la 
Universidad Complutense de Madrid (2021) son algunos de los más relevantes.

A partir de estos referentes y de las experiencias de la ya mencionada Red “Modernas en blog” 
del pasado año, hemos continuado trabajando en la incorporación y aplicación de la perspectiva de 
género en nuestras asignaturas. Asimismo, hemos avanzado en que se utilice, de manera adecuada, el 
lenguaje inclusivo entre docentes y discentes, tanto en el discurso oral como en el escrito, de acuerdo 
con la referida Guía de buenas prácticas (Carrasco et al., 2020). 

Además de estos dos propósitos principales, nos hemos planteado otros objetivos complementarios 
como el fomento del uso de las TIC entre el alumnado; la formación en valores feministas: empatía, 
respeto, igualdad o tolerancia; la promoción de la transferencia de conocimiento a la sociedad y, por 
último, la evaluación de los resultados de las distintas acciones del proyecto, tanto docentes como 
divulgativas.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El presente proyecto nace en un contexto marcado por la coexistencia de la docencia presencial, dual 
y online, como consecuencia del interés del profesorado de varias asignaturas del Grado de Historia 
de la Universidad de Alicante por promover la introducción de la perspectiva de género en ellas y la 
utilización de un lenguaje inclusivo tanto en los materiales docentes, como en las clases. Con tal fin, 
además de revisar los materiales educativos y de estudiar nuestra expresión oral, hemos desarrollado 
distintas actividades prácticas y encuestas informativas, que se han realizado en tres asignaturas:

•	 “Del Medievo a la Modernidad”, asignatura básica del 1.º curso de los Grados de Historia, Hu-
manidades y Geografía y Ordenación del Territorio, cursada por 190 estudiantes organizados en 
tres grupos.

•	 “Iglesia, Estado y sociedad en la España Moderna”, asignatura optativa del 4.º curso del Grado 
de Historia, con 25 estudiantes en un grupo único.

•	 Y “América: historia desde la colonización hasta el tiempo presente”, asignatura obligatoria del 
4.º curso del Grado de Historia, cursada por 89 estudiantes, divididos en dos grupos.

2.2. Instrumentos
El desarrollo y la evaluación del proyecto requirió el uso de los siguientes instrumentos por el equipo 
de trabajo:

•	 Buscadores especializados (como Dialnet, Academia, Scopus o Google Scholar) para la locali-
zación de fuentes sobre perspectiva de género y uso de lenguaje inclusivo.

•	 Herramientas online de edición (como el paquete ofimático de Google) y de comunicación 
(como Whatsapp o Google Meet).
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•	 Un blog (con tecnología de WordPress), para publicar los resultados del trabajo de la Red y del 
alumnado.

•	 Cuentas en las redes sociales (Facebook, Twitter e Instagram) para difundir los contenidos del 
blog y las iniciativas de la Red.

•	 Cuestionarios, elaborados con Google Forms, y varias decenas de entrevistas personales, para 
realizar la evaluación del proyecto.

2.3. Procedimiento
El desarrollo del proyecto conllevó la realización de seis tareas, que fueron implementadas de forma 
escalonada.

Tarea 1. Revisión de la perspectiva de género y del uso de lenguaje inclusivo en los materiales 
docentes. Previamente al inicio de las clases de las asignaturas citadas, procedimos a la revisión de 
todos los contenidos (apuntes, esquemas, presentaciones, cuestionarios y actividades prácticas) para 
asegurarnos de que incluyesen la perspectiva de género y tuviesen un lenguaje inclusivo.

Tarea 2. Revisión y adaptación del lenguaje de las clases teóricas. Nuestra segunda tarea fue 
revisar los vídeos de las clases del curso 2019-2020 con el fin de descubrir errores cometidos en la 
utilización de un lenguaje inclusivo.

Tarea 3. Preparación de las actividades prácticas con perspectiva de género. Tras la revisión 
de los materiales escritos y de nuestra expresión oral, procedimos al diseño de actividades prácticas 
con perspectiva de género.

En la asignatura Del Medievo a la Modernidad preparamos dos actividades. Titulamos la primera 
“Modernas por el mundo” y consistió en la redacción, de forma individual o en parejas, de un escrito 
en primera persona que relatase, a modo de postal o carta, las vivencias de una viajera anónima o 
conocida, en un país “extranjero”. Fue realizada por el alumnado de los tres grupos de la asignatura. 

Así mismo, en Del Medievo a la Modernidad planteamos para el grupo de valenciano una segunda 
práctica titulada “Cómo prosperar en el Antiguo Régimen”, en la que también de forma individual o 
por parejas, el alumnado hubo de redactar en primera persona dos relatos, uno escrito por un hombre 
y otro por una mujer. En ambos habían de contar sus planes de progreso en un lugar y momento con-
cretos de la Modernidad.

Por otra parte, en Iglesia, Estado y sociedad en la España Moderna, diseñamos la práctica “Mo-
dernas y espiritualidad”, en la que el alumnado, individualmente o por parejas, debía elaborar un 
vídeo de 5 a 7 minutos sobre una mujer de la Modernidad relacionada con la asignatura, desde una 
perspectiva histórica y de género.

Tarea 4. Planificación de la difusión de los resultados de la Red por distintos medios. Una vez 
revisados los materiales docentes y nuestro lenguaje oral, y diseñadas las actividades prácticas, traba-
jamos en la planificación de la difusión de los resultados de la Red en las redes sociales y en distintos 
seminarios y congresos.

Tarea 5. Preparación de encuestas sobre perspectiva de género. Diseñamos una encuesta for-
mada por 28 cuestiones, divididas en cuatro bloques de discusión, para analizar distintos aspectos 
relacionados con la perspectiva que tiene este alumnado sobre el movimiento feminista, la historia de 
género y su aplicación en la docencia universitaria actual.

Tarea 6. Preparación de evaluación del proyecto. Para la evaluación del proyecto, realizamos una 
serie de encuestas a todos estos estudiantes, en las que solicitamos su parecer sobre la perspectiva de 
género de las asignaturas, el uso de lenguaje inclusivo y la utilidad de las citadas actividades prácticas.
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3. RESULTADOS
A continuación, desglosamos los resultados docentes y divulgativos, que hemos alcanzado en el pro-
yecto de la Red “Modernas por el mundo”, tomando como referencia las tareas que acabamos de 
describir.

Resultado #1. La revisión de los materiales docentes nos permitió añadir nuevos contenidos y rea-
lizar distintas enmiendas y mejoras. Una vez actualizados, fueron puestos a disposición del alumnado 
en la plataforma de e-learning Moodle y en el aula virtual UACloud, habilitadas por la Universidad 
de Alicante.

Resultado #2. Examinamos y actualizamos los criterios para la utilización de un lenguaje inclusi-
vo en clase, tomando como base la referida guía de buenas prácticas elaborada el curso pasado por el 
equipo de la Red (Carrasco et al., 2020).

Resultado #3. Desarrollamos las tres actividades prácticas con perspectiva de género. En todas 
ellas realizamos tareas de mentoría y asesoramiento bibliográfico básico, promovimos la interacción 
del alumnado, y evaluamos los trabajos. En las prácticas escritas (Modernas por el mundo y Cómo 
prosperar en el Antiguo Régimen), valoramos los siguientes criterios: rigor histórico, verosimilitud, 
documentación y calidad de la redacción. En la práctica audiovisual los criterios de corrección fueron 
los siguientes: documentación, rigor histórico y especificación de fuentes.

En términos generales, quedamos satisfechos con los trabajos presentados, ya que en las prácticas 
escritas, la nota media fue de 7,07, y en la audiovisual, la calificación media fue de 7,2.

Resultado #4. En relación con el proyecto, presentamos los resultados de nuestros trabajos rela-
cionados con la historia de género, la innovación docente y la divulgación durante la Jornada “In-
vestigando por la Igualdad”, organizada por la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de 
Alicante. Así mismo, hemos difundido los resultados a través de las redes sociales y en el blog del 
proyecto: “Modernas en Blog” (https://blogs.ua.es/modernasenblog/), incluyendo nuevos materiales 
procedentes de las distintas actividades prácticas desarrolladas.

Resultado #5. Solicitamos al alumnado de los cursos 1º y 4º del Grado de Historia que respondie-
sen a la encuesta sobre el movimiento feminista, la historia de género y su presencia en la docencia 
universitaria. El análisis de los resultados nos ha mostrado que existe un desconocimiento generali-
zado sobre aspectos tan importantes como el propio significado del concepto género. Aun así, hemos 
podido descubrir que el estudiantado ha detectado y observado las desigualdades históricas existentes 
entre hombres y mujeres, al tiempo que reclama una visión más igualitaria e inclusiva de la Historia, 
confirmando nuestra percepción de la necesidad de seguir trabajando en una docencia feminista.

Resultado #6. Evaluamos los resultados de los trabajos desarrollados. Para ello, realizamos en-
trevistas personales y encuestas al alumnado, para valorar su parecer acerca de las distintas acciones 
del proyecto.

La encuesta propuesta tenía un total de 13 preguntas, en las que el alumnado debía realizar valora-
ciones en una escala de 0 a 10. Estos fueron los promedios de las respuestas.

• Valora el interés que te ha suscitado la práctica de “Modernas por el mundo” (en comparación 
con las prácticas habituales del curso): 8,30.

• Valora la dificultad de la elaboración del trabajo (0 es nada y 10 es la máxima dificultad): 5,86.
• ¿Crees que es útil este tipo de prácticas para acercarse a la historia desde otra perspectiva, más 

personal?: 8,73.
• Valora la motivación que te ha generado participar en la práctica de Modernas por el mundo (en 

comparación con otras prácticas del grado): 8,05.
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• Valora tu mejora del conocimiento sobre las mujeres de la Edad Moderna: 7,61.
• Valora la utilidad de la práctica para conocer a las mujeres de la Edad Moderna: 8,38.
• Valora tu grado de satisfacción con la inclusión de esta práctica en el transcurso de la asignatura: 

8,44.
• ¿Estás de acuerdo con la idea de introducir en la asignatura prácticas diferentes a las tradiciona-

les (comentarios de textos, resúmenes de bibliografía, etc.)?: 9,33.
• ¿Cuál es tu valoración general de la práctica de Modernas por el mundo?: 8,53.
Por otra parte, de las entrevistas personales realizadas al alumnado hemos podido extraer aspectos 

positivos y negativos. En ellas se plantearon tres preguntas: ¿qué aspectos mejorarías de la práctica de 
Modernas por el mundo?, ¿qué es lo que más te ha gustado? y ¿qué es lo que te ha resultado más difícil 
en la elaboración de dicha práctica? Con respecto a la primera pregunta, las aportaciones han sido muy 
variadas, aunque generalmente positivas. Se contabiliza una gran mayoría que no cambiaría nada de la 
práctica por entenderla correctamente planteada; eso sí, nos ha sorprendido muy favorablemente que un 
número significativo demandase un límite de extensión más amplio, a la par que un mayor dinamismo 
en las exposiciones, con la inclusión de imágenes, vídeos o interpretaciones teatrales, lo cual demuestra 
un activo interés por la práctica. Asimismo, hay un porcentaje importante que considera necesaria más 
bibliografía y materiales complementarios. En lo referente a la segunda cuestión, prácticamente todas 
las respuestas han resaltado el carácter innovador de la práctica; la total libertad otorgada; el fomento 
de la creatividad tanto en la construcción del personaje como en las ambientaciones espaciotemporales; 
el mayor grado de aprendizaje en comparación con otras prácticas del grado; y, en definitiva, la opor-
tunidad de “poder ponerse en la piel de una mujer” de la época Moderna. Finalmente, en las respuestas 
a la última pregunta, buena parte manifiesta haber tenido serias dificultades a la hora de encontrar do-
cumentación historiográfica sobre mujeres e historia de género en la Modernidad según qué territorios 
o áreas geográficas, junto a las propias limitaciones imaginativas, la necesidad de ajustarse al límite de 
extensión, contextualizar el relato y utilizar un lenguaje de la época.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El desarrollo del proyecto ha supuesto una continuación del aprendizaje iniciado el curso pasado 
con la red Modernas en Blog, que nos ha permitido seguir creciendo tanto en lo profesional como 
en lo personal. Como docentes universitarios nos ha hecho ampliar y conocer mejor las diferentes 
estrategias para introducir la perspectiva de género en nuestras asignaturas y, también, para saber de 
primera mano la percepción que tiene el alumnado sobre el feminismo. Así mismo, el proyecto nos 
ha permitido mejorar en nuestra comunicación inclusiva al poner en uso la guía de buenas prácticas 
(Carrasco et al., 2020) elaborada en el contexto de la Red del año anterior y que recogía, no solamente 
el registro escrito, sino también el oral. 

El trabajo desarrollado y las reacciones positivas que hemos recibido, tanto en el Congreso RE-
DES-INNOVAESTIC 2020 y las Jornadas Investigando por la Igualdad de la Universidad de Alicante 
(celebradas el 3 de marzo de 2021), como en las redes sociales y en las encuestas realizadas por el 
alumnado nos han alentado a seguir trabajando en el objetivo de introducir la perspectiva de género 
en la docencia y en la cotidianidad de las aulas; todo ello, sabiendo que la educación es la mejor he-
rramienta con la que cuenta la sociedad para conseguir alcanzar una igualdad efectiva entre mujeres y 
hombres, y la eliminación de los corsés patriarcales que siguen imperando en la actualidad. 

En esta ocasión, y como resultado de la red Modernas en Blog donde el alumnado mostró su incli-
nación a seguir tratando el asunto de género a través de una mayor presencia tanto en los libros y te-
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marios, como en las propias clases (Fernández et al., 2020), nos hemos planteado conocer de primera 
mano la percepción que tienen los estudiantes sobre el feminismo y la introducción de una docencia 
con perspectiva de género. Estos datos, obtenidos a través de encuestas realizadas a alumnado de 1º y 
4º de grado, nos ha revelado que el estudiantado es consciente de la existencia de una desigualdad por 
razón de género a lo largo de la Historia, yendo a la par con estudios recientes sobre el mismo tema 
(Bartual-Figueras et al., 2018; Pastor & Mateo, 2018).

A nivel general, casi la totalidad de las personas encuestadas ven positiva la inclusión de la pers-
pectiva feminista en las asignaturas del Grado de Historia. Sin embargo, se aprecia un cierto descono-
cimiento sobre su desarrollo en los planes universitarios, lo que coincide con los análisis desarrolla-
dos por Cristina Segura (2015). De ello se puede deducir la existencia de un problema sobre la puesta 
en práctica de los planes de estudios, puesto que todos recogen la perspectiva de género en sus líneas, 
de acuerdo a la legislación vigente (Ley Orgánica 1/2004; Ley Orgánica 3/2007) y al Plan de Igualdad 
de la propia universidad, el cual plantea como uno de los ejes de acción «integrar la perspectiva de 
género en la docencia universitaria» (Universidad de Alicante, 2018).

Por todo ello, y a pesar de los esfuerzos que se están haciendo, se debe seguir trabajando en esta 
línea para alcanzar ese objetivo de una manera transversal en la docencia. Con esto no solo mejora-
ríamos la capacidad crítica y analítica del alumnado del Grado en Historia, sino que estaremos cum-
pliendo con uno de los objetivos que se marcan en el Horizonte Europa: Programa de Investigación 
e Innovación 2021-2027 y la Estrategia para la Igualdad de Género 2020-2025 de la Unión Europa: 
reducir los sesgos y errores que la mirada androcéntrica de la historia perpetúa en el imaginario co-
lectivo a través de la socialización y naturalización de los roles y estereotipos sexistas, aspectos que 
todavía hoy siguen perviviendo.
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RESUMEN

La llegada del entorno pandémico actual, marcado por el teletrabajo, las clases virtuales, y la acelera-
ción de la trasformación digital de las empresas, ha provocado cambios en las competencias digitales 
que otorgan empleabilidad al alumnado. A partir de esta idea, el objetivo de esta investigación es 
identificar y analizar el conocimiento efectivo y el grado de desarrollo de las competencias digitales 
en el alumnado matriculado en asignaturas de gestión de empresas. Para ello se ha realizado un es-
tudio cuantitativo para que el alumnado evalúe su nivel de habilidades y conocimientos digitales a 
partir del esquema del Marco Europeo de Competencias Digitales. Este estudio se ha complementado 
con un análisis cualitativo a través de entrevistas semiestructuradas para obtener una visión más pro-
funda de qué significan estas competencias digitales para el alumnado, cuán autoconscientes son de 
sus fortalezas y debilidades digitales, y cómo el profesorado puede contribuir a su empoderamiento y 
desarrollo en este aspecto. Los resultados de ambos análisis sirven de base para determinar las capa-
cidades y necesidades del alumnado, así como para el establecimiento de recomendaciones de mejora 
en los procesos de enseñanza/aprendizaje en el aula.

PALABRAS CLAVE: competencias digitales, mercado laboral, educación superior, análisis de for-
talezas y debilidades, autoevaluación.

1. INTRODUCCIÓN
La enseñanza universitaria se enmarca en la actualidad en la reforma impulsada por el Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (EEES). Dicho espacio supone que la enseñanza superior no sólo debe 
promover la formación sino también la movilidad y la empleabilidad, al influir en la calidad de los 
estudios. El EEES ha implicado una transformación en los procesos de enseñanza, basados en me-
todologías más activas, en las que resulta necesaria la inserción de Tecnologías de la Información y 
las Comunicaciones (TIC) (Fernández-Regueira, Gewerc y Llamas-Nistal, 2020). En este sentido, la 
Competencia Digital es una de las ocho competencias que la Unión Europea establece como clave en 
sus estrategias de aprendizaje permanente, y es una de las habilidades básicas que toda persona debe 
desarrollar en la sociedad del conocimiento (Ordóñez-Olmedo y otros, 2021). 

Las competencias digitales se refieren a las habilidades para usar la tecnología digital, las herra-
mientas de comunicación y las redes para acceder, gestionar, integrar, evaluar y crear información 
ética y legal a fin de funcionar de una manera plena en la Sociedad de la Información y del Conoci-
miento (Gobierno Vasco, 2019). Sales, Cuevas-Cerveró y Gómez-Hernández (2020) enfatizan que las 
competencias digitales no consisten sólo en saber usar herramientas tecnológicas, sino en el hecho de 
que estas competencias ayudan al empoderamiento personal y al pensamiento crítico, prevaleciendo 
la dimensión informacional, sobre la tecnológica. Poseer estas competencias supone que se controlan 
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los conocimientos, destrezas, habilidades y capacidades que hacen posible comprender un problema 
y buscar las formas de resolverlo, dentro de un ámbito digital (González Calatayud, Román García y 
Prendes Espinosa, 2018). 

Tanto los estudiantes de universidad como muchos profesores se supone que por su edad son nati-
vos digitales, pero, según Adedoyin y Soykan (2020), se ha visto claramente que no tienen los cono-
cimientos esperados de los nativos digitales. Similar idea subyace en el estudio de Cabero-Almenara 
y Llorente-Cejudo (2020), quienes suponen que los estudiantes son en su gran mayoría nativos di-
gitales y los profesores no lo son. Ello supone que los estudiantes son capaces de manejarse bien en 
contextos tecnológicos, mientras que los profesores no. Las investigaciones y la pandemia muestran 
sin embargo lo contrario, ya que los estudiantes usan un número limitado de tecnologías y lo hacen 
para usos diferentes al formativo en muchas ocasiones (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020). 

Los estudiantes están acostumbrados a la tecnología y predispuestos a ella, ya que forma parte de 
su día a día. Sin embargo, su uso instrumental muchas veces no se ve acompañado por la reflexión 
y el rigor. Los estudiantes que usan la tecnología, pero no reflexionan críticamente sobre su uso, no 
están empoderados para un ejercicio de una ciudadanía ética y responsable, ni para añadir valor en sus 
futuros roles profesionales. Para muchos estudiantes, el uso de la tecnología no se ve acompañado con 
una base sólida en cuanto a su uso, gestión y la producción de información (Sales, Cuevas-Cerveró 
y Gómez-Hernández, 2020). Por ello, se hace necesario establecer planes de formación en dichas 
competencias digitales para los estudiantes.

A la vista de la importancia de las competencias digitales para la formación actual de los universi-
tarios y para su inserción en la sociedad y en el mundo laboral, que los estudiantes sean conscientes de 
sus conocimientos y de sus carencias puede ser positivo para impulsarles a mejorar sus competencias 
digitales (Martzoukou y otros, 2020). En este sentido, numerosos estudios han tratado de evaluar el 
conocimiento de estudiantes y profesores acerca de las TIC y, por tanto, su nivel de Competencias Di-
gitales (González Calatayud, Román García y Prendes Espinosa, 2018; König, Jäger-Biela y Glutsch, 
2020; Portillo y otros, 2020; Tejedor y otros, 2020; Ordóñez-Olmedo y otros, 2021; Usart Rodríguez, 
Lázaro Cantabrana y Gisbert Cervera, 2021). Por ejemplo, algunos de estos trabajos sostienen que el 
profesorado no tiene las competencias digitales necesarias para llevar a cabo todas las labores edu-
cativas online (Ruiz-Martínez, Tamayo-Preval y Montiel-Cabello, 2020). De hecho, ante la crisis sa-
nitaria el profesorado se vio obligado a la autoformación para afrontar los nuevos retos tecnológicos 
(Ruiz-Martínez, Tamayo-Preval y Montiel-Cabello, 2020). 

En esta línea de trabajo, el objetivo de este estudio es identificar y analizar el conocimiento efecti-
vo y el grado de desarrollo de las competencias digitales del alumnado matriculado en asignaturas de 
Organización de Empresas de la Universidad de Alicante. De este modo, se revelarán las fortalezas y 
debilidades del alumnado a la hora de formular una estrategia para mejorar su empleabilidad y desta-
car en la economía digital. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El trabajo analiza, en primer lugar, la opinión del alumnado sobre sus competencias digitales a través 
de un estudio cuantitativo. En concreto, entre los meses de marzo y abril de 2021, 121 alumnos de la 
Universidad de Alicante cumplimentaron el test Ikanos (Gobierno Vasco, 2019) de manera anónima. 
Estos alumnos pertenecían a los grados en Administración y Dirección de Empresas (ADE), Grado 
en Relaciones Laborales y Recursos Humanos (RRLL y RRHH) y Doble Grado en Turismo + ADE. 
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En segundo lugar, se realiza sobre una muestra más reducida de ese conjunto de participantes un 
estudio cualitativo a través de un cuestionario semiestructurado para obtener una visión más profunda 
de qué significado tienen estas competencias digitales, cuán autoconscientes son de sus fortalezas y 
debilidades digitales, y cómo el profesorado puede contribuir a su empoderamiento y desarrollo en 
este aspecto. Este estudio cualitativo se ha basado exclusivamente, de toda la muestra que rellenó el 
análisis cuantitativo previo, en el alumnado de las dos asignaturas siguientes: 

Tabla 1: Datos del estudio cualitativo.

Asignatura Curso y grado Fecha Alumnos Duración

Sistemas de Información de 
recursos humanos

Optativa de 4º curso 
del Grado en RRLL y 
RRHH

17/03/2021 24+13 (dos grupos 
paralelos) de un total 
de 53 posibles.

1 hora

Dirección y Planificación 
de recursos Humanos en el 
Turismo

Obligatoria de 4ª curso 
en el doble Grado en 
Turismo y ADE

30 /03/2021 y 
25/04/2021

42 de un total de 48 
posibles

Cuestionario 
abierto 24 
horas

Esta investigación se enmarca en el trabajo de la red docente “Organización de Empresas” dentro 
del Programa REDES- I3CE 2020-21 de la Universidad de Alicante, compuesta por nueve profesores 
del Dpto. de Organización de Empresas y un alumno de dicha universidad.

2.2. Instrumentos
Para realizar el estudio cuantitativo partimos del European Digital Competence Framework for Ci-
tizens (Comisión Europea, s.f.), o DigComp, que se enfoca en la necesidad de que los ciudadanos 
tengan competencias para el trabajo y la empleabilidad, para aprender, para su tiempo libre y su 
ocio, para consumir y participar en la sociedad como ciudadanos. De esta forma las competencias 
digitales se agrupan en cinco áreas que denotan aspectos tanto técnicos como de comportamiento y 
actitudinales, que suponen el pensamiento crítico, la reflexión y el aprendizaje a lo largo de la vida, 
el conocimiento de información y datos, la comunicación y colaboración, la creación de contenidos 
digitales, la innovación, la seguridad y, por último, la resolución de problemas (Martzoukou y otros, 
2020). Estas áreas son Información, Comunicación, Seguridad, Resolución de problemas, y Creación 
de contenidos (ver tabla 2). 

Tabla 2. Áreas y competencias digitales según el marco DIGCOMP. Fuente: Elaboración propia a partir de https://test.
ikanos.eus/index.php/566697

Áreas Competencias digitales

Información • Navegación, búsqueda y filtrado de información
• Evaluación de información, datos y contenidos digitales
• Almacenamiento y recuperación de información

Comunicación • Interacción mediante tecnologías digitales
• Compartir información y contenidos
• Participación ciudadana en línea
• Colaboración mediante canales digitales
• Netiqueta
• Gestión de la identidad digital
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Áreas Competencias digitales

Creación  
de Contenidos

• Desarrollo de contenidos digitales
• Integración y reelaboración de contenidos digitales
• Copyright y licencias
• Programación

Seguridad • Protección de dispositivos
• Protección de datos personales y de la identidad digital
• Protección de la salud y del bienestar
• Protección del medio ambiente

Resolución  
de Problemas

• Resolución de problemas técnicos
• Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas
• Utilización creativa de la tecnología digital
• Identificación de lagunas en la competencia digital

El modelo DigComp es el utilizado en el test Ikanos del que se sirve el Gobierno Vasco (2019) para 
medir las competencias digitales de los ciudadanos, y que se ha escogido para la realización de este 
estudio cuantitativo por su facilidad de uso y comprensión a la hora de contestar, por su naturaleza 
auto reflexiva y porque ofrece la posibilidad de realizarse bajo diferentes perfiles, entre ellos el de es-
tudiante. Así, el test Ikanos ha sido utilizado en estudios previos (como González Calatayud, Román 
García y Prendes Espinosa, 2018; Martzoukou y otros, 2020; Ordóñez-Olmedo y otros, 2021) para 
analizar las competencias de los estudiantes universitarios. Este cuestionario consta de un apartado 
inicial para clasificación del encuestado y de 21 bloques de preguntas con diferentes ítems cada uno 
de ellos y se rellena de forma online. Las personas que lo realicen obtienen una puntuación al final 
por cada área de las mencionadas en la tabla 1 y pueden obtener una copia de sus resultados en pdf 
una vez realizado si dejan su correo electrónico. 

El estudio cualitativo se ha basado en entrevistas semiestructuradas al alumnado de dos asignaturas 
(ver apartado 2.1) en las que imparte docencia el profesorado perteneciente a la red docente. En con-
creto, se recogió la información a través de 9 preguntas contestadas durante una entrevista online en 
el aula o con el envío del cuestionario rellenado a través de la intranet de la universidad (ver preguntas 
en el anexo).

2.3. Procedimiento
La realización de este trabajo se ha planteado de forma colaborativa entre todos los miembros de la 
red Organización de Empresas, de forma que a través de diversas reuniones se fueron definiendo los 
objetivos del trabajo, el modelo de competencias digitales que sería interesante analizar, el instru-
mento a utilizar para medir las competencias, la forma de recoger la información, y los parámetros a 
considerar en el análisis final del mismo. 

Como ya se ha mencionado en el apartado 2.1, el procedimiento de trabajo relativo a la recolección 
de datos depende de la fase del proyecto. En la primera fase (cuantitativa), se utilizó el test Ikanos, 
que fue rellenado online en horas de clase por el alumnado de tres asignaturas de Grado; mientras 
que en la segunda fase (cualitativa), se utilizó un cuestionario semiestructurado recogido online en 
tiempo real mediante entrevista en el caso del Grado en RRLL, o de forma asíncrona en el caso del 
Grado en TADE. 
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3. RESULTADOS
3.1 Análisis de los resultados cuantitativos

Este apartado muestra los principales resultados del test Ikanos, agrupados por área y por competen-
cias relacionadas. Las puntuaciones están en una escala entre 1 y 10 y se basan en las respuestas que 
cada persona da a las preguntas del test según su propia percepción subjetiva (tabla 3).

Tabla 3. Resultados por área DIGCOMP. Fuente: elaboración propia.

   Áreas  Media Mediana Varianza Desv. típica 

Información 6,33 6,5 2,29 1,51

Comunicación 7,40 7,70 2,04 1,43

Creación de contenidos 5,73 6,00 2,77 1,67

Seguridad 5,86 6,00 2,90 1,70

Solución de problemas 6,20 6,30 3,04 1,74

Resultado global 6,30 6,50 2,03 1,43

En primer lugar, con relación a las áreas, la tabla 3 muestra que los valores superan el 5 en todas 
ellas, lo que nos indica que el alumnado tiene un nivel de competencia por encima de “suficiente” 
pero sin llegar en ningún caso a “sobresaliente”. Evidentemente esto puede ser debido a que ninguno 
de los estudiantes que contestaron pertenece a carreras relacionadas con la informática y sus deriva-
dos. Para ellos, todos los elementos de este test son puramente a nivel de usuario. Destacan claramen-
te en Comunicación (7,70 sobre 10), lo que parece lógico teniendo en cuenta el perfil de la muestra. 
Se trata, en general, de jóvenes universitarios que utilizan los elementos digitales esencialmente para 
comunicarse con otras personas. En este sentido, también parece lógico que la media más baja (5,73 
aunque la mediana sea de 6) se halle en Creación de contenidos ya que esta competencia exige cono-
cimientos informáticos de un nivel más elevado.

La segunda mejor calificación (6,5 sobre 10) la obtienen en el área de Información (tareas relacio-
nadas con la búsqueda, almacenamiento y recuperación de información), resultado que es ligeramen-
te superior al de Solución de problemas (6,3). Nuevamente, estos datos son coherentes con el perfil 
general de los alumnos que han participado en este estudio. Se trata de jóvenes que usan las TIC desde 
su infancia para jugar, estudiar y comunicarse. Esto les ha llevado a desarrollar de forma “natural” una 
cierta capacidad para buscar información y para arreglar los problemas básicos de dichas tecnologías.

El elemento que nos ha parecido más extraño y, además, preocupante es que el segundo peor resul-
tado (con una mediana idéntica a la de Creación de contenidos y una media apenas superior) ha sido 
el del área de Seguridad ya que indica que, personas que llevan “toda la vida” utilizando elementos 
digitales, no saben o no han aprendido a protegerse en este ámbito. Esto es peligroso ya que la ciber-
criminalidad no deja de crecer. 

En segundo lugar, con relación a las competencias digitales, a continuación, se indican las más y 
menos desarrolladas dentro de cada área:

– Área de Información. Se observa que una de sus competencias digitales se sitúa claramente por 
encima de la mediana con un valor de 8. Se trata de la competencia “Almacenamiento y recupe-
ración de información, datos y contenidos digitales”, mientras que otra se sitúa claramente por 
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debajo con un valor de 5: la competencia “Navegación, búsqueda y filtrado de información, datos 
y contenidos digitales”. En este sentido, es destacable que los alumnos se consideren más capaci-
tados para el almacenamiento y la gestión de la información que para su búsqueda. Tal vez porque, 
actualmente, el principal problema de búsqueda de información no sea su localización sino la criba 
de aquello que realmente es relevante. Es decir, la cantidad inmensa de información que se puede 
obtener en el mundo digital dificulta el proceso de filtrado de aquello que realmente es relevante.

– Área de Comunicación. En esta área, las 4 competencias mejor valoradas, con 8 puntos, son: la 
interacción mediante las tecnologías digitales, la participación ciudadana en línea, la colabora-
ción a través de canales digitales y el conocimiento sobre las normas en línea para detectar com-
portamientos inapropiados en la red. Por otra parte, las 2 menos valoradas (con una puntuación 
de 7) serían: la capacidad para compartir información y contenidos digitales y la gestión de la 
identidad digital. Es decir, aunque las competencias ligadas a la comunicación digital obtienen 
un notable entre los alumnos, las menos desarrolladas serían la de actuar como intermediario, y 
no destinatario final, de la información y la de gestionar distintas identidades digitales. 

– Área de Creación de Contenidos. De las 4 competencias que integran esta área, que la tiene un 
valor inferior a la media es la competencia de “programación” con una mediana de 2 puntos. 
Es decir, aunque los alumnos sí se sienten capacitados para desarrollar, integrar y reelaborar 
contenidos digitales, e incluso comprenden la normativa legal en materia de derechos de autor 
y licencias de información y contenidos, no se sienten en absoluto capacitados para desarrollar 
programas informáticos o aplicaciones ni para realizar modificaciones en configuraciones, pro-
gramas o dispositivos.

– Área de Seguridad. En este caso, la única competencia que no alcanza el aprobado sería la de 
“protección de dispositivos” (mediana de 4 puntos). La “protección de datos personales e iden-
tidad digital” llega a los 5 puntos, y las dos últimas competencias de este bloque (Protección de 
la salud y el bienestar, y Protección del medio ambiente) puntúan en 7. Es decir, en materia de 
seguridad, los alumnos conocen cuál es el impacto medioambiental de las tecnologías digitales, 
así como los riesgos para la salud y el bienestar que puede conllevar el uso de las tecnologías. 
Sin embargo, no son plenamente conscientes de los riesgos y amenazas potenciales online, ni de 
las medidas de protección y seguridad al respecto. Por otra parte, aunque como vimos anterior-
mente (en el área de comunicación), los alumnos se sienten capacitados para gestionar distintas 
identidades digitales, no se muestran tan seguros a la hora de proteger dicha identidad digital ni 
sus datos personales.

– Área de “Solución de Problemas”. En este caso, los alumnos se consideran bastante capacitados 
para adaptar las herramientas digitales a sus necesidades o problemas personales (mediana de 
8 puntos), aunque no ocurre lo mismo con la competencia para utilizar dichas herramientas de 
forma creativa que les permita innovar procesos o productos (5 puntos). Es decir, saben qué he-
rramientas utilizar y cómo hacerlo para resolver sus necesidades, pero no tanto cómo utilizarlas 
de forma creativa para innovar. En un término medio dentro de esta área encontramos la capa-
cidad para resolver problemas técnicos y la propia consciencia sobre sus lagunas en materia de 
competencias digitales (6 y 7 puntos, respectivamente).

3.2. Análisis de los resultados cualitativos
Los resultados de este estudio cualitativo indican que el alumnado cree que las competencias rela-
cionadas con el uso de redes sociales y con el uso de los dispositivos móviles, como smartphones, 
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son sus fortalezas digitales. Así mismo, destacan las competencias relacionadas con la comunicación, 
que las ven sencillas, y con la creación de contenidos, ya que han “crecido creando contenido” en las 
redes sociales. 

Por otro lado, reconocen que las habilidades más técnicas, como la programación (lo que les difi-
culta para crear contenidos más complejos), el diseño de páginas web, o el análisis de big data son 
sus puntos débiles. Además, se han dado cuenta de que el nivel de habilidad en el uso efectivo de los 
buscadores es más bajo de lo que pensaban. 

El tipo de estudios hace que haya diferencias a la hora de determinar las competencias digitales 
que consideran un requisito para su empleabilidad. Así, para los alumnos del grado en Relaciones 
laborales y recursos humanos (RRLL y RRHH), las competencias digitales más necesarias o intere-
santes, ya no solo a nivel laboral sino a nivel de vida cotidiana, serían las de solución de problemas, 
programación, y gestión de la información y comunicación; teniendo en cuenta que los diferentes 
empleos y profesiones darán más valor a unas o a otras. Expresan así mismo la importancia de estar 
presentes en las redes sociales para su “employee branding”, sobre todo LinkedIn, si bien la mayoría 
aún no poseen un perfil en esta red o, si lo tienen, está incompleto. Para el alumnado de TADE las 
competencias digitales que son clave en el mercado laboral son, fundamentalmente, seguridad (bus-
car información de forma fiable y segura), la resolución de problemas y la creación de contenidos 
digitales, si bien difieren de las que consideran interesantes para su vida diaria, la comunicación, el 
uso de la información y los datos y la creación de contenidos digitales. 

En cuanto a las habilidades concretas que opinan que deberían poseer para acceder al mercado la-
boral, los graduados en RRLL y RRHH, expresan que el paquete Office es imprescindible, así como 
nociones de diseño web, el manejo de bases de datos y ser capaces de filtrar la información útil y real; 
si bien admiten tener muy bajo nivel en este sentido. Por su parte, los de TADE coinciden en el uso 
de Office y de Google, y reclaman el uso de programas de organización de tareas y de comunicación. 

Para solucionar estas debilidades, consideran que la propia universidad debería promover progra-
mas de aprendizaje digital como parte del grado de estudio, y que estaría bien que se dieran conoci-
mientos para el manejo de softwares específicos para sus áreas de trabajo, mediante cursos y/o semi-
narios específicos para las deficiencias detectadas (a poder ser gratuitos). También se indica que estos 
cursos podrían ser compensados por créditos. Sin embargo, la contestación más recurrente por parte 
del alumnado es que las competencias digitales deberían estar incluidas en las propias asignaturas, 
es decir, que las asignaturas incluyan aplicaciones específicas sobre la materia que se explica, ya que 
sólo una asignatura en cada titulación considera estas competencias de forma práctica en su curricu-
lum. De este modo, el alumnado se queja de que para adquirir competencias digitales deben pagar 
“extra” Ahora bien, la situación actual les lleva a buscarse cursos externos, con predilección por los 
de Google Actívate o LinkedIn Learning, y a convertirse en autodidactas para las cosas más básicas, 
mediante el uso de videotutoriales, ya que los contenidos se pueden consultar de forma periódica. 

La mayoría del alumnado de TADE indica que hacen falta más recursos en el aula. Por ejemplo, 
ordenadores en las clases, pizarras digitales, tabletas y enchufes en las mesas. Se quejan de que “el 
alumnado es el que aporta los recursos en clase (ordenadores portátiles)” y de que, además, cuando 
van a un aula informática, los “ordenadores son muy viejos y lentos”. También existe una parte del 
alumnado que indica que el problema no es tanto los recursos sino las competencias incluidas en 
cada una de las asignaturas o las del propio profesorado, que no está suficientemente formado para 
incluir las competencias tecnológicas en sus programas. También se indica que “las plataformas de la 
universidad tanto para búsqueda de información como para la realización de las clases no son sufi-

591Innovación docente en torno a los procesos de enseñanza-aprendizaje inclusivos



cientemente intuitivas”. En esta línea, los alumnos de RRLL y RRHH comentan que debería mejorar 
la política de comunicación de la universidad para con el estudiantado, ya que “se echan de menos 
recursos formativos que están disponibles en la UA y de la que nadie es informado”.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Hoy en día el alumnado está expuesto a la necesidad de hacer uso de diferentes herramientas tecno-
lógicas que pueden ayudar a construir y evaluar su aprendizaje, y a marcar su diferencia en el mer-
cado laboral. La pandemia ha ayudado a concienciar sobre esta necesidad y a hacer un mayor uso de 
algunas de estas herramientas. Cuanto más dure la pandemia más se convertirá el online learning en 
un modelo generalmente aceptado de enseñanza y aprendizaje (Adedoyin y Soykan, 2020) y más se 
destacará la importancia del uso de las TIC en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje (Maggio, 2020). 

En este sentido, este trabajo partía con el objetivo de conocer el grado de desarrollo de competen-
cias digitales de los alumnos que estudian asignaturas de gestión empresarial, con vistas a concienciar 
sobre la importancia de su desarrollo, e indagar sobre la forma de resolver los gaps detectados; y ha 
sido efectivo en el cumplimiento del objetivo previsto al poder destacar las siguientes conclusiones:

El alumnado tiene dificultades para diferenciar los conceptos de “competencia digital” del de “he-
rramienta digital”. Las competencias que el alumnado tiene más desarrolladas son las relacionadas 
con la capacidad para gestionar y almacenar la información, las habilidades de comunicación digital 
en general, o el conocimiento de las herramientas digitales necesarias para satisfacer sus necesidades 
personales. Las competencias menos desarrolladas por el alumnado son las de programación (2 pun-
tos sobre 10) y de protección frente a potenciales amenazas online (4 puntos sobre 10).

Se observa la comunicación y colaboración como la competencia digital más importante, mientras 
que la resolución de problemas es la competencia digital menos importante. El alumnado percibe de 
manera diferente algunas competencias digitales cuando valora su utilidad para el desarrollo de la 
enseñanza-aprendizaje durante sus estudios de grado. Esto quizá sea un problema de percepción o de 
distancia entre el grado y el mundo laboral.

El alumnado necesita competencias digitales clave para la inserción en el mercado laboral y, en su 
opinión, la universidad debería plantearse incluirlas a nivel curricular como un elemento clave más. 
Para ello sería preciso, no tanto una mayor inversión en TIC, como una mayor preparación del pro-
fesorado en el empleo de dichas tecnologías y programas. Además, existe un alto interés por las apli-
caciones informáticas específicas que pueden ser utilizadas en las diferentes asignaturas, y prefiere 
obtener las competencias digitales a través de la propia asignatura. Esto puede llevar a su percepción 
de que las clases necesiten más recursos y estén más digitalizadas.

Para la realización de este trabajo se ha empleado el test Ikanos que permite al alumnado autoeva-
luarse en sus competencias digitales. Esta misma metodología ha sido también utilizada por otras in-
vestigaciones previas aplicadas tanto para estudiantes (González Calatayud, Román García y Prendes 
Espinosa, 2018, Martzoukou y otros, 2020; Ordóñez-Olmedo y otros, 2021), como para profesores 
(Portillo y otros, 2020; Usart Rodríguez, Lázaro Cantabrana y Gisbert Cervera, 2021). El empleo de 
esta herramienta de medición, aunque esté validada en literatura previa, podría suponer una limita-
ción para este trabajo y sería interesante realizar estudios futuros con datos objetivos del nivel real de 
competencia de los alumnos, tal y como señalan González Calatayud, Román García y Prendes Espi-
nosa (2018). De igual forma, como futura línea de investigación sería interesante conocer la opinión 
del alumnado que no ha realizado previamente este test para comprobar si el hecho de autoevaluarse 
sobre un marco predefinido de competencias afecta en algún modo a su autopercepción. 
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7. ANEXO
7.1. Cuestiones empleadas como guía para la investigación cualitativa
1. Respecto al cuestionario que habéis realizado, ¿Cuáles creéis que son las competencias digitales 

que más domináis?
2. ¿y las que menos?
3. ¿Qué competencias digitales crees que son clave para la inserción en el mercado laboral?
4. ¿De entre esas competencias digitales clave, cuáles creéis que tiene el alumnado?
5. ¿Cómo pensáis que conseguiréis las competencias digitales que no tenéis?
6. ¿De qué forma te gustaría obtener las competencias digitales claves para la inserción en el mer-

cado laboral? 
7. ¿Qué competencias digitales crees que son esenciales para el estudio de tu grado o doble grado?
8. ¿Qué TICs pensáis que os pueden ayudar más en la labor de aprendizaje de la asignatura?
9. ¿Echáis de menos recursos (informáticos, docentes, etc.) en el aula para poder desarrollar las 

competencias digitales? 
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58. El modelo de tutoría virtual en tiempos de Covid-19: la perspectiva 
del profesorado tutor
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Universidad de Alicante

RESUMEN

La situación sociosanitaria generada por la expansión del Covid-19 ha afectado a todas nuestras ac-
ciones. Nos hemos adaptado de manera urgente a nuevas o diferentes formas de comunicación, de 
enseñanza, de trabajo o de consumo. La acción tutorial no ha permanecido ajena a esta realidad y ha 
sufrido transformaciones. En este contexto, la presente investigación se planteó con el objetivo de 
conocer la perspectiva del profesorado tutor sobre el modelo de tutoría desarrollado en tiempos de 
pandemia. Se contó con la colaboración de 74 tutores y tutoras, integrantes del equipo del Plan de Ac-
ción Tutorial (PAT) del curso 2020/21. Las personas participantes, procedentes de los siete centros de 
la Universidad de Alicante (UA), cumplimentaron un cuestionario elaborado ad hoc, cuyas respuestas 
nos permitieron realizar un análisis descriptivo con el apoyo del programa SPSS .25. Los hallazgos 
evidencian el predominio del modelo de tutoría virtual, orientado principalmente al asesoramiento 
académico, con el que el profesorado tutor se siente cómodo y satisfecho, al reconocer que dispone 
de los medios y capacitación necesaria para su desarrollo. A pesar de las bondades que asocian a este 
modelo, no muestran preferencia por él frente al de carácter presencial. En conclusión, parece conve-
niente apostar en un futuro por un modelo híbrido de tutoría e insistir en los cauces que impulsen la 
orientación de carácter socioemocional. 

PALABRAS CLAVE: acción tutorial, tutoría virtual, profesorado tutor, Educación Superior, Covid-19. 

1. INTRODUCCIÓN
Las bondades de la tutoría en el marco universitario han sido ampliamente reconocidas. Su efecto 
en el estudiantado es notable toda vez que favorece, entre otros aspectos, su adaptación al contex-
to, la reducción de las tasas de abandono, la personalización de los aprendizajes o el desarrollo de 
competencias transversales (Bentley, 2018; López-Gómez, 2017). Sin embargo, los beneficios no se 
limitan a este colectivo, sino que se extienden al profesorado y a la institución misma (Álvarez, 2017; 
Álvarez y Álvarez, 2015). 

En la Universidad de Alicante, el efecto catalizador del Plan de Acción Tutorial (PAT) ha favoreci-
do que los responsables de su gestión, coordinación y desarrollo hayan hecho una apuesta firme por 
el mismo. Desde que el programa comenzara en el curso 2005/06, se ha avanzado constantemente 
hacia su mejora, incorporándose algunos elementos como, por ejemplo, la figura del alumnado men-
tor o la definición de una serie de criterios claros para la selección de los tutores y tutoras. Si bien, 
la propuesta inicial se ha ido reformulando de manera paulatina y progresiva, la reconversión que 
ha sufrido el programa como consecuencia de la situación sociosanitaria derivada del Covid-19 no 
tiene parangón. En particular, la tutoría ha cambiado sustancialmente en lo que tiene que ver con los 
medios y los tiempos empleados, lo que no la exime de otras transformaciones. El nuevo modelo se 
ha impuesto como solución de emergencia ante la crisis sociosanitaria (García Aretio, 2021), lo que 
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puede despertar afectos y desafectos. Por ello, la evaluación de la percepción que tienen los agentes 
implicados en los procesos tutoriales se considera fundamental para seguir progresando en el desa-
rrollo de esta labor. 

Ciertamente, localizar una definición universalmente compartida del término tutoría es una tarea 
harto complicada. La profusión de modelos propuestos y la afinidad con otros términos, como el 
counseling, el coaching o la mentoría, a veces entendidos como parte y, otras, como todo, no acla-
ran el panorama de confusión (Holland et al., 2018). A pesar de estas sombras, la consideración de 
algunas evidencias, así como de sus ámbitos, finalidades y niveles de intervención, favorece la apro-
ximación al conocimiento de una función inherente a la labor docente, que puede ejercerse desde 
distintos niveles (Álvarez y Álvarez, 2015): (1) la tutoría docente o de asignatura, (2) la tutoría de la 
carrera o acompañamiento, (3) la tutoría de asesoramiento personal, (4) la tutoría entre iguales, y (5) 
la tutoría de Practicum. De un modo u otro, la tutoría en la Educación Superior, entendida desde un 
prisma comprensivo e integrador, se orienta al desarrollo holístico del individuo, lo que nos permite 
destacar su triple dimensión: socio-personal, académica y profesional (Amor y Dios, 2017; López-
Gómez, 2017; Martínez et al., 2016). Ahora bien, la orientación socio-emocional o personal, aunque 
difícilmente disociable de las otras dos, no ha llegado a materializarse por completo en las aulas uni-
versitarias (Hernández-Amorós et al., 2017; Martínez et al., 2019). 

Efectivamente, la tutoría como labor que atiende a las necesidades contextuales no puede perma-
necer ajena a la influencia de las tecnologías digitales, toda vez que han condicionado cada una de 
nuestras acciones y han impactado de forma notable en los contextos universitarios. Esto nos lleva a 
hablar de la tutoría virtual, o e-tutoría, entendida como la orientación y acompañamiento que se ofre-
ce al alumnado, de forma íntegra o parcial, y en los distintos niveles de intervención, con el apoyo 
de los recursos digitales. No se trata simplemente de hacer en pantalla lo que antes hacíamos sobre 
el papel, sino de hacer uso de las herramientas digitales para construir el conocimiento y resolver las 
distintas problemáticas que pueden surgir, creando a través de estos medios ambientes de confianza 
(Bentley, 2018). 

Entre las fortalezas que se le atribuyen a las tecnologías digitales en este ámbito, Martínez et al. 
(2016) subrayan su capacidad para alcanzar a un mayor número de personas, optimizar la comuni-
cación y romper las barreras espacio-temporales, favoreciendo el desarrollo de una atención más 
personalizada. En esta misma línea, Maré y Teedzwi (2021) sugieren que esta modalidad permite 
crear una ambiente positivo e impulsar la creación de comunidades de aprendizaje que disminuyen 
la sensación de aislamiento. Por su parte, Díaz Roldán (2021) apunta que la tutoría virtual garantiza 
la flexibilidad y fomenta el uso de, entre otros recursos, las plataformas tecnológicas (Google Meet, 
Microsoft Teams o Zoom) y las redes sociales (Facebook o Instagram), cuyas bondades han sido seña-
ladas también para el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Pérez-Jorge et al. 2020). 

Lo cierto es que este modelo ha permitido la continuación de la labor tutorial en un momento de 
crisis sociosanitaria, en la que el acompañamiento al estudiante es más necesario que nunca (Díaz 
Roldán, 2021; Irby y Pugliese, 2020). Si bien, en condiciones normales, se ha constatado la conexión 
que existe entre la falta de apoyo y el estrés experimentado por los estudiantes (Pérez-Jorge et al., 
2020), esta relación puede presuponerse mayor cuando se vive una situación de emergencia como la 
que atravesamos. En este sentido, la expansión de la e-tutoría ha hecho posible la organización de los 
encuentros tutoriales a través de las tecnologías, reduciendo las distancias marcadas por el contexto. 
De hecho, se ha constatado que el uso de plataformas de videollamada, así como del e-mail, o incluso 
WhatsApp, han sido los recursos más utilizados (Díaz-Roldán, 2021; Pérez-Jorge et al., 2020). 
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Sin embargo y, aunque como se ha constatado son numerosas sus potencialidades, no son menos 
sus debilidades. Algunos estudios centrados en la tutoría de asignatura, extrapolables a la tutoría de 
titulación, han evidenciado que la tutoría virtual, aun siendo la más empleada, es la que se considera 
menos útil (Hernández-Amorós et al., 2016; Martínez et al., 2016). Esta valoración puede encontrar 
su justificación en el hecho de que la relación de cercanía, colaboración, sensibilidad y respeto mutuo 
se torna más gélida en ausencia del contacto físico, lo que puede influir en la baja intervención del 
alumnado en las reuniones (Maré y Teedzwi, 2021). Por todo ello, se considera que la e-tutoría puede 
ampliar el abanico de posibilidades a través de los modelos híbridos que podrían desarrollarse en un 
futuro próximo (García Aretio, 2021). 

En este contexto, esta investigación se planteó con el objetivo de evaluar, a través de las opiniones 
del profesorado tutor, el modelo de tutoría virtual desarrollado durante la pandemia, a través del PAT 
de la Universidad de Alicante. 

2. MÉTODO 
Este estudio forma parte de una investigación más amplia orientada a conocer las bondades y de-
bilidades del modelo de tutoría virtual, a partir de la evaluación que realizan los diferentes agentes 
que participan en él. En este caso, se han considerado las aportaciones del profesorado tutor, para 
lo que se ha empleado un diseño no experimental, descriptivo y transversal, canalizado a través de 
la encuesta. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Se contó con la participación de 74 tutores/as, de las 133 personas integrantes del equipo PAT durante 
el curso académico 2020/21. La mayoría eran mujeres, predominando entre el total de personas en-
cuestadas quienes tenían entre 42 y 46 años. Todas ellas estaban adscritas a los siete centros de la Uni-
versidad de Alicante, registrándose la participación más elevada en la Facultad de Derecho (78.9%), 
la Facultad de Educación (64%) y la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales (51.9%). 
Del conjunto de participantes, más de la mitad acumulaba entre 0 y 4 años de experiencia, siendo el 
siguiente porcentaje más elevado (27.4%).

2.2. Instrumentos
Para la recogida de datos se recurrió a un cuestionario, elaborado ad hoc con la herramienta Google 
Forms, titulado La acción tutorial virtual en tiempos de pandemia, integrado por un conjunto de 
preguntas cerradas y otras de carácter abierto. En este caso, se ha recuperado la información aportada 
para las primeras, cuyos ítems estaban planteados en escala tipo Likert (1 = nada de acuerdo; 5 = muy 
de acuerdo). Con ellos se pretendía valorar el modelo de tutoría virtual, en lo que respecta a: (1) la or-
ganización y el funcionamiento; (2) los medios utilizados; (3) el nivel de satisfacción; (4) las temáti-
cas abordadas; (5) su utilidad en tiempos de crisis; y, (6) la formación necesaria para desarrollarlo. El 
instrumento fue validado por dos personas expertas en investigación educativa y cuatro docentes con 
una trayectoria dilatada en el ámbito de la acción tutorial. Su criterio nos permitió modificar algunos 
de los ítems planteados inicialmente. Por su parte, el valor de Alpha de Cronbach (>0.8) confirma la 
fiabilidad del instrumento. 

En el procedimiento de recogida de datos, se contó con la colaboración de la coordinadora del PAT 
de la Facultad de Educación, quien envió un correo al resto de coordinadores y coordinadoras del pro-
grama de los distintos centros de la UA. En dicho correo, se les invitó a difundir el cuestionario entre 
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el profesorado tutor de sus equipos, informándoles de los objetivos de la investigación, así como de 
la voluntariedad de la participación y de la confidencialidad y anonimato de la información aportada, 
aspectos explicitados también en la cabecera del instrumento. 

2.3. Procedimiento
El análisis estadístico se realizó con el soporte del programa SPSS .25, mediante el que se llevó a cabo 
un análisis descriptivo que nos permitió conocer los porcentajes de respuesta para cada ítem y para 
cada valor de la escala Likert, así como la media y la desviación típica. 

3. RESULTADOS
Como se aprecia en la Tabla 1, los participantes destacaron que la modalidad de tutoría virtual impac-
ta de manera positiva tanto en la participación del colectivo de estudiantes, quienes asisten con mayor 
regularidad a las reuniones como, y aunque en menor medida, en la mejora de la comunicación con 
ellos. Se aprecia, asimismo, que aunque no hay un incremento demasiado notorio del número de tuto-
rías que realizan, los datos confirman que aumentan muy ligeramente aquellas de carácter individual. 
No parece, sin embargo, que esta modalidad tenga efectos positivos sobre las relaciones que se crean 
entre los miembros del grupo PAT o sobre la confianza del alumnado para participar activamente en 
los distintos encuentros. 

Tabla 1. Fortalezas de la modalidad de tutoría virtual (MTV).

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

La MTV favorece la asistencia de los 
participantes 4.2% 8.3% 18.1% 36.1% 33.3% 3.86 1.10

La MTV aumenta el número de tutorías 
individuales que realizo 6.9% 11.1% 30.6% 25% 26.4% 3.53 1.20

La MTV aumenta el número de tutorías 
grupales que realizo 15.5% 18.3% 45.1% 8.5% 12.7% 2.85 1.18

La MTV facilita la comunicación con el 
alumnado 4.2% 21.1% 15.5% 29.6% 29.6% 3.59 1.24

La MTV mejora la relación del alumnado 
del grupo PAT 15.3% 27.8% 38.9% 13.9% 4.2% 2.64 1.03

El alumnado se muestra más confiado en 
la tutoría virtual a la hora de hablar 7% 22.5% 32.4% 21.1% 16.9% 3.18 1.18

M= Media; DT= Desviación Típica

En otro orden de ideas, la Tabla 2 muestra la valoración que el equipo PAT hace de determinadas 
cuestiones técnicas. Afirman, en su mayoría, no grabar las diferentes sesiones porque, en cierta me-
dida, piensan que el alumnado puede sentirse incómodo. Argumentan, asimismo, que su labor no 
se ha visto obstaculizada, en los diferentes encuentros individuales y grupales, ni por problemas de 
conexión a Internet ni por fallos técnicos de audio o imagen.
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Tabla 2. Aspectos técnicos sobre el desarrollo de la e-tutoría.

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

Grabo las diferentes sesiones con el fin de 
compartir este recurso con mi grupo PAT

85.7% 7.1% 5.7% 1.4% 0% 1.23 0.62

No grabo las reuniones porque pienso que el 
alumnado puede sentirse incómodo

20% 5.7% 15.7% 17.1% 41.4% 3.54 1.56

He tenido problemas de conexión que me han 
impedido desarrollar las tutorías individuales

76.7% 9.6% 5.5% 6.8% 1.4% 1.47 0.97

He tenido problemas de conexión que me han 
impedido desarrollar las tutorías grupales

79.5% 8.2% 5.5% 5.5% 1.4% 1.41 0.93

Ha habido problemas técnicos (audio/imagen) en 
alguna de las actividades on-line desarrolladas

67.1% 20.5% 5.5% 5.5% 1.4% 1.53 0.93

M= Media; DT= Desviación Típica

En relación con los medios empleados, la Tabla 3 muestra que para el desarrollo de la tutoría virtual 
–que prefieren realizar a partir de una combinación de la modalidad síncrona y asíncrona–, disponen 
de los recursos necesarios. Asimismo, reconocen que utilizan diversos canales para contactar con el 
alumnado y realizar las tutorías, y que las plataformas con las que cuentan les permiten atender a todo 
el alumnado. Ahora bien, son una minoría quienes recurren a la mensajería móvil para el desempeño de 
esta labor, manifestando su falta de interés por ella y por las redes sociales como recursos para la tutoría. 

Tabla 3. Medios utilizados para el desarrollo de la e-tutoría.

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

1. Prefiero utilizar la e-tutoría asíncrona 15.3% 12.5% 44.4% 16.7% 11.1% 2.96 1.17

2. Prefiero utilizar la e-tutoría síncrona 5.6% 2.8% 33.3% 30.6% 27.8% 3.72 1.08

3. Prefiero utilizar una combinación  
de la e-tutoría síncrona y asíncrona

4.1% 6.8% 17.8% 16.4% 54.8% 4.11 1.17

4. Dispongo de los medios necesarios para 
desarrollar la e-tutoría

1.4% 1.4% 2.8% 13.9% 80.6% 4.71 0.72

5. Utilizo diversos canales para contactar con el 
alumnado (redes sociales, UACloud, correo, etc.)

2.7% 4.1% 12.3% 30.1% 50.7% 4.22 1.00

6. Utilizo diversos canales para desarrollar las 
tutorías (Meet, redes sociales, videotutorías, 
UACloud, etc.)

2.7% 6.8% 13.7% 34.2% 42.5% 4.07 1.05

7. Las plataformas con las que cuento para rea-
lizar las tutorías virtuales grupales me permiten 
atender a todo el alumnado simultáneamente

2.8% 5.6% 9.7% 30.6% 51.4% 4.22 1.02

8. Trabajo la tutoría a través de mensajería 
móvil (WhatsApp, mensajes, etc.)

72.6% 8.2% 4.1% 6.8% 8.2% 1.70 1.31

9. Considero que sería interesante trabajar la 
tutoría a través de las redes sociales

41.7% 22.2% 18.1% 5.6% 12.5% 2.25 1.38

10. Considero que sería interesante trabajar la 
tutoría a través de mensajería móvil (Whats-
App, mensajes, etc.)

56.9% 13.9% 11.1% 11.1% 6.9% 1.97 1.33

M= Media; DT= Desviación Típica
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La Tabla 4, por su parte, expone los datos referidos a las temáticas que se han trabajado en las dife-
rentes reuniones. Esto revela el énfasis que se ha hecho en las diferentes dimensiones de la tutoría. En 
principio, se aprecia que ha predominado la tutoría de carácter académico, es decir, aquella que guarda 
relación, entre otros aspectos, con la orientación para la realización de trabajos, información sobre iti-
nerarios y créditos. La que menos han desarrollado, por el contrario, ha sido la de carácter emocional. 

Tabla 4. Dimensiones de la e-tutoría.

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

1. Las solicitudes de e-tutoría que he recibido 
han tenido un carácter fundamentalmente 
académico

1.4% 5.5% 12.3% 42.5% 38.4% 4.11 0.92

2. Las solicitudes de e-tutoría que he recibido 
han tenido un carácter fundamentalmente 
profesional

19.2% 26% 20.5% 21.9% 12.3% 2.82 1.32

3. Las solicitudes de e-tutoría que he recibido 
han tenido un carácter fundamentalmente 
emocional

39.7% 27.4% 17.8% 11% 4.1% 2.12 1.18

4. Las solicitudes de e-tutoría que he recibido 
han sido variadas (profesionales, académicas, 
emocionales)

9.9% 18.3% 23.9% 21.1% 26.8% 3.37 1.32

5. Considero que en este curso, dada la 
situación sociosanitaria, es importante prestar 
atención sobre todo a la tutoría emocional

0% 6.8% 16.4% 35.6% 41.1% 4.11 0.92

6. Considero que en este curso, dada la 
situación sociosanitaria, es interesante prestar 
atención a la tutoría académica

1.4% 1.4% 12.5% 37.5% 47.2% 4.28 0.84

7. Considero que en este curso, dada la 
situación sociosanitaria, es interesante prestar 
atención a la tutoría profesional. 

1.4% 4.2% 26.4% 30.6% 37.5% 3.99 0.97

8. La tutoría virtual supone una barrera para el 
tratamiento de los temas de carácter profesional

50.7% 30.1% 6.8% 4.1% 8.2% 1.89 1.22

9. La e-tutoría supone una barrera para el trata-
miento de los temas de carácter académico

51.4% 29.2% 8.3% 5.6% 5.6% 1.85 1.15

10. La e-tutoría supone una barrera para el 
tratamiento de los temas de carácter emocional

20.5% 16.4% 9.6% 31.5% 21.9% 3.18 1.48

M= Media; DT= Desviación Típica

Sobre el valor que atribuyen a las tres dimensiones de la tutoría, en la coyuntura sociosanitaria 
derivada del Covid-19, los datos evidencian que no hay un predominio notorio de una sobre otra, 
aunque con diferencias mínimas parece que reconocen el valor de la académica y la emocional por 
encima de la profesional. Para lo que sí hay bastante grado de acuerdo es para destacar que la tutoría 
virtual no es un obstáculo para el desarrollo de la orientación académica y profesional, localizándose 
mayor disparidad de opiniones en torno a la dificultad que puede suponer la orientación emocional. 

En coherencia con lo planteado anteriormente, pero con un carácter más general, la Tabla 5 permite 
comprobar que reconocen la valía de la tutoría en la situación de crisis sociosanitaria que vivimos. 
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En particular, confirman que el alumnado encuentra en el programa una vía de apoyo que le confiere 
tranquilidad y, aunque no hay un grado de acuerdo muy elevado, sugieren que los estudiantes han 
recurrido más al PAT en estas circunstancias de dificultad. 

Tabla 5. PAT y Covid-19.

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

1. Considero que la labor del PAT durante la situa-
ción de crisis que estamos viviendo es crucial

1.4% 2.7% 9.6% 37% 49.3% 4.30 0.86

2. Considero que este año el alumnado está re-
curriendo más al PAT por la situación que vivimos

5.6% 9.7% 36.1% 22.2% 26.4% 3.54 1.15

3. Considero que el PAT está dando tranquilidad al 
alumnado en la difícil situación que atravesamos

4.1% 5.5% 23.3% 35.6% 31.5% 3.85 1.06

M= Media; DT= Desviación Típica

Por lo que respecta a la formación, la Tabla 6 muestra que consideran que han recibido suficiente. 
Tanto es así, que la mayoría confirma haber participado en todas las acciones formativas que en este 
sentido se han llevado a cabo en la Universidad. A nivel de capacitación, confirman sentirse con la 
preparación necesaria para atender las diferentes casuísticas que se les pueden plantear, aunque con 
sutiles diferencias, parece que se sienten más capacitados para la orientación académica y menos para 
aquella que está conectada con los aspectos socioemocionales. Prácticamente, el total de los encues-
tados confirma contar con el apoyo de la persona responsable de la coordinación del programa en sus 
centros. De igual modo, la mayoría confirma apoyarse en sus compañeros/as tutores/as. 

Tabla 6. Formación y capacitación para el ejercicio de la e-tutoría.

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

1. He recibido formación suficiente para 
desarrollar la e-tutoría

0% 8.2% 20.5% 34.2% 37% 4.00 0.96

2. He participado en todas las iniciativas 
formativas relacionadas con la e-tutoría

2.7% 2.7% 21.9% 24.7% 47.9% 4.12 1.03

3. Me apoyo en mis compañeros/as del PAT 
para ofrecer la mejor tutoría al alumnado, 
desde el modelo virtual

4.1% 2.7% 16.4% 31.5% 45.2% 4.11 1.05

4. Cuento con el apoyo del coordinador/a del 
centro en el que desarrollo la labor tutorial

0% 0% 5.5% 13.7% 80.8% 4.75 0.55

5. Creo que puedo atender a la variedad de 
temáticas que se me pueden plantear

0% 4.1% 12.3% 49.3% 34.2% 4.14 0.79

6. Me siento más preparado/a para 
desarrollar una tutoría de carácter profesional 
de manera on-line

5.5% 4.1% 26% 26% 38.4% 3.88 1.14

7. Me siento más preparado/a para 
desarrollar una tutoría de carácter académico 
de manera on-line

5.5% 4.1% 20.5% 28.8% 41.1% 3.96 1.14

8. Me siento más preparado/a para 
desarrollar una tutoría de carácter emocional 
de manera on-line

11% 15.1% 34.2% 15.1% 24.7% 3.27 1.29

M= Media; DT= Desviación Típica
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Por último, la Tabla 7 refleja que el nivel de satisfacción con el asesoramiento ofrecido es bastante 
alto. Esto puede deberse a la ausencia de dificultades que refieren no padecer en relación con la or-
ganización de la e-tutoría, así como a la confortabilidad que reportan con esta virtualidad. Confirman 
que se muestran accesibles al alumnado, lo que puede puede explicar la ligera percepción de que este 
acude al PAT de manera más recurrente. A pesar de su alto nivel de satisfacción y de algunas de las 
fortalezas que han identificado en este modelo de tutoría, no hay un posicionamiento claro a favor del 
mismo frente a la tutoría de carácter presencial. 

Tabla 7. Satisfacción con el modelo de tutoría virtual.

Ítems 1 2 3 4 5 M DT

1. Estoy satisfecho/a con el asesoramiento 
que he ofrecido, hasta el momento, a través 
de las tecnologías

0% 1.4% 11% 49.3% 38.3% 4.25 7.03

2. No me ha supuesto dificultad organizar las 
tutorías de manera on-line

0% 4.1% 6.8% 32.9% 56.2% 4.41 0.80

3. Me siento/a cómodo con la acción tutorial 
virtual

4.1% 2.7% 27.4% 31.5% 34.2% 3.89 1.05

4. Siento que mi alumnado recurre a mí con 
frecuencia

4.1% 16.4% 27.4% 24.7% 27.4% 3.55 1.18

5. Siento que me muestro accesible al alumnado 0% 0% 6.8% 30.1% 63% 4.56 0.62

6. Considero que la tutoría sigue siendo de cali-
dad con este modelo

0% 2.7% 13.7% 35.6% 47.9% 4.29 0.81

7. Si me dieran a elegir entre el modelo de tuto-
ría virtual y el presencial, optaría por el virtual

20.5% 15.1% 30.1% 12.3% 21.9% 3.00 1.41

M= Media; DT= Desviación Típica

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La evaluación, en su función pedagógica, se convierte en una herramienta clave para la mejora de 
cualquier proceso o actividad. En este caso, la investigación se proponía para conocer la valoración 
del profesorado tutor de la UA sobre el modelo de tutoría virtual, impuesto por la pandemia. 

En este sentido, conviene destacar que el modelo virtual, expandido tras la situación de emergencia 
sanitaria, ha despertado más afectos que desafectos entre el colectivo encuestado, quien afirma dispo-
ner de todos los medios para su desarrollo, justifica no haber encontrado obstáculos técnicos para el 
mismo y refiere sentirse cómodo y preparado para atender la variedad de solicitudes que se le puedan 
plantear de manera online. Pese a todo ello, y aunque consideran que esta modalidad mantiene la ca-
lidad de la tutoría, no manifiestan una preferencia clara por ella frente a la presencial, lo que sugiere 
no reemplazar de manera total a esta última en el futuro (García Aretio, 2021). 

Entre las fortalezas que identifican en la e-tutoría, subrayan que favorece la asistencia del alumna-
do a las reuniones y que mejora –aunque de forma casi inapreciable– la comunicación con él, aspec-
tos que se han destacado como potencialidades de la aplicación de las tecnologías digitales en otros 
trabajos (Maré y Teedzwi, 2021; Martínez et al., 2016). En este sentido, mientras que el aumento de 
la asistencia puede deberse a la ruptura de las barreras espacio-temporales, la mejora de la comunica-
ción puede depender de la atención sostenida que el alumnado presta a los canales – que el profeso-
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rado tutor reconoce que son múltiples y variados – a través de los que les llega la información. Ahora 
bien, se identifican algunas barreras como, por ejemplo, la dificultad para la creación de relaciones 
positivas entre los miembros del grupo y la escasa confianza de los estudiantes para intervenir en 
las sesiones, lo que puede ser consecuencia de la falta de contacto físico (Hernández-Amorós, et al., 
2016; Maré y Teedzwi, 2021; Martínez et al., 2016). De cualquier forma, este modelo ha permitido 
la continuación de la labor tutorial durante la pandemia, cuestión imposible sin el soporte digital y 
cuestión perentoria e inexcusable dadas las implicaciones que conlleva (Bentley, 2018; De la Cruz, 
2017; López-Gómez, 2017). 

De manera coherente con lo que subrayan Díez Roldán (2021) e Irby y Pugliese (2020), los partici-
pantes consideran crucial el acompañamiento a los estudiantes en momentos de crisis y entienden que 
estos encuentran un apoyo en el programa. Sin embargo, sorprende que indiquen que el aumento de 
tutorías no sea muy notorio, aunque sí lo sea el volumen de personas que asiste a las que se organizan. 
En relación con las temáticas de las tutorías que han desarrollado, predominan las de tipo académico. 
De hecho, si bien la mayoría no refiere dificultades para el desarrollo de la tutoría académico-profe-
sional de manera online, hay un mayor número de participantes que coincide a la hora de sentirse con 
menos preparación para la orientación de carácter socioemocional. Este hecho desvirtúa el carácter 
integral que, por defecto, tiene la tutoría (Amor y Dios, 2017; López-Gómez, 2017; Martínez et al., 
2016) y viene a confirmar la ausencia de un modelo tutorial que responda a las demandas de carácter 
socioemocional (Hernández-Amorós, 2017; Martínez et al., 2019). 

En este sentido, y como bien señala Bentley (2018), resultaría interesante utilizar los recursos 
tecnológicos para la construcción de ambientes de aprendizaje basados en la empatía, el respeto y 
la confianza. Esto requiere aproximarse a los estudiantes a partir del reconocimiento de sus gustos, 
intereses y formas de vida, lo que justifica el uso de las redes sociales y, salvando los inconvenientes, 
la mensajería móvil (Prendes et al., 2015). En este caso, los participantes no muestran interés por el 
uso de las redes sociales para el desarrollo de su labor tutorial y tampoco lo hacen por el empleo de 
la mensajería móvil, cuando otras investigaciones confirman que, durante la situación de emergencia 
sociosanitaria, WhatsApp, ha sido de los recursos más utilizados en este ámbito (Díaz-Roldán, 2021; 
Pérez-Jorge et al., 2020). 

En definitiva, se considera conveniente apostar en el futuro por un modelo de tutoría híbrido, 
con una notable presencia de actividades realizadas de forma online. Asimismo, podría resultar de 
interés reforzar el uso de las redes sociales y determinadas aplicaciones móviles. Finalmente, sería 
aconsejable seguir trabajando para el desarrollo de un PAT con carácter humanista, con el que ofrecer 
asesoramiento de tipo socioemocional tanto de manera virtual como presencial. Ello exige clarificar 
y dar a conocer esta función entre el alumnado, así como capacitar al profesorado para su desarrollo. 
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RESUMEN

El programa formativo de Trabajos Fin de Grado interdisciplinares (TFGi) comenzó en 2018, para 
dar solución a una serie de carencias detectadas en la formación de nuestro alumnado de grado. De 
esta manera, se ha puesto en marcha un programa formativo pionero transversal, abierto a todas las 
titulaciones, que trabaja sobre cuatro ejes: acceso a la información, trabajo colaborativo, comunica-
ción-redes sociales y emprendimiento, cuyo objetivo es generar ideas y equipos interdisciplinares 
para elaborar TFGis y fomentar el abordaje interdisciplinar de proyectos, que supone la forma habi-
tual de trabajo adaptado a las nuevas realidades laborales. Dicho plan formativo fue diseñado por un 
equipo base de profesorado de la Universidad Miguel Hernández (UMH) de distintas áreas de cono-
cimiento, luego implementado y evaluado a través de encuestas realizadas a los participantes. Los 
resultados completos de dicha evaluación se presentan en esta comunicación, si bien cabe destacar 
la alta motivación inicial del alumnado por experimentar un nuevo modo de trabajo sobre problemas 
reales e impulsar sus competencias y oportunidades para su futuro profesional inmediato. Respecto 
a la valoración global de la experiencia educativa, el porcentaje de respuestas con valoraciones de 4 
o 5 en una escala de Likert fue del 95.45%. Esto nos lleva a concluir que el programa formativo está 
favoreciendo la adquisición de nuevas competencias y el desarrollo eficaz de los TFGis.

PALABRAS CLAVE: competencias transversales, TFG, interdisciplinar, aprendizaje colaborativo, 
enseñanza universitaria.

1. INTRODUCCIÓN
PROBLEMA. Ante las carencias detectadas en nuestro alumnado de grado, relativas a lo que se de-
nominan ‘soft-skills’ (Calero López & Rodríguez-López, 2020; Sá & Serpa, 2018), un grupo de profe-
sores de diversas áreas de conocimiento en la Universidad Miguel Hernández (UMH), convergieron 
en 2018 para proponer alguna mejora competencial significativa y fácilmente generalizable a todos 
los grados como en el caso de experiencias previas constatadas (Mayorga-Toledano & Fernández-
Morales, 2011; Pareja Fdez. de la Reguera, Esparrell, Fernández, & Hernandez Sanchez, 2017). Por 
ello, se planteó innovar en la asignatura Trabajo Fin de Grado (TFG), añadiendo un plan formativo 
específico en competencias transversales, y un planteamiento también novedoso para afrontar re-
tos reales planteados en las empresas, y susceptibles de proporcionar soluciones sólo si se trabaja-
ban colaborativamente desde distintos grados/disciplinas, aportando soluciones compartidas (Hall & 
Weaver, 2001; Klaassen, 2018). De esta manera surgió el programa TFGi de Trabajos Fin de Grado 
Interdisciplinares en la UMH. 

Configurar pues, un programa formativo acorde con los objetivos planteados se convertía en una 
labor importante que había de desarrollarse de modo minucioso, e incluir así mismo, un detallado 
plan de evaluación que permitiera cuantificar los resultados y concluir sobre su eficiencia.
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ANTECEDENTES: El trabajo en equipo y el abordaje interdisciplinar de tareas, son competencias 
clave que permiten asegurar la adecuación a las demandas del mercado laboral y la calidad del proce-
so formativo. Sin embargo, éstas y otras competencias transversales no se trabajan de forma específi-
ca durante la formación de grado (Calero López & Rodríguez-López, 2020; Sá & Serpa, 2018). En el 
contexto universitario, aparece una nueva configuración de educación superior que plantea un nuevo 
desafío para los profesionales de la enseñanza, caracterizada por la necesidad de formar y desarrollar 
competencias profesionales (Aránguiz Salazar & Rivera Vargas, 2012; Schreier, Udomkit, & Capo-
ne, 2019) como el trabajo en equipo, las habilidades comunicativas y el emprendimiento (Li & Wu, 
2019), así como también el abordaje interdisciplinar de problemas y proyectos (Macías, Rodríguez-
Sánchez, Aguilera, & Gil-Hernández, 2017), que supone la forma habitual de trabajar en la mayoría 
de empresas y centros de trabajo. Al analizar el vínculo que une el mundo educativo y laboral, se 
pretende dar respuesta a cómo construyen estudiantes y egresados sus competencias profesionales. 
Diversos autores proponen que es a través de la formación práctica donde se asienta el nexo entre 
educación-empleo (Bas Peña, 2005; Saunders & Zuzel, 2010). 

En el ámbito universitario, la elaboración del TFG supone la finalización del proceso de formación 
y una oportunidad de conexión entre el conocimiento profesional y las competencias que se exigen 
en el mercado de trabajo. En la UMH cada año se presentan 1300 TFGs entre las 25 titulaciones im-
partidas, lo que constituye un marco favorable para implementar un programa de formación en com-
petencias transversales, extensible además a todos los grados, que permita el trabajo interdisciplinar. 

El programa TFGi comenzó en 2018, con el apoyo de la Convocatoria de Innovación Docente 
PIEU-UMH, para dar solución a estas carencias detectadas en la formación de nuestros egresados. 
Inicialmente, se comenzó a trabajar en la construcción de un programa integral TFGi dirigido a alum-
nado voluntario. Durante el curso siguiente, 2019-20, el programa se implementó y ya en el curso 
actual comienza a consolidarse y popularizarse en nuestra universidad. De esta manera, este progra-
ma ha puesto en marcha un proyecto pionero de TFG interdisciplinar que favorece la generación de 
conocimientos entre alumnado y, por tanto, el progresivo dominio de competencias transversales 
que, por su carácter genérico, serán especialmente útiles para el desempeño de cualquier profesión. 
En este trabajo se presenta la línea de trabajo desarrollada para la generación del programa formativo 
transversal con el que el alumnado interesado se inicia en el programa TFGi. 

OBJETIVOS: Se plantearon como objetivos de la acción de innovación, los siguientes, que se desa-
rrollan en este trabajo:

1. Desarrollar un programa formativo en competencias transversales, adecuado al alumnado de úl-
timo curso de grado, que a la vez sirviera como motor de arranque para generar ideas y equipos 
interdisciplinares para elaborar TFGi.

2. Proponer un plan de evaluación de la actividad formativa desarrollada.
3. Evaluar la actividad formativa propuesta y extraer conclusiones sobre su eficacia en lograr los 

objetivos iniciales.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

El plan formativo fue diseñado por el equipo base de profesorado integrado por 4 profesoras y 2 pro-
fesores de distintas áreas de conocimiento (estadística e investigación operativa, farmacia, bioquímica 
y biología molecular, fisioterapia, lenguajes y sistemas informáticos y organización de empresas), me-
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diante una estrategia participativa con alumnado y profesorado de diferentes titulaciones, y poste-
riormente implementado y evaluado a través de encuestas. Se estructuró en cuatro ejes: acceso a la 
información, trabajo colaborativo, comunicación-redes sociales y emprendimiento. Se implementó 
por primera vez en julio de 2019, a lo largo de una semana de formación intensiva, para preparar al 
alumnado que iniciara su TFGi durante el siguiente curso académico. En la experiencia formativa 
participó el profesorado del equipo base, experto en dinámicas y en los módulos informacional, cola-
borativo y de emprendimiento, expertos en comunicación y redes sociales, expertos en Lean Startup 
de la Fundación UMH y responsables de asociaciones y start-ups del Parque Empresarial UMH.

2.2. Instrumentos
Los instrumentos utilizados en la generación del programa formativo fueron sucesivas reuniones 
networking con tormenta de ideas por parte del profesorado coordinador del proyecto TFGi para 
perfilar y concretar los contenidos formativos a desarrollar. Se realizaron prospectivas basadas en 
conversaciones informales con el alumnado, para sacar a la luz las debilidades formativas en compe-
tencias transversales, y se dialogó también con el personal y las empresas del Parque Científico para 
conocer, de primera mano, las nuevas realidades laborales, así como las habilidades competenciales 
más buscadas hoy en día en los nuevos empleados. 

Respecto a los instrumentos de evaluación, se desarrollaron varios cuestionarios online que se 
pasaron al alumnado participante, antes y después de la acción formativa. Los formularios online se 
pasaron la semana siguiente a la finalización de la actividad formativa en los dos cursos considerados: 
2019-20 y 2020-21.

Los datos obtenidos para la evaluación de la actividad formativa corresponden a un total de 22 
estudiantes de los cursos 2019-20 y 2020-21, de los cuales 14 participaron en la primera edición de la 
actividad (de un total de 16 inscripciones) y 8 en la segunda edición (de un total de 22 inscripciones). 
La muestra que participa está conformada por un 27.3% de hombres y un 72.7% de mujeres, todos 
ellos en un rango de edad entre 20 y 24 años, provenientes de un total de 9 titulaciones de grado dis-
tintas en la UMH.

La escala de valoración en todos los ítems propuestos es una escala de Likert de 5 puntos, donde el 
1 identifica “mucha insatisfacción” y el 5 “mucha satisfacción” con el criterio valorado. Los instru-
mentos utilizados para la descripción estadística de los resultados de la encuesta consisten en gráficos 
de estrellas con los diversos criterios valorados para cada categoría, en los que se representan con 
líneas concéntricas las valoraciones promedio, mínimos y máximos, tablas descriptivas con valores 
promedio y cuartiles 1 y 3, tablas de frecuencias para el recuento de respuestas y diagramas de líneas 
con promedios, mínimos y máximos. Se proporciona también una tabla descriptiva de la valoración 
de los atributos de la formación, con el porcentaje de estudiantes que dieron una valoración de al 
menos 4 puntos en la escala del 1 al 5. 

2.3. Procedimiento
Diseño del plan formativo

A raíz de las reuniones iniciales del profesorado coordinador involucrado en el proyecto de innova-
ción docente de la UMH, celebradas en los meses de mayo y junio de 2018, se realizó un llamamiento 
general al profesorado de la universidad relacionado con la innovación, con el fin de recabar ideas y 
propuestas para plantear y diseñar el programa formativo. 
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Se identificaron también, en función de las deficiencias detectadas a través de conversaciones pre-
vias con alumnado de grado, necesidades formativas relativas al acceso y contraste de información 
veraz, la comunicación verbal y escrita, el emprendimiento y la eficacia en el trabajo en equipo. Fruto 
de sucesivas reuniones de networking del equipo coordinador celebradas durante el curso 2018-2019, 
se concretaron los contenidos del programa, que quedó conformado en cuatro módulos de contenidos: 
Informacional, Colaborativo, Comunicativo y Emprendimiento.

Tras la identificación de los bloques temáticos de contenidos, se buscó personal cualificado para 
impartir la formación si esta trascendía el ámbito de conocimiento del profesorado coordinador. Fue 
el caso de la participación del Parque Científico UMH, que aportó expertos en negocio e innovación 
dentro del módulo de emprendimiento, y de profesoras del área de periodismo y organización de 
empresas, expertas respectivamente en comunicación y LinkedIn, contenidos involucrados en dos de 
los talleres programados. Asimismo, se realizó una búsqueda e invitación intensiva de asociaciones y 
empresas que compartieron sus experiencias interdisciplinares en la resolución de problemas y pro-
pusieron algunos retos relevantes.

Entre los meses de enero a junio de 2019 se desarrollaron recursos textuales con los contenidos 
pactados para el programa formativo, estructurado en los cuatro bloques temáticos. La primera edi-
ción del programa formativo se llevó a cabo en julio de 2019, en la que se inscribieron 16 estudiantes, 
y la segunda en septiembre de 2020, en la que la inscripción fue superior y llegó a 22 estudiantes.

Evaluación del plan formativo
La implementación del plan formativo se acompañó de encuestas iniciales y finales online, desti-

nadas al alumnado participante y relativas a la motivación, la percepción competencial del alumnado 
y la evaluación del programa formativo, con la que se buscaron evidencias para valorar su eficacia y 
favorecer mejoras en futuras ediciones respecto a diversas categorías:

– Valoración del profesorado respecto a 8 criterios (8 ítems) relativos a sus habilidades exposi-
tivas, instruccionales, motivacionales, didácticas, interpersonales, promotoras de la reflexión y 
del trabajo en equipo.

– Valoración de los contenidos abordados respecto a 4 criterios (4 ítems) que fueron: su claridad, 
aplicabilidad, concreción y estructura.

– Idoneidad e interés de los diferentes módulos y talleres formativos realizados (7 ítems).
– Valoración de los aspectos logísticos de la formación (6 ítems), relacionados con la difusión del 

proyecto, la organización, la presentación, las dinámicas, los materiales y la generación de un 
espacio de reflexión.

– Valoración de espacios y recursos físicos (4 ítems), centrados en valorar el aula utilizada para 
la formación, la temperatura, los recursos físicos del aula y los recursos audiovisuales utiliza-
dos.

– Valoración de la actividad formativa al respecto de una serie de adjetivos con los que definirla 
(12 ítems): activo, bueno, interesante, satisfactorio, se disfruta, útil, informativo, práctico, fácil, 
claro, importante, reducido. 

– Se incluyó una pregunta relativa a si se habían cumplido las expectativas iniciales de esta for-
mación para el estudiantado participante, con respuesta Sí/No.

– Finalmente se solicitó una valoración global de la formación recibida, en una escala del 1 al 5. 
El análisis de la información recabada de las encuestas se presenta en Resultados.

608 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



3. RESULTADOS
3.1. Programa formativo

El programa formativo se estructuró en cuatro bloques temáticos, tal y como se muestra en la 
Figura 1.

Figura 1. Estructura y contenido del plan formativo propuesto.

Los talleres incluidos dentro de los cuatro bloques temáticos, acceso a la información, trabajo 
colaborativo, comunicación-redes sociales y emprendimiento, se resumen en la Figura 1. Estos ta-
lleres, que se impartieron tanto por el equipo base de profesorado coordinador como por expertos en 
cada materia, fueron: dinámicas interdisciplinarias, búsqueda, selección y almacenamiento eficiente 
de información y bibliografía, recursos web colaborativos para el trabajo en equipo y fundamentos 
del trabajo cooperativo, comunicación –especialmente oral–, redes sociales (centrado en la utilidad 
de LinkedIn como red profesional), emprendimiento (en el que expertos del Parque Científico UMH 
proporcionan información sobre qué necesitan las empresas y cuáles son las vías para idear y cons-
truir una empresa cuando finalicen sus estudios) y un último taller en el que las empresas colabora-
doras comentan retos y problemas actuales a los que están buscando respuesta, y que bien podrían 
justificar un TFG.

3.2. Evaluación del programa formativo
Se presentan a continuación en la Tabla 1, los resultados obtenidos en las encuestas de evaluación res-
pecto a contenido, interés de los talleres desarrollados, profesorado y aspectos logísticos, respondidas 
por el estudiantado participante en el programa formativo, diferenciando los criterios evaluados en 
cada una de las categorías planteadas:

1. Contenidos
2. Interés de los talleres desarrollados
3. Profesorado
4. Aspectos logísticos
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Tabla 1. Puntuaciones promedio y cuartiles 1 y 3 en los distintos criterios evaluados en las categorías Contenidos, 
Profesorado, Talleres y Logística (n=22).

Categoría Criterio Media Q1 Q3 Categoría Criterio Media Q1 Q3

Contenidos
Profesorado

claridad 4,27 4,00 4,75 Talleres interdisciplinar 4,50 4,00 5,00

aplicabilidad 4,32 4,00 5,00 retos empresas 3,55 3,00 4,75

concreción 4,00 3,25 4,75 información 4,09 4,00 5,00

estructura 4,09 4,00 4,00 fake news 4,14 4,00 5,00

colaboración 3,95 3,25 5,00

expositivo 4,55 4,00 5,00 comunicación 4,55 4,00 5,00

instruccional 4,32 4,00 5,00 linked-in 3,95 4,00 4,75

motivacional 4,68 4,25 5,00 Logística Difusión 3,30 2,00 4,00

didáctico 4,32 4,00 5,00 Organización 4,18 4,00 4,75

dominio 
contenidos

4,32 4,00 5,00 Presentación 4,18 4,00 4,75

reflexivo 4,27 4,00 5,00 Dinámicas 4,38 4,00 5,00

interpersonal 4,73 4,25 5,00 Materiales 4,23 4,00 5,00

equipo 4,59 4,00 5,00 Reflexión 4,00 4,00 4,75

Gráficamente se muestran en la Figura 2, los diagramas de estrellas que contienen los promedios 
(línea verde), puntuaciones mínimas (línea roja) y máximas (línea amarilla) para cada uno de los 
criterios evaluados. 

Figura 2a. Valoración de los contenidos. Figura 2b. Valoración de los talleres.
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Figura 2c. Valoración del profesorado. Figura 2d. Valoración de la logística.

Figura 2. Valoración de las categorías: Contenidos, Talleres, Profesorado y Logística.

Respecto a los aspectos remarcables a la vista de los gráficos en la Figura 2 y los descriptivos mos-
trados en la Tabla 1, cabe resaltar que en promedio todos los criterios en las cuatro categorías fueron 
muy bien valorados por el estudiantado, con puntuaciones por encima de 4. El único aspecto peor 
valorado en promedio fue la difusión del proyecto TFGi entre el estudiantado, con un promedio de 
3.3 y un mínimo de 1, a pesar de que se diseñaron campañas de publicidad a través de redes sociales, 
la web específica del proyecto, en la que se alojó un vídeo presentación del proyecto, Radio UMH y 
el Servicio de Comunicación de la Universidad. Se atribuye la baja receptividad, a las fechas en que 
se empezó a publicitar, ya hacia el final del curso, en el que el estudiantado está más centrado en los 
exámenes finales. Este hecho se ha solventado en sucesivas ediciones, pues la publicidad se mantiene 
a lo largo del curso, especialmente en redes sociales y noticias, para dar a conocer el programa for-
mativo y los TFGi en curso.

5. Entorno físico y recursos
Se valoró el aula, pues se eligió un aula adaptada a nuevas metodologías, amplia, diáfana y con me-
sas y sillas móviles y conectadas, en la cual se pudieron desarrollar dinámicas activas, expositivas y 
dinámicas grupales en grupo pequeño y grande. El aula, como se aprecia en la Figura 3, fue muy bien 
valorada, con promedio de 4.73 y mínimo de 4. La temperatura fue el aspecto peor valorado, con un 
promedio de 3.45, debido a las fluctuaciones térmicas ocasionadas por el irregular funcionamiento 
del sistema de aire acondicionado durante los meses de julio y septiembre. Tanto los recursos del aula 
(mobiliario, pizarras, proyector), como los recursos audiovisuales, fueron bien valorados con medias 
de 4.36 y 4.45 respectivamente.
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Figura 3. Valoración de los recursos físicos utilizados en la formación. 

6. Atributos de la formación
Se proporcionaron una serie de atributos con los que el estudiantado había de valorar la formación 
en una escala del 1 al 5, siendo el 1 la peor valoración y el 5 la mejor. Se presentan en la Tabla 2 el 
porcentaje de estudiantes que valoraron la formación, descrita por cada uno de los atributos, con al 
menos un 4. Los atributos que generaron mayor consenso como descriptores de la formación fueron: 
Activo, Bueno, Interesante y Se disfruta, con una respuesta positiva superior al 95%. 

Tabla 2. Porcentaje de estudiantes que valoran al menos con 4 puntos (de un máximo de 5) los siguientes atributos para 
describir la formación (n=22). 

Activo Se disfruta Satisfactorio Informativo Fácil Importante

100,00% 95,45% 90,91% 90,91% 86,36% 68,18%

Bueno Interesante Útil Práctico Claridad Reducido

95,45% 95,45% 90,91% 90,91% 81,82% 50,00%

7. Cumplimiento de las expectativas.
Respecto a la valoración que realiza el estudiantado sobre si la formación ha cumplido sus expectati-
vas, el 66,7% contesta que Sí, y el resto que No. Los motivos por los cuales los insatisfechos contes-
tan negativamente son la falta de concreción de los retos por parte de las empresas y los problemas 
que hubo especialmente en la primera edición, para definir los equipos de trabajo y los temas de TFGi 
al finalizar la formación; de hecho, en esa primera edición, llevó 4 meses ultimar algunos equipos y 
temas de trabajo, cuestión que se mejoró en la segunda edición, en la que en un mes estuvieron defi-
nidos todos los equipos y temas de los TFGi.

8. Valoración global de la formación.
En la Figura 4 se presentan los resultados obtenidos al sondear la valoración global de la experiencia 
formativa, con los conteos de respuestas recopiladas en las categorías posibles de respuesta (1=menos 
satisfactoria, hasta 5=muy satisfactoria). Como se aprecia, no se registraron valoraciones de 1 o 2, tan 
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sólo una valoración de 3, y el porcentaje de respuestas con valoraciones de 4 o 5 es del 95.45%. Esto 
nos lleva a concluir que la formación, en general, fue muy bien valorada por el estudiantado.

 
Figura 4. Valoración global de la formación. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En el ámbito universitario, el TFG es una asignatura común a todas las titulaciones dedicada a la in-
vestigación en un área específica, que requiere una intensa formación en tareas de reflexión, diseño, 
planificación y ejecución para el alumnado (Zamora Polo & Sánchez Martín, 2015). El TFG supo-
ne, además, la finalización de una etapa en el proceso de formación universitaria y una oportunidad 
para crear vínculos entre el conocimiento profesional y las habilidades que se exigen en el mercado 
de trabajo (Rullán Ayza, Fernández Rodríguez, Estapé Dubreuil, & Márquez Cebrián, 2011). Como 
experiencia de aprendizaje activo, el TFG permite la adquisición de competencias tanto generales 
como específicas (Gómez Parra, Serrano, Amor, & Huertas Abril, 2018) y es un marco favorable para 
implementar un programa de formación en competencias transversales, extensible a todos los grados, 
que permita el trabajo interdisciplinar. Así surgió el Programa TFGi de la Universidad Miguel Her-
nández, con el objetivo de formar al alumnado en competencias transversales que generalmente no se 
han podido desarrollar detenidamente en la mayoría de los grados, intentando mejorar la formación 
integral del alumnado, tanto desde el punto de vista académico como social y respondiendo a su vez 
a las demandas actuales del mercado y el entorno en cuanto al dominio de habilidades y herramientas 
tecnológicas de trabajo en equipo.

Una parte fundamental del programa formativo de este proyecto es la comunicación y colaboración 
del alumnado con estudiantes de otras titulaciones, imprescindible para poner en marcha su proyecto 
común. Tal y como se desprende de la definición empleada por Miller (2020), la interdisciplinarie-
dad es un estudio reflexivo que implica la aplicación de conocimientos y perspectivas de más de 
una disciplina convencional para la comprensión o resolución de un tema o problema común. Este 
enfoque surgió en la época de 1970 como contramovimiento para la unificación del conocimiento, 
en contraposición a la fragmentación disciplinaria, que provocó una pérdida de la efectividad en la 
investigación científica (Miller, 2020). Por tanto, surge en el entorno universitario la necesidad de 
formar y desarrollar competencias profesionales como el abordaje interdisciplinar de proyectos en-
tre el alumnado, que permitan asegurar la adecuación a las demandas del mercado laboral (Inciarte 
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González, 2005; Santigosa et al., 2013; Torres-Valdés, Ordóñez García, & Arce Chávez, 2019). El 
aspecto interdisciplinar es una característica transversal en el programa formativo TFGi, dado que 
además de impartirse a través de talleres en dinámicas interdisciplinarias y de emprendimiento, en el 
que expertos del Parque Científico UMH comparten sus experiencias previas, aparece a lo largo del 
proceso de desarrollo de los TFG. Asimismo, el TFGi permite implementar el trabajo interdisciplinar 
entre estudiantes de distintos grados al ser una asignatura común a todas las titulaciones.

Además, una de las líneas prioritarias de actuación de este programa promueve el enfoque de 
aprendizaje activo y más profundo, orientado a la transferencia de conocimiento y a la realidad pro-
fesional, a través de metodologías activas como el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje 
cooperativo o el estudio de casos (Miralles et al., 2020). Así, el proyecto TFGi favorece que los ob-
jetivos de los diferentes equipos de trabajo se basen en la resolución de problemas reales y puedan 
servir para transferir conocimiento a la sociedad desde un enfoque interdisciplinar. Del mismo modo, 
se pretende que todos o la mayoría de los proyectos tengan un impacto en la mejora de la sociedad.

El proyecto muestra un claro enfoque cooperativo desde su inicio, tanto por parte de los profesores 
en su elaboración y dinámica, como en todos los procesos realizados por parte de los estudiantes y 
en la esencia básica del proyecto. Otra parte importante de la formación que recibe el alumnado par-
ticipante en el programa formativo TFGi, consiste en el manejo de herramientas que favorezcan sus 
interacciones mediante entornos digitales de aprendizaje y laboratorios de aprendizaje virtual (San-
tamaría & Calvo, 2014; Torres, 2016). Igualmente, a parte de la formación presencial, los inscritos 
al programa reciben contenidos con los que pueden afianzar esos conocimientos dentro del módulo 
colaborativo e informacional, a través de los talleres sobre manejo eficiente de información y biblio-
grafía, y el taller de recursos web colaborativos para el trabajo en equipo y fundamentos del trabajo 
cooperativo. Dichos talleres fueron muy bien puntuados por el alumnado participante, permitiendo 
desarrollar aún más otros contenidos mediante aprendizaje semipresencial y aprendizaje autónomo, 
como recurso tecnológico de enseñanza-aprendizaje abierto, dinámico y flexible (Roig-Vila, 2016).

Los resultados han validado la fiabilidad de los cuestionarios sobre la evaluación del programa 
formativo, detectándose en todos los casos una alta idoneidad e interés de los diferentes módulos y 
talleres formativos realizados por parte del alumnado participante. Las valoraciones del equipo do-
cente y la calidad de los contenidos fueron muy bien valoradas. Respecto a las temáticas trabajadas, 
los talleres mejor valorados fueron los relativos a Fake News, Comunicación, Modelo de negocio-
Lean Startup, así como las experiencias interdisciplinares presentadas por las empresas participantes. 
Respecto a la metodología formativa, se valoraron especialmente bien las dinámicas de equipo, la 
organización de la información, la información proporcionada sobre la realidad profesional en las 
empresas y la presentación interactiva de teorías y conceptos. Los recursos mejor valorados fueron el 
aula, con mobiliario móvil y configurable para diversas metodologías, y los almuerzos coworking que 
se organizaron durante los días de formación con el profesorado y expertos participantes. Los resulta-
dos de la encuesta, así como de otras posteriores tras la finalización del TFGi, nos permiten concluir 
que el programa formativo está resultando útil para cubrir las carencias detectadas y acompañar la 
ejecución eficaz de los Trabajos Fin de Grado Interdisciplinares. 
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RESUMEN

La integración de las tecnologías de la información y la comunicación en las aulas es uno de los obje-
tivos prioritarios de las políticas educativas debido a que fomentan el aprendizaje activo y favorecen 
la motivación de los alumnos, lo que contribuye a la adquisición de aprendizajes significativos. En 
este trabajo se utiliza un cuestionario para evaluar la implantación de códigos QR como recursos 
didácticos para complementar a los recursos tradicionales utilizados en dos asignaturas del Grado en 
Biología de las Universidades de Alicante y Salamanca. A la vez se hace un análisis del grado de satis-
facción del alumnado acerca de los materiales utilizados en estas asignaturas. El estudio muestra que 
los estudiantes consideran que los códigos QR son una herramienta útil en la docencia universitaria 
debido a que facilitan el acceso a la información. Además, el alumnado se ha mostrado satisfecho con 
el formato de los recursos didácticos utilizados por el profesorado y han manifestado su preferencia 
por el formato pdf, seguido por Power Point, códigos QR, vídeos y enlaces a internet. Los datos ob-
tenidos resultan de gran utilidad ya que permitirán la mejora de las herramientas usadas en nuestra 
docencia universitaria, satisfaciendo los requerimientos del alumnado y mejorando sus resultados de 
aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: Biología, códigos QR, formato, recurso docente. 

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años nuestra sociedad ha evolucionado hacia la Sociedad del Conocimiento gracias 
sobre todo al gran desarrollo existente en las tecnologías de la información y de la comunicación 
(TIC) (Meneses, Fàbregues, Jacovkis & Rodríguez-Gómez, 2014). Por lo tanto, su integración en el 
ámbito docente es uno de los objetivos prioritarios de las políticas educativas en muchos países (Area, 
Hernández-Rivero & Sosa-Alonso, 2016). De hecho, la competencia digital es una de las competen-
cias clave propuestas por la Unión Europea que todos sus habitantes deben adquirir al terminar su for-
mación (Villalba-Condori et al., 2020; Cateriano-Chavez et al., 2021). Sin embargo, los estudiantes 
reaccionan de forma diferente frente a los cambios, como por ejemplo la introducción de las TIC en 
las aulas (Marcinkiewicz, 1993). Esto ha provocado que de forma paralela a su introducción, se ha-
yan desarrollado numerosas investigaciones cuyos objetivos son determinar el impacto de las TIC en 
los centros educativos (Marcolla, 2006; Meneses, Fàbregues, Jacovkis & Rodríguez-Gómez, 2014) 
o experiencias educativas llevadas a cabo con ellas (Juan et al., 2019; Andrés-Sánchez et al., 2020). 

Varios estudios han puesto de manifiesto que estas tecnologías complementan y no desplazan a 
los recursos didácticos tradicionales (Area & Mesa, 2014; Flores-Tena, Ortega-Navas & Sousa-Reis, 
2021), lo que obliga a los docentes a buscar la mejor manera de emplearlas en sus clases, sin que des-
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placen a los recursos y estrategias metodológicas que ya utilizan (Area, Hernández-Rivero & Sosa-
Alonso, 2016). El uso de las TIC fomenta el aprendizaje activo, la motivación del alumnado (Area & 
Mesa, 2014) y la creatividad, lo que hace que las clases sean más interesantes y participativas (Mar-
colla, 2006). Esto influye en cómo los estudiantes construyen su conocimiento, ya que conectan sus 
intereses y necesidades, (Marcolla, 2006), lo que facilita la adquisición de aprendizajes significativos. 

En la docencia universitaria, las TIC permiten a los docentes proporcionar al alumnado las condi-
ciones adecuadas para que construyan sus nuevos conocimientos, permiten la búsqueda de materiales 
educativos y referencias bibliográficas, y facilitan la comunicación entre los discentes y el docente, 
posibilitando la investigación en el aula (Marcolla, 2006). Su uso responde a uno de los principales 
objetivos del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), ya que la educación no se centra solo 
en los contenidos, sino que además interviene en la forma en que el alumnado construye sus cono-
cimientos (Huber, 2008). La docencia universitaria hoy en día se debe basar en la adquisición de 
competencias, en lugar de, únicamente, de conocimientos. El profesor debe tener un papel de guía, 
que acompañe y apoye al estudiante para fomentar su autonomía (Cateriano-Chavez et al., 2021). Por 
otra parte, el alumnado universitario valora de una forma muy positiva el uso de las TIC en el aula ya 
que favorecen la flexibilidad horaria o la accesibilidad al contenido (Sánchez-López, García-Sánchez, 
Martínez-Segura & Ruiz, 2012).

Una de las metodologías que empieza a utilizarse de manera asidua para incluir las TIC en las 
aulas, es el uso del QR-learning, que combina el aprendizaje a través de dispositivos móviles (m-
learning) con los códigos QR (Quick Response code en inglés). Estos códigos son módulos para 
almacenar información en una matriz de puntos o en un código de barras bidimensional. De forma 
sencilla, son códigos generados mediante una aplicación generalmente online para ser impresos, y a 
continuación, ser leídos desde un dispositivo inteligente con cámara (p.ej. teléfono móvil o tableta), 
gracias a la interpretación de la imagen que lleva imbuida información. Algunas de sus principales 
virtudes se fundamentan en que sirven para proporcionar información, guían el aprendizaje, resultan 
motivadores, sirven para fomentar las habilidades de los alumnos, pueden ser instrumentos de eva-
luación y promueven el trabajo colaborativo (Casanova & Molina, 2013). Las características que los 
convierte en una herramienta tan atractiva es que son muy fáciles de utilizar, su coste es reducido, 
ya que se leen con dispositivos de uso cotidiano, como los teléfonos móviles, permiten la ubicuidad 
de información y comunicación, se puede acceder en cualquier momento a ellos, y son inmediatos 
(Casanova & Molina, 2013). Además, Perales & Adam (2013) sugieren que para que los códigos QR 
sean realmente efectivos deben conectar los contenidos a trabajar con la realidad. Existen estudios en 
los que se han utilizado los códigos QR con diversos fines: ser transmisores de información (Lai et al., 
2013), transformar material tradicional en material digital (Bonifacio, 2012), permitir la autocorrec-
ción de exámenes (De Haro, 2012), publicar horarios (Allueva & Alejandre, 2012), ser herramientas 
en la enseñanza a distancia (Román & Méndez, 2014), implementar aprendizaje basado en el juego 
(Gómez-Gonzalvo, Daud & Gago, 2013), aclarar explicaciones del profesor y resolver ejercicios pro-
puestos (Casanova & Molina, 2013). 

En este estudio se hace una evaluación de la implementación de una nueva metodología de entrega 
de materiales docentes, basado en códigos QR, como alternativa y complemento a las ya usadas en 
dos asignaturas del Grado en Biología de las Universidades de Alicante (UA) y Salamanca (USAL). 
Para ello, se hace un análisis, atendiendo a la opinión del alumnado, de los diferentes formatos de los 
recursos docentes que entregan los profesores para seguir y complementar el discurso docente de las 
asignaturas a lo largo del curso académico. 
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2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Esta experiencia educativa se ha realizado durante el primer semestre y la primera mitad del segundo 
semestre del curso académico 2020-2021, con el alumnado matriculado en dos asignaturas del Grado 
en Biología impartidos tanto en la Facultad de Ciencias de la UA como en la Facultad de Biología de 
la USAL. En el caso de la UA, la asignatura seleccionada ha sido “Biología”, la cual se imparte en el 
primer curso del Grado en Biología (1º semestre), siendo una asignatura fundamental con 150 estu-
diantes matriculados. En el caso de la USAL, la actividad se ha desarrollado en la asignatura “Fane-
rogamia”, que pertenece al segundo curso del Grado en Biología (2º semestre), siendo una asignatura 
obligatoria con 60 estudiantes matriculados. 

2.2. Instrumentos
Para llevar a cabo esta experiencia de innovación docente se ha trabajado con Google Forms, donde 
se elaboró una encuesta anónima sobre los recursos docentes empleados en las asignaturas de este 
estudio. El cuestionario está compuesto de preguntas cerradas tanto de opinión como de satisfacción 
(Tabla 1). Con su uso, el estudiante ha podido responder de forma rápida y anónima sobre el uso de 
la innovadora metodología de entrega de materiales docentes, basada en códigos QR. Además, se han 
incluido preguntas para evaluar el tipo de formato en el que suelen recibir los materiales docentes, así 
como cuál prefieren y cuál usan más frecuentemente.

En primer lugar, las primeras cuatro preguntas están planteadas para recabar la opinión del alum-
nado tras el uso de los códigos QR en las asignaturas. Las preguntas son cerradas, las tres primeras 
binarias (sí/no) y la pregunta 4 se contesta con una escala de Likert (1, muy insatisfecho – 5, muy 
satisfecho) con la que el alumnado puede expresar su grado de satisfacción. En segundo lugar, las 
preguntas 5–7 recaban información sobre el tipo de formato en el que los estudiantes suelen recibir 
los materiales docentes, y su opinión sobre ellos. Las preguntas 5 y 7 son cuestiones cerradas de 
respuesta múltiple. La pregunta 6 se planteó como una pregunta de satisfacción, siguiendo la misma 
escala de Likert que en la pregunta 4.

Tabla 1. Encuesta para evaluar la opinión de los estudiantes sobre el uso de códigos QR.

nº Preguntas con sus posibles respuestas

1 Sobre los códigos QR, ¿te ha resultado útil el uso de los códigos QR? sí/no

2 Sobre los códigos QR, ¿te ha parecido un recurso adecuado como forma de adquirir material docente? sí/no

3 ¿Crees que con el uso de los códigos QR se accede con mayor facilidad a la información? sí/no

4 Valora el grado de satisfacción con el formato QR (1 muy insatisfecho - 5 muy satisfecho).

5 ¿En qué formato están disponibles los materiales que el profesor pone a tu disposición en la asignatura imparti-
da? (señala las opciones necesarias)
(1) pdf; (2) papel; (3) word; (4) Power Point; (5) ePub; (6) vídeos; (7) códigos QR; (8) enlaces internet; (9) jpg

6 Valora el grado de satisfacción con el formato de estos materiales: 1 muy insatisfecho - 5 muy satisfecho

7 ¿En qué formato te gustaría que estuvieran disponibles los materiales de la asignatura? (marca hasta tres opciones)
(1) pdf; (2) papel; (3) word; (4) Power Point; (5) ePub; (6) vídeos; (7) códigos QR; (8) enlaces internet; (9) jpg
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2.3. Procedimiento
El diseño experimental planteado en esta investigación docente consistió en complementar y/o susti-
tuir los materiales habituales entregados al alumnado al impartir la docencia con otros almacenados 
en los códigos QR en este curso académico. Estos códigos QR fueron utilizados como un recurso 
docente para proporcionar información a los estudiantes acerca de cuestiones específicas como es 
la ampliación de la información de los organismos estudiados (e.g. ecología, forma de vuelo, etc.) o 
mostrar recursos básicos en investigación científica (e.g. floras básicas, catálogos de especies amena-
zadas, etc.) mediante el acceso a enlaces de webs seleccionadas por el docente. El alumnado simple-
mente ha de emplear un dispositivo móvil (p.ej. teléfono) para la lectura de estos códigos, y obtener 
el material docente. Al finalizar la asignatura, el alumnado respondió al cuestionario antes descrito 
con el objetivo de valorar y conocer su opinión directa tras la experiencia. Los datos obtenidos fueron 
procesados y analizados utilizando el programa informático Excel (Microsoft Office).

3. RESULTADOS
Los resultados obtenidos de los cuestionarios han ofrecido, en general, resultados bastante similares 
entre las dos asignaturas, con independencia del origen del alumnado (UA vs. USAL) y del curso al 
que pertenecían (1º curso vs. 2º curso). El grado de participación en el estudio fue diferente en ambas 
asignaturas. El 70% del alumnado (105 participantes) matriculado en la asignatura “Biología” de la 
UA participó en la encuesta propuesta, mientras que solo el 28,33% (17 participantes) de los matricu-
lados en “Fanerogamia” (USAL) contestaron al cuestionario. 

3.1. Satisfacción de los estudiantes con el uso de los códigos QR 
Con respecto a la utilidad del uso de códigos QR, el alumnado de ambas asignaturas ha indicado, con 
un porcentaje claramente superior al 85% (88,24% en Fanerogamia y 94,29% en Biología), que les 
resultó útil el uso de los códigos QR como material docente. De forma bastante similar, los estudian-
tes respondieron de manera positiva a la utilidad de estos códigos para adquirir el material docente 
en ambas asignaturas. Así, tanto en la asignatura de Biología (88,24%) como en la de Fanerogamia 
(89,52%), el porcentaje de respuestas positivas fue superior al 88%. La facilidad de acceso a la infor-
mación a través de la lectura de los códigos QR fue confirmada con una elevada respuesta positiva, 
con valores siempre superiores al 80% (84,76% en Biología y 82,35% en Fanerogamia). 

Figura 1. Resultados obtenidos de la pregunta 4 para las asignaturas de Biología y Fanerogamia.  
Grado de satisfacción: 1, muy insatisfecho; 2, insatisfecho; 3, conforme; 4, satisfecho; 5, muy satisfecho. 
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En cuanto al grado de satisfacción con el uso del formato QR como recurso docente (Figura 1), 
tanto el alumnado de la UA como el de la USAL ha mostrado un elevado apoyo, al contestar mayori-
tariamente estar satisfecho (nivel 4: 29,05% UA y 41,18% USAL) y muy satisfecho (nivel 5: 34,29% 
UA y 23,5% USAL). 

3.2. Satisfacción de los estudiantes con el formato de los recursos docentes
Con respecto al tipo de formato de los materiales docentes que los estudiantes tienen disponibles para 
cursar las asignaturas (Figura 2), el archivo PDF ha resultado ser el formato más frecuente en ambas 
asignaturas (87,62% en Biología y 88,23% en Fanerogamia). De forma similar y en orden de impor-
tancia, los estudiantes de ambas asignaturas ofrecieron respuestas similares ante la disponibilidad de 
acceder a material docente a través de códigos QR (67,62% y 58,62%, en Biología y Fanerogamia, 
respectivamente) y vídeos (44,76% y 58,82% en Biología y Fanerogamia, respectivamente). Sin em-
bargo, ambas asignaturas muestran diferencias importantes con respecto a la obtención del material 
docente usando enlaces de internet o archivos de Power Point. Así, en la asignatura de Biología los 
enlaces de internet han sido un recurso poco usado (13,33%), mientras que fue uno de los más amplia-
mente facilitado en la asignatura de Fanerogamia, con un porcentaje algo superior al 70%, siendo este 
valor cercano al archivo PDF y siempre superior al resto de formatos digitales en dicha asignatura. 
Los formatos menos utilizados son: el papel (23,81% UA y 17,65% USAL), archivos word (16,19% 
y 23,53%, en Biología y Fanerogamia, respectivamente) y otros formatos como el ePub o archivos 
JPG (con porcentajes siempre inferiores al 2%) (Figura 2). 

Figura 2. Resultados de la pregunta 5 para las asignaturas de Biología y Fanerogamia.  
Los porcentajes suman más de 100 al tratarse de una pregunta multi-respuesta.

Respecto al grado de satisfacción del formato de los materiales recibidos (Figura 3) que mostraron 
los participantes en ambas asignaturas, el 43,81% del alumnado participante en Biología y el 64,71% 
en Fanerogamia expresó estar muy satisfecho. El 41,90% y el 35,29% del alumnado participante en 
Biología y Fanerogamia, respectivamente, indicó estar satisfecho (nivel 4) con el formato de los ma-
teriales docentes recibidos. Cabe destacar que el alumnado participante en Fanerogamia no expresó 
grado alguno de insatisfacción o conformidad moderada en cuanto al formato de los materiales reci-
bidos, al igual que ningún participante en Biología señaló estar muy insatisfecho.
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Figura 3. Resultados de la pregunta 6 para las asignaturas de Biología y Fanerogamia. Grado de satisfacción:  
1, muy insatisfecho; 2, insatisfecho; 3, conforme; 4, satisfecho; 5, muy satisfecho.

Finalmente, su opción sobre qué tipo de formato le gustaría recibir los materiales docentes fue 
bastante unánime, al seleccionar con una amplia mayoría el formato PDF, con porcentajes superiores 
al 85% en ambas asignaturas (Figura 4). Los archivos de PowerPoint también obtuvieron porcentajes 
similares en ambas asignaturas, aunque su selección estaba por debajo del 50% (Biología: 37,14%; 
Fanerogamia: 41,18%). En el caso de Vídeos, enlaces de internet y códigos QR, estos formatos fue-
ron seleccionados con porcentajes algo diferentes entre ambas asignaturas, donde los estudiantes de 
Biología manifiestan una preferencia hacia el uso de códigos QR (42,86%), mientras que los de Fa-
nerogamia seleccionan el uso de Vídeos (52,94%) y los enlaces de internet (35,29%). En el caso del 
formato docente más tradicional como es el papel, su selección ha sido elevada en el caso de los estu-
diantes de la asignatura de Biología (34,29%), donde su preferencia era muy semejante a los formatos 
Vídeos (38,10%) y Power Point (37,14%). Por último, los formatos menos elegidos fueron, en orden 
decreciente: archivos Word con porcentajes semejantes en ambas asignaturas (11,43% y 17,65% en 
Biología y Fanerogamia, respectivamente), JPG y ePub (solo seleccionados en la asignatura de Bio-
logía, 1,90% y 0,95%, respectivamente).

Figura 4. Resultados obtenidos de la pregunta 7 para las asignaturas de Biología y Fanerogamia.  
Los porcentajes suman más de 100 al tratarse de una pregunta multi-respuesta.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Este estudio pone de manifiesto la utilidad de los códigos QR en la docencia universitaria, ya que 
son una buena herramienta para motivar y hacer los contenidos más interesantes para los alumnos. 
Los códigos QR se utilizaron para complementar los materiales que se entregaban al alumnado. En 
concreto, en la asignatura de Biología, fueron usados en las sesiones prácticas, con los que se accedía 
a enlaces a vídeos para observar la biología de los organismos animales y a fichas explicativas sobre 
su anatomía. Por su parte, en la de Fanerogamia, se emplearon en las prácticas de visualización de 
individuos para enlazar las direcciones web de floras básicas (p.ej. Flora iberica), repositorios foto-
gráficos (p.ej. Anthos.es) o aplicaciones móviles con claves para la identificación de especies (p.ej. 
Arbolapp). Esto permitió al alumnado ampliar la información que recibían, así como conocer algunos 
de los recursos más empleados tanto en la investigación como en la docencia de la biodiversidad. 

Varios trabajos anteriores han mostrado cómo el uso del QR-learning en enseñanza universitaria ha 
tenido resultados de aprendizaje efectivos (Moreno & Vera, 2017), con una evaluación positiva por 
su uso (De la Torre, 2013). En este mismo sentido, los estudiantes de ambas universidades respon-
dieron de manera positiva tanto a la utilidad de estos códigos para adquirir el material docente como 
a la facilidad de acceso a la información a través de ellos. Asimismo, los estudiantes han puesto de 
manifiesto un elevado grado de satisfacción con el uso del formato QR como recurso docente. Este 
mismo patrón fue indicado por Casanova & Molina (2013), quienes observaron en sus estudiantes 
una valoración muy positiva frente a los códigos QR, con un elevado grado de satisfacción. Así pues, 
queda patente que el QR-learning es una metodología adecuada en la docencia universitaria. En pri-
mer lugar, facilita la labor docente en el proceso de instrucción y enriquece el valor pedagógico de 
los recursos empleados (Chin, Lee & Chen, 2015). En segundo lugar, resulta motivadora para el es-
tudiante, ya que permite una mayor participación del alumnado, lo que posibilita que los estudiantes 
sean conscientes de su propio aprendizaje, ellos deciden qué, cuándo y cómo aprender (Casanova & 
Molina, 2013; Moreno & Vera, 2017). 

Con respecto al tipo de formato de los recursos docentes utilizados a lo largo del curso académi-
co, el formato más frecuente disponible como apoyo en las asignaturas es el archivo PDF, seguido 
en orden de importancia de los códigos QR y vídeos. El archivo PDF (Portable Document Format) 
es un formato de almacenamiento creado por la empresa Adobe System que está ampliamente utili-
zado en nuestra sociedad para intercambiar documentos. Esto se debe a que son archivos multipla-
taforma y autocontenido, independientes del sistema operativo, que permiten combinar texto con 
imágenes y enlaces de internet (Gallego & Alonso, 2014). En la docencia universitaria, es el más 
utilizado para entregar materiales docentes, ya que se pueden generar y visualizar con software li-
bre de forma sencilla (Gallego & Alonso, 2014). Normalmente estos archivos suelen corresponder 
a las diapositivas expuestas en las clases teóricas o a los informes de las sesiones prácticas. Se usa 
principalmente para elaborar documentos destinados para la impresión por lo que a lo largo de los 
años, este formato ha ido sustituyendo paulatinamente al material que se solía entregar en papel 
(Gallego & Alonso, 2014).

Respecto al tipo de formato en el que les gustaría recibir los materiales docentes, la mayoría de 
los estudiantes de ambas Universidades prefirieron el formato PDF. Este resultado es plenamente 
coincidente con el formato del material docente en el que suele estar disponible. Como ya se ha 
comentado, es un formato que crea archivos digitales destinados a la impresión, el alumnado acce-
de a ellos a través de repositorios docentes (p.ej. UACloud, Studium) y son ellos los que deciden 
si prefieren trabajar con ellos en formato digital o de forma analógica. Además, al tratarse de un 

623Innovación docente en torno a los procesos de enseñanza-aprendizaje inclusivos



formato multiplataforma, e inmovilizar los componentes de dichos archivos (p.ej. texto, imágenes), 
facilita su uso para el intercambio de documentos entre el docente y el alumnado. Por otra parte, esta 
coincidencia podría estar explicada por un patrón costumbrista, los resultados podrían estar propor-
cionando una percepción directa de cuál es la zona de confort de nuestros estudiantes. Un cambio en 
la forma de entrega de los recursos docentes aprovechando las tecnologías móviles, que no puede ser 
ignorada en el marco actual del contexto de enseñanza universitaria (Armatas, Holt & Rice, 2005), 
podría ser una forma de cambiar la forma de trabajar con el alumnado. Así, y atendiendo a los resulta-
dos positivos obtenidos sobre el QR-learning, éste puede ser usado para comprometer y motivar a los 
estudiantes en cualquier momento y lugar, aprovechando la evolución de la tecnología móvil para la 
entrega de los recursos didácticos (Anderson & Blackwood, 2004). Chin, Lee & Chin (2015) ya su-
gieren que los estudiantes que habían utilizado los códigos QR estaban más dispuestos a recibir con-
tenidos en formatos diferentes que los que no los habían utilizado. En consecuencia, como docentes, 
hemos de mostrar al alumnado alternativas docentes innovadoras, fáciles, atractivas y útiles, como el 
QR-learning, para motivar su aprendizaje y permitir la evolución de su experiencia educativa.

Aún así, los estudiantes de ambas asignaturas mostraron preferencias diversas ante el uso de otros 
formatos como los vídeos, enlaces de internet y el papel, destacando el uso de vídeos y los enlaces de 
internet en Fanerogamia y del papel en Biología. Estos resultados mostrarían el apoyo del alumnado a 
la innovación en la enseñanza universitaria, prefiriendo metodologías que permitan el uso de sus dis-
positivos tecnológicos (p.ej. móviles, ordenadores), aunque el uso tradicional del papel sigue siendo 
seleccionado por una parte del alumnado.

Finalmente, cabe destacar que el cuestionario empleado tiene un gran valor para el profesorado, 
ya que proporciona datos relevantes sobre la opinión directa del alumnado que pueden ser usados 
para adaptar los recursos educativos utilizados en la docencia universitaria. Esta adaptación de los 
materiales docentes empleados en las asignaturas permitiría satisfacer las necesidades del alumnado 
de una forma más eficiente y, consecuentemente, que se consigan los resultados de aprendizaje plan-
teados en las asignaturas.
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61. Educación de calidad para la enseñanza de la geografía en la 
formación práctica de magisterio

Sebastià-Alcaraz, Rafael; Tonda-Monllor, Emilia María
Universidad de Alicante 

RESUMEN

El objetivo esencial de la investigación es analizar el cuarto Objetivo para el Desarrollo Sostenible 
(ODS) que corresponde a la educación de calidad en la enseñanza-aprendizaje de la geografía. Como 
objetivos específicos están conocer los recursos y materiales educativos, analizar los contenidos geo-
gráficos, y los métodos utilizados en la enseñanza en los centros donde se realizan las prácticas de 
formación del magisterio. La información ha sido recogida mediante el cuestionario de Google For-
mulario. La muestra está integrada por el alumnado del Prácticum II de la Facultad de Educación de 
la Universidad de Alicante, distribuido en 29 centros educativos alicantinos durante el curso 2020-21. 
La investigación ha permitido concluir que en los centros donde se realizan las prácticas perviven 
modelos de enseñanza tradicionales, no alterados en gran medida por la irrupción de las nuevas tec-
nologías, ni las nuevas pedagogías. De este modo, se confirma la necesidad de revisar los modelos 
educativos que se presentan con la intención de favorecer pedagogías lúdicas, generadoras de centros 
de interés, capaces de motivar al alumnado, de desarrollar la alfabetización geográfica, de potenciar 
capacidades y de solucionar dificultades de aprendizaje derivadas tanto del desconocimiento peda-
gógico, como de la ciencia de referencia. Para modificar esta situación finalmente se detalla una 
propuesta de intervención.

PALABRAS CLAVE: Objetivos de Desarrollo Sostenible, educación de calidad, magisterio, geo-
grafía.

1. INTRODUCCIÓN
Como indica Bauman (2013) la sociedad es compleja y dinámica, y en consecuencia los problemas a 
los que tiene que hacer frente cambian con el tiempo. En la actualidad el reto al que debe responder 
la especie humana es al de su propia supervivencia, pues el número de habitantes, las actividades que 
desarrolla y la gestión de las mismas nos aproximan a extremos de extinción. Ante esta situación en 
el año 2015, todos los Estados miembros de las Naciones Unidas aprobaron 17 objetivos como parte 
de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, en la cual se establecía un plan para alcanzar los 
objetivos propuestos en 15 años. 

En la presente aportación se abordan varios de los objetivos incluidos dentro de la Agenda 2030. El 
primero y principal es el objetivo de una educación de calidad y los restantes los configuran aquellos 
en los que la geografía como ciencia puede contribuir al alcance de los objetivos propuestos: 6, agua 
y saneamiento; 7, energía asequible y no contaminante; 11, ciudades y comunidades sostenibles; pro-
ducción y consumos responsables; y 13, acción por el clima. 

La geografía como ciencia puede ser una de las herramientas que utilicemos para conseguir estos 
objetivos de desarrollo sostenible.

Ante la necesidad de difundir y convencer a la sociedad de la importancia de aplicar los ODS, la 
formación del magisterio adquiere un especial protagonismo, pues los maestros son uno de los prin-
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cipales pilares en la educación de los jóvenes. Por esta razón nuestra propuesta pasa por analizar qué 
se entiende por una educación de calidad y aplicarla a la enseñanza de la geografía. La educación de 
calidad se presenta como una meta a conseguir, más que como una realidad que se pueda alcanzar. 

En diferentes foros, y en concreto en el curso denominado “Cómo incorporar los objetivos de 
desarrollo sostenible (ODS) en mis clases” organizado por el Secretariado de Cooperación para el 
Desarrollo de la Universidad de Alicante celebrado en enero-febrero de 2021 se planteó por parte de 
los docentes que asistían la preocupación por introducir los ODS en las asignaturas que impartían, y 
entre los objetivos que centraron el interés fue bastante recurrente el 4 ODS: la educación de calidad. 
La propuesta era clara. Pero ¿qué se entiende por educación de calidad? Los contenidos y métodos 
para la educación de calidad ¿son aquellos que los docentes seleccionan según su formación, ideo-
logía, personalidad, etc. o los que se obtienen por alguna investigación? Por tanto, si la introducción 
de los ODS no queremos que se reduzca a una cuestión nominal en las guías de las asignaturas en la 
Universidad o en los programas escolares en los establecimientos no universitarios, se debería avan-
zar realizando primero un diagnóstico de la situación inicial y posteriormente reflexionando sobre qué 
contenidos se enseñan, y cómo se enseñan. La historia de la educación está llena de nuevas propuestas 
que han quedado recogidas solo en el papel, pero la situación que vive la humanidad y la aplicación 
de los ODS deben ser por el bien de todos algo más que una moda.

Como antecedentes internacionales en el diagnóstico se ha recurrido al Informe PISA (2020) adap-
tación del Ministerio de Educación para España y en el que se han publicado los resultados obtenidos 
de las pruebas realizadas en el año 2018. De este informe se ha escogido como un referente para la 
educación de calidad la capacidad que muestra el alumnado para combinar el conocimiento sobre el 
mundo y el razonamiento crítico con el que sustentar sus opiniones, y que implica:

Conocer y comprender críticamente: La economía. el medio ambiente y la sostenibilidad a largo 
plazo. Esto significa comprender la pobreza, el desarrollo económico y su impacto sobre el medio 
ambiente, la relación entre empleo, producción, condiciones laborales, beneficio y migración, y cómo 
todos estos conceptos se relacionan con la globalización (p.32). 

En el Informe Pisa se plantearon preguntas sobre los siguientes temas: cambio climático y calenta-
miento global, salud mundial (por ejemplo, epidemias), migraciones (circulación de personas), con-
flictos internacionales, hambre o malnutrición en diferentes partes del mundo, causas de la pobreza, 
igualdad entre hombres y mujeres. La intención de estas cuestiones era averiguar el conocimiento del 
alumnado sobre estos temas que pueden ser considerados propios de la ciencia geográfica. 

Las opciones de respuesta que se les ofrecieron fueron cuatro: “Nunca había oído hablar de esto”, 
“Había oído hablar de esto, pero no podría explicar de qué se trata”, “Sé algo sobre esto y podría 
explicarlo de forma general”, “Sé bastante sobre esto y podría explicarlo bien”. El Ministerio para 
medir los resultados recurrió al índice de conocimiento de cuestiones globales (GCAWARE) donde 
un valor positivo en este índice implica un mayor grado de conocimiento del alumnado español que 
el promedio del alumnado de los países de la OCDE. El resultado fue que España se situaba en la ca-
torceava posición, con un índice positivo de 0,03, algo superior al promedio de la OCDE -0,01, y por 
Comunidades y Ciudades autónomas, la Valenciana, con un índice 0,01, se situaba en una posición 
próxima, aunque algo inferior, a la media del Estado (0,03).

La conclusión a la que se llegó fue que una parte significativa del alumnado español carece del 
conocimiento y compresión necesario para hacer frente a estos problemas. Por tanto, es evidente que 
se hace necesario la intervención en el sistema educativo para avanzar en la consecución de los ODS, 
y en concreto en la educación de calidad.
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Con esta referencia se ha procedido a investigar la situación en el Prácticum II de Magisterio de la 
Universidad de Alicante, y en concreto en los centros escolares en los que este alumnado desarrolla 
sus prácticas formativas.

El objetivo esencial de la investigación es analizar el cuarto Objetivo para el Desarrollo Sosteni-
ble, Educación de calidad en la enseñanza-aprendizaje de la geografía. Como objetivos específicos 
están conocer los recursos y materiales educativos, analizar los contenidos geográficos, y los métodos 
utilizados en la enseñanza en los centros donde se realizan las prácticas de formación del magisterio.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

En el Prácticum II el alumnado realiza una memoria en la que se incluye una observación de la 
documentación del centro educativo donde realiza las prácticas, una observación del aula, y poste-
riormente presenta y desarrolla una propuesta educativa. El tutor/a del centro educativo facilita la 
documentación y orienta en el desarrollo de sus experiencias.

Los objetivos del Prácticum II están recogidos en la guía de la asignatura y el objetivo general es 
formar buenos docentes. Pero el Objetivo de Desarrollo Sostenible número 4, la educación de calidad, 
todavía no se ha incorporado explícitamente.

Las prácticas asociadas a esta asignatura se realizan en el cuarto curso del Grado de Maestro y vie-
nen precedidas de una primera estancia en las escuelas durante el tercer curso y dan paso al tercer y 
último periodo de prácticas en el segundo semestre del cuarto curso. Cabe advertir que este alumnado 
ha tenido formación en la Universidad tutorizado de forma virtual durante el primer cuatrimestre del 
curso 2020-21. Pero su formación se ha completado de un modo presencial en los Centros de Edu-
cación Infantil y Primaria (CEIPs), a pesar de la pandemia. Conviene manifestar el agradecimiento a 
estos centros educativos en este difícil contexto en el que alumnado ha podido realizar sus prácticas en 
aulas con más de 20 personas, cuando en la calle se limitaba las reuniones a 4 o 6 personas a lo sumo. 
Por tanto, estas líneas buscan contextualizar mejor la encuesta realizada y ser una crónica de lo vivido 
en esta situación de pandemia y una contribución a exaltar la figura de estos estudiantes de magisterio.

2.2. Instrumentos
El instrumento utilizado ha sido el cuestionario realizado desde el Formulario de Google y se ha res-
pondido on-line. La muestra estaba integrada por cuatro grupos del Prácticum II, es decir, un total de 
68 personas. El cuestionario fue cumplimentado por 34 alumnos y alumnas, cantidad que supone más 
del 30% de los que se requieren para que la muestra sea válida. Para determinar el muestreo reco-
mendado de la encuesta se utilizó la aplicación on line obtenida en la siguiente dirección electrónica 
http://www.berrie.dds.nl/calcss.htm. El número mínimo de respuestas requeridas para ser válido que 
determinó un total de 33 cuestionarios, inferior a los 34 recogidos. Los valores de referencia fueron 
los siguientes: tamaño de la muestra 68 personas; nivel de confianza 0.95; margen de error 9%; y 
probabilidad 0.85.

2.3. Procedimiento
El cuestionario fue diseñado con la idea de obtener información sobre los temas expuestos. Primero 
se solicitó el nombre del centro educativo donde se realizaban las prácticas y en su defecto el munici-
pio donde se localizaba. Asimismo, se preguntó que respondieran con un Sí o un No a los siguientes 
ítems distribuidos en dos bloques.
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El primer bloque está relacionado con la metodología, materiales y recursos didácticos y es el que 
se recoge a continuación:

– La enseñanza del área de ciencias sociales (geografía) se fundamenta en el libro de texto.
– La enseñanza del área de ciencias sociales (geografía) se fundamenta en las explicaciones del 

profesorado.
– Se realizan juegos de geografía.
– Se responden a fichas de actividades en clase.
– Se resuelven problemas en geografía.
– Se utilizan representaciones cartográficas analógicas (mapamundi, Europa, España).
– Cartografía digital (Google Earth).
– Se emplea la brújula.
– Se usa el globo terráqueo.
– Se utilizan vídeos de geografía (YouTube).
– Se recurre a algún observatorio meteorológico.
– Se recurre a materiales y recursos del Instituto Geográfico Nacional (IGN).
El segundo bloque se centra en los contenidos del área (geografía) que se detallan a continuación. 

En este caso igualmente hay que responder con un SÍ o un NO:
– Los objetivos de desarrollo sostenible.
– El paisaje geográfico.
– El desarrollo del espacio geográfico (corporal: derecha izquierda…).
– El desarrollo del espacio geográfico (cardinal: Norte, Sur, Este, Oeste).
– El espacio geográfico (coordenadas geográficas, longitud, latitud).
– Riesgos geológicos (terremotos, maremotos, deslizamientos de ladera).
– Riesgos climáticos (huracanes, inundaciones, nevadas, aludes…).
– Riesgos biológicos (deforestación, incendios, plagas, epidemias…)
– Riesgos antrópicos (contaminación…)
Tras estas preguntas se buscaba descubrir si los métodos didácticos eran expositivos con uso de 

materiales tradicionales, o métodos activos mediante el empleo de Tecnología de la Información y 
Comunicación (TIC). 

3. RESULTADOS

La primera información que se analiza es la distribución territorial de los CEIPs donde el alumnado 
ha realizado las prácticas. Esta información permite destacar una amplia dispersión territorial de la 
muestra que incluye más de 16 municipios de la provincia de Alicante, que van desde los más po-
blados como Alicante y Elche a municipios de zonas rurales como Murla, de municipios turísticos a 
municipios industriales y agrícolas, de interior y de costa. La muestra incluye 29 centros educativos 
tanto públicos (CEIPs) como privados (Colegio).

Por tanto, por la distribución territorial se considera que la muestra resulta significativa ya que 
recoge centros escolares en contextos muy diferenciados.
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Tabla 1. Distribución municipal de los CEIP donde el alumnado ha realizado las prácticas.

Municipio Centro Alumnado

Agost CEIP La Rambla 1

Albatera CEIP Virgen del Rosario 1

CEIP Cervantes 1

Alcoy/Alcoi Colegio Santa Ana 3

CEIP Romeral 1

Alicante CEIP Ausiàs March 1

CEIP Doña Vicenta Ruso 2

CEIP La Cañada del Fenollar 1

CEIP San Gabriel 1

Colegio Aire Libre 1

Colegio Salesianos Don Bosco 1

Altea CEIP Altea La Vella 1

El Campello CEIP Pla Barraques 1

Catral CEIP Azorín 1

Crevillent CEIP Julio Quesada-Pilar Ruiz 1

Elche/Elx CEIP El Pla 1

CEIP Jaume I 1

CEIP Julio María López Orozco 2

CEIP La Marina 1

Monòver CEIP Mestre Ricardo Leal 1

Murla CEIP Castell de Pop 1

Petrer CEIP Reyes Católicos 1

CEIP Reina Sofía 1

El Pinós/Pinoso CEIP San Antón 1

Santa Pola CEIP Ramón Cuesta 1

CEIP Cervantes 2

Xàbia CEIP Graüll 1

Xixona CEIP Cristòfol Colom 1

Villena CEIP Ruperto Chapí 1

El segundo punto del análisis se dirige a conocer los métodos didácticos que imperan en los es-
tablecimientos escolares donde el alumnado realiza las prácticas y los materiales y recursos que se 
utilizan en el aula. La categorización no se realiza desde una relación nominal de métodos con el fin 
de no condicionar los resultados obtenidos, que se han recogido en la Tabla 2. 
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Tabla 2. Actividades que se realizan por parte de los docentes en las aulas.

Se recurre a Frecuencia %

Uso del libro 13 38,24

La explicación del profesorado 17 50,00

La elaboración de fichas 20 58,82

El juego 14 41,18

La observación 14 41,18

La resolución problemas 7 20,59

Visionado de vídeos de YouTube 19 55,88

Total 34

La práctica que recoge un mayor porcentaje de respuestas es la elaboración de fichas (58,82%). Se 
trata de una propuesta didáctica introducida en la década de 1960, asociada al método conductista y 
que facilitaba la aplicación de la taxonomía de Bloom. La valoración inicial no es cuestionar la uti-
lización de fichas didácticas por considerarlas generadoras de aprendizajes repetitivos; se valora que 
continúan siendo muy válidas si favorecen el desarrollo de las capacidades de psicomotricidad o de 
observación, entre otras. Las fichas además permiten demostrar a los padres el trabajo realizado por 
los hijos durante el curso y facilitan el seguimiento individualizado del proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Igualmente cabe reconocer que las fichas constituyen una herramienta para la evaluación.

El siguiente punto del análisis se dirige hacia un recurso-material estrechamente unido al desarro-
llo de las nuevas tecnologías: los vídeos (YouTube) cuya presencia en el aula alcanza el 55,88%, y 
que supera a la explicación del profesorado (50%). Estos datos permiten inferir dos ideas. La primera 
es que en las aulas predominan las prácticas expositivas pues los vídeos no son más que un nuevo 
producto en la misma línea. Es cierto que tanto la explicación, como el vídeo no impiden métodos 
activos, pero por la frecuencia en el uso de los mismos dejan poco margen a otro tipo de intervención. 
Igualmente, Jiménez (2019) expone que el alumnado considera que el uso del video requiere la in-
tervención del docente como complemento (65%). La segunda idea es el progresivo desplazamiento 
de la figura del docente, de los textos, etc. en favor de los vídeos de YouTube. El vídeo inicialmente 
podría haber sido considerado un recurso motivador, sin embargo, por sus repetidos usos en las aulas 
está perdiendo esta capacidad de atraer la atención del alumnado. Sin embargo, Jiménez (2019) des-
taca que el vídeo es valorado como material motivador para el aprendizaje en el 88% del alumnado.

 Por otra parte, al vídeo se le puede dar otra orientación y transformar al alumnado de consumidor 
y receptor de la información, a generador del mismo. No obstante, el cuestionario complementado 
con las aportaciones y reflexiones incluidas en las Memorias del Prácticum II nos indican que este 
último uso es prácticamente inexistente. Las ventajas e inconvenientes en el uso de vídeo han sido ya 
expuestas por García (2014).

Por otra parte, relacionando los materiales y recursos (vídeo) con las capacidades que pueden de-
sarrollar en el alumnado cabe advertir que, según San Roque et al. (2015) , la vista es el sentido más 
importante, y con ella la capacidad visual y la práctica de la observación. La primera razón se deriva 
de la estructura cerebral, pues más del 50% del cerebro se dedica al procesamiento visual. En segundo 
lugar, porque la experiencia visual se extiende durante todo el día. En tercer y último lugar, porque se 
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coordina el conjunto de experiencias a través de la vista. Relacionado con los vídeos está la práctica 
de la observación. Esta capacidad supera la mera percepción sensorial. La observación requiere aten-
ción y es la base para la superación de varias limitaciones cognitivas. En este sentido Piaget indica 
que, para superar el sincretismo se debe recurrir a la observación. Todo esto indica una menor presen-
cia de la observación en el aula (41,18%). La situación es más grave si se tiene en cuenta que se trata 
de centros de educación infantil y primaria en los que se debería prestar más atención al aprendizaje 
procedimental, y al desarrollo de la observación según Piaget e Inhelder (2015). 

En consecuencia, no se cuestiona el uso del vídeo sino la forma de usarlo. Además, el vídeo puede 
favorecer el desarrollo de la capacidad auditiva. Jiménez (2019) destaca en el uso del vídeo primero 
la propia historia, posteriormente cuestiones visuales como imágenes, colores y finalmente sonido. 

Otro aspecto que sorprende es la menor presencia del juego en la enseñanza (41,18%) que cuenta 
con una larga tradición defendida por Froebel, Montessori, Manjón, etc. y recientemente la incorpo-
ración de las TIC ha potenciado la denominada gamificación (Ortiz-Colón, Jordán y Agreda, 2018). 
Por tanto, el juego que tiene un componente más activo está menos presente que la explicación del 
profesorado y los videos (YouTube).

La resolución de problemas asociada a métodos activos (Dewey, Kilpatrick), sólo representa el 
20,59% e incide en la motivación interna de los implicados, y no tanto externa que se pueda derivar 
de los recursos y materiales.

Los métodos expositivos “Explicación del profesorado” representan el 50% y el uso del libro de 
texto el 38,24%, cuyo empleo está disminuyendo por la irrupción de materiales digitales que las pro-
pias editoriales ponen a disposición de los usuarios. 

El análisis realizado hasta este momento pone de manifiesto la pervivencia de prácticas tradicionales.
Una segunda fase del análisis corresponde al uso de materiales y recursos específicos para la ense-

ñanza de la geografía. Los resultados obtenidos se presentan en la Tabla 3.

Tabla 3. Recursos y materiales presentes en las aulas.

Categoría Frecuencia %

Observatorio meteorológico 4 11,76

Cartografía analógica 13 38,24

Cartografía digital 17 50,00

Materiales y recursos del IGN 4 11,76

Globo terráqueo 18 52,94

Brújula 4 11,76

Total 34

El material más utilizado en las aulas de Educación Primaria es el globo terráqueo (52,94%) que 
facilita la abstracción y la formación de conceptos geográficos como meridiano, paralelo, eje de 
rotación, etc. El globo terráqueo tiene otras utilidades didácticas como descubrir la esfericidad de 
la tierra, la distribución de los continentes y mares, orientarse (Norte, Sur, Este, Oeste) y localizar 
un punto de la superficie terrestre. Es un buen recurso porque en definitiva permite avanzar desde lo 
concreto, hacia lo abstracto. 
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La irrupción de las nuevas tecnologías en la enseñanza de la geografía se evidencia particularmen-
te con el uso de la cartografía digital. Las posibilidades que ofrecen las Tecnologías de Información 
Geográfica (TIG) con globos virtuales, visores y otros recursos han incorporado una nueva dimensión 
a la enseñanza de la geografía. El uso de esta cartografía debe tener una justificación pedagógica pues 
en la Educación Primaria se inicia la descentración espacial, es decir, se avanza desde la perspectiva 
egocéntrica hacia una perspectiva externa, y poco a poco avanza viendo primero el espacio desde 
una posición oblicua y posteriormente a otra vertical. Otra ventaja de estos recursos digitales es la 
capacidad de motivar desde lo próximo al niño. La cartografía digital por sus características, como el 
dinamismo, resulta más atrayente que la cartografía analógica. No obstante, la cartografía analógica 
continúa siendo útil y cuenta con ciertas ventajas, pues se puede utilizar sin problemas de conexión, 
de software, etc. y resulta más visible al quedar expuesta de forma continua en el aula facilitando el 
recuerdo de los espacios geográficos representados. En el análisis realizado y recogido en la Tabla 3 
se confirma que la cartografía analógica tiene una menor presencia (38,24%) que la cartografía digital 
(50%).

Las TIC están presentes en los materiales y recursos que ofrece el IGN como videos, cuadernos, 
glosarios, juegos interactivos, fotografías, etc. pero solo recoge el 11,76%. Los recursos del IGN 
están en abierto, son gratuitos y de calidad (con sello del FECYT). Por tanto, un avance hacia la edu-
cación de calidad pasa por incorporar en los recursos y materiales del IGN. 

La parquedad de recursos clásicos como el observatorio meteorológico, y la brújula, 11,76% cada 
uno de ellos, sugiere la prevalencia de métodos pasivos, de aprendizaje libresco y memorístico frente 
a aprendizajes activos y procedimentales. El observatorio meteorológico resulta también útil para 
superar el sincretismo mediante la práctica de la observación, el análisis del entorno, la medición y 
registro de la información y en definitiva en la alfabetización científica del niño y de la sociedad. El 
observatorio meteorológico también puede ayudar a entender el cambio climático y con ello a avan-
zar en la consecución del ODS número 13, relacionado con este tema.

La escasa presencia de brújulas en las aulas implica una despreocupación por el desarrollo de la 
capacidad de orientarse y localizarse en el espacio. Este instrumento permite avanzar en la descentra-
ción de la orientación y localización corporal hacia la cardinal y geográfica. La brújula es un material 
económico, fácil de usar, que incluso se puede construir en el aula. Una vez más la educación de ca-
lidad (ODS, 4) pasa por desarrollar capacidades como las de orientarse y localizar, y que influyen en 
otro de los ODS (5): el relacionado con eliminar las diferencias de género. Esta deficiente formación 
en la orientación y localización geográfica es en parte responsable de las diferencias de género resul-
tado de las diferentes movilidades asignadas en función del género. 

La tercera fase del análisis del cuestionario se dirige hacia los contenidos que se enseñan. El con-
cepto de espacio geográfico está presente en el diseño curricular y regulado por la normativa tanto 
estatal, R.D. 126/2014, de 28 de febrero, como autonómica. El desarrollo de la capacidad espacial se 
desglosa en tres niveles. El más básico corresponde al espacio corporal y en este caso representa el 
67,65%. El espacio cardinal corresponde a un segundo nivel y se reduce a 50%. Este valor todavía 
parece elevado si se considera que sólo el 11,76% de los encuestados señala la presencia de brújulas 
en las clases.
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Tabla 4. Contenidos desarrollados en las aulas de educación primaria.

CONTENIDO Frecuencia %

Espacio geográfico (desarrollo corporal) 23 67,65

Espacio geográfico (desarrollo cardinal) 17 50,00

Espacio geográfico (desarrollo geográfico: longitud, latitud) 9 26,47

El paisaje geográfico 18 52,94

Riesgos (geológicos) 11 32,35

Riesgos (climáticos) 12 35,29

Riesgos (biológicos) 13 38,24

Riesgos (antrópicos) 24 70,59

Desarrollo sostenible 19 55,88

TOTAL CUESTIONARIOS 34 100

La explicación a este desfase se entiende porque el espacio cardinal se enseña de forma libresca, 
sin recurrir a la práctica con brújulas. La construcción de la espacialidad en esta fase todavía está me-
nos presente (26,47%) a pesar de que el 50% de los encuestados citan los globos terráqueos. Por tanto, 
se puede concluir que la construcción del espacio geográfico, donde se desenvuelve el ser humano, 
se limita prácticamente al primer nivel, el corporal, y se enseña sin recurrir a una brújula o a un globo 
terráqueo recursos clásicos y económicos. 

Otro contenido es el paisaje que constituye un concepto estructurante y que permite descubrir los 
elementos del entorno, las actuaciones humanas y los diferentes tipos de relaciones que se establecen 
según los contextos. Este contenido sólo representa el 52,94% según los encuestados. La inclusión y 
tratamiento del paisaje en las aulas debería ser fundamental por su implicación en los ODS. 

Otros conceptos esenciales son los riesgos naturales. En esta ocasión el análisis de los riesgos se ha 
categorizado según la naturaleza de su principal agente (geológicos, climáticos, bióticos, antrópicos). 
La información obtenida es que en las escuelas está bastante presente el riesgo antrópico (contami-
nación) con el 70,59%, pero los restantes riesgos suponen prácticamente la mitad, variando entre el 
32,35% y el 38,24%. Como conclusión la educación de calidad debería también pasar por una forma-
ción mayor de la población en riesgos.

Finalmente, cabe advertir que los ODS empiezan a estar medianamente presentes pues el 55,88% 
de los encuestados señala su desarrollo en las aulas. Por tanto, se puede concluir que todavía queda 
camino para que los ODS se generalicen en las aulas escolares. Cabe señalar que la Ley Orgánica 
3/2020, de 29 de diciembre, ha introducido cambios en el diseño curricular y está pendiente de su 
avance legislativo. En esta normativa se recoge la necesidad de atender al desarrollo sostenible de 
acuerdo con lo establecido en la Agenda 2030 y “abordar la emergencia climática” (p. 122.871).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La información recogida confirma la tendencia a reemplazar una parte del papel del docente por los 
vídeos de YouTube. La irrupción de los vídeos digitales ¿cómo terminará influyendo en el papel del 
docente y en el de la escuela? El docente (vídeo) está disponible las 24 horas del día, puede ser vi-
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sionado por el alumnado sin asistir a la escuela, y está al alcance de miles o millones de usuarios. Sin 
embargo, se coincide con Jiménez (2019) en que los propios usuarios consideran imprescindible la 
intervención del docente para orientar, contextualizar, explicar e interpretar el video.

El análisis permite comprobar que la reducción de la presencia del libro de texto en las aulas no 
implica la incorporación de métodos activos ni el aprendizaje lúdico. Estudios como el de Jiménez 
indican que los videos facilitan aprendizajes (94%) y Sebastiá, Tonda (2020) coinciden en destacar 
como las storytelling facilitan aprendizajes. 

Los materiales y recursos específicos para la enseñanza de la geografía, como la brújula, práctica-
mente están ausentes, otros como el globo terráqueo, están siendo superados por las nuevas tecnolo-
gías (Globos virtuales, SIG…). Hernández (2002, p. 149) afirma que “a pesar de que los contenidos 
de orientación figuran normalmente en múltiples programaciones, son pocos los alumnos que acaban 
sus estudios habiendo tocado o usado una brújula”.

La irrupción de las nuevas tecnologías son un paso positivo, pero requieren incorporar principios 
pedagógicos como la descentración, abstracción espacial. 

Conceptos estructurantes como espacio o paisaje se enseñan de forma inadecuada; la formación 
en los riesgos, tan necesaria para hacer frente a problemas como el cambio climático, igualmente no 
terminan de introducirse en las aulas. Morote y Olcina (2020, p. 159) extienden la problemática a la 
propia formación de los formadores: “En España cabe incidir que no existe una línea de investigación 
consolidada sobre la enseñanza del cambio climático desde la Didáctica de la Geografía y Ciencias 
Sociales y menos, en relación con la Educación Primaria”.

No cabe duda que los docentes actúan según las normas que prescriben las autoridades, pero tam-
bién según la formación recibida. En consecuencia, la educación de calidad ¿no requeriría una revi-
sión de las guías docentes que supere la inclusión nominal de los ODS? Posiblemente, todos estén 
de acuerdo en revisar esta cuestión, sin embargo, las inercias, los desarrollos curriculares personales, 
los intereses departamentales y otras circunstancias, dificultarán la consecución del 4 ODS: la edu-
cación de calidad. Todas estas dificultades no son nuevas y en este sentido se manifiesta Gardner 
(2013, p. 154) cuando indica que “Buena parte del material presentado en la escuela les resulta ajeno 
a muchos estudiantes… [y] porque algunos de estos sistemas notacionales, conceptos, estructuras y 
formas epistémicas no se dominan fácilmente”.

En la presente aportación se constata que el contexto escolar en el que se está formando el alumnado 
de magisterio de la Universidad de Alicante en la fase de prácticas (Prácticum II) está impregnado por 
modelos expositivos, reforzados por los nuevos recursos digitales como los vídeos de YouTube, donde 
los métodos activos y el componente lúdico no son frecuentes. En estos centros de enseñanza, conte-
nidos básicos relacionados con el espacio geográfico y capacidades como la orientación o localización 
o los riesgos naturales se enseñan de forma libresca sin incorporar recursos apropiados, y se recurre a 
otros como la cartografía digital que requieren una descentración cognitiva que no se desarrolla hasta 
el final de la Educación Primaria. Por esta razón, se concluye que la formación docente requiere una 
profunda revisión si se desea conseguir la educación de calidad. Sin esta revisión la incorporación del 4 
ODS quedará reducido a una cuestión nominal en las guías didácticas sin trascendencia social.

Para avanzar en esta cuestión se propone:
– Seleccionar los centros escolares en los que se realizan las prácticas (Prácticum II). 
– Formar equipos de colaboración entre Universidad y los centros educativos.
– Diseñar conjuntamente programaciones en las que se consideren los contenidos que se enseñan, 

los métodos didácticos que se aplican y los materiales y recursos didácticos que se utilizan.

636 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



– Incluir el desarrollo de capacidades como orientarse, localizar, desarrollar el concepto de espacio 
y paisaje.

– Fomentar la funcionalidad del aprendizaje. 
– Considerar el desarrollo cognitivo en la programación de los contenidos.
Incorporar materiales y recursos didácticos como los que por ejemplo ofrece el IGN que permiten 

al alumnado aprender jugando de forma interactiva y con un componente de funcionalidad: https://
www.ign.es/web/recursos-educativos 
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62. Nuevas herramientas para la enseñanza del Urbanismo.  
La incorporación de los Sistemas de Información Geográfica en la 
docencia universitaria.
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RESUMEN

Los Sistemas de Información Geográfica (SIG) son herramientas informáticas que permiten realizar 
análisis geoespaciales a escala urbana o territorial. Esta experiencia docente incorpora actividades 
formativas encaminadas al aprendizaje de herramientas SIG en el contexto de los grupos con docen-
cia en inglés de cuatro asignaturas del Área de Urbanística y Ordenación del Territorio impartidas en 
la titulación del Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante. El objetivo 
de esta experiencia es que, mediante ejercicios prácticos enfocados en los objetivos y contenidos de 
cada asignatura, los estudiantes adquieran nuevos conocimientos acerca de los SIG y se familiaricen 
con su uso a lo largo de su trayectoria académica de cara a su futuro profesional. Los resultados evi-
dencian [1] el adecuado seguimiento de las sesiones por parte del alumnado, [2] la aplicación de los 
resultados y los contenidos de las sesiones prácticas al desarrollo de los trabajos propuestos en cada 
asignatura; y [3] el interés de una parte del alumnado por el uso y desarrollo de nuevas habilidades 
con estas herramientas de forma autónoma. Esta experiencia permite seguir definiendo una propuesta 
metodológica para la mejora del proceso de aprendizaje de las herramientas SIG en las asignaturas de 
Urbanismo y adecuar los contenidos de las sesiones al desarrollo progresivo de nuevas habilidades 
por parte del alumnado.

PALABRAS CLAVE: SIG, urbanismo, innovación docente, TIG, QGIS.

1. INTRODUCCIÓN
Los Sistemas de Información Geográfica o SIG –Geographical Information Systems o GIS, en in-
glés– son herramientas informáticas/digitales que permiten realizar una amplia variedad de análisis 
espaciales con datos geolocalizados y que, desde sus inicios en los años setenta, han experimentado 
un gran crecimiento, (Andre et al., 1996, p. 103). Hoy en día son muy utilizados en disciplinas como 
el Urbanismo o la Geografía para abordar trabajos que requieran una escala urbana o territorial, faci-
litando en mayor medida muchos de los procesos que requieren del uso de algoritmos complejos o el 
trabajo con grandes cantidades de datos.

Sin embargo, a pesar de la utilidad y los avances que ofrecen las herramientas SIG para el aná-
lisis espacial, su uso aún no ha sido extendido en la docencia de las titulaciones de Arquitectura a 
nivel nacional (Pardo-García, 2017, p. 64). En el ámbito de la Arquitectura y el Urbanismo, la im-
plementación de herramientas tecnológicas o software específico ha sido muy común en diversos 
campos como el cálculo de estructuras o el diseño asistido por ordenador, a pesar de que su uso 
tiende a ser gradual por la desconfianza que genera la introducción de tecnologías en el proceso 
creativo dentro de la propia profesión (Garcia-Almirall et al., 2014, p. 407), si bien el manejo de 
muchas de estas herramientas forma parte del desarrollo formativo y profesional del alumnado de 
estas titulaciones.
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Los cambios en las metodologías docentes en el ámbito universitario propuestas por el Espacio 
Europeo de Enseñanza Superior –EEES– para la mejora de la calidad pedagógica (Pons, 2007, p. 19) 
han fomentado la adquisición de las habilidades y competencias por parte de los estudiantes durante 
su trayectoria académica de cara a su futuro laboral. Específicamente, dentro del campo del Urbanis-
mo, estas habilidades y competencias incluyen, además de los contenidos teóricos, el pensamiento 
espacial y la capacidad analítica mediante aquellos procesos o herramientas que permitan abordar 
diagnósticos sobre la ciudad y el territorio. En este sentido, el conocimiento de métodos y fuentes que 
ayuden a entender los ámbitos urbanos y territoriales de cara a futuras estrategias de intervención y 
planeamiento (LeGates, 2006, p. 5) y la capacidad de elaboración de cartografías que permitan una 
correcta y clara interpretación de la información representada (Membrado-Tena, 2016, p. 626) es 
clave. Así, los SIG se convierten en herramientas fundamentales para el desarrollo de estas compe-
tencias, si bien, como se ha comentado anteriormente, su incorporación a la docencia universitaria en 
el campo de la Arquitectura y el Urbanismo no ha llegado a producirse. 

En el contexto del Grado en Fundamentos de la Arquitectura de la Universidad de Alicante, en 
aquellas asignaturas relacionadas con la representación gráfica durante los primeros cursos de la ti-
tulación ya se imparten sesiones específicas sobre programas relacionados con el dibujo y el diseño, 
pero a escala arquitectónica, no a escala urbana y territorial. Así, esta investigación propone una 
experiencia docente en la que se incorporan actividades formativas encaminadas al aprendizaje de 
herramientas SIG para la visualización y el análisis con datos geoespaciales y el desarrollo de com-
petencias para abordar estudios urbanos y territoriales. 

El objetivo de esta experiencia es doble: por un lado, coordinar los contenidos de las sesiones 
dedicadas al aprendizaje de herramientas SIG entre las asignaturas en las que se imparten –apartado 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes– para asegurar la adquisición de conocimientos 
y habilidades de forma progresiva a lo largo de la trayectoria académica del alumnado; y, por otro, 
definir un método que permita la mejora del proceso de aprendizaje de las herramientas SIG en el 
Grado en Fundamentos de la Arquitectura, de cara a mejorar también la docencia en las asignaturas 
de Urbanismo fomentando el uso de nuevas herramientas y habilidades entre los estudiantes.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Esta experiencia docente se desarrolla en los grupos con docencia en inglés como lengua vehicular de 
cuatro asignaturas del Área de Urbanística y Ordenación del Territorio de la Universidad de Alicante 
–UA– que se imparten en la titulación del Grado en Fundamentos de la Arquitectura: Urbanismo 1 
–35514–, Urbanismo 2 –35524–, Urbanismo 4 –35534– y Urbanismo 5 –35539–. Estas asignaturas 
que se imparten desde el segundo al cuarto año académico abordan diferentes temáticas de carácter 
multiescalar que tienen como objetivo dotar al alumnado de los conocimientos y herramientas nece-
sarias para analizar e intervenir en la ciudad y el territorio a lo largo del itinerario del aprendizaje del 
urbanismo. Así, en Urbanismo 1 se propone una introducción a la ciudad y al análisis urbano, en Ur-
banismo 2 se estudia el espacio público urbano, en Urbanismo 4 se aborda el paisaje a escala urbana 
y territorial y en Urbanismo 5 se incide en el proyecto urbano. Dentro del itinerario formativo de la 
enseñanza del urbanismo en la Universidad de Alicante se incluyen dos asignaturas más, Urbanismo 
3 y Urbanismo 6, en las que se aborda el espacio residencial y la sostenibilidad urbana y el planea-
miento urbanístico, respectivamente, pero que no cuentan con sesiones prácticas de herramientas SIG 
en sus contenidos por lo que, su uso es opcional. 
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Dentro de las 15 sesiones semanales de cuatro horas que dispone cada asignatura para la impartición 
de los contenidos docentes, se han dedicado dos sesiones a la realización de las prácticas orientadas al 
aprendizaje de herramientas SIG. La implementación de estas dos sesiones en el contenido de las asigna-
turas se ha producido de manera progresiva en los últimos tres cursos académicos –Tabla 1–. Si bien el 
primer año, las sesiones prácticas estaban orientadas a la introducción y al conocimiento básico de estas 
herramientas de forma transversal entre aquellas asignaturas donde se impartían de forma que el propio 
alumnado pudiera conocer las posibilidades y la utilidad de los SIG para su formación académica, en los 
dos años siguientes el alumnado parte con un conocimiento básico y, por tanto, es necesario un cambio 
en la planificación de los contenidos de estas sesiones, para adecuar su aprendizaje de forma progresiva.

Tabla 1. Implementación de sesiones prácticas de herramientas SIG por asignatura y curso académico.

Curso 
2018/2019

Curso 
2019/2020

Curso 
2020/2021

Urbanismo 1 (35514) • • •

Urbanismo 2 (35524) • • •

Urbanismo 3 (35529) - - -

Urbanismo 4 (35534) • • •

Urbanismo 5 (35539) - • •

Urbanismo 6 (35544) - - -

Si bien en los grupos con docencia en castellano esta transversalidad de contenidos y el aprendizaje 
progresivo es evidente, los grupos con docencia en inglés presentan la particularidad de acoger un 
alto porcentaje de estudiantes de intercambio –en el marco de la beca Erasmus o de Movilidad Glo-
bal, por ejemplo– que no han tenido experiencia previa con este tipo de herramientas o que provienen 
de otras titulaciones, algunas alejadas de la arquitectura y el urbanismo. Durante el curso académico 
2020/2021 el porcentaje de alumnado extranjero supera el 30% de los estudiantes matriculados de 
cada asignatura, excepto en Urbanismo 2 donde únicamente un estudiante provenía de una univer-
sidad extranjera –Tabla 2–. Esta circunstancia supone una dificultad añadida en la planificación de 
los contenidos y los ejercicios prácticos, que se deben ajustar para permitir que tanto los estudiantes 
que se inician con este tipo de programas como los que continúan su formación de cursos anteriores, 
puedan seguir las sesiones a la par que aprenden nuevas aplicaciones.

Tabla 2. Estudiantes locales y extranjeros matriculados en grupos de inglés por asignatura (2020/21).

Estudiantes 
locales

Estudiantes 
extranjeros Total

Urbanismo 1 (35514) 21 65,6% 11 34,4% 32 100%

Urbanismo 2 (35524) 18 94,7% 1 5,3% 19 100%

Urbanismo 4 (35534) 8 53,3% 7 46,7% 15 100%

Urbanismo 5 (35539) 7 70,0% 3 30,0% 10 100%

Fuente: UACloud
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2.2. Instrumentos

El desarrollo de las prácticas se realiza mediante el software libre QGIS. Previamente a la primera 
sesión, con una semana de antelación, se facilita al alumnado el enunciado con los objetivos espe-
cíficos de la práctica, el software necesario, los contenidos que se van a exponer, un guion con los 
pasos a seguir para facilitar el seguimiento de las sesiones, instrucciones previas a la sesión y los 
instrumentos y criterios de evaluación. Igualmente, para aquellos estudiantes de cursos superiores 
que no han trabajado con herramientas SIG previamente se propone la visualización de vídeos ex-
plicativos en inglés desarrollados por el propio equipo docente, que aportan unos conocimientos 
básicos de las funcionalidades y la interfaz del programa antes del desarrollo de las prácticas en 
clase.

2.3. Procedimiento

El procedimiento de la experiencia docente se desarrolla en tres fases: [1] diseño de la experiencia 
y propuesta de contenidos de las sesiones, [2] implementación y desarrollo de la experiencia y [3] 
evaluación de la experiencia y valoración por parte del alumnado. 

El diseño de la experiencia implica la propuesta y coordinación de los contenidos prácticos de 
ambas sesiones, por un lado, acordes con la temática de cada asignatura y, por otro, entre las pro-
pias asignaturas para garantizar un aprendizaje progresivo a lo largo de la trayectoria académica del 
alumnado durante su formación en urbanismo. Así, los contenidos propuestos –Tabla 3– no solo se 
relacionan con las temáticas y contenidos teóricos de cada asignatura, con el objetivo de servir de 
apoyo al desarrollo del trabajo de curso –análisis y/o proyecto– sino que, además, ayudan a adquirir 
un conocimiento acumulativo acerca de las herramientas SIG y sus posibilidades a lo largo de su 
formación como arquitectos, aprendiendo y experimentando las diferentes aplicaciones que pueden 
tener este tipo de programas en la práctica del urbanismo. En Urbanismo 1 se trabaja con datos ca-
tastrales y la información que ofrecen para detectar distintos tejidos urbanos, analizar la evolución 
y crecimiento de la ciudad en función del año de construcción de la edificación y conocer la altura 
edificada para generar visualizaciones tridimensionales. En Urbanismo 2 se digitalizan espacios 
públicos y se analizan preferencias ciudadanas, áreas de especialización y concentración de dife-
rentes tipos de actividad económica para determinar el éxito de un determinado espacio urbano. En 
Urbanismo 4 se utilizan modelos de terreno para crear mapas 3D, extraer perfiles de terreno, crear 
mapas de sombra, calcular pendientes, extraer curvas de nivel y calcular cuencas visuales, además 
de obtener capas de cartografías temáticas o hidrografía. Por último, en Urbanismo 5 se proponen 
diferentes métodos de análisis de redes y análisis geoespacial para la optimización de recorridos 
peatonales y análisis de accesibilidad a determinados tipos de actividades. En esta fase también se 
define el calendario de sesiones para cada asignatura, decidiendo en qué semanas sería más conve-
niente introducir estos ejercicios prácticos teniendo en cuenta el desarrollo de las sesiones teóricas 
y el estado del trabajo de curso por parte del alumnado para que los contenidos puedan ser imple-
mentados al mismo de forma síncrona.
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Tabla 3. Contenidos propuestos en sesiones prácticas por asignaturas.

Temática Contenidos propuestos

Urbanismo 1 (35514) Introducción a la 
ciudad. Análisis urbano

Datos catastrales, altura edificada, evolución y morfología 
urbana

Urbanismo 2 (35524) Espacio público urbano Espacios públicos de éxito, actividades de preferencia, delimi-
tación y digitalización del espacio urbano

Urbanismo 4 (35534) Paisaje y territorio Modelos de terreno, curvas de nivel, cuencas visuales, mapas 
3D y cartografías temáticas

Urbanismo 5 (35539) Proyecto urbano Análisis de distancias, optimización de recorridos, space syn-
tax, actividades y puntos de interés en OSM

En la fase de implementación y desarrollo de la experiencia, se organizan dos sesiones prácticas 
de cuatro horas en las asignaturas Urbanismo 1, 2, 4 y 5 según el calendario organizado en la fase de 
diseño. Mientras que en Urbanismo 1, 2 y 4 las sesiones tienen lugar en el primer cuatrimestre del 
curso académico, las dos sesiones de Urbanismo 5 tienen lugar en el segundo. Los ejercicios prácticos 
específicos propuestos según el programa docente de cada asignatura son obligatorios y se realizan de 
forma guiada durante el desarrollo de ambas sesiones. Además, los contenidos están ajustados a la du-
ración de cada sesión dejando intervalos de tiempo entre ejercicio y ejercicio y al final de cada sesión 
para la resolución de dudas y asegurar el correcto desarrollo de la práctica por parte del alumnado. 
Durante el curso académico 2020/2021, además, es destacable la implementación de la docencia dual 
en las clases, es decir, parte del alumnado sigue las sesiones desde la propia aula y otra parte las sigue 
de forma remota, conectándose a un aula virtual facilitada para tales efectos. Este hecho dificulta tam-
bién la comunicación con los estudiantes, siendo más complicado verificar el correcto seguimiento 
de los ejercicios, si bien se implementa el uso del chat incluido en la plataforma virtual para que los 
alumnos puedan preguntar o resolver dudas y se comprueba frecuentemente si se han asimilado los 
contenidos y los ejercicios propuestos, dejando más tiempo entre ejercicios. Por último, a pesar de 
que en las asignaturas de Urbanismo 3 y Urbanismo 6 no hay planteadas sesiones de trabajo con he-
rramientas SIG, se fomenta el autoaprendizaje y se ofrece a los alumnos la posibilidad de trabajar con 
este tipo de programas para realizar el trabajo de curso, así como resolver dudas a través de sesiones 
de tutorización individuales o grupales, siendo opcional su uso.

En la fase de evaluación de la experiencia se establece un plazo de una semana para que el alum-
nado pueda entregar los ejercicios desarrollados en clase a través de una entrega virtual. Además, se 
fomenta que los mapas y gráficos generados puedan incluirse de forma revisada en las entregas fina-
les del trabajo de curso. Las entregas se evalúan en función del rendimiento de los alumnos en cada 
sesión y conforme a una serie de criterios entre los que se incluyen la puntualidad de la entrega, la 
compleción de los ejercicios, la correcta comprensión de las cartografías generadas y la calidad grá-
fica. Finalmente se facilita al alumnado una serie de observaciones a la entrega y una nota numérica 
en función de su desempeño en ambas sesiones. De cara a poder evaluar esta experiencia docente, al 
final de cada cuatrimestre se realiza una encuesta anónima para que los alumnos puedan valorar, entre 
otros aspectos de la docencia de cada asignatura, específicamente los contenidos, la conveniencia, 
las aplicaciones prácticas y su desempeño de las sesiones de formación en SIG. Estas valoraciones 
permiten evaluar también la experiencia docente y definir líneas de mejora en la planificación de las 
sesiones para futuros cursos académicos.
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3. RESULTADOS
Los resultados de las encuestas realizadas en las asignaturas con docencia en el primer cuatrimestre 
del curso académico 2020/2021 –Urbanismo 1, 2 y 4– ponen de manifiesto la percepción positiva 
que el alumnado tiene de las sesiones específicas de herramientas SIG como parte del programa do-
cente a lo largo del itinerario formativo de la enseñanza del urbanismo –Figura 1–. A continuación, 
se presentan algunas de las valoraciones y comentarios más destacados extraídos de estas encuestas 
por temática y asignatura. Concretamente, en las cuestiones planteadas se les pedía valorar su expe-
riencia general con QGIS en este curso, los ejercicios realizados en QGIS para el desarrollo de sus 
habilidades con el programa y en qué medida consideraban que QGIS podía ser útil para su desarrollo 
profesional. 

Figura 1. Resultados de las encuestas realizadas al alumnado relativas a las sesiones con herramientas SIG,  
siendo 5 la máxima valoración y 1 la mínima valoración posible.

En cuanto a la experiencia con el programa, el alumnado destaca la utilidad de la herramienta y su 
aplicación para el trabajo de la asignatura, si bien la cantidad de contenidos y el tiempo dedicado a 
estas sesiones puede ser un impedimento para afianzar conocimientos sólidos con el programa: 

– Urbanismo 1: “Me ha parecido muy adecuado aprender QGIS para el desarrollo del trabajo y de 
los ejercicios”; “Me parece que [QGIS] es una herramienta muy útil y que nos puede servir en 
varios campos”; “It was very useful but there was many information so sometimes it was hard 
to do correctly the task later”; “I did not know the program before an it turned out to be very 
useful”.

– Urbanismo 2: “QGIS es una herramienta poco intuitiva, pero a la vez puede ahorrarte mucho ti-
empo”; “It was a very useful tool, easy to use, just need to dedicate time to get used to it”; “Creo 
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que he conseguido asentar unas bases sólidas que me permiten utilizar esta aplicación con más 
soltura”; “It was very useful to learn a new software, but maybe the formation was too short to 
know enough functionalities”; “ It is always good to learn more about programs that will serve 
us throughout our career”.

– Urbanismo 4: “QGIS is a very useful program which I already started using for my diploma 
thesis”; “I learned many new tools to work in QGIS that would have been useful the previous 
years”; “Nos ha servido mucho ya que hemos aprendido muchas más cosas sobre este programa 
y, a parte, nos ha servido para realizar el trabajo de curso”.

En relación a los ejercicios propuestos, los estudiantes destacan la adecuación con los contenidos 
de cada asignatura, así como con el trabajo global, mostrando algunas de las posibilidades del progra-
ma para el análisis urbano:

– Urbanismo 1: “Los ejercicios han estado al nivel explicado en clase”; “It was easy to accom-
plish the QGIS tasks after following the QGIS sessions”; “They were easy to do as soon as you 
have figured out how, the class was sometimes a little too fast to follow”; “[Los ejercicios] me 
ayudaron a aprender a manejar major el programa”.

– Urbanismo 2: “Son ejercicios sencillos, y muy intuitivos […], pero a su vez perfectos para co-
nocer algunas de las aplicaciones del programa y aprender a usarlos”; “Exercises are very useful 
for the project”; “No me parecen de provecho, pues sigo sin saber usar el programa, aunque me 
parece muy interesante y útil”; “The exercises we did are the base for using that program”.

– Urbanismo 4: “Repitiendo los ejercicios realizados en clase, la materia se retiene y comprende 
mejor”; “[Exercises] They were adequate and easy to understand”; “By working in this program 
I expanded my knowledge about it”; “The tasks helped me understand the program and what it’s 
useful for”.

En relación a la utilidad de las herramientas SIG para el desarrollo profesional del alumnado, si 
bien en todos los casos las valoraciones positivas superan el 50%, se detecta un descenso relativo en 
el número de valoraciones altas en comparación con el resto de cuestiones valoradas, especialmente 
en la asignatura Urbanismo 2. Esto indica que a pesar de que los contenidos tengan relación con el 
trabajo de la asignatura y las herramientas que se explican en las sesiones puedan ser de utilidad para 
completar las tareas propuestas, es necesario complementar estos ejercicios con ejemplos de aplica-
ción en trabajos profesionales que ayuden a comprender la relevancia o el alcance que pueden tener 
estas herramientas para su desarrollo profesional en materia de Urbanismo. 

Por último, en cuanto a las respuestas de los estudiantes, referidas a las propuestas de mejora de 
los contenidos y la metodología de aprendizaje de las sesiones SIG para futuros cursos académicos, 
se han podido establecer tres grupos entre las opiniones recogidas, que resumen gran parte de las 
sensaciones por parte del alumnado. En primer lugar, las opiniones acerca de la planificación y el ca-
lendario de las sesiones –“Impartiendo las desde las primeras sesiones”; “I will add even more lessons 
for this, maybe besides the class hours”; “More classes, to learn more information”; “Maybe more 
sessions or have recorded classes available during the course (online tutorials)”–, en segundo lugar, 
aquellas relacionadas con los tiempos de cada sesión y la posibilidad de grabar las sesiones –“Classes 
may be recorded and shared with students”; “Only thing that maybe it would be great if the sessions 
were recorded so during making the task if I forget about what to so something I can just look on the 
video.”, “A little bit more time for the students to follow each step”– y, finalmente, aquellas opiniones 
que sugieren la elaboración de material complementario para el seguimiento de las sesiones –“Con 
una guía escrita por el profesor paso a paso para aclarar dudas que en la sesión de clase se hayan po-
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dido escapar”; “Maybe giving the commands into a sheet so we know which command does what and 
like each command has a little explanation (the commands we used)”–.

Por otro lado, en cuanto a los resultados de los ejercicios prácticos se ha constatado el adecuado 
seguimiento de las sesiones por parte del alumnado, tanto en la compleción como en la corrección de 
los mismos, especialmente en cursos superiores donde, incluso aquellos estudiantes que no habían 
tenido contacto previo con el programa, es decir, aquellos que provienen de programas de intercam-
bio, han demostrado un interés y un seguimiento de las sesiones igual o superior al de los estudiantes 
locales. Este hecho también se ha visto reflejado en la aplicación de los resultados y los contenidos de 
las sesiones prácticas al desarrollo de los trabajos propuestos en cada asignatura, utilizando algunas 
de las cartografías o gráficos generados como parte de la entrega global o generando nuevos mapas a 
partir de la aplicación de los conocimientos adquiridos en ambas sesiones –Figura 2–. 

Figura 2. Resultados de los ejercicios prácticos propuestos en las sesiones SIG. a) Urbanismo 1, alumna: Mareike 
Wagner. b) Urbanismo 2, alumno: Gonzalo Agulló Perea. c) Urbanismo 4, alumno: Patryk Kielian. d) Urbanismo 5, 

alumna: Ioana Radut.

Esta experiencia docente también ha demostrado el interés de una parte del alumnado por el uso y 
desarrollo de nuevas habilidades con estas herramientas que se ha visto reflejado en la realización de 
tutorías individuales para la resolución de dudas en aquellas asignaturas en las que no hay sesiones 
prácticas de QGIS y, por tanto, su uso es voluntario. Aun así, esta motivación por la implementa-
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ción de herramientas SIG de forma independiente para el desarrollo de ejercicios prácticos es aún 
desigual –únicamente 6 alumnos de los 24 matriculados durante el curso 2020/2021 en la asignatura 
Urbanismo 3 han realizado consultas sobre algoritmos o funcionalidades concretas de la herramienta 
para su aplicación al trabajo de curso–. En el caso de Urbanismo 6, última asignatura de Urbanismo 
de la titulación, se ha visto incrementado también el uso de las herramientas SIG para el desarrollo 
del trabajo de curso, debido principalmente a que el alumnado ya conoce las ventajas del uso de este 
tipo de programas por su experiencia de años anteriores, sobre todo con respecto a la optimización 
de tiempos y la facilidad de obtención de bases cartográficas necesarias para el desarrollo del trabajo 
práctico de la asignatura, en comparación con las herramientas tipo CAD.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La implementación de sesiones prácticas para el aprendizaje de herramientas SIG en el itinerario for-
mativo de las asignaturas de Urbanismo tiene una triple finalidad: por un lado, incentivar al alumnado 
en el uso y desarrollo de nuevas habilidades con este tipo de herramientas, fomentando el pensamien-
to espacial; por otro lado, complementar los contenidos teóricos propuestos para cada asignatura con 
ejercicios prácticos que requieren de la incorporación de las TIG en la propia docencia, motivando al 
alumnado no solo durante su formación, sino también en su posterior desarrollo profesional; y, por 
último, contribuir a los objetivos del EEES –Espacio Europeo de Educación Superior– promoviendo 
el aprendizaje basado en competencias que se van adquiriendo a lo largo de su trayectoria académica, 
promoviendo también el desarrollo de ejercicios prácticos y la tutorización individual del estudiante 
como parte de la mejora de la calidad docente (Pons, 2007). 

De acuerdo a los resultados que arrojan las encuestas acerca de estas sesiones y a la valoración 
general por parte del alumnado, gran parte de estos objetivos se han visto cumplidos, si bien es cier-
to que también se pone de manifiesto la necesidad de una mejora tanto en la planificación temporal 
como en la duración de estas sesiones de cara a futuros cursos académicos. En cuanto a la planifica-
ción temporal, muchas de las propuestas de mejora por parte de los estudiantes apuntaban al traslado 
de estas sesiones al inicio de curso de cara a poder empezar a trabajar con herramientas SIG y poder 
aplicar los contenidos al desarrollo del trabajo global de la asignatura desde el principio. En cuanto 
a la duración de las sesiones también cabe destacar la opinión generalizada acerca de que el tiempo 
dedicado al aprendizaje SIG es insuficiente para adquirir y afianzar los conocimientos necesarios para 
su uso de forma autónoma más allá de las prácticas propuestas en clase. Estas cuestiones suponen 
una dificultad añadida, ya que tanto el cambio de planificación como el aumento de horas lectivas 
de las sesiones SIG comprometerían el desarrollo y la planificación del resto de sesiones teóricas y 
prácticas de cada asignatura. Así, ateniendo a estas sugerencias, algunas medidas a valorar de cara a 
futuras experiencias podrían ser: [1] la organización de sesiones de refuerzo fuera del horario lectivo 
o de tutorización individual para aquellos alumnos que tengan interés en seguir profundizando con 
la herramienta o para la resolución de dudas, especialmente en aquellas asignaturas donde el uso de 
QGIS es voluntario; [2] generar material complementario como, por ejemplo, vídeos o tutoriales 
introductorios sobre algunos conceptos básicos o acerca de las funcionalidades que se expliquen 
durante las sesiones, a modo de guion, para que estén a disposición del alumnado y puedan trabajar 
con el software de forma autónoma si fuera necesario reforzar o repetir los conceptos explicados en 
clase; o [3] ajustar los contenidos de las sesiones con una doble finalidad: que el alumnado conozca 
las aplicaciones reales de los conceptos expuestos en las sesiones en el ámbito profesional y que 
aquellos estudiantes que se inician en el programa, especialmente aquellos de los primeros cursos, 
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adquieran una base sólida que pueda desarrollarse posteriormente en los cursos siguientes o de forma 
autónoma. En este sentido cabe destacar los resultados positivos que han tenido durante este curso 
tanto la formación asíncrona a través de vídeos y enunciados introductorios como las sesiones de re-
fuerzo y consultas al alumnado, que también se ha visto reflejado en el interés por el uso de este tipo 
de herramientas durante su formación más allá de las sesiones específicas. 

Esta experiencia permite seguir definiendo una propuesta metodológica para la mejora del proceso 
de aprendizaje de las herramientas SIG en las asignaturas de Urbanismo ya iniciada en anteriores cur-
sos académicos, así como adecuar los contenidos de las sesiones al desarrollo progresivo de nuevas 
habilidades por parte del alumnado.
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63. Los estudiantes como agentes activos en el diseño de experiencias de 
telecolaboración para la enseñanza del inglés global

Candel-Mora; Miguel Ángel; Casañ-Pitarch, Ricardo
Universitat Politènica de València

RESUMEN

A nivel organizativo, los proyectos de telecolaboración se estructuran alrededor de tres fases: la plani-
ficación, el seguimiento y la evaluación, siendo la clave en todo este proceso la fase de planificación 
y, dentro de ésta, la clara definición del objetivo. Sin embargo, en numerosas ocasiones esta primera 
fase queda en manos de los profesores responsables y su experiencia previa en proyectos de este tipo. 
Este trabajo presenta un enfoque novedoso centrado en la valoración final de los estudiantes que par-
ticiparon en un proyecto de intercambio virtual durante el curso académico 2019-20 como agentes 
activos en el diseño de un nuevo proyecto de telecolaboración (2020-21) entre la Universitat Politèc-
nica de València y la Igor Sikorsky Kyiv Polytechnic Institute de Ucrania centrado en el aprendizaje 
de inglés global con el objetivo de que los participantes mejoren sus habilidades comunicativas con 
hablantes no nativos de inglés y aprendan a superar barreras culturales y lingüísticas. La obtención 
de datos mediante cuestionarios y discusiones de grupos focales sobre aspectos organizativos y del 
desarrollo del trabajo colaborativo realizado resultaron esenciales para la mejora de la fase de plani-
ficación del nuevo proyecto de aprendizaje en entornos virtuales y revelaron la predisposición de los 
participantes para abordar temas culturales y conocer más en profundidad otros modos de socializar 
y comunicarse en inglés con hablantes no nativos.

PALABRAS CLAVE: inglés global, MCER, entornos virtuales, telecolaboración.

1. INTRODUCCIÓN
Este trabajo presenta las fases preliminares del diseño y los resultados de un proyecto de innovación 
y mejora educativa de la Universitat Politècnica de València en curso sobre el uso del inglés global 
como medio de comunicación entre hablantes de inglés no nativos (PIME/20-21/202 Enseñanza de 
inglés global como lingua franca entre hablantes no nativos en entornos virtuales de aprendizaje 
como factor de competitividad e integración en el entorno profesional). Los resultados se han obte-
nido de encuestas y discusiones de grupos focales con estudiantes de la Universitat Politècnica de 
València y estudiantes de la Igor Sikorsky Kyiv Polytechnic Institute de Ucrania. El punto de partida 
de este proyecto responde a uno de los objetivos de desarrollo sostenible de Naciones Unidas para re-
ducir la desigualdad por motivos de lengua y que promueve una formación plurilingüe como ventaja 
para aumentar las oportunidades de empleabilidad a nivel nacional como internacional, así como sus 
habilidades de comunicación. 

Internet, la globalización y la movilidad académica y profesional, junto con la implantación de 
políticas de plurilingüismo a nivel europeo, han tenido un importante papel en la evolución de las 
lenguas y su adaptación al nuevo contexto sociolingüístico del siglo XXI. Así, de los cerca de 1500 
millones de personas que se comunican en inglés con fluidez, 400 millones son hablantes nativos 
(Crystal, 2008), lo que incrementa las probabilidades de que un usuario utilice la lengua inglesa como 
medio de comunicación profesional con hablantes no nativos (Rose & Galloway, 2019). 
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Esta aproximación al inglés como medio de comunicación internacional viene respaldada por las 
modificaciones del Companion Volume (Council of Europe, 2018) a los descriptores de las escalas en 
lo referente al hablante nativo ideal como punto de referencia para valorar la competencia de un usua-
rio para desenvolverse en la lengua extranjera (Byram, 1997; Karwacka-Vögele, 2012; Little, 2006). 
En el Companion Volume (Council of Europe, 2018) para el nivel B2 como indicador de la indepen-
dencia del usuario, además de entender y hablar de diversos temas y mantener una conversación, se 
añade salir del ámbito cotidiano y manejarse en un entorno profesional (Council of Europe, 2018). 
Sin embargo, uno de los cambios principales es la propuesta de modificación de algunos descriptores 
que hacen referencia al “hablante nativo”, concepto que ya causó controversia en la redacción de la 
primera versión del marco común europeo de referencia para las lenguas (Little, 2006). 

Este trabajo se basa en una experiencia de aprendizaje colaborativo en entornos virtuales para 
explorar las posibilidades de investigar aspectos como la comunicación intercultural, la exposición 
a diferentes tipos de acentos y pronunciaciones de hablantes de inglés como segunda lengua, y de 
diferentes nacionalidades: España y Ucrania. 

La investigación sobre proyectos de telecolaboración no es nueva (Casañ-Pitarch & Candel-Mora, 
2021; Helm, 2015; Guth & Thomas, 2010; Helm & Guth, 2016; O’Dowd, 2007; O’Dowd & Ware, 
2009; Lee & McLoughlin, 2007), pero los continuos avances tecnológicos y el rendimiento y las 
capacidades de las nuevas plataformas informáticas propician que los enfoques y posibilidades de 
intercambio virtual mejoren constantemente (O’Dowd & Ware, 2009). La literatura aborda diferentes 
tipos y categorías de proyectos de telecolaboración, aunque en muchos casos se hace hincapié úni-
camente en los resultados de los proyectos y no tanto en el diseño o planificación de estos proyectos 
(Guth & Helm, 2012; Helm & Guth, 2016; O’Dowd & Ware, 2009). Sin embargo, los proyectos de 
telecolaboración suelen ser variados y con unas características específicas y no siempre encajan com-
pletamente en una categoría específica, ya que necesitan ser afinados a medida que avanzan, especial-
mente cuando los miembros del equipo de profesores responsables no tienen la misma experiencia en 
telecolaboración.

Las experiencias de telecolaboración más fructíferas entre instituciones de enseñanza superior 
surgen cuando diferentes instituciones con planes de estudios o intereses similares establecen víncu-
los. Sin embargo, no siempre es factible iniciar un proyecto de telecolaboración con una institución 
asociada con los mismos perfiles e intereses. Por este motivo, la motivación de los participantes des-
empeña un papel fundamental en el desarrollo de un proyecto de telecolaboración y puede compensar 
la falta de compatibilidad institucional durante las fases iniciales (Candel-Mora & Casañ-Pitarch, 
2020). Por tanto, el número de instituciones, nacionalidades, intereses y el grado de motivación de los 
participantes, entre otras variables, influyen de forma decisiva en el establecimiento de este tipo de 
proyectos virtuales. Otras variables que influyen en la creación del equipo de telecolaboración son los 
perfiles de las universidades participantes (politécnico, instituto, universidad o escuela de artes libera-
les); la diferente organización de las escuelas y departamentos; los diferentes calendarios académicos, 
que a veces dificultan la coordinación de los estudiantes; y las diferentes metodologías de enseñanza.

Con este contexto heterogéneo, la motivación y la implicación de los participantes en el proyecto 
se identifica como la principal barrera a superar. Así, el objetivo de este trabajo es explorar los efectos 
de la empoderación de los estudiantes a través de su participación activa mediante el análisis de sus 
valoraciones a su experiencia en un proyecto de telecolaboración y la aplicación de esos hallazgos 
en la fase de planificación de futuros proyectos de telecolaboración. Desde el punto de vista de los 
profesores organizadores, la motivación y el compromiso se logran con la explotación del proyecto 
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de telecolaboración desde diferentes perspectivas: la enseñanza del inglés como lengua extranjera, la 
comunicación intercultural y el inglés como lengua global.

Desde el punto de vista didáctico, la implicación activa de los estudiantes es un enfoque novedoso 
porque sus valoraciones y sugerencias aportan una perspectiva contemporánea y están más adaptadas 
a las expectativas de los participantes, que utilizan su propio lenguaje, y la transmisión de conoci-
mientos entre iguales parece ser más fluida (Lee & McLoughlin, 2007).

Normalmente, el establecimiento de proyectos de telecolaboración se estructura en tres fases clave: 
la planificación, el seguimiento y la evaluación. Helm (2015), en su estudio sobre la práctica y retos 
de la telecolaboración en la educación superior en Europa, presenta un exhaustivo análisis de las ba-
rreras encontradas en proyectos de telecolaboración identificadas por 210 profesores universitarios de 
23 países europeos, y destaca la necesidad de continuar la investigación en la línea de la evaluación de 
la efectividad de estos proyectos con la intención de mejorar la calidad de los intercambios virtuales. 

La fase de planificación de este proyecto se estructuró en tres fases, la coordinación de los equipos 
en España y en Ucrania, la identificación de aspectos comunes y el diseño de acciones y tareas de 
telecolaboración.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La experiencia de telecolaboración se implementó en el entorno educativo de la Universitat Politèc-
nica de València (UPV) y el Instituto Politécnico Igor Sikorsky Kyiv (KPI) de Ucrania durante el 
segundo semestre de 2020. Participaron 20 estudiantes del grado en ingeniería industrial de España 
y 30 estudiantes de máster de Ucrania. Los estudiantes de ambas universidades trabajaron de forma 
virtual en equipos internacionales mixtos en sus proyectos para crear un blog sobre el tema “Desarro-
llo sostenible”, centrado principalmente en cuestiones medioambientales. Las herramientas utilizadas 
en este proyecto fueron las de Google: Classroom, Meet, Hangouts, Blogger, Drive y Docs. Durante 
la preparación del proyecto los estudiantes utilizaron el inglés como idioma de comunicación para 
discutir e intercambiar ideas y opiniones, así como para crear los blogs. 

2.2. Instrumentos
La herramienta utilizada para la recopilación de datos fue un cuestionario y unas entrevistas semies-
tructuradas con los grupos participantes durante la presentación de resultados al final del proyecto, 
de las que se obtuvo información adicional para completar los datos obtenidos tras el procesado de 
las encuestas.

El cuestionario se creó expresamente para este trabajo y consistía de 4 partes: información demo-
gráfica de los participantes, valoración global de la experiencia, valoración de aspectos organizativos 
y dificultades encontradas, y propuesta de temáticas motivadoras para este perfil de participante. Las 
secciones 1 y 4 constaban de preguntas de respuesta abierta/cerrada. Para la sección 2 y 3, sobre la 
valoración global y la valoración de aspectos específicos de la organización, se utilizaron ítems en 
formato tipo Likert de 4 y 5 alternativas desde 1 (totalmente de acuerdo) a 5 (totalmente en desacuer-
do), y 1 (siempre) 4 nunca. 

2.3. Procedimiento
La encuesta de Google Forms fue cumplimentada por 44 de los 50 estudiantes participantes en el 
proyecto de telecolaboración en la última sesión conjunta donde presentaban el blog que habían ela-
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borado como trabajo final del proyecto. Al finalizar las presentaciones orales de los blogs, también se 
realizaron entrevistas semiestructuradas con los participantes para ayudar a contextualizar algunas de 
las respuestas de la encuesta. 

Por último, se procesaron los datos de Google Forms desde el archivo Excel generado y se confi-
guraron los gráficos para el posterior análisis y discusión.

3. RESULTADOS
En esta sección se describen los datos obtenidos de las encuestas y las entrevistas sobre la valoración 
general de la organización del proyecto de telecolaboración y se destacan los hallazgos más signifi-
cativos.

En el apartado de la información de variables sociodemográficas, el grupo de 22 años resultó el 
más numeroso (con 26 estudiantes), seguido del grupo de 21 años (10 estudiantes), las edades del 
resto giraban en torno a los 20 años (4 estudiantes), 23 (3) y 26 (1 estudiante). El 77,3 % de los par-
ticipantes eran mujeres y el 22,3 % hombres. Con respecto a la nacionalidad, 30 de los encuestados 
tenían nacionalidad ucraniana y 14 española.

En la sección 2 de la encuesta, sobre la valoración global de su participación en el proyecto, como 
se observa en la Tabla 1, los resultados de los tres ítems consultados coinciden en destacar una va-
loración muy positiva o positiva a la experiencia y manifestaron estar dispuestos tanto a repetir un 
proyecto de intercambio virtual en el futuro, como a repetir y recomendar a sus compañeros la parti-
cipación en este tipo de proyectos.

Tabla 1. Sección 2 de la encuesta: Overall assessment of the experience .

1
strongly agree

2
agree

3
neither agree 
nor disagree

4
disagree

5
strongly 
disagree

The overall evaluation of this 
experience is positive

65,9 % 13,6 % 2,3 % 9,1 % 9,1 %

I would repeat a telecollaboration 
expecience

52,3 % 20,5 % 9,1 % 9,1 % 9,1 %

I would recommend this experien-
ce to my friends and classmates

52,3 % 25 % 2,3 % 9,1 % 11,4 %

La sección 3 de la encuesta, sobre la valoración de la organización y la descripción de las dificulta-
des encontradas, es la parte del estudio que más datos proporcionó de cara a la planificación y mejora 
de las siguientes acciones de telecolaboración puesto que respondían a cuestiones que los profesores 
responsables nos habíamos planteado en otros proyectos anteriores, pero no teníamos la certeza de 
que si la opinión de los alumnos coincidía con la nuestra. 

En los proyectos de telecolaboración con estudiantes universitarios es común potenciar el trabajo 
autónomo de los participantes y ayudarles a que activen competencias como gestión del tiempo, tra-
bajo en equipo, o toma de decisiones, por lo que la definición de las instrucciones y la disponibilidad 
de los profesores para resolver cualquier duda que surja sobre la marcha es esencial. No obstante, 
con el fin de potenciar la autonomía del alumno, y que sean capaces de coordinar las tareas entre 
los componentes del equipo, es necesario conseguir encontrar un equilibrio entre la presencia de los 
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profesores y las instrucciones proporcionadas. Tanto el ítem 3.1, sobre la comunicación con los profe-
sores, como el 3.2, sobre la cantidad de instrucciones proporcionadas, recibieron una valoración muy 
positiva o positiva, con una valoración de 72,70 % y 81,80 % respectivamente.

Para la realización del proyecto de telecolaboración se utilizaron las herramientas de Google Clas-
sroom, Meet, Drive, Docs, y Hangouts. No todos los participantes estaban familiarizados con todas 
estas aplicaciones de Google, así que al principio del proyecto se les impartió un breve tutorial sobre 
las principales funcionalidades de cada una, y aunque ya de por sí son muy intuitivas y la mayoría 
de participantes eran conocedores de algunas de las aplicaciones utilizadas, resultaba interesante co-
rroborar si la elección de las herramientas había sido la correcta. Como muestran las respuestas del 
ítem 3.3 en la Tabla 2, el porcentaje de participantes que corroboró la elección de las aplicaciones de 
Google para el proyecto fue muy alto, 52,3 % totalmente de acuerdo y 22,7 % de acuerdo.

Por último, con respecto a la elección del tema alrededor del cual se organiza el trabajo, que habi-
tualmente es impuesta por el profesorado responsable, también puede resultar clave en la motivación 
e implicación de los estudiantes. En el caso de este proyecto, se eligió el tema del desarrollo soste-
nible y cuestiones medioambientales propias de ambos países puesto que, al tratarse de un entorno 
de universidades politécnicas, y disponer de gran cantidad de información sobre la que investigar, 
consideramos que les resultaría más asequible y podrían concentrarse en la realización de las tareas y 
la comunicación con los participantes del equipo, puesto que ese era el objetivo del proyecto. Como 
se observa en las respuestas al ítem 3.4 de la Tabla 2, la posibilidad de elegir los participantes el tema 
no resultó significativa, ya que obtuvo una respuesta mayoritaria del 54,4 % al término medio.

Table 2. Sección 3 de la encuesta: Feedback on the organization of the Project.

1
strongly 

agree

2
agree

3
neither agree nor 

disagree

4
disagree

5
strongly 
disagree

3.1 Communication with instructors 
has been fluent

56,8 % 15,9 % 13,6 % 0 % 13,6 %

3.2 The amount of instructions from 
the teachers been adequate

59,1 % 22,7 % 6,8 % 0 % 11,4 %

3.3 The use of google apps has been 
satisfactory

52,3 % 22,7 % 6,8 % 4,5 % 13,6 %

3.4 I would have preferred to choose 
the topic myself

13,6 % 18,2 % 54,4 % 5,4 % 9,1 %

La sección 3 de la encuesta concluía con una pregunta abierta sobre el principal problema encon-
trado durante la realización del proyecto de telecolaboración. Esta pregunta se complementó con los 
datos obtenidos en las entrevistas semiestructuradas. Los resultados agrupados de las respuestas se 
muestran en la Figura 1. Como se puede observar en el gráfico, con diferencia, el principal problema 
indicado era la diferencia horaria de ambos países, especialmente a la hora de coordinarse para los 
trabajos en grupo. En segundo lugar, destacaron cuestiones técnicas como la conexión a Internet o las 
herramientas utilizadas. Aspectos como la carga de trabajo, la realización de tareas o el objeto de este 
estudio, la comunicación entre hablantes nativos, no resultaron demasiado significativos.
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Figura 1. Principales problemas encontrados durante la realización del intercambio virtual.

Al concluir la sección 3, se propuso a los encuestados la valoración de algunos problemas que los 
profesores responsables anticipamos por experiencias anteriores con este tipo de proyectos (Candel-
Mora y Casañ-Pitarch, 2020) en una escala Likert de 1 (siempre) a 4 (nunca).

Como se puede observar en la Tabla 3, la respuesta mayoritaria a todos los ítems coincide en des-
tacar la ausencia de problemas con las aplicaciones utilizadas, horarios o trabajo en equipo y coordi-
nación. Los datos más significativos corresponden a problemas técnicos, la conexión a internet, y la 
comunicación en inglés con acentos no familiares. En lo que respecta a las cuestiones sobre trabajo 
en equipo, distribución de tareas, diferencias horarias o el tema sobre el que tenían que investigar, la 
mayoría informó que no eran demasiado representativos. 

Tabla 3. Sección 3 de la encuesta: How often did you encounter difficulties with the following items?

1
always

2
sometimes

3
rarely

4
never

Initial coordination and distribution 
of tasks 

9,1 % 9,1 % 29,5 % 52,3 %

Team work 9,1 % 6,8 % 29,5 % 54,5 %

Research on the topic 9,1 % 9,1 % 18,2 % 63,6 %

Time difference between countries 4,5 % 13,6 % 43,2 % 38,6 %

Use of computer applications 9,1 % 9,1 % 27,3 % 54,5 %

Technical problems 5,4 % 27,3 % 40,9 % 27,3 %

Internet connection 2,3 % 22,7 % 36,4 % 38,6 %

Communication in English with non 
familiar accents

0 % 25 % 50 % 25 %

Cultural issues 0 % 4,5 % 15,9 % 79,5 %

La encuesta concluía con la valoración de propuestas de temas de trabajo que les motivara a impli-
carse en otro proyecto de telecolaboración. Para ello se propusieron 13 temas de actualidad, tecnolo-
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gía o culturales y se presentaron en formato de Likert, con 1 (totalmente de acuerdo) y 4 (totalmente 
en desacuerdo). Posteriormente se planteó una respuesta abierta para que plantearan los estudiantes 
otros temas no incluidos en este listado.

Tabla 4. Sección 4 de la encuesta: Which topics would motivate you the most for this type of international virtual 
exchange?

1
strongly agree

2
agree

3
disagree

4
strongly disagree

Technology 45,5 % 31,8 % 15,9 % 6,8 %

Social networks 59,1 % 22,7 % 9,1 % 9,1 %

Uses of artificial intelligence 40,9 % 25 % 27,3 % 6,8 %

Plastics in ocean 40,9 % 15,9 % 36,4 % 6,8 %

Use of internet 40,9 % 36,4 % 15,9 % 6,8 %

Literature 45,5 % 9,1 % 27,3 % 18,2 %

Cultural differences 70,5 % 15,9 % 13,6 % 0 %

Gender issues 45,5 % 13,6 % 31,8 % 9,1 %

Any topic related to intercultural 
studies

40,9 % 27,3 % 31,8 % 0 %

Food (from a culture perspective) 47,7 % 29,5 % 15,9 % 6,8 %

Living abroad 68,2 % 20,5 % 9,1 % 2,3 %

Working abroad 70,5 % 13,6 % 13,6 % 2,3 %

Job opportunities in the 21st 
century

70,5 % 11,4 % 15,9 % 2,3 %

Como se puede observar en la Tabla 4, los temas mejor valorados por los estudiantes y que les mo-
tivaría a emprender un nuevo proyecto de telecolaboración giraban en torno a diferencias culturales 
(70,5 %), modos de vida en otros países (68,2 %), condiciones de trabajo en el extranjero (70,5 %) y 
oportunidades profesionales en el siglo XXI (70,5 %). No obstante, el resto de los temas propuestos 
también recibió una valoración muy positiva o positiva. En cuanto a los temas menos valorados, el 
único dato destacable es la propuesta del tema de la literatura que, aunque obtuvo una valoración po-
sitiva del 45,5 %, obtuvo la peor valoración negativa (18,2 %), cuando la media de las valoraciones 
negativas estaba entre 0 %, 2,3 %, 6,8 % y 9,1 %.

Las respuestas a la pregunta abierta de sugerencias de temas, 28 participantes (56 %) especificaron 
que todos los temas de interés se habían mencionado en el listado anterior. Este proyecto concluyó 
en mayo de 2020, en pleno confinamiento debido a la pandemia causada por el COVID-19, por lo 
que la propuesta de temas sobre cuestiones de salud, o los efectos del COVID, fueron propuestos por 
6 participantes. El resto de respuestas no presentaban un patrón definido y únicamente el tema del 
reciclaje (objeto del proyecto que acababan de realizar) apareció con dos repeticiones. Por el resto de 
temas propuestos por los participantes se intuía más bien una preferencia personal por aspectos como 
el espacio, relaciones humanas, protección de animales, etc.
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Este trabajo basado en las valoraciones de los participantes en un proyecto de intercambio virtual lle-
vado a cabo entre la Universitat Politècnica de València y la Igor Sikorsky Kyiv Polytechnic Institute 
de Ucrania y parte de un proyecto de innovación y mejora educativa de la UPV, se fundamenta en los 
estudios sobre inglés global entre hablantes no nativos, y los estudios sobre diseño y planificación de 
entornos virtuales de aprendizaje y proyectos de telecolaboración. La aportación novedosa de este 
trabajo consistió en tomar como referencia a los participantes como agentes activos de cara al diseño 
de futuras experiencias de telecolaboración. 

La literatura consultada destaca la importancia de la fase de planificación en los proyectos de te-
lecolaboración, pero sobre todo la clara definición del objetivo desde el principio. En nuestro caso, 
el objetivo se estableció en el aprendizaje de inglés global y que los participantes mejoren sus habi-
lidades comunicativas con hablantes no nativos de inglés y aprendan a superar barreras culturales y 
lingüísticas. 

Entre los resultados de las discusiones de grupos focales y encuestas sobre la organización del 
trabajo colaborativo con estudiantes internacionales, además de anticipar problemas técnicos y 
de conexión a internet, o problemas comunes como el nivel del involucración y participación en 
las tareas en grupo, un 75% de los 50 participantes anticiparon problemas de comunicación, por 
las diferencias de acentos, y de planificación temporal debido a los cambios horarios (62%). Con 
respecto a la propuesta de temas sobre los que realizar las tareas, la respuesta mayoritaria incluía 
el interés por cuestiones interculturales como la vida social (88%) o laboral (83%) en ambos paí-
ses, o diferencias culturales (85%), además de temas técnicos como el reciclaje, la tecnología o 
la inteligencia artificial. Entre las conclusiones más destacadas está la alta predisposición de los 
participantes en el proyecto de aprendizaje colaborativo en entornos virtuales por abordar temas 
culturales y conocer más en profundidad otros modos de socializar y comunicarse en inglés con 
hablantes no nativos.

Estamos convencidos que la información aportada por los participantes en este proyecto ayudará 
considerablemente a la mejora del diseño de futuras experiencias de telecolaboración. 
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64. Uso de STACK para actividades de autoaprendizaje y autoevaluación 
en Matemáticas: experiencia piloto en una asignatura de primer curso de 
Ingeniería 

Castro, María Ángeles; García, Pedro Antonio; Sirvent, Antonio; Reyes, José 
Antonio; Martínez, Juan Antonio; Rodríguez, Francisco
Universidad de Alicante

RESUMEN

En este trabajo se presentan resultados de un proyecto desarrollado dentro del Programa de Redes-
I3CE de investigación en docencia universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Uni-
versidad de Alicante (UA). El diseño inicial del proyecto contemplaba una experiencia educativa 
consistente en realizar una implementación piloto del sistema STACK en asignaturas de Matemáticas 
de primer curso en distintas titulaciones de Ingeniería impartidas en la Escuela Politécnica Superior 
(EPS) de la UA, elaborando los materiales de autoaprendizaje y autoevaluación adecuados para los 
contenidos de las distintas asignaturas y evaluando la respuesta del alumnado participante en la ex-
periencia. Se ha realizado una instalación de Moodle con STACK en un servidor propio del Depar-
tamento de Matemática Aplicada de la UA. Las limitaciones temporales y de capacidad del servidor 
han limitado la experiencia al alumnado pendiente de realizar el examen extraordinario en la asig-
natura de matemáticas de primer semestre en el Grado en Ingeniería Biomédica. Se han elaborado 
cuestionarios en STACK como herramienta de estudio y preparación de las pruebas de evaluación, 
recogiendo y analizando la actividad y opinión del alumnado participante. Como resultado del pro-
yecto, se ha iniciado desde la EPS la instalación de un nuevo servidor, que permitirá la incorporación 
para el próximo curso de este tipo de actividades en el desarrollo de asignaturas de distintas titulacio-
nes de Ingeniería.

PALABRAS CLAVE: autoevaluación, CAS, evaluación automática en Matemáticas. 

1. INTRODUCCIÓN
El problema que se intenta abordar con este trabajo es facilitar el autoaprendizaje y autoevaluación 
de los estudiantes en contenidos de Matemáticas de titulaciones de Ingeniería en la Escuela Politéc-
nica Superior (EPS) de la Universidad de Alicante (UA). Este problema abarca diferentes aspectos, 
pues es relevante, entre otros, para el diseño y realización de actividades de refuerzo y nivelación de 
conocimientos previos, para la individualización de la actividades de formación durante el desarrollo 
ordinario de las asignaturas, para facilitar la evaluación formativa y el aprendizaje autorregulado y, 
obviamente, para facilitar experiencias de docencia online o mixta como las que han sido imprescin-
dibles durante el periodo de pandemia y que, en gran medida, es previsible que queden incorporadas 
en el futuro en la docencia universitaria .

En esta experiencia se plantea la implementación y utilización del sistema STACK (https://www.
ed.ac.uk/maths/stack) para la realización por parte del alumnado de cuestionarios en los que las res-
puestas deben ser obtenidas por los estudiantes, siendo interpretadas por el sistema y evaluadas en 
términos de su corrección matemática, proporcionando una retroalimentación inmediata sobre su 
validez e indicando posibles errores. 
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El interés del proyecto radica en que las herramientas TICS disponibles en la instalación de Mood-
le de la UA, como los cuestionarios de opciones múltiples, no son suficientemente adecuadas para el 
diseño de actividades de autoevaluación y de autoaprendizaje en Matemáticas. Un ejemplo simple 
que pone de relieve los problemas sería plantear la resolución de un sistema de ecuaciones lineales. 
Si se ofrecen distintas soluciones, el estudiante puede simplemente comprobar cuál de las soluciones 
dadas es correcta, sin haber desarrollado los procesos necesarios para obtener la solución a partir del 
sistema dado. La opción de dejar un campo para rellenar la solución y simplemente compararla con 
la solución correcta tampoco resuelve el problema, pues la solución del sistema puede tomar formas 
muy distintas, siendo todas equivalentes y correctas. Para poder comprobar que se obtiene la respues-
ta adecuada, sin ofrecer opciones, es necesario incorporar un sistema de cálculo simbólico (CAS), que 
permita evaluar simbólica y numéricamente una respuesta libre, obtenida de forma constructiva uti-
lizando los procesos que realmente se desea evaluar o desarrollar. Utilizando estos sistemas también 
es posible guiar por pasos la construcción de la respuesta y ofrecer ayudas intermedias. Por ejemplo, 
si se plantea resolver el sistema dado por el método de Gauss, se puede pedir como paso intermedio 
la forma reducida triangular (que el estudiante puede haber obtenido de muy diversas formas igual-
mente válidas) y otorgar una puntuación parcial o indicar que el resultado no es válido y debe ser 
corregido antes de continuar intentando resolver el sistema sobre una base errónea. 

Existen sistemas comerciales que ofrecen estas posibilidades, como son Maple T.A., actualmente 
Möbius (https://www.digitaled.com/mobius), basado en el CAS Maple (https://www.maplesoft.com), 
o WirisQuizzes (https://www.wiris.com), respaldado por su propio CAS. Los sistemas comerciales 
tienen claras ventajas en cuanto a facilidad de uso y servicios para llevar a cabo su integración en el 
sistema informático de la universidad, con garantías para los administradores del sistema de seguri-
dad y asistencia en caso de problemas. La desventaja más obvia es su alto coste, difícil de asumir en 
la mayoría de universidades, pero sobre todo la dependencia de sistemas con costes recurrentes, en 
forma de renovación de licencias, y con limitaciones en cuanto a posibilidades de modificación. 

El sistema STACK está disponible de forma libre, se basa en el CAS abierto Maxima y puede 
ser incorporado como un plugin en Moodle. STACK es utilizado en numerosas universidades del 
Reino Unido, Finlandia y otros países, existiendo un consorcio internacional, que incluye actual-
mente 36 universidades, para elaborar y compartir un banco de materiales docentes para ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáticas (STEM) fundamentalmente basados en STACK. Mientras las 
ventajas de un sistema de este tipo son obvias, las desventajas frente a los sistemas comerciales 
son la necesidad de un mayor esfuerzo inicial para conocer el sistema y, sobre todo, la inseguridad 
que puede crear en los administradores del sistema la incorporación de un nuevo software, sin un 
servicio de asistencia dedicado, que debe ser mantenido con los medios disponibles, usualmente 
escasos, y que podría originar problemas en el resto del sistema. Estas precauciones son especial-
mente comprensibles en una situación en la que las consecuencias de la pandemia han producido 
una multiplicación del acceso a los recursos online, tensionando enormemente los recursos infor-
máticos y humanos disponibles. 

La utilización de sistemas de evaluación automática en matemáticas ha sido discutida en diversos 
trabajos (véanse, por ejemplo, Greenhow, 2015; Hoogland & Tout, 2018; Kramarski & Hirsch, 2003; 
Sangwin, 2013; Sangwin & Kocher, 2016), incluyendo aplicaciones basadas en distintos instrumen-
tos, como Maple (Blyth & Lobovic, 2009; Jones, 2008), Wiris (Calm et al., 2013; Sancho, & Escude-
ro, 2012) o STACK (Sangwin, 2007), así como aplicaciones específicas en Ingeniería (Gaona et al., 
2018; Vasko et al. 2018).
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Una revisión reciente sobre los sistemas de evaluación automática en Matemáticas puede verse en 
Gaona (2020), con una amplia revisión de la literatura clasificada en función del foco principal de 
estudio, principalmente estudiantes e instrumentos (artefactos, en su nomenclatura), y los diferentes 
impactos, e interacciones, del uso de este tipo de sistemas.

 El objetivo final de este trabajo fue promover la implantación del sistema STACK en la docencia 
de las asignaturas del Departamento de Matemática Aplicada (DMA), para su extensión posterior a 
las diferentes titulaciones de la EPS y eventualmente al conjunto de la UA. Para ello, se diseñó una 
experiencia piloto para comprobar las condiciones mínimas necesarias para la instalación y funciona-
miento de STACK, desarrollar materiales para contenidos de matemáticas y ofrecer su uso a un grupo 
de estudiantes, recabando sus opiniones sobre la utilidad del sistema.

2. MÉTODO 
El trabajo ha sido llevado a cabo por un equipo de docentes de asignaturas de Matemáticas de dife-
rentes titulaciones de grados de la EPS, todos ellos miembros del DMA de la UA, incluyendo todo el 
profesorado de la asignatura Matemáticas I del Grado en Ingeniería Biomédica (GIB) y un miembro 
del personal técnico del departamento. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Debido a las limitaciones derivadas de las capacidades computacionales del sistema informático dis-
ponible, así como del plazo de tiempo para llevar a cabo la experiencia piloto desde la puesta en mar-
cha efectiva del sistema, las actividades se dirigieron a un grupo restringido formado por el alumnado 
de la asignatura de matemáticas de primer semestre de GIB, Matemáticas I, que no había superado 
la asignatura en la convocatoria ordinaria. La información detallada sobre el grado puede consultarse 
en Grado en Ingeniería Biomédica (2020). La asignatura forma parte del bloque de formación básica 
de la titulación e incluye fundamentalmente contenidos de Álgebra lineal. En el curso 2020-2021, 
objeto de este estudio, hubo un total de 83 estudiantes matriculados en la convocatoria ordinaria de la 
asignatura, de los cuales 25 (30,12%) no superaron la asignatura en dicha convocatoria, ni mediante 
evaluación continua ni conjuntamente con el examen final, constituyendo el grupo al que se ofreció 
la posibilidad de participar en esta experiencia. 

2.2. Instrumentos
Los instrumentos utilizados en esta experiencia son de tres tipos, pues incluyen el sistema informá-
tico puesto en marcha para poder utilizar STACK, las preguntas y cuestionarios elaborados para las 
actividades de autoevaluación y autoaprendizaje y la encuesta utilizada para recoger la opinión del 
alumnado participante.

La implementación de STACK, en una instalación de Moodle independiente del sistema general de 
la UA, se realizó en un servidor disponible del departamento, cuyas capacidades de computación no 
permitían un uso masivo. Puede accederse al mismo, desde la red de la UA, o mediante los sistemas 
de acceso remoto a través de VPN y redUA, en la dirección http://172.25.32.212/moodle/. El acceso 
a los contenidos requiere el registro previo como usuario en el sistema, que puede solicitarse a través 
del departamento o de los autores.

Se ha elaborado un banco de preguntas de STACK correspondientes a los contenidos de la asigna-
tura Matemáticas I de GIB, con 187 preguntas clasificadas por temas y tipos de pregunta. En su gran 
mayoría, las preguntas incluyen datos y opciones que se generan de forma aleatoria, con lo que el 
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número de preguntas distintas disponibles es prácticamente ilimitado. A partir del banco de preguntas, 
con el proceso habitual en Moodle, se han generado un total de 25 cuestionarios de distinta compleji-
dad, tanto en número de preguntas como en contenido, para que los estudiantes puedan practicar y au-
toevaluar sus conocimientos de los temas básicos de la asignatura: Espacios vectoriales, Aplicaciones 
lineales, Diagonalización y Espacio vectorial euclídeo, incluyendo tres cuestionarios que combinan 
preguntas de todos los temas de forma similar a los exámenes finales de la asignatura (véase Anexo).

La opinión del alumnado participante en la experiencia se ha recogido mediante una encuesta en 
el mismo Moodle consistente en 10 ítems tipo Likert con cinco niveles de respuesta: A) Totalmente 
en desacuerdo; B) En desacuerdo; C) Neutral, ni de acuerdo ni en desacuerdo; D) De acuerdo; E) 
Totalmente de acuerdo; así como una pregunta de texto libre para reflejar cualquier opinión sobre los 
aspectos positivos y negativos y sugerencias de mejora (Cuadro 1).

2.3. Procedimiento
La implementación de Moodle con STACK fue realizada por el técnico en Informática del DMA 
durante el último trimestre de 2020, en consulta con técnicos del Servicio de Informática de la UA 
para resolver problemas puntuales y autorizar el acceso al servidor desde el exterior de la red del 
departamento.

A partir de la implementación efectiva del sistema se procedió a la elaboración progresiva de pre-
guntas y cuestionarios de actividades. Teniendo en cuenta que ya habían finalizado las asignaturas de 
primer semestre y que las capacidades computacionales del servidor no permitían su uso generalizado 
en el desarrollo de las asignaturas de segundo semestre, se optó por concentrar la experiencia en el 
uso de las actividades de autoevaluación mediante STACK en el refuerzo de conocimientos y la pre-
paración de las pruebas de evaluación extraordinarias del alumnado de Matemáticas I de GIB que lo 
necesitaba. Para ello, se completaron las actividades disponibles para la asignatura y, a principios de 
marzo de 2021, se comunicó a dicho alumnado la existencia de una herramienta que podría serles de 
utilidad para la recuperación de la asignatura, convocando a los interesados a una reunión virtual para 
explicar el sistema, sus capacidades y formas de acceso. Del total de 25 estudiantes que constituían 
el grupo potencial de participantes, 15 de ellos mostraron en ese momento interés en formar parte 
de la experiencia, procediéndose a su registro en el sistema, incorporándose otros estudiantes poste-
riormente. Sin embargo, posiblemente debido a la concentración del alumnado en el desarrollo del 
segundo semestre, en el periodo considerado en este estudio, que incluye hasta mediados de mayo de 
2021, han sido 10 los estudiantes del grupo que han realizado de forma efectiva un número variado 
de actividades y han respondido al cuestionario de opinión sobre el sistema. 

3. RESULTADOS
En la Figura 1 se presenta la distribución de las respuestas del alumnado participante en la experiencia 
a la encuesta de opinión, cuyo contenido se presenta en el Cuadro 1.

Aunque el tamaño de muestra es pequeño para realizar estadística inferencial, parece quedar clara 
la opinión positiva sobre la utilidad del tipo de ejercicios autocorregidos proporcionados por STACK 
y la conveniencia de su uso durante el desarrollo de la asignatura. Así se pone de manifiesto en las res-
puestas a algunos de los ítems con una valoración unánime, o prácticamente, en cuanto a valoraciones 
de coincidencia (De acuerdo o Totalmente de acuerdo) o discrepancia (En desacuerdo o Totalmente 
en desacuerdo). En el primer caso se encuentran los ítems 1, 3, 4, 9 y 10 y en el segundo el ítem 2. 
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Cuadro 1. Contenido de la encuesta para recoger la opinión del alumnado participante en la experiencia.

La encuesta consta de diez ítems consistentes en frases para que indiques tu grado de acuerdo o 
desacuerdo con lo que se dice y un texto libre para que nos indiques los que consideres aspectos 
positivos o negativos de este tipo de ejercicios autocorregidos y sobre todo, si es que te parecen 
útiles, lo que creas que convendría mejorar sobre los ejercicios o el sistema.

1. Este tipo de ejercicios autocorregidos ayudan a preparar los exámenes.
2. Estos ejercicios autocorregidos no creo que aporten ninguna ventaja sobre los ejercicios tra-

dicionales.
3. Disponer de este tipo de ejercicios autocorregidos durante el desarrollo de la asignatura me 

habría ayudado a comprender mejor los contenidos.
4. Estaría bien disponer de este tipo de ejercicios autocorregidos en todas las asignaturas de 

Matemáticas y en otras asignaturas donde también hay que hacer cálculos. 
5. Aunque este tipo de ejercicios autocorregidos hubiesen estado disponibles durante el desarro-

llo de la asignatura, no creo que hubiese podido dedicar tiempo suficiente para realizarlos.
6. Para que este tipo de ejercicios autocorregidos sean útiles deberían estar disponibles con el 

resto de contenidos del curso y contar para la evaluación.
7. Este tipo de ejercicios autocorregidos pueden ser útiles para preparar los exámenes pero no 

ayudan a comprender mejor los conceptos de la asignatura.
8. Es difícil que este tipo de ejercicios autocorregidos tenga alguna utilidad si el sistema infor-

mático no es de fácil acceso y se tarda demasiado en presentar los enunciados y corregir las 
respuestas. 

9. Estos ejercicios autocorregidos me pueden ayudar a estudiar bien contenidos concretos, pues 
puedo repetir el mismo tipo de ejercicio con variaciones en los datos, identificando los fallos 
y corrigiéndolos. 

10. Este tipo de ejercicios autocorregidos deberían formar parte de las actividades a realizar 
durante las clases.

11. Indica los aspectos positivos o negativos de este tipo de ejercicios autocorregidos y sobre 
todo lo que creas que convendría mejorar, si es que te parecen útiles.

Los ítems 5, 6, 7 y 8 presentan frases más ambiguas, pues combinan aspectos positivos y negativos, 
que pueden resultar en valoraciones neutras. Aun así, es mayoritaria la disposición a haber realizado 
ejercicios de este tipo si hubiesen estado disponibles, y la opinión de que deberían formar parte del 
contenido del curso y su evaluación.

Estas opiniones favorables se reflejan de forma más explícita en las respuestas de texto libre. Una 
impresión visual de los términos utilizados en el conjunto de estas respuestas se muestra, mediante 
una nube de palabras, en la Figura 2. 
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Figura 1. Distribuciones de las respuestas del alumnado a la encuesta de opinión.
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Figura 2. Nube de palabras incluidas en las opiniones del alumnado en las respuestas de texto libre.

Una opinión repetida es la valoración muy positiva de la capacidad de este tipo de ejercicios para 
proporcionar una retroalimentación inmediata, confirmando la corrección de las respuestas o indican-
do los errores y las respuestas correctas, sin la necesidad de consultar al profesor mediante tutorías, 
que se reconoce como un método disponible pero en la práctica poco utilizado. Algunos ejemplos de 
opiniones de este tipo:

“Puedes ver en el momento si lo has hecho bien”
“son ejercicios que cuando tienes un error te lo señalizan y es más ameno para saber qué estás 

haciendo bien o en qué fallas”
“son muy útiles por el hecho que antes cuando se hacía un ejercicio en casa y no teníamos las 

respuestas, no se podía saber si estaban bien o mal, tan solo se podía saber enviando una tutoría al 
profesor en la cual la mayoría de estudiantes no hacemos. Con los ejercicios autocorregidos lo sabe-
mos al instante dónde está el fallo”

“Considero que estos ejercicios son una muy buen forma de practicar el temario estudiado. Estos 
ejercicios permiten identificar fallos a base prueba y error, que, además de hacer que se te queden 
mejor los conceptos gracias a que has tenido que realizar todo un proceso de búsqueda del fallo, es 
más rápido que tener que enviar un mensaje a un profesor”

Otra característica apreciada positivamente en estos ejercicios es la posibilidad de individualiza-
ción de contenidos, horarios y ritmo de trabajo, pues cada estudiante puede acceder a los mismos en 
el momento que considere más adecuado, sin interferir con el resto de sus actividades, y concentrar 
sus esfuerzos en los temas en los que necesite un mayor refuerzo, pudiendo repetir el mismo tipo de 
ejercicio, con variaciones, tantas veces como necesite hasta hacerlos correctamente:

“si hay algún tipo de ejercicio que a una persona le cueste más que a otra, tiene la facilidad de 
poder acceder a ellos, de manera independiente a sus compañeros, profesor y horarios”

La posibilidad de disponer de un número prácticamente ilimitado de ejercicios similares es otro de 
los aspectos apreciados positivamente:

“Otro punto a mencionar es que los ejercicios son infinitos, por lo que nunca llegas a la situación 
en la que ya no tienes con qué practicar. Situación que suele hacer que recurras a internet, pero siem-
pre bajo el riesgo de que los ejercicios no tengan solución o estén mal corregidos”
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En una de las opiniones se valora positivamente una de las características de STACK, la validación 
de respuestas antes de ser enviadas para su corrección, que permite al estudiante comprobar que su 
respuesta ha sido interpretada correctamente por el sistema:

“Otro punto positivo es la representación de la respuesta que das. Cuando hablamos de ordenado-
res siempre es preocupante el entregar una respuesta correcta, pero que por la forma en la que está 
escrita el ordenador no la comprenda y la identifique como errónea. Por lo que creo que es muy útil 
poder comprobar que el ordenador te entiende”

Prácticamente no se recogen opiniones negativas, refiriéndose únicamente a la limitada capacidad 
computacional del servidor, que hace que la presentación del cuestionario y la corrección de las res-
puestas puedan llegar a tardar hasta algunos minutos, en los cuestionarios y preguntas más complejas:

“El único aspecto negativo que tengo es que si fuera más rápido seria mucha más dinámico para 
poder hacer ejercicios más rápidos”

“Aunque el único aspecto negativo que puedo decir de este tipo de ejercicios es que a veces hay 
que tener más paciencia de la que normalmente tenemos ya sea para abrirse el ejercicio, enviar las 
repuestas y la corrección”

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La experiencia educativa desarrollada en este proyecto ha mostrado resultados muy positivos en 
cuanto a los aspectos recogidos en el trabajo, esto es, las opiniones del alumnado participante y su 
valoración sobre las actividades de autoevaluación que permite el sistema STACK. Las actividades 
siguen disponibles para que los estudiantes de la asignatura Matemáticas I puedan seguir preparando 
el examen de la convocatoria extraordinaria, siendo previsible que el nivel de participación, tanto en 
número de estudiante como en cantidad de actividades realizadas, aumente una vez que finalicen las 
asignaturas de segundo semestre. Es previsible, como se ha puesto de manifiesto en otros trabajos 
(e.g., Calm et al., 2013; Vasko et al. 2018), que mayores niveles de actividades de autoevaluación 
realizadas se correspondan finalmente con mejores resultados en las pruebas finales de evaluación.

Entre las opiniones expresadas, cabe destacar la percepción del alumnado como una de las princi-
pales ventajas del sistema la retroalimentación (feedback) inmediata a sus respuestas, un aspecto que 
ha sido señalado en trabajos previos en este tipo de sistemas (Calm et al., 2013; Gaona et al., 2018).

Este proyecto ha permitido también avanzar en el objetivo último del mismo, la implantación de 
STACK en la UA. De una parte, se ha contribuido al conocimiento de las capacidades y utilidad del 
sistema entre una parte del profesorado del DMA y de la EPS. La implementación de Moodle con 
STACK que se ha realizado en este proyecto ha permitido comprobar el funcionamiento del sistema 
en un grupo reducido y evaluar las condiciones necesarias para su extensión a un uso más generali-
zado. En este sentido, gracias al respaldo de los órganos de dirección de la EPS, está previsto realizar 
una nueva instalación del sistema en un servidor dedicado con mayores capacidades computaciona-
les, de forma que el próximo curso pueda llevarse a cabo una experiencia piloto a mucha mayor es-
cala, en diversas asignaturas de titulaciones de la EPS, que permita analizar los datos necesarios para 
asegurar que la extensión al conjunto de la UA pueda efectuarse sin problemas. 
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6. ANEXOS
En este Anexo se incluye un ejemplo de pregunta mediante STACK y la relación de cuestionarios 
desarrollados en el trabajo para la asignatura Matemáticas I de GIB.

El presente trabajo contó con una ayuda del Programa de Redes-I3CE de investigación en docencia 
universitaria del Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad de Alicante. Ref.: Xarxes-
I3CE-2020-5140.

Cuadro 2. Ejemplo de pregunta mediante STACK sobre el tema de Diagonalización.

Cuadro 3. Relación de cuestionarios disponibles para la asignatura Matemáticas I de GIB.
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Cuadro 3 (continuación). Relación de cuestionarios disponibles para la asignatura Matemáticas I de GIB.
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65. Evaluación de la aplicación de la APP Mentimeter como facilitador de 
la interacción y el aprendizaje en el aula

Català-Oltra, Lluís; Francés-García, Francisco; García-Ramos, Agustín;  
García-García, Eloy; Martínez-Gras, Rodolfo; Alcaraz-Santonja, Albert
Universidad de Alicante

RESUMEN

Uno de los retos de la docencia, y más si cabe con los sistemas online que se generalizaron durante 
la pandemia del COVID-19, es conseguir la participación y el estímulo del alumnado. Herramientas 
que logren su implicación y activación sin pedirles el compromiso de una exposición pública pue-
den ser de uso recomendado. Esto representa la APP Mentimeter, que sustituye las presentaciones 
habituales en pantalla de la clase magistral por otras que permiten la interacción entre profesorado 
y alumnado, a través de preguntas o desafíos que, cada cierto tiempo, se responden con el móvil, y 
cuyos resultados aparecen en pantalla para toda la clase en tiempo real. Mentimeter se ha incorporado 
en diferentes asignaturas, pero principalmente en Técnicas de investigación social para el Trabajo 
Social (TISTraS). Esta investigación pretende evaluar el proceso y los resultados de la implantación 
de esta herramienta a través de las mismas preguntas que hace Mentimeter, un cuestionario de Google 
Forms aplicado al alumnado en la segunda mitad del curso, y un focus group con una selección de 
los alumnos/as para profundizar en cuestiones iniciadas con las técnicas cuantitativas. Los resultados 
indican que el alumnado ha recibido muy positivamente esta herramienta y le reconocen la capacidad 
de interacción y de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: Mentimeter, interacción, docencia participativa, APP.

1. INTRODUCCIÓN
A partir de la llegada de la COVID-19, los diferentes agentes de la educación superior han tenido que 
ir adaptándose poniendo en práctica sistemas que permitieran la continuidad del aprendizaje, como es 
el caso de la docencia dual, en el que se alternan y gestionan el entorno virtual y presencial de forma 
simultánea. En este nuevo escenario, algunos de los problemas que han enfrentado PDI y alumnado 
son los derivados de la virtualidad: dificultad para mantener la atención durante las sesiones, baja 
participación, desmotivación, desconexión… Para intentar superar estos inconvenientes, se ha im-
plantado un sistema de trabajo apoyado en la aplicación Mentimeter. 

Mentimeter es una herramienta digital que se descarga a través de una APP en el teléfono móvil 
o cualquier dispositivo. La forma de presentación es parecida a un Power Point, pero tiene como 
principal característica la capacidad de generar un feedback en tiempo real. A través de esta apli-
cación podemos ofrecer contenidos, y además podemos preguntar o solicitar información en múl-
tiples formatos de interacción más o menos estructurados, cuyos resultados aparecen en pantalla al 
momento:
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Figura 1. Ejemplo de resultado: nube de palabras.

Figura 2. Ejemplo de resultado: preguntas cerradas unirrespuesta (solución resaltada).

Tras el proceso de implantación de la herramienta durante el curso 2020/21, en este trabajo se 
evalúan los resultados a través de un cuestionario de Google Formularios y de un grupo focalizado. 

1.1. Antecedentes
1.1.1. Herramientas tecnológicas de apoyo a la docencia y su impulso decidido en tiempos de 
la COVID-19

En las últimas décadas, el desarrollo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
ha facilitado la implementación de innovaciones pedagógicas en todos los niveles educativos. Se han 
ido uniendo nuevas formas de enseñar, nuevos modelos de aprendizaje que complementan e incluso 
están empezando a sustituir a las tradicionales metodologías educativas. Conceptos como educación 
online, aula virtual, metodologías flexibles o gamificación forman parte de las innovaciones que se 
han ido incorporando e implementando en la educación desde finales del siglo pasado. 

Este proceso se ha visto acelerado a partir de la pandemia provocada por la COVID-19, que ha es-
timulado el desarrollo de importantes cambios tanto estructurales como coyunturales en los sistemas 
educativos y ha acelerado la adopción de innovaciones pedagógicas. En todo el mundo, se ha puesto 
en marcha un proceso que está intentando dar respuesta a los efectos devastadores causados por la 
pandemia en la educación. 
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Hay voces que reconocen una oportunidad en la pandemia, ya que acelera la revisión de los modos 
de enseñanza y la puesta en práctica de innovaciones didácticas que en años precedentes eran poco 
más que teorizaciones o intenciones (Graziani, 2020). El confinamiento, las limitaciones de movi-
miento de la población y las restricciones respecto a la distancia social obligan a implantar alternati-
vas al modelo educativo presencial síncrono, que ha tenido que adaptarse abruptamente a un sistema 
digital (Badoiua et al., 2020) y que, en la mayor parte de los casos, se ha visto sustituido temporal o 
permanentemente por paradigmas educativos y pedagógicos basados en la flexibilidad (Avellaneda, 
2020; Huang, 2020) y en el aprendizaje autónomo (Aiassa et al., 2020; Leiva et al., 2020).

Sin embargo, la urgencia en la implantación de estos modelos alternativos ha evidenciado la falta 
de previsión, las carencias de las instituciones educativas, las barreras en el acceso a la tecnología 
y algunas insuficiencias cognitivas de parte del estudiantado y el profesorado. En este sentido, son 
varias las investigaciones que apuntan a la necesidad de reducir diferentes tipos de brecha: digital, de 
uso tecnológico y de capacidades pedagógicas (Avellaneda, 2020; Huang, 2020; Leiva, 2020), para 
conseguir una adecuada implantación de estos nuevos modelos de enseñanza-aprendizaje. 

En cualquier caso, la pandemia ha incorporado a la metodología docente herramientas tecnoló-
gicas que, como apunta Crăciun (2020), pueden haber llegado para quedarse porque ofrecen claras 
ventajas, entre las cuales Avellaneda (2020) destaca las siguientes: permiten que el aprendizaje sea 
flexible al facilitar la labor docente, modifican la rutina del aula, facilitan el acceso a la información, 
promueven la participación en clase, favorecen la creatividad y transforman el rol del docente de 
transmisor a facilitador.

1.1.2. Aplicaciones interactivas en el aula (virtual): Mentimeter
Existe una amplia oferta de aplicaciones informáticas en el ámbito educativo, pero solo una parte de 
ellas consiguen popularizar su uso. Para Barrios y Vidal (2018), hay una serie de condicionantes que 
han de cumplir este tipo de aplicaciones si se quiere garantizar su continuidad: deben ser sencillas en 
el proceso de interacción, deben requerir un escaso consumo de datos y deben permitir la evaluación 
y el autoaprendizaje a partir del error. Además, estos mismos autores apuntan los siguientes resulta-
dos esperados: a) para el estudiante: un aumento de la motivación del alumnado y el fomento de la 
escucha activa a través de la interpretación de lo transmitido por el docente; y b) para el docente: la 
generación de un feedback que permite clarificar, reforzar o repasar determinados contenidos.

El abanico de aplicaciones que facilitan la participación y permiten interactuar con una audiencia 
determinada es amplio. Solo por citar algunas dentro de estas características encontramos Socrative; 
Kahoot! Google Forms; Mentimeter; Quizalize; Quizizz, Mindomo, Padlet… La mayoría de estas 
aplicaciones y también Mentimeter permiten formular preguntas, hacer encuestas o plantear juegos 
de manera online a una audiencia determinada que puede participar en estos retos en tiempo real 
desde cualquier dispositivo conectado a Internet y los resultados pueden ser registrados y publicados.

Los principales resultados de los estudios que han puesto el foco sobre Mentimeter demuestran que 
es una herramienta muy bien valorada por su capacidad de interacción (Stanciu, 2020), adecuada para 
fomentar y optimizar el grado de participación del alumnado (Azlan et al., 2020), muy útil por su inme-
diatez para comprobar si los estudiantes han comprendido lo explicado (Graziani, 2020; Stanciu, 2020); 
y eficaz para para acelerar el proceso de toma de decisiones, al igual que Google Forms o Kahoot; y ade-
más, permite la representación de dichas tomas de decisiones de manera gráfica (Leiva et al., 2020: 97). 

En esta misma línea, otras investigaciones van más lejos y recomiendan su implantación indepen-
dientemente del modelo educativo, ya que consideran que determinados recursos digitales, en general, 
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y Mentimeter, en particular, deberían incorporarse en la enseñanza y aprendizaje presencial a partir de la 
experiencia en la virtualidad (Aiassa et al., 2020), puesto que cuando este tipo de herramientas digitales 
son adoptadas pueden mejorar significativamente el aprendizaje de los estudiantes (Kuritza et al., 2020).

1.2. Objetivos e hipótesis
1.2.1. Objetivos didácticos
• Incorporar la APP Mentimeter como herramienta de trabajo en el proceso de aprendizaje en la 

docencia dual. 
• Conseguir un incremento de la participación del alumnado en cada sesión.
• Aumentar la atención a través de las utilidades y diferentes formas de interacción de la aplicación.

1.2.1. Objetivos de investigación
• Evaluar Mentimeter como herramienta para facilitar el aprendizaje y la participación en el aula.
• Determinar si la aplicación contribuye a generar mayor interés por la materia y a preparar las 

pruebas de evaluación.
• Diagnosticar a través de los discursos del alumnado los puntos fuertes y débiles de Mentimeter 

en relación a otras aplicaciones.

1.2.3. Hipótesis 
• Mentimeter es percibido por el alumnado como una herramienta que contribuye al proceso de 

aprendizaje.
• Mentimeter es reconocido como una aplicación que mejora el nivel de atención.
• Mentimeter es percibido como un instrumento que estimula la participación y la interacción.

2. MÉTODO 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La población destinataria de la innovación didáctica ha sido todo el alumnado de la asignatura TIS-
TraS, del grado del mismo nombre de la Universidad de Alicante (155 en total), y el alumnado de la 
asignatura Sociología de la Educación del grupo del campus de Alcoi del grado de Maestro/a en edu-
cación infantil (16 matriculados/as; este último grupo sólo participó en la evaluación cuantitativa). La 
implantación y evaluación se produjo en el segundo cuatrimestre del curso 2020/2021. 

2.2. Instrumentos
Los instrumentos de evaluación, un cuestionario de Google Formularios y una guía de grupo focal, 
han sido elaborados por el equipo de investigación y su detalle se recoge en las tablas y textos de 
exposición de resultados. 

2.3. Procedimiento
Respecto a la implantación de la APP Mentimeter, el equipo docente trabajó en la elaboración de 
preguntas entre diciembre de 2020 y marzo de 2021. Estas preguntas se trasladaron al entorno Men-
timeter a través de la página web (www.mentimeter.com) y se incorporaron a presentaciones de ese 
mismo entorno para formar parte de la estrategia didáctica desde el inicio de las clases, el 4 de febrero 
de 2021. 
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El cuestionario de Google Formularios se administró autoaplicado entre el 22 y el 26 de marzo de 2021 
al inicio de las sesiones de esa semana, aprovechando que la mayoría del alumnado se conecta a través de 
ordenador y quienes asisten a clase presencialmente acuden con portátil. Con todo, se consiguió recoger 
la opinión de la mayoría de los/las matriculados/as (52,6%) y un mínimo de 45% por grupo:

Tabla 1. Distribución del alumnado participante en la encuesta por grupo.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Válidos TISTraS 1 castellano 29a 31,9 31,9 31,9

TISTraS 2 castellano 28b 30,8 30,8 62,6

TISTraS 88 valenciano 21c 23,1 23,1 85,7

Soc. Educación Alcoi 13d 14,3 14,3 100,0

Total 91e 100,0 100,0
a 46,0% del alumnado matriculado en el grupo.
b 48,3% (“).
c 58,3% (“).
d 81,3% (“).
e 52,6% (“).

Lógicamente, por el carácter de muestra autoformada, no se trata de una encuesta probabilística y, 
en este sentido, obviamos la ficha técnica, pero entendemos que el alto porcentaje de respuestas opera 
en beneficio de la validez de los resultados. 

El focus group se llevó a cabo de 13:05 a 14:15 hrs. el 27 de abril a través de la plataforma Google 
Meet. Fue conducido por uno de los profesores responsables del proyecto y en él intervinieron siete 
estudiantes de los diferentes grupos de la asignatura TISTraS, encuadrada en el primer curso del gra-
do del mismo nombre de la Universidad de Alicante. 

El análisis estadístico de la encuesta se realizó mediante el programa IBM SPSS Statistics 24 e 
incluyó la elaboración de índices sintéticos que facilitaron la evaluación de conjunto. Mientras, del 
grupo focal se realizó un análisis de contenido de carácter descriptivo no cuantificado. 

3. RESULTADOS
3.1. Evaluación cuantitativa: encuesta autoaplicada

Tabla 2. Valoración de diferentes aspectos técnicos y formales de Mentimeter.

Aspectos N Válidos Media

Facilidad de instalación o descarga 88 4,73

Tiempo de descarga 86 4,55

Facilidad de uso 88 4,72

Calidad gráfica 90 4,53

Redacción de las preguntas 88 4,48

Comprensión de la representación de resultados 89 4,46

Escala de 1 a 5, donde 1 es la mínima puntuación y 5 la máxima.
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Son muy positivas las calificaciones de los aspectos técnicos y formales, con promedios en torno a 
4,5 e incluso por encima de 4,7 en “facilidad de instalación o descarga” y “facilidad de uso”. Se trata 
de ítems que tienen que ver tanto con la instalación de la APP, como con su uso por parte del alumna-
do, pero también con la comprensión de lo que el profesorado hace en su desempeño didáctico. Por 
tanto, lo que podríamos conceptualizar como usabilidad y validez de la herramienta, están valorados 
en niveles muy altos.

Tabla 3. Índice de optimización de aspectos técnicos y formales de Mentimeter.

Valor del índice Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Válidos Q3 25,01-50 1 1,1 1,1 1,1

Q2 50,01-75 6 6,6 6,7 7,8

Q1 75,01-100 83 91,2 92,2 100,0

Total 90 98,9 100,0

Perdidos Sistema 1 1,1

Total 91 100,0

Valor medio del índice=91,57; desv. típica=10,8. Escala de 0 a 100.

El índice de optimización de aspectos técnicos y formales, como el resto de índices de este traba-
jo, está calculado en base 100 y representa la proporción agregada de las puntuaciones de todas las 
preguntas sobre el agregado de notas máximas que se puede obtener. Así, si alguien ha respondido 4 
en los 6 ítems, sumará 24 sobre un total de 30 (5 como puntuación máxima, por los 6 ítems de este 
bloque, igual a 30), de manera que su índice será 80 (%). 

En este caso, más del 90% se sitúa en el cuartil primero, entre 75 y 100 para un valor medio del 
índice cercano a 92, que indica que técnica y formalmente es una herramienta que funciona perfec-
tamente a juicio del alumnado. 

Tabla 4. Utilidad para aprender de diferentes tipos de preguntas presentes en Mentimeter.

Tipos N Válidos Media

Preguntas abiertas para desarrollar ideas 91 4,07

Preguntas cerradas unirrespuesta 91 4,16

Preguntas cerradas multirrespuesta 91 4,26

Nubes de palabras 88 4,23

Preguntas de jerarquización 89 4,28

Escalas de valoración 88 4,31

Escala de 1 a 5, donde 1 es la mínima puntuación y 5 la máxima.

A partir de lo contestado sobre las preguntas de Mentimeter como vía para mejorar el aprendizaje, 
todas ellas lo han permitido puesto que los promedios están por encima de 4 en todos los casos. Des-
tacan especialmente las preguntas de jerarquización y las escalas de valoración, pero las diferencias 
son muy pequeñas. 
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Tabla 5. Índice de la utilidad de las preguntas de Mentimeter para aprender.

Valor del índice Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Válidos Q3 25,01-50 3 3,3 3,3 3,3

Q2 50,01-75 13 14,3 14,3 17,6

Q1 75,01-100 75 82,4 82,4 100,0

Total 91 100,0 100,0

Valor medio del índice=84,4; desv. típica=12,96. Escala de 0 a 100.

Más del 80% de los sujetos encuestados se sitúa en el primer cuartil, entre 75 y 100, es decir, que 
la opinión generalizada es la que atribuye una gran capacidad a las preguntas de Mentimeter para 
facilitar el aprendizaje. Esto queda confirmado con el valor medio del índice, cercano a 85/100.

Tabla 6. Utilidad para interactuar de diferentes tipos de preguntas presentes en Mentimeter.

Tipos N Válidos Media

Preguntas abiertas para desarrollar ideas 88 4,27

Preguntas cerradas unirrespuesta 88 3,97

Preguntas cerradas multirrespuesta 86 4,24

Nubes de palabras 85 4,29

Preguntas de jerarquización 85 4,28

Escalas de valoración 83 4,35

Escala de 1 a 5, donde 1 es la mínima puntuación y 5 la máxima.

También obtenemos promedios muy elevados en prácticamente todas las preguntas de Mentimeter 
cuando cuestionamos por su utilidad para interactuar. Sólo las preguntas cerradas unirrespuesta que-
dan por debajo de 4, aunque sólo 3 centésimas. 

Tabla 7. Índice de la utilidad de las preguntas de Mentimeter para interactuar.

Valor del índice Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

Válidos Q3 25,01-50 1 1,1 1,1 1,1

Q2 50,01-75 17 18,7 19,3 20,5

Q1 75,01-100 70 76,9 79,5 100,0

Total 88 96,7 100,0

Perdidos Sistema 3 3,3

Total 91 100,0

Valor medio del índice=84,72; desv. típica=13,29. Escala de 0 a 100.
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En este caso el valor medio del índice también ronda el 85% y una amplia mayoría, cercana al 
80%, se sitúa en el primer cuartil, de manera que queda confirmado que las preguntas de Mentimeter 
facilitan la interacción.

Tabla 8. Grado de acuerdo con diferentes afirmaciones sobre Mentimeter.

Afirmaciones N Válidos Promedioa Medianab

Mentimeter permite una mayor interacción en la docencia online que 
otras estrategias que he experimentado como alumna/o

91 4,43 5

Mentimeter permite una mayor interacción en la docencia presencial que 
otras estrategias que he experimentado como alumna/o

85 3,98 4

Mentimeter ha hecho que participe más en clase que con otras estrategias 
que he experimentado como alumno/a

89 4,31 4

Mentimeter facilita el aprendizaje 90 4,32 4

Mentimeter me ha servido para asimilar mejor los contenidos de la asig-
natura

89 4,37 4

Las clases son más amenas gracias a Mentimeter 87 4,51 5

Mentimeter me ha servido para pasar de los conocimientos teóricos a los 
prácticos

89 4,31 5

Mentimeter me ayuda a pensar sobre la aplicación de las técnicas de 
investigación

90 4,16 4

Mentimeter estimula mi interés por la asignatura 90 4,11 4

Mentimeter me ha ayudado a rendir mejor en la asignatura 88 4,14 4

Mentimeter ha hecho que mantenga durante más tiempo la atención en 
clase que con otras estrategias que he experimentado como alumno/a

90 4,31 5

Mentimeter me ha servido para comprobar mi nivel de conocimientos en 
relación con el resto de mis compañeros/as

89 4,22 4

a.  Al tratarse de una variable ordinal, la media no se utiliza en este caso como un estadístico, sino como una magnitud para recoger 
diferencias entre ítems.

b.  Escala: 1=muy en desacuerdo, 2=en desacuerdo, 3=ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4=de acuerdo, 5=muy de acuerdo.

Los promedios de valoración de los diferentes ítems ligados a la implementación de Mentimeter 
en las asignaturas (Tabla 8) asumen valores elevados, prácticamente en todos los casos por encima 
del valor 4 (siendo el máximo 5). No se hallan diferencias significativas entre la valoración de ítems 
cognitivos, ligados a la comprensión de contenidos, ítems de carácter emocional asociados a la ex-
periencia de aprendizaje, o ítems comportamentales relacionados con la interacción. Y de nuevo las 
diferencias en la valoración de afirmaciones son muy poco apreciables entre ítems de naturaleza 
relativa que evalúan la herramienta en relación con otras estrategias de aprendizaje, y afirmaciones 
absolutas, vinculadas con aspectos exclusivos de la experiencia con la herramienta dentro de las 
asignaturas que son objeto de estudio. Todo ello es debido a la generalización de resultados altamente 
positivos en todos los ítems. 

En cualquier caso, si descendemos al nivel del análisis aislado de los ítems de la Tabla 8, se apre-
cia que las tres afirmaciones más valoradas son “Las clases son más amenas gracias a Mentimeter” 
(4,51), “Mentimeter permite una mayor interacción en la docencia online que otras estrategias que he 
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experimentado como alumna/o” (4,43), y “Mentimeter me ha servido para asimilar mejor los conte-
nidos de la asignatura” (4,37). En un contexto de evaluaciones relativamente elevadas y homogéneas 
como ya hemos comentado, las puntuaciones más altas han coincidido con un ítem que valora la po-
tencia de la experiencia de aprendizaje para captar la atención de los/as estudiantes, otro que destaca 
la capacidad interactiva de la herramienta, y un tercer ítem que apunta a la idoneidad de la estrategia 
para interiorizar conocimientos. Estos tres ítems hacen referencia precisamente a tres aspectos clave 
del reto de la docencia online, y particularmente en un contexto pandémico como ha sido el caso del 
curso de referencia.

Tabla 9. Índice de aceptación de la herramienta Mentimeter por su valor didáctico e interactivo.

Valor del índice Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Válidos Q4 0-25 1 1,1 1,1 1,1

Q3 25,01-50 1 1,1 1,1 2,2

Q2 50,01-75 16 17,6 17,6 19,8

Q1 75,01-100 73 80,2 80,2 100,0

Total 91 100,0 100,0

Valor medio del índice=85,33; desv. típica=13,44. Escala de 0 a 100.

Al margen del análisis segmentado de los diferentes aportes de la herramienta, también interesa 
plantear cómo ha sido la valoración conjunta de cada alumno/a que ha participado en esta experiencia 
de aprendizaje. Para ello se ha construido nuevamente un índice, en este caso de aceptación de la he-
rramienta Mentimeter, cuya distribución de resultados resulta de interés para conocer sintéticamente 
el alcance real de la estrategia de implementación de Mentimeter (Tabla 9). El análisis muestra que el 
cuartil 1, que se sitúa entre los valores 75 y 100 recoge el 80,2% de los casos. O, dicho en otras pala-
bras, más del 80% de los/as estudiantes participantes puntúa al menos 75 sobre 100 los resultados de 
Mentimeter en este índice de aceptación. El dato legitima la pertinencia del uso de esta herramienta 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, resultado que se refuerza con las valoraciones muy positivas 
cuando se interroga por la efectividad de esta herramienta en comparación con otras estrategias de 
aprendizaje vividas en la universidad por el alumnado participante. Si ampliamos a puntuaciones por 
encima de 50, que implicarían cuando menos el aprobado de la herramienta trabajada, encontramos 
que el porcentaje que supera este valor del índice es el 97,8% de los estudiantes, es decir, la práctica 
totalidad. Los resultados muestran, por lo tanto, la generalizada aceptación de la herramienta y las 
dinámicas de enseñanza-aprendizaje que son posibles activar a través de ella.

3.2. Evaluación cualitativa: grupo focalizado
En el primer bloque, se abordaron las ventajas y desventajas de la docencia online. Por lo que hace 
a las primeras, todo el alumnado destacó, en esencia, la comodidad. Respecto a las desventajas, aun-
que mucho más numerosas y variadas, podrían agruparse en tres grandes ejes: las dificultades para 
mantener la atención por parte del alumnado –de donde se deriva un peor aprendizaje–, la falta de 
socialización y, finalmente, las posibles carencias materiales. 

En el segundo bloque, se preguntó al alumnado por su experiencia previa en el uso de aplicaciones 
orientadas a la docencia. La mayoría de los y las participantes manifestaron haber tenido contacto 
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con alguna aplicación, y en especial con Kahoot! En lo tocante a la visión general sobre este tipo de 
aplicaciones, el alumnado destacó la importancia de aspectos como la capacidad para romper la mo-
notonía de las clases online, la potenciación de las interacciones, el papel de puente entre la teoría y 
la práctica o el estímulo que supone la ludificación. 

Como complemento a lo anterior, el alumnado estuvo de acuerdo en que el uso de las aplicaciones 
debería extenderse también a la docencia presencial, una vez superadas las restricciones derivadas de 
la pandemia, argumentando para ello, sobre todo, que dichas aplicaciones hacen más dinámicas las 
clases. 

Centrados ya en la APP Mentimeter, en primer lugar, se plantearon las posibles diferencias entre 
Mentimeter y Kahoot!, la aplicación más familiar para la mayoría del alumnado. Hubo bastante una-
nimidad respecto a la mayor variedad de preguntas y respuestas que ofrece Mentimeter y en el menor 
tiempo para responder que se suele dar en Kahoot! Parte del alumnado señaló que Kahoot! tiene la 
estructura de un examen, mientras que Mentimeter permite profundizar más en los contenidos. Otra 
parte puso el foco, por un lado, en el anonimato que caracteriza a Mentimeter y, por otro, en la posibi-
lidad de jugar en pareja o en equipos que permite Kahoot! Precisamente, el hecho de que esta última 
aplicación tenga un carácter competitivo supuso el mayor punto de controversia de todo el debate, 
pues hubo a quien eso le pareció positivo, a quien le pareció negativo y quien defendió una vía inter-
media, según la cual la competitividad se canalizaría hacia una mayor participación o hacia una mejor 
autoevaluación de los conocimientos adquiridos. 

También se abordó el progresivo descenso en el número de respuestas recibidas en la aplicación 
Mentimeter, y sus posibles causas. Hubo consenso en que la razón principal podría residir en la propia 
dinámica de la docencia online –que, por ejemplo, hace que el alumnado aparezca como conectado, in-
dependientemente de que esté atendiendo o no– y en la fatiga mental que ésta produce. Más allá de eso, 
se apuntaron otras razones admisibles, como la falta de recompensas en forma de subida de notas –algo 
que se relacionó con el anonimato inherente a Mentimeter– o el hecho de que los materiales docentes 
de la asignatura estuvieran grabados en vídeo, aunque no hubo acuerdo total ni en una ni en otra razón. 

El grupo focal se cerró con dos cuestiones. En primer lugar, se preguntó a los y las participantes si 
creían que el uso de Mentimeter les había ayudado a obtener mejores notas en los exámenes, a lo cual 
respondieron afirmativamente. En segundo lugar, se interpeló al alumnado sobre potenciales mejoras 
en el uso de Mentimeter por parte del profesorado de la asignatura. Ante la falta de respuestas, el mo-
derador trajo a colación que, según los resultados de la encuesta realizada previamente, las preguntas 
abiertas habían sido consideradas las menos útiles para el aprendizaje, cuando, de entrada, cabría es-
perar lo contrario. Una de las participantes apuntó que, cuando se dan muchas preguntas abiertas, es 
prácticamente imposible que el profesorado ofrezca un feedback de cada una de ellas, por lo que éstas 
no le habían resultado tan útiles para el aprendizaje como las cerradas, en las que sí hay una respuesta 
clara y sobre las que sí se suele ofrecer una explicación detallada. Ahondando en ese tema, uno de los 
participantes comentó que a él le había influido para mal la instantaneidad de la herramienta, pues a 
veces, mientras pensaba su respuesta a una pregunta abierta, le aparecían en la pantalla las respuestas 
de otros compañeros y otras compañeras, y eso le condicionaba.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Mentimeter se une al debate en torno a la capacidad o a pertinencia de este tipo de dispositivos para 
complementar, o más allá, sustituir a otras estrategias tradicionales de interacción entre el profeso-
rado y el alumnado. Los resultados indican que el valor de Mentimeter reside en su potencial no 
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tanto para desbancar el proceso de enseñanza-aprendizaje tradicional, sino para cubrir debilidades de 
éste. En cualquier caso, los cambios que conlleva su implementación no solo se circunscriben a los 
soportes comunicativos entre los actores del aula, sino también a la naturaleza del propio proceso de 
aprendizaje. Por lo recogido en los datos, esta herramienta constituye, en primer lugar, y tal y como 
planteábamos en las hipótesis y sostenía Stanciu (2020), una innovación efectiva en el contexto de la 
interacción entre docente y alumnado, con una contribución ampliamente reconocida en lo tocante a 
la participación de este último, tal como recogen Azlan et al. (2020). Pero, en segundo lugar, también 
implica una mejora en el aprendizaje de las competencias trabajadas, en línea con lo expuesto por 
Graziani (2020) y otra de nuestras hipótesis de investigación. 

Así mismo, los resultados del estudio permiten visualizar que nos hallamos ante una herramienta in-
clusiva, donde no se aprecian brechas comunicativas o digitales y resulta ampliamente usable. Tampoco 
se aprecian brechas en relación con las capacidades pedagógicas de la herramienta, registrándose un am-
plio consenso ante la evaluación de la pertinencia de este instrumento para interiorizar conocimientos. 

Mentimeter consigue abordar exitosamente uno de los principales retos de la enseñanza no pre-
sencial: captar y mantener la atención de los estudiantes como avanzamos en otra de las hipótesis. 
Se trata de una cuestión que ha sido especialmente relevante en un cambio abrupto de modelo de 
enseñanza como el acontecido por el contexto pandémico. Estos datos ofrecen una visión de la herra-
mienta que va más allá de la mera gamificación, para situarla en un plano más exigente en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Es por lo tanto coherente y consistente con estos argumentos el hecho de 
que el estudio ubica a más del 80% del alumnado participante en valoraciones por encima del valor 
75 el índice de aceptación de Mentimeter. 

Y, además, los activos generados no atañen únicamente al alumnado, sino también a la figura do-
cente, que dispone de un feedback que permite reorientar o reforzar en tiempo real las necesidades 
detectadas en el aprendizaje. 

En definitiva, y ya en términos no solamente analíticos sino también proyectivos, los datos sugie-
ren que una herramienta como Mentimeter justifica su implementación en el contexto online, pero 
también que debería venir para quedarse y tener su lugar en los escenarios de docencia presencial.
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66. Game on! Gamification by means of WebQuest and TikTok in higher 
education

Espinosa Zaragoza, Isabel
Universidad de Alicante

ABSTRACT

Given the difficult circumstances and unprecedented times we are experiencing, we inferred stu-
dents might be suffering from side effects (e.g. demotivation, lack of attention) derived from the 
COVID-19 crisis that might affect their class performance during this academic year. In an attempt 
to counteract them, gamification and social media (e.g. TikTok) were resorted to in order to better the 
attractiveness of the practice section in the English Lexicology subject at the University of Alicante. 
A WebQuest was created via Google Sites with a twofold objective: on the one hand, to enhance the 
students’ motivation and interest in an intrinsically complicated year while optimizing the exposition 
time and student participation in class; and, on the other, to contribute to the dissemination of sci-
entific knowledge related to the English language via TikTok. The results and conclusions obtained 
through a Google Forms questionnaire with 65 respondents point to the success both of the WebQuest 
in general and of the TikTok activity in particular when it comes to improving motivation, interest 
and participation in class. More than half of participants show a willingness to share their videos on 
their personal social networks and more than 90% indicate a desire to encounter gamification in their 
classes in the near future.

KEY WORDS: WebQuest, gamification, motivation, TikTok, higher education.

1. INTRODUCTION
The teaching-learning process in higher education is subject to constant updates in order to adapt to 
the ever-changing reality of society, both in language teaching and in any other discipline. Currently, 
due to the challenges derived from the COVID-19 crisis which forces a blended learning context, 
several issues may impact the learning process: pandemic fatigue, digital fatigue, technical issues, 
the non-obligation to activate the camera during class or unequal access to technological means are 
some of a few changes and issues we may experience in our day-to-day in a classroom (Area-Moreira 
et al., 2020). 

Pandemic fatigue, although “an expected and natural response to a prolonged public health crisis”, 
entails feelings of exhaustion and tiredness, amongst others, that might impact the teaching-learning 
process (World Health Organization, 2020, p. 7). Similarly, digital saturation, that is, the overexpo-
sure to devices and social media and the corresponding inability to disconnect from them, potentially 
leads to concentration issues and distractions. Although digital saturation did not appear as a result 
of the COVID crisis, it has certainly been heightened because of it. Given this contextual situation, 
we believed that all this may contribute to an exceptional lack of motivation and participation in our 
classes. In order to counteract this issue as much as possible, we proposed the dynamization of the 
practicum sessions by means of gamification and active methodologies.

Following the suggestions provided by Area-Moreira et al. (2020) after the blended teaching mo-
dality developed as a consequence of the closure of the physical spaces during the pandemic, they 
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mention, among others, implementing active methodologies, the creation of online spaces to increase 
autonomous work and establishing clear guidelines and schedules for task completion. Among the 
multiple benefits of implementing a WebQuest, several studies mention time optimization, increase in 
motivation and interest, fostered autonomy and the renovation of teaching strategies (Díez Gutiérrez, 
2006; Flores-Lueg, 2015; Roig-Vila et al., 2015; Prieto Andreu, 2021). Additionally, WebQuest tasks 
are designed to be approached “in the form of collaborative learning team with these tasks differen-
tiated according to student interests, ability levels, and/or learning preferences (Levitt & Piro, 2014, 
p. 56), which allows for task individualization and makes them all the more appealing and inviting. 

In order to involve and engage students even more through innovative activities by means of social 
media (Lomicka & Lord, 2016), we have resorted to TikTok (www.tiktok.com), a social network 
launched in 2016 and mainly targeted at younger generations. This app allows the creation of endless 
genuine and unique short videos via an intuitive interface which includes diverse editing tools, such 
as inserting music, voice and text, modifying the background and adding filters, among others. In this 
way, and following Bloom’s revised taxonomy by Anderson & Krathwohl (2001), rather than mem-
orising the examples provided by the professor (which would represent the base of the pyramid), the 
students create videos with their selected examples, which, in turn, facilitate the interiorisation of the-
oretical concepts. Apart from that, these condensed videos not only contribute to the class time man-
agement but also encourage the dissemination of knowledge while having fun. In fact, there are recent 
studies in higher education which showcase positive results in other disciplines such as chemistry 
(Hayer et al., 2020) and sport sciences (Escamilla-Fajardo et al., 2021) during this crisis. Their results 
showcase how TikTok helps promote creativity, motivation and an immersive learning environment.

Consequently, the objectives of this study are to increase the motivation and participation in the 
English Lexicology class by means of a WebQuest which allows a certain degree of freedom of top-
ic choice or activity customisation and to use an app like TikTok not only to further appeal to the 
students but also to disseminate knowledge. Additionally, this study is also set to test whether or not 
pandemic fatigue and digital saturation has been suffered by the students and to what extent. 

2. METHODOLOGY 
With these objectives in mind, a WebQuest was created as a tool to implement the practicum activities 
in the English Lexicology subject within the English Studies degree during the second semester of the 
year and which was assessed by means of a Google Forms questionnaire. 

2.1. Context and participants
This study included sixty-five college students enrolled in the aforementioned subject from the third 
year of the English Studies degree during the 2020-21 academic year at the University of Alicante. In 
particular, 12 males (18.46%) and 53 females (81.54%).

2.2. Instruments
Two instruments were used for this study: (1) a website holding the WebQuest and (2) a questionnaire 
to assess the WebQuest. On the one hand, a website was created via Google Sites including the essen-
tial parts in a WebQuest indicated by Dodge (1995): the introduction to the story, the different tasks 
and the process to achieve them, some suggested resources, and lastly, the assessment and conclusion 
of the game.
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Table 1. WebQuest parts following Dodge (1995). 

WebQuest 
Section Description Critical thinking skills

Introduction In a decaying world, the objective is to document language before 
the end of times or the arrival of unknown entities. 

Identifying the objective

Tasks Four tasks involving diverse paradigmatic relations such as 
polysemy, antonymy, meronymy and hyponymy (unit 2) and slang 
(unit 3). These are both individual and group tasks, which entail 
the embodiment of roles to fulfil said tasks.

Organizing thoughts, 
decision-making, team work

Process Directions given to ensure the fulfilment of the tasks. Analysis, creation

Suggested 
sources

Collection of reference works and websites that the students 
might need to fulfil the quest.

Resource evaluation

Assessment Assessment rubric by means of a grid which clarifies the 
assessment criteria and performance standards.

Self-Awareness, self-
monitoring, peer evaluation 

Conclusion The finalisation of this WebQuest entails completing their 
theory notes with custom examples. This section is linked to a 
questionnaire.

Synthesis, summarization 

Questionnaire Questionnaire with closed and Likert scale questions to assess 
the experience and provide feedback and suggestions for 
improvement. 

Critical thinking

On the other hand, a Google Forms questionnaire was linked to the conclusion of the WebQuest 
and used to retrieve information regarding (1) the state of alumni when it comes to their mental and 
physical health during the 2020-21 academic year; (2) class feedback, that is, consecution of activi-
ties (WebQuest related and otherwise); (3) activity feedback, which ones are the most liked and why; 
and (4) methodology feedback, whether or not this active methodology has enhanced motivation, the 
learning process, and has made the practicum section more amusing.

2.3. Procedure
Half of the practicum section in the English Lexicology subject was implemented following a 
WebQuest. It included four different activities dealing with English lexicology (namely, polysemy, 
antonymy, hyponymy and meronymy and, lastly, slang), where the website guided the students to 
do all the activities while submerging them into a story that binds them all together. Every activity 
included directions, suggested tools or resources to use, deadline information (deadline, how and 
where to send it) and some examples. The setting of the story was the end of the world and how 
they were in charge of documenting the language through the different practical activities. The con-
secution of each task provided them with a word required to finish the game, as those four words 
played the role of a password which granted them access to the ending of the game. This reward 
is similar to the PBL (Points, Badges and Leaderboards) mentioned by Prieto Andreu (2021) that 
foster motivation in gamification. It must be borne in mind that, even though each activity provided 
a word only accessible to those who fulfilled each task goal, in the end, all of them could have fin-
ished the WebQuest even without some “clues”. In other words, it was a strategy to engage students 
rather than deterring them from trying to finish the quest. Several different roles (e.g. researcher, 
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leader, writer, tech), mentioned by Dodge (1995) as “motivational elements”, were put forward to 
embody by the students. While all these roles could be personified into one person during individu-
al tasks and interchangeable in the different group tasks, they certainly contributed to the collective 
effort and to a balanced team work.

Each activity allows for a certain level of freedom of choice to boost motivation and engage-
ment: (1) the activity dealing with polysemy let them choose among six different terms; (2) the 
antonymy activity allowed them to find pairs of antonyms in their favourite songs; (3) the activity 
dealing with hyponymy and meronymy inquired to create two trees, one for each paradigmatic re-
lation, including whichever topic they wanted; and lastly, (4) the last activity required the recording 
of a video in a TikTok style, which included the definition of slang terms from films and TV series 
of their choice. Every Wednesday an activity was presented with a deadline for next Monday. The 
last task activity awarded them the resolution of the story and a direct link to the questionnaire.

Table 2. Timetable for WebQuest implementation.

Tasks Introduction Deadline Unit Activities

Introduction 08/02 - - Introduction
Group selection

Task 1: Polysemy 17/02 22/02 Unit 2 Group activity

Task 2: Antonymy 24/02 01/03 Unit 2 Individual activity

Task 3: Hyponymy and meronymy 03/03 08/03 Unit 2 Individual activity

Task 4: Slang 10/03 15/03 Unit 3 Group activity

Questionnaire 17/03 17/03 Individual activity

Having a deeper look into the fourth and last task, the directions given were to choose a character 
from a TV series or film in order to create a TikTok video including up to five slang words and their 
definitions. As a reference, a TikTok video by the account How to British (or @how_to_british on 
TikTok) was shown in class, which they had to recreate in groups by following the trend, or rather, 
reimagining it. In this way, instead of recalling slang examples provided by the professor (i.e base of 
Blooms’s revised taxonomy (Anderson & Krathwohl, 2001)), they were required to gather the most 
representative examples for them and to produce an engaging video, which would ultimately help 
them anchor theoretical notions and complete their theory notes, as well as motivating them in the 
process. Additionally, they were requested to provide the references used to create the slang defini-
tions, with the chance to synthesise said definitions due to time constraints. To counteract unequal 
access to technological means, the recording could be executed by whatever tool available to them, 
either the TikTok app, Instagram or just a regular camera. Nevertheless, they should adjust to the 
platform conventions (e.g. video length, subtitles, emojis, stickers, filters, and others). The videos 
were played and peer-assessed in class following an assessment rubric (see Annex). In this way, each 
group knew what was expected from this task from the very beginning and could adapt their creation 
to achieve the maximum score, as well as providing them with a critical view on how to assess their 
classmates’ videos.
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3. RESULTS
The following section presents a summary of the relevant findings. First of all, regarding the analysis 
of the students’ mental and physical state during this academic year, the vast majority of students 
(92.31%) confessed having dealt with pandemic fatigue during the 2020-21 academic year. Having 
said that, the results point to females being more affected than males, with 98.11% of them being 
affected, whereas a fourth of male students did not suffer from it, and 8.33% do not know or respond. 

Table 3. Pandemic fatigue impact.

Pandemic fatigue
Yes No NR/DK Total

n % n % n % n

Males 8 66.67 3 25 1 8.33 12

Females 52 98.11 1 1.89 - - 53

Total 60 92.31 4 6.15 1 1.54 65

Among the symptoms derived from this pandemic fatigue, stress and exhaustion seem to be the 
most prevalent in general, with females being slightly more irritable than males (59.62% and 50%, 
respectively) and considerably more anxious (12.50% males, 83.02% females). 

Table 4. Pandemic fatigue symptoms.

Pandemic 
fatigue symptoms

Tiredness Stress Irritability Anxiety Total

n % n % n % n % n

Males 7 87.50 8 100 4 50 1 12.50 8

Females 46 88.46 48 92.31 31 59.62 44 83.02 52

Total 53 88.33 56 93.33 35 58.33 45 75 60

Although the circumstances force us to rely heavily on digital devices this academic year, we find 
it interesting to analyse how this abrupt change from traditional to blended learning has affected our 
students in order to prepare for next year. Digital saturation is also overwhelmingly prevalent across 
genders: only two people, one male and one female, out of the totality of respondents did not struggle 
with digital saturation.

Table 5. Digital saturation impact.

Digital
saturation

Yes No Total

n % n % n

Males 11 91.67 1 8.33 12

Females 52 98.11 1 1.89 53

Total 63 96.92 2 3.08 65
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Overall, females indicated a higher level of all the symptoms (i.e. headaches, low mood, insom-
nia, varied muscle aches) except for concentration issues, where males slightly exceed (78.85% and 
81.82%, respectively). Given the results of this first section, the implementation of this active meth-
odology to ameliorate this situation seems like a beneficial choice.

Table 6. Digital saturation symptoms.

Symptoms
Headaches Concentration 

problems Low mood Insomnia Muscle aches Total

n % n % n % n % n % n

Males 7 63.64 9 81.82 5 45.45 6 54.55 5 45.45 11

Females 47 90.38 41 78.85 40 76.92 36 69.23 36 69.23 52

Total 54 85.71 50 79.37 45 71.43 42 66.67 41 65.08 63

Secondly, when it comes to the feedback related to the following of the classes, the results suggest 
a better activity fulfilment with the WebQuest. The whole sample in its entirety carried out each and 
every WebQuest activity, whereas 86.15% of the class followed the entirety of the rest of activities 
outside the WebQuest (66.67% males and 90.57% females). Note that both activities are graded and 
taken into account for the assessment of this subject’s practicum section. Consequently, participation 
was more favourable with WebQuest activities.

Figure 1. Percentage of students following other activities besides the WebQuest.

Owing to the specifications given to fulfil the tasks, the majority of the class (75.38%) felt com-
pletely guided with this methodology and awarded this question with the maximum points in the 
Likert scale. Only two students out of the whole sample (3.08%) felt no change in terms of guidance 
with this methodology.
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Table 7. Percentage of guidance felt with the WebQuest (Likert scale).

Guidance
(3) Neither agree nor disagree (4) Agree (5) Strongly agree Total

n % n % n % n

Males 1 8.33 4 33.33 7 58.33 12

Females 1 1.89 10 18.87 42 79.25 53

Total 2 3.08 14 21.54 49 75.38 65

When it comes to the assessment of the WebQuest tasks, each activity scored over 4 points out of 5 
in the questionnaire. The activity dealing with polysemy is the least liked by both males and females 
(4.42 score and 4.62, respectively), but still scores a reasonably high rating. One of the most well-re-
garded activities is task 4, dealing with slang on TikTok.

Table 8. Average score per activity out of 5.

Activity 
assessment

Polysemy Antonymy Hyponymy and meronymy Slang

n mean n mean n mean n mean

Males 53 4.42 56 4.67 55 4.58 57 4.75

Females 245 4.62 256 4.83 246 4.64 255 4.81

Total 298 4.58 312 4.80 301 4.63 312 4.80

Although this activity did not require sharing the video on their personal social media accounts, 
not only did some of the students post it on TikTok but also on other social media platforms, such as 
Twitter and Instagram. In fact, over half of the respondents (50.77%) shared a willingness to share 
this video.

Table 9. Willingness to disseminate TikTok video.

Dissemination
Yes No NR/DK Total

n % n % n % n

Males 5 41.67 6 50 1 8.33 12

Females 28 52.83 22 41.51 3 5.66 53

Total 33 50.77 28 43.08 4 6.15 65

Nonetheless, the reasons preventing the rest of participants from sharing their videos online differ 
greatly among genders: on the one hand, males claim not having the app, whereas females indicate 
shyness as their main reason for not sharing. 
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Table 10. Reasons deterring from sharing TikTok video.

Impediments
Shyness No TikTok app Total

n % n % n

Males 1 16.67 5 83.33 6

Females 19 86.36 8 36.36 22

Total 20 71.43 13 46.43 28

Lastly, when analysing the different factors inherent to the WebQuest that might have enhanced 
motivation and interest in our classes, personalisation seems to be the one that enhances motivation 
and interest the most. As a matter of fact, 80% of respondents strongly agree with the freedom to 
choose a topic of their liking being a catalyst for their motivation.

Table 11. Motivation improved by topic choice.

Motivation 
and topic choice 

(3) Neither agree nor disagree (4) Agree (5) Strongly agree Total

n % n % n %  n

Males 1 8.33 3 25 8 66.67 12

Females 1 1.89 8 15.09 44 83.02 53

Total 2 3.08 11 16.92 52 80 65

When asked whether or not this activity methodology had motivated them or increased their in-
terest in the subject, 60% of participants strongly agree and 32.31% participants agree. This means 
only 7.69% of respondents feel neutral towards it.

Table 12. Increased interest and motivation.

Motivation 
and methodology

(3) Neither agree nor disagree (4) Agree (5) Strongly agree Total

n % n % n % n

Males 2 16.67 4 33.33 6 50 12

Females 3 5.66 17 32.08 33 62.26 53

Total 5 7.69 21 32.31 39 60 65

Similarly, regarding the learning process, 60% strongly believe that they have learnt with this 
methodology, and 33.85% also agree with it. 

Table 13. Learning process.

Learning
process

(3) Neither agree nor disagree (4) Agree (5) Strongly agree Total

n % n % n % n

Males 2 16.67 6 50 4 33.33 12

Females 2 3.77 16 30.19 35 66.04 53

Total 4 6.15 22 33.85 39 60 65
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In addition, almost 75% of respondents believe that the activities are more entertaining and appeal-
ing than others outside the WebQuest, precisely due to their playability. Consequently, gamification 
seems to stimulate students.

Table 14. Attractiveness of the subject.

Attractiveness
 

(3) Neither agree nor disagree (4) Agree (5) Strongly agree Total

n % n % n % n

Males 1 8.33 3 25 8 66.67 12

Females 2 3.77 11 20.75 40 75.47 53

Total 3 4.62 14 21.54 48 73.85 65

In retrospect and taking into account this particular academic year, the majority of respondents 
(73.85%) strongly believed this methodologic approach was positive in a blended learning setting.

Table 15. WebQuest in blended learning.

WQ in
blended learning

(3) Neither agree nor disagree (4) Agree (5) Strongly agree Total

n % n % n % n

Males 1 8.33 4 33.33 7 58.33 12

Females - - 12 22.64 41 77.36 53

Total 1 1.54 16 24.62 48 73.85 65

And when enquired about the future and the different methodologies that they would prefer to 
experiment in class, the option of a balanced combination of both active methodologies and master 
classes was widely chosen. 

Table 16. Methodology preference.

Methodology 
preference 

Combination Master class Active methodology NR/DK Total 

n % n % n % n % n

Males 9 75 1 8.33 1 8.33 1 8.33 12

Females 45 84.91 - - 8 15.09 - - 53

Total 54 83.08 1 1.54 9 13.85 1 1.54 65

Almost all of the respondents (95.38%) indicated that they would like to encounter more gamifi-
cation in their classes in near future. It is worth noting that, while none of them is against it, a 4.62% 
provided no answer or did not know.
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Table 17. Feelings towards gamification in future classes.

Gamification in
the near future

Yes No NR/DK Total

n % n % n % n

Males 10 83.33 - - 2 16.67 12

Females 52 98.11 - - 1 1.89 53

Total 62 95.38 - - 3 4.62 65

In conclusion, this task has received a general mean assessment of 9.31 out of 10. More specifical-
ly, 8.85 was the male mean score whereas the females’ mean score was 9.47 out of 10.

Table 18. Satisfaction level from 1 to 10.

Satisfaction 
level

6 7 8 9 10 Total

n % n % n % n % n % n

Males 1 8.33 2 16.67 1 8.33 5 41.67 3 25 12

Females - - 2 3.77 5 9.43 12 22.64 34 64.15 53

Total 1 1.54 4 6.15 6 9.23 17 26.15 37 56.92 65

These results evidence a high satisfaction level felt by the students with both the implementation 
of this WebQuest and TikTok in their classes.

4. DISCUSSION Y CONCLUSIONS
The results confirm our assumptions as regards the contextual situation affecting the students: an 
overwhelming majority of students suffered from pandemic fatigue (92.31%) and digital saturation 
(96.92%) and experienced symptoms derived from them. Although the situation we are currently liv-
ing forces for a much more prevalent online presence, we shall do our utmost to engage our students 
by following Area-Moreira et al.’s (2020) suggestions and alleviate these effects. In our case, it was 
done through the gamification of the practicum sessions by means of a WebQuest and TikTok. 

Similar to previous studies (Flores-Lueg, 2015; Roig-Vila et al., 2015; Prieto Andreu, 2021), mo-
tivation and interest were enhanced by the freedom to personalise the activities granted by the ability 
to choose stimulating topics. Overall, the gamification made the activities more entertaining and ap-
pealing than other non-game activities which caused class participation to be higher than in non-game 
activities. In addition, it was regarded as a positive implementation in the contextual situation we are 
currently living. Lastly, when it comes to dissemination on TikTok, over half of respondents felt open 
to sharing their creation, whereas the rest disregarded this option. 

This study is not exempt from limitations, such as the size of the sample (n = 65) being small. 
Hence, it would be interesting to replicate this experience using a larger sample size. Additionally, 
this study does not include a control group, as we wanted the experience to be enjoyed by the entirety 
of our students, but future lines of research may be inclined to include it. Consequently, the obtained 
results and conclusions reached should be accepted taking into account that external factors could 
have affected them. In conclusion, we strongly encourage further research avenues implementing 
active methodologies in different disciplines at a university level. 
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6. ANNEX

Not sufficient
1

Satisfactory
2

Very good
3

Outstanding
4

Points

Topic mastery 
and accuracy 

Not enough 
examples. Brief 
explanations. More 
information is felt 
as needed.

Enough examples 
although brief 
explanations.

Enough examples 
are reported 
accurately 
with enough 
information.

Excellent varied 
examples, 
perfectly explained 
and good sources.

Creativity Somewhat 
creative.

Creative Very creative Unique and 
original, adds 
personality and 
nuances to already 
existing TikTok 
trends.

Clarity Little to no 
awareness of 
presentation 
norms. The video 
lacks context-
specific details. 

Speaker sounds a 
bit stiff, nervous, 
etc. Needs 
improvement in 
loquaciousness.

Speaks clearly 
and distinctly. 
However, some 
platform remarks: 
audio problems, 
rough transitions, 
etc.

Speaks clearly 
and distinctly. No 
mispronunciations, 
readable written 
texts, audible 
videos.

Implementation Little to no 
command of the 
targeted platform 
conventions 
(filter use, length, 
subtitles, stickers, 
emojis).

Limited command 
of the targeted 
platform 
conventions 
(filter use, length, 
subtitles, stickers, 
emojis).

Good command 
of the targeted 
platform 
conventions 
(filter use, length, 
subtitles, stickers, 
emojis). Short, fun 
and original. 

Full command 
of the targeted 
platform 
conventions 
(filter use, length, 
subtitles, stickers, 
emojis). Short, 
illustrative and 
very engaging.

Total points
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67.  Álbum Digital de imágenes de Histología Animal en Pinterest para 
Estudiantes en Ciencias de la salud: Enfermería y Fisioterapia
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1Universidad de Valladolid, Campus de Soria; 2Universidad de Navarra, Instituto Navarro  
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RESUMEN

En la actualidad todos los estudiantes universitarios que asisten a las aulas usan teléfonos inteligentes 
que albergan diferentes aplicaciones que pueden ser de interés y/o tener usos atractivos para mejorar 
el método de enseñanza-aprendizaje. De esta manera, el docente debe estar familiarizado con estas 
aplicaciones, como es Pinterest, e intentar aprovecharlas en el beneficio tanto del docente como de 
la persona que cursa estudios en un centro universitario. La idea de proyecto que se plantea es, que 
en las aulas de grupo reducido, los estudiantes que disponen de una gran colección de preparaciones 
histológicas animales sean capaces de hacer fotografías con sus dispositivos móviles a través del mi-
croscopio óptico, y previa filtración, se publiquen esas fotografías en una cuenta de Pinterest cerrada 
y exclusiva para los alumnos de las asignaturas que somos responsables en la Universidad de Valla-
dolid (Biología Celular, 1º del Grado de Enfermería e Histología, 1º del Grado de Fisioterapia). El 
principal objetivo de esta actividad es que todos los alumnos dispongan de diversas fotos realizadas 
por ellos y por sus compañeros que puedan ser de gran ayuda para el estudio de los contenidos de cara 
a la evaluación final. Por tanto, el uso de esta aplicación como otras Tecnologías de la Información 
y Conocimiento (TIC) serían una gran oportunidad docente mediante aprendizajes significativos y 
transferibles.

PALABRAS CLAVE: Histología, Atlas, Pinterest, Aprendizaje Virtual.

1. INTRODUCCIÓN
La Histología es una asignatura básica tanto en los diferentes grados del área de las Ciencias de la 
Salud como en los grados de Enfermería y Fisioterapia en la Universidad de Valladolid. La Histología 
permite el estudio de la estructura microscópica de tejidos animales y vegetales, y la relación estruc-
tural y funcional de los distintos componentes para formar órganos, por lo que se halla íntimamente 
relacionada con otras disciplinas como la Anatomía, la Bioquímica, la Biología Celular y Molecu-
lar, la Fisiología y la Anatomía Patológica. Aunque tradicionalmente se ha considerado una disci-
plina descriptiva, sus relaciones con estas otras ramas la han transformado en una ciencia dinámica 
y funcional. Los objetivos de la docencia de la Histología son tres: i) adquisición del conocimiento: 
Comprender las características morfológicas y funcionales de los tejidos y órganos. Conocer la me-
todología de la técnica histológica; ii) adquisición de habilidades: Identificar las diferentes células de 
los tejidos. Estructurar, jerarquizar y construir un razonamiento a partir de la observación de imágenes 
histológicas. Comprender la estructura tridimensional de los tejidos y órganos a partir de secciones 
histológicas; iii) adquisición de metodología de trabajo: Razonamiento crítico, curiosidad científica, 
participación responsable, trabajo en equipo y trabajo individual.

Sin embargo, el aprendizaje de la Histología y la interpretación de las preparaciones histológicas 
sigue siendo una tarea difícil para el alumno porque se requiere el dominio de unos conocimientos 

695Metodologías innovadoras basadas en el uso de las tecnologías (TIC o TAC) en la Educación Superior



previos de biología celular y de una terminología específica. Además, es necesario tener habilidades 
en el manejo del microscopio y la comprensión de estructuras tridimensionales a partir de secciones 
histológicas bidimensionales. Se debe comprender también que la morfología varía en función 
del ángulo de corte y de las técnicas de tinción. Para conseguir las habilidades de aprendizaje práctico 
mediante la interpretación de las preparaciones histológicas, el alumno debe realizar la observación 
repetida de numerosas preparaciones con la imprescindible supervisión / orientación por parte del 
profesor. Pero ni en el aula, ni en el laboratorio se dispone de tiempo suficiente para estudiar en pro-
fundidad las imágenes histológicas y realizar una docencia individualizada, ni ajustarse a los diferen-
tes ritmos de aprendizaje de cada alumno. Por tanto, es necesario una estrategia innovadora y atractiva 
que permita al estudiante el aprendizaje de las preparaciones histológicas bajo el control del profesor. 

Las clases magistrales impartidas tradicionalmente de Histología mediante el uso de diapositivas 
con cortes de tejido de microscopía (óptica y/o electrónica) en el aula, y la observación e interpretación 
de preparaciones histológicas en el laboratorio, deben adaptarse a las cualidades y capacidades actua-
les de los alumnos. Porque es necesario que el aprendizaje de los alumnos se base en la capacidad de 
construir modelos mentales que integren conocimientos sobre la morfología histológica de las estruc-
turas tisulares en relación con su función. Por eso se han desarrollado diversas actividades o estrategias 
docentes en esta materia: metodología activas en Histología (García Irles et al., 2013), generación de 
icnografías histológicas (Lacave & San-Martin, 1999), aprendizaje interactivo en Histología (Benme-
lej, Iugman, Aró, & Villafañe), entornos de aprendizaje (Ulloa, Acosta, en Salud, & Bechara), estanda-
rización de estructuras tisulares (De Juan & Pérez-Cañaveras, 2003), innovación en la evaluación en 
Histología (Álvarez Vázquez, 2018), desarrollo de microscopios virtuales (Romer, Yearsley, & Ayers, 
2003) y creación de atlas on-line (R. Avila & Samar, 2004; R. E. Avila & Samar, 2011). 

Apoyándonos en estos antecedentes y tras impartir clases de Histología durante tres cursos en 
los grados de Enfermería y Fisioterapia, que nos permite conocer la problemática de forma directa, 
propusimos elaborar una nueva herramienta docente –Histoteca en Pinterest–, para fomentar la im-
plicación de los alumnos en una actividad novedosa e incrementar su interés por la disciplina, por la 
innovación personal, por el uso de nuevas tecnologías, por la creación que aúna cualidades artísticas 
y científicas. Además, en esta base de imágenes de tejidos, los alumnos podrían consultar un material 
docente actualizado y concreto, similar a lo que observan en el microscopio cuando realizan sus prác-
ticas de Histología en los grados de Enfermería y Fisioterapia de la Facultad de Ciencias de la Salud 
de la Universidad de Valladolid en el Campus de Soria. Estableciendo como objetivos específicos:

– Preparar un nuevo material docente (histoteca virtual) que fomente el interés por la asignatura y 
la implicación de los estudiantes.

– Trabajar competencias transversales como el trabajo en equipo, la creatividad, la presentación de 
resultados y el uso de herramientas informáticas.

– Convertir las redes sociales en un espacio científico y docente.
– Favorecer el trabajo y el estudio fuera de los laboratorios de la Facultad de Ciencias de la Salud 

cuando los alumnos no disponen de microscopios.
– Poner en valor la marca Universidad de Valladolid como generadora de herramientas docentes 

innovadoras en la enseñanza de la Histología. 

2. MÉTODO 
Para la realización del proyecto “Álbum digital de imágenes de Histología animal en Pinterest para 
estudiantes en ciencias de la salud: Enfermería y Fisioterapia” se generó una cuenta de la asignatura 
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en la red Pinterest, donde están todas microfotografías comentadas que permiten estudiar las estructu-
ras y detalles de interés de preparaciones histológicas que han sido explicadas en prácticas. Además, 
se comparará el número alumnos presentados y aprobados en las asignaturas con respecto a cursos 
anteriores. Finalmente se evaluará la efectividad de esta herramienta educativa mediante una encuesta 
anónima para valorar la utilidad, facilidad de uso y el aprovechamiento por el alumno. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El proyecto se desarrolló durante el primer cuatrimestre del curso 2020-21. Una muestra de 144 
alumnos de 1º curso del grado de Enfermería (82 alumnos) y 1º curso del grado de Fisioterapia (62 
alumnos) con una edad media grupal de 19 años. Los alumnos de 1ºcurso de grado afrontan este 
1º cuatrimestre con cierta expectación y una actitud distinta a la que se observa en el 2º cuatrimes-
tre. El profesorado coincide en la necesidad de estimular al grupo, aumentar la atención y facilitar 
el estudio de las características principales de la estructura de los tejidos animales estudiados en 
prácticas. Participaron voluntariamente el 100% de los alumnos, asistentes a cada práctica, en el 
proyecto docente. 

2.2. Instrumentos
Para el desarrollo de este trabajo se emplearon los siguientes instrumentos:

I. Histoteca física de preparaciones de los diferentes tejidos y órganos animales del Departamento 
de Biología Celular, Histología y Farmacología de la Universidad de Valladolid.

II. Los alumnos disponían de un microscopio óptico de tipo metalúrgico vertical de la serie BX de 
Olympus que es válido para las aplicaciones de análisis que establecen las competencias de la 
asignatura. 

III. Todos los estudiantes tenían un Smartphone y/o tableta propia, con conexión a Internet por wifi 
de la Universidad de Valladolid. 

IV. Programas de diseño gráfico y manipulación de imágenes de libre acceso. 
V. Atlas digital de Histología, Sobotta Histología de la editorial Panamericana, a través de la biblio-

teca general electrónica de la Universidad de Valladolid.
VI. Cuenta en la red social Pinterest “Histología_Uva Soria” @Histologíasoria (Anexo A)
VII. Análisis de la eficacia del proyecto, basada en los porcentajes de alumnos presentados y apro-

bados de las asignaturas Biología e Histología, tanto para el cuaderno de prácticas como para el 
examen final. 

VIII. Encuesta de satisfacción del atlas virtual de Histología animal

2.3. Procedimiento
Se revisaron todas las preparaciones de las que disponemos en la histoteca física del departamento 
de Biología Celular, Histología y Farmacología de la Universidad de Valladolid, para las prácticas de 
Histología y se seleccionaron las mejores para realizar las fotografías. En los casos en que las prepa-
raciones de las que disponíamos no poseían la calidad adecuada, se realizaron nuevas preparaciones, 
de las que también se eligieron las más adecuadas para ser fotografiadas. Estas preparaciones fueron 
proporcionadas a los alumnos para el desarrollo de las prácticas. 

Los alumnos seleccionaron estructuras y detalles de interés en preparaciones histológicas. Lo hi-
cieron para cada preparado de los que se ven en prácticas. El profesor explicó los puntos básicos de 
cada preparado, sus principales estructuras y orientó a los estudiantes.
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Cada estudiante identificó las principales estructuras en cada campo visual y las fotografió con su te-
léfono móvil. Las fotos se hicieron a diferentes aumentos con los distintos objetivos de los microscopios.

Algunos alumnos trataron las imágenes para conseguir la mejor iluminación, campo y contraste. 
Parte de los estudiantes incluyeron texto e indicaron cada parte de las preparaciones en las imágenes 
(Mediante programas de libre acceso de edición de imágenes, se colocaron en capas sobre la ima-
gen flechas y letras que ayudan a identificar todas las estructuras observables en cada imagen). De 
esta forma en las fotografías se describieron y señalaron las partes de las estructuras tisulares que 
se revisaron, en primera instancia, por los alumnos mediante el Atlas digital de Histología, Sobotta 
Histología (Anexo B). También se prepararon imágenes “limpias” con flechas, pero sin comentarios 
de identificación. 

Estas fotos fueron enviadas por correo electrónico al profesor responsable de las prácticas. Se 
revisaron todas las fotografías y textos enviados, en algunos casos se retocaron las fotografías para 
obtener las imágenes más adecuadas. Además, se corrigieron los detalles descritos en la muestra por 
parte del profesor. 

Se creó una cuenta en la red social Pinterest “Histología_Uva Soria” @Histologíasoria, donde se 
subieron las fotografías que fueron seleccionadas por el profesor para elaborar un atlas fotográfico 
digital que facilitara el estudio. Las imágenes estaban de forma abierta para todos los componentes 
del curso. Los estudiantes podían repasar las imágenes y siguen pudiendo hacerlo cuando quieran, 
identificar estructuras tanto en imágenes rotuladas como en imágenes “mudas”, tanto en sus propias 
imágenes como en las realizadas por sus compañeros

Para conocer la eficacia de este atlas virtual, se ha elaborado una estadística comparativa entre las 
calificaciones obtenidas por los alumnos durante este curso y la media de las calificaciones obtenidas 
por los alumnos en los 3 anteriores cursos que este equipo de profesores ha impartido ambas asigna-
turas. Del mismo modo se realiza una estadística comparativa con el número alumnos presentados al 
examen de la asignatura.

Para evaluar este proyecto docente de histoteca digital en Pinterest, se elaboró una encuesta de 
satisfacción para que los alumnos dieran su opinión de forma anónima acerca del nuevo material 
proporcionado para las prácticas. Esta encuesta la pudieron realizar a través del Campus Virtual y se 
dejó abierta durante 2 semanas para que pudieran rellenarla. 

3. RESULTADOS
Los alumnos mostraron un gran nivel de implicación en todas las actividades realizadas en el proyec-
to de innovación. Algunos de ellos demandaron la realización de los preparados histológicos o al me-
nos ver cómo se hace y prácticas relacionadas, tanto en el ámbito académico, como en el divulgativo.

En ambas asignaturas aprobar el cuaderno de prácticas es un requisito previo para presentarse al 
examen teórico. Uno de los mayores problemas es que como los alumnos no disponen de microsco-
pios en su casa, ni pueden acceder a los microscopios de la universidad en horario libre, conjuntamen-
te con las restrictivas medias sanitarias por la pandemia COVID-19, no pueden repasar las prácticas y 
eso genera un fracaso importante. El disponer de fotos de los preparados vistos en prácticas ha hecho 
que tengan que trabajar sobre ellos para identificar las estructuras y también que puedan realizar los 
cuadernos con una gran calidad y además les permite repasar antes del examen.

Del total de los 144 alumnos de ambas asignaturas todos presentaron el cuaderno de prácticas y 
las notas aumentaron considerablemente con respectos a los años anteriores. Los cursos del 2017/18, 
2018/19, 2019/20 la nota media de los cuadernos de prácticas para los alumnos de 1º del grado de 
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Fisioterapia fue de 6.7±0.9 y para para los alumnos de 1º del grado de Enfermería fue de 7.1±1.1. Este 
curso 2020/21 la nota ascendió en ambos grupos, siendo para 1º de Fisioterapia 7.8±1.2 y 8.0±0.8 
para Enfermería (Tabla 1).

Con respecto a los alumnos que podían presentar se al examen, se presentaron 140 de los 144 
(97.22%) matriculados, un porcentaje claramente superior al de años anteriores 85.18% (345 pre-
sentados de 405 alumnos totales). Nunca habíamos tenido un porcentaje así de alumnos que se pre-
sentasen al examen. El número de aprobados del curso 2020/21 también fue superior al de los tres 
años anteriores, 128 alumnos aprobaron la asignatura que representa un 91.42% de los alumnos que 
acudieron al examen. En los cursos del 2017/18, 2018/19, 2019/20 aprobaron la asignatura el 79.13%, 
que corresponde a 273 alumnos de los 345 presentados (Tabla 1).

Tabla 1. Resultados académicos de los alumnos de las asignaturas de Biología Celular e Histología de la Facultad de 
Ciencias de la Salud de la Universidad de Valladolid del Campus.

Años académicos

Notas 
Cuaderno de Prácticas Presentados al Examen Aprobados de la 

Asignatura

Enfermería Fisioterapia Nº % Nº %

Curso 2020/2021
n=144

8.0±0.8 7.8±1.2 140 97.22 128 91.42

Cursos Anteriores 2017/18, 
2018/19, 2019/20
n= 405

7.1±1.1 6.7±0.9 345 85.18 273 79.13

Finalmente realizamos una encuesta anónima que los alumnos cumplimentaron a través del Cam-
pus Virtual y se dejó abierta durante 2 semanas. Como se observa en la Tabla 2, la participación fue 
del 100% y los alumnos valoraron muy positivamente la utilidad, facilidad, colaboración en el apro-
vechamiento y recomendaron que se incluyera en años futuros.

Tabla 2. Evaluación del Atlas virtual de Histología animal. Uso de Pinterest como instrumento virtual para el aprendizaje.

1 ¿Ha participado en el Atlas virtual de Histología animal, uso de Pinterest como 
instrumento virtual para el aprendizaje?

Respuesta Media % Total nº

Sí 98.6 142

No 1.3 2

Total 100 144/144

2 ¿Cree que el atlas virtual puede ser un material complementario para estudiar 
la pregunta del corte histológico del examen?

Respuesta Media % Total nº

Sí 97.2 140

No 2.8 4

Total 100 144/144
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3 ¿Fue fácil desarrollar la actividad del atlas virtual?

Respuesta Media % Total nº

Sí 94.4 136

No 5.6 8

Total 100 144/144

4 ¿Te resultó de utilidad el atlas virtual para estudiar y repasar la asignatura?

Respuesta Media % Total nº

Sí 99.3 143

No 0.7 1

Total 100 144/144

5 ¿Recomendarías esta actividad para cursos posteriores?

Respuesta Media % Total nº

Sí 98.6 142

No 1.3 2

Total 100 144/144

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Con la realización de este proyecto se pretendía elaborar una histoteca digital para que los alumnos 
pudieran consultar un material docente actualizado y concreto, similar a lo que observan en el mi-
croscopio óptico cuando realizan sus prácticas de Histología de las asignaturas Biología Celular e 
Histología de primer curso los grados de Enfermería y Fisioterapia respectivamente en la Facultad 
de Ciencias de la Salud de la Universidad de Valladolid en el Campus de Soria. Por tanto, el obje-
tivo principal era elaborar un documento fotográfico digital en Pinterest que permitiera facilitar el 
estudio y favorecer el repaso de las características principales de la estructura de tejidos y órganos 
animales. En este proyecto ha mostrado una mejora de los resultados académicos con respecto a los 
cursos anteriores. Además, ha conseguido un alto grado de satisfacción entre el alumnado. Por estas 
razones, proponemos la integración de las Tecnologías de la Información y Conocimiento (TICs) en 
el aprendizaje de la Histología a través del diseño de diversas actividades basadas en Atlas virtual de 
Histología animal en la red social Pinterest como instrumento virtual para el aprendizaje. Estos resul-
tados son concordantes con estudios realizados en universitarios en la asignatura Histología (Álvarez 
Vázquez, 2018; García Irles et al., 2013; Lacave & San-Martin, 1999).

Este proyecto reafirmaría que es adecuada la planificación de las actividades TICs con el fin de 
integrarlas en los programas docentes, teniendo en cuenta los objetivos de la asignatura y el perfil del 
alumnado (López de la Madrid & Chávez Espinoza, 2013). En nuestro atlas virtual hemos aprovecha-
do las infraestructuras digitales, material docente y equipo docente necesario para cubrir los objetivos 
del proyecto. Además, se ha conseguido la elaboración de materiales y documentación para el trabajo 
del estudiante, tanto dentro como fuera del aula. Para nosotros mejorar el rendimiento académico de 
los alumnos gracias al acceso virtual a las imágenes de los tejidos observados durante la realización 
de las prácticas, supone un estímulo para seguir implementado la innovación docente en las asignatu-
ras en las que somos responsables. 
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Sin embargo, existen algunas propuestas para mejorar este proyecto de atlas virtual de Histología. 
Los alumnos estuvieron hasta el último momento enviando fotos al profesor, de esta manera sería me-
jor establecer dos plazos: uno para la realización / trabajo de las fotos y otro para enviarlas al profesor. 
La ordenación temporal conseguiría subir el mayor número de imágenes a Pinterest. Esto permitiría 
a los alumnos ver la totalidad de las imágenes realizadas por todos sus compañeros. Otro aspecto 
por pulir en nuestro proyecto, son las diferencias de conocimiento informático de unos alumnos y 
otros. Esta situación nos hace reflexionar sobre impartir algún seminario sobre manejo de programas 
de edición gráfica, porque podría ayudar a mejorar mucho los resultados y son herramientas de uso 
amplio que pueden serles útiles en su futuro. Además, existió una gran desigualdad ya que algunos 
alumnos enviaron una única foto y otros enviaron muchas y muy trabajadas. Convendría establecer 
pautas más estructuradas, pues la diferencia de implicación y esfuerzo dedicado ha sido demasiado 
grande. Quizá para facilitar la elaboración de imágenes sea útil trasformar la histoteca física del de-
partamento en una base de datos digital que permita establecer una base de datos y un sistema que les 
permita buscar y compara más fotos. Esta propuesta sería complementaria al acceso abierto del libro 
Sobotta Histología. Además, podría diseñarse un sistema en el que los alumnos pudieran ver la misma 
imagen sin rotular y rotulada. Eso permitiría al atlas virtual en Pinterest no sólo fuera una herramienta 
de estudio, sino también de autoevaluación. Para este fin sería necesaria la colaboración del equipo de 
informática de la Universidad de Valladolid del Campus de Soria. 

Un hecho anecdótico durante la ejecución del atlas virtual fue que planteamos en la propuesta que 
los estudiantes trabajasen por parejas, por si alguno no disponía de un teléfono móvil con cámara 
fotográfica óptima que permitiera obtener una imagen de calidad. No hubo ningún caso, porque todos 
los alumnos tienen móviles con cámara de grandes prestaciones. 

Por lo expuesto durante este manuscrito, consideramos que la ejecución del proyecto “Atlas virtual 
de Histología animal. Uso de Pinterest como instrumento virtual para el aprendizaje”, ha cumplido 
completamente los objetivos propuestos en el Proyecto de Innovación Docente concedido a estos 
profesores durante el curso 2020/21 en la Universidad de Valladolid con nº 043 y calificado de “Des-
tacado”.

Con la implementación de la Atlas virtual de Histología animal en la enseñanza de la Histología 
concluimos:

• Se ha reforzado el marco docente de las prácticas presenciales. 
• La utilización de imágenes virtuales mantiene las ventajas educativas inherentes al uso de un 

microscopio óptico real, permitiendo a los estudiantes comprender mejor las características 
morfológicas de las microfotografías ópticas / electrónicas tradicionales y obtener mejores cali-
ficaciones que sus compañeros de cursos anteriores.

• Se consiguió favorecer la adquisición de hábitos y habilidades para el autoaprendizaje, uno de 
los ejes fundamentales del nuevo marco educativo en la Universidad. 

• Se incrementó la participación de los estudiantes en actividades que promuevan el trabajo cola-
borativo a través de la resolución de problemas.

• Se dio una atención personalizada al alumnado contribuyendo a facilitar la interacción profesor-
alumno y alumno-alumno.

• Se implementaron competencias genéricas, como la capacidad de análisis y síntesis, resolución 
de problemas, toma de decisiones y comunicación, el razonamiento crítico, el trabajo en equipo 
y el aprendizaje autónomo.
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6. ANEXOS
6.1. Anexo A. Portada de la cuenta en Pinteret
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6.2. Anexo B. Pines de la cuenta @histologíasoria de manera indivudual
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68. Oral description of Italian as a Foreign Language at A1 level

Gonzalez-Royo, Carmen; Chiapello, Stefania
Universidad de Alicante

ABSTRACT

Oral descriptive production in oral interactions in Italian as a Foreign Language (IFL) between 
grouped students and the teacher provides feedback on descriptive strategies and communicative 
competence. In this study, the interactions, which took place in the first semester of the academic year 
2020-21, involved learners of Italian Language D-I of the Translation and Interpreting (UA) degree. 
With regard to the methodology, the activity consisted of three phases: 1) planning; 2) implementa-
tion through Google Meet, which comprised three sessions with video and audio recording, during 
which the learners exhibited the oral descriptive function; 3) evaluation of the activity, and sharing 
the results and conclusions of the project. The teacher-researcher then analyzed the results (output) 
to improve the next curricular design (input), based on the action research theory (Living Theory). 
As specific objectives, we sought to classify the strategies and identify how learners structure the 
descriptions according to their communicative language competence (A1), following the criteria and 
standards prescribed by the CEFRL and PCIC regarding the oral descriptive macro-function. By im-
plementing this practice, the students are placed at the center of the learning context, focusing on the 
achievements in oral communication in regard to the topics covered by the curriculum. In summary, 
learners perform descriptive sequences, and understand and answer the teacher’s questions, despite 
some pronunciation, morpho-syntactic and lexical errors, while maintaining a fluent discourse with 
reasonable cohesion, as per their A1 level of proficiency.

KEY WORDS: orality, action research, description, AFL, oral evaluation.

1. INTRODUCTION
The “Language D-I Italian” students, who were enrolled in the undergraduate course of Translation 
and Interpreting (T&I) at the University of Alicante (UA) during the academic year 2020-21, were 
evaluated virtually for written and oral abilities due to the pandemic. The teacher organized three 
oral sessions during the 4-month term, aiming to evaluate the descriptive macro-function at an A1 
level of proficiency. The purpose of these sessions was to develop oral skills and observe the learners’ 
progress in such a field. As we will observe below, CEFRL (2020) presents descriptors, albeit very 
basic, from the first level (A1). Regarding the role of the teacher, the Cervantes Institute (2018) lists 
fundamental competences of the facilitator and, among them, “Servirse de las TIC para el desempeño 
de su trabajo” [To make use of ICTs in carrying out their work] (p. 27). The same source also sug-
gests the teacher should get involved in digital and virtual environments, as well as promoting general 
ICT tools among the learners. In fact, in our case, due to a prolonged pandemic context, the teacher 
encouraged the learners to use multiple platforms in order to facilitate the accomplishment of several 
tasks through a computer-aided approach. Additionally, the teacher assessed learning (AFL) during 
the sessions in order to provide constructive corrective feedback (Hattie, 2009; Hattie & Clarke, 
2019; Long, 1996; Long, Inagaki & Ortega, 1998), albeit implicit, to foster the learners’ engagement 
and self-assessment. In point of fact, oral language has constituted our main line of research for sev-
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eral years, employing similar approaches and perspectives of analysis, despite the different specific 
topics (Chiapello & González, 2018; 2020). Furthermore, the Living Theory considers the teacher 
as an educational researcher able to improve the curriculum, transforming the output of a cycle into 
an input for the next one (Whitehead & McNiff, 2006; Whitehead, 2008, pp. 103-126). With regard 
to the literature on description related to oral production at an A1 level, the CEFRL lists a series of 
descriptors according to which learners can:

1. describe themselves, what they do and where they live.
2. describe simple aspects of their everyday life in a series of simple sentences, using simple words 

and basic phrases, provided they can prepare in advance.
3. describe physical shape (height, width, length). 
and those descriptors are categorized within the ”sustained monologue-giving information” frame 

(2020, p. 63). There also is the PCIC (2006), which specifies an inventory of contents at an A1 level 
for the function “give and ask for information.” The document recognizes three different areas of the 
description, referring to people, objects and places. The elements inventoried in the PCIC define the 
prototypical process: from the general to the specific, from an objective point of view. Regarding the 
linguistic elements of the descriptive macro-function, we indicate the noun phrase with a lexicon that 
refers to the physical dimension and its specific notions (general features, clothing and psychic per-
ception), the verbs of existence, and the space-time location. These will represent a guide to establish-
ing grammatical and pragmatic aspects which are the object of this study, alongside the teacher’s role, 
and her tasks (digitalization and feedback through assessment). Although the general objectives of the 
activity are focussed on oral evaluation, the specific objectives are centered on oral competence and 
the strategies the learners employ to describe images and lifestyles. We will, therefore, identify how 
the learners organize and structure the oral description from morpho-syntactic and communicative 
perspectives. Moreover, our research seeks to verify whether the communication is fulfilled, based on 
the competences of the A1 level.

2. METHOD 
The present study analyzes description within the EHEA context. In the paragraphs that follow, we 
will outline the methodology which was applied in our study.

2.1. Context and participants
Within an EHEA context, the analysis was conducted on fifteen students split into flexible groups, 
three groups of four learners and one group of three learners, selected at random, but making sure 
of masculine presence too, as male students constitute a clear minority. In fact, of the 51 students 
enrolled in the first semester of Italian Language D-I (A1 level of proficiency according to the CE-
FRL) in the undergraduate degree of Translation and Interpreting at the UA, there are 13 men and 38 
women.

In order to keep their identities anonymous, they were assigned a letter of the alphabet from A to 
O, adding a “*” to the male students (L, N). The recordings were the result of 3 virtual sessions with 
the entire class, through Google Meet Professional. From the pedagogical perspective, this activity 
adopts a computer-aided approach, as a guided activity of the curriculum. As in previous activities, 
the only prompt given by the teacher concerned its organization: the schedule, the ICT tools, and the 
type of material. Furthermore, she intervened during the sessions to elicit the learners’ engagement 
and support their oral flow.
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2.2. Instruments for data collection
Prior to the start of the activity, the students received instructions on how it would be carried out 
(planning), that is, connecting through Google Meet, which is accessed via the university platform 
(UACloud), receiving an image to describe and, in the last session, describing a situation without any 
visual support (implementation). In all three of these sessions, the students would receive the teach-
er’s implicit feedback through the strategies of asking questions and recasting the learners’ utterances 
to start or foster the interaction.

Table 1. Input provided by the teacher for the 3 sessions (sample).

First session (Nov.) Second session (December) Third session (February)

1 Con chi sei stato/a? 
Con chi vai… / stai../ fai sport?
Con chi abiti? Dove abiti? Parlane
Chi cucina a casa tua?

2 Quanti tipi di caffé conosci?
Che tempo fa da te?
Cosa mangi oggi/ chi cucina a casa tua?
Come hai preparato l’esame orale di 
italiano? Hai visto/ ascoltato musica, 
video, film?

Dove abiti?
Ci sono dei bar nel tuo paese?
Che si può e che non si può fare in 
questo periodo di pandemia, dopo il 
Natale?

3 Dove abiti?
Com’è casa tua?
Com´è la tua stanza?
Dove studi?

All the participants were aware that the sessions would be recorded as part of the assessment that is 
included in the course syllabus, although using a different technique. The pandemic constraints com-
pelled us to make certain modifications in order to cover all the mandatory steps. For this particular 
study, we aimed to analyze the strategies of description, for which we used a sample of 2 hours out 
of the total of 9 hours.

2.3. Procedure
The planning stage started with the design of the activity as described in the criteria. Then the 
learners were instructed in how to carry out the activity and informed that they had to keep their mi-
crophones and cameras on to enable the session to be recorded. The teacher randomly summoned 
groups of four learners at a time after organizing the different actions, namely calendar, topic and 
development. The second phase started with the implementation of what we described above. On 

707Metodologías innovadoras basadas en el uso de las tecnologías (TIC o TAC) en la Educación Superior



the one hand, the three assessments took place after approximately: (1) two and a half months of 
study (2) three and a half months, and (3) four and a half months. On the other hand, the teacher 
facilitated a selection of images related to the studied topics during virtual sessions 1 and 2, to go 
on, in session 3, with oral assessing the topics of the curriculum, which are related to the personal 
lifestyle of the participants. In each session, the learners interacted with the teacher, who led the 
order of interventions and backed up the presentations through questions or comments, when nec-
essary, in order to foster oral production. Afterwards, she gathered the video recordings and started 
analyzing the data from a teacher’s perspective. The third phase entailed the evaluation of the 
results of the previous two. To that end, she organized group debates, and occasionally individual 
ones, about the completed oral practice, as well as a review of the content of the programme for a 
new semester of IFL (Whitehead, 2019.) In our study, the results pertain to the topics that were part 
of the syllabus and, more specifically, those that were more recurrent within our sample recordings, 
such as home, daily activities and places.

3. RESULTS
The results refer to the 3 sessions of oral production performed during the first semester of ILS (Lan-
guage D-I Italian). The topics provided by the curriculum were: 1) Physical and psychological as-
pects of a person; 2) Places: home, and rooms with objects 3) Daily activities within a space and time 
frame. Firstly, we present those particular details concerning the tools that were used for interacting 
with the learners and recording the three sessions. Google Meet (GM), among others, has become 
one of the most popular platforms for virtual teaching and learning. Undoubtedly, it has enabled an 
alternative form of communication when face-to-face communication is not an option. GM prompts 
us to intervene by turn, mediated by the facilitator who calls on the learners to intervene or asks for 
an answer from the ones who are already talking. Obviously, this context does not entail turn-taking 
as we understand it in face-to-face meetings, where it is common to have overlapping of turns and 
interpreting kinaesthetic and paraverbal elements used by the interlocutors. A further result concerns 
some issues deriving from the virtual communication through GM, such as a poor network connec-
tion or lagging. Even though it happened rarely, it was one of the incidents recorded, as examples 1 
and 2 show:

Example 1. 1st session: student O, Sustained monologue: describing an experience.

T12 O Non so. È una stanza piccola, e Una scrivania, una sedia la, il letto e una finestra.

T13 D Chi può abitare una stanza di questo tipo?

T14 O Unestudiante, un estudianti

T15 D Ti piace questo spazio?

T16 O Non sento bene.

T17 D xxxx

→ T18 O no entiendo. No escucho nada.

→   < Problemi tecnici minimi e la linea viene interrotta >
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Example 2. 1st session: student P, Sustained monologue: describing an experience.

T17 D XXX

→ T18 P personi adulti, adulte, scusa

→   < Problemi tecnici minimi e la linea viene interrotta >

As observed, interlocutors brought up those technical mishaps in order to resume the conversation 
as soon as they were solved. In the first two sessions, the learners were provided with visual input 
(images and photos) and took turns to intervene when they were asked by the facilitator to comment 
on the images that they were shown. The teacher acted as a mediator and assessed the students in 
order to provide meaningful feedback to the learners. Generally, she applied an implicit corrective 
approach (Carroll & Swain, 1993) that helped to maintain the flow of the interaction (Doughty, 2001; 
Long, 1996). In 3, we highlight the questions that enhanced the descriptive flow. This intervention 
was proven to be effective when the learners assimilated and employed the correction proposed by 
the teacher (Hattie & Timperley, 2007, pp. 81-112).

Example 3. 1st session: student A, Sustained monologue: describing an experience (CEFRL).

T2 A È una ragazza, eee lei ha i capelli biondi e corti. eeee Lei ha gli occhi azzurri () eee () è simpatica.

→ T3 D Ti sembra simpatica?

T4 A Sì.

→ T5 D Altro? Puoi dire altro?

T6 A Eeeee è bella 

In 4 and 5 (2nd session), the learners failed to come up with the most appropriate word, and while 
learner L opted to describe the object in ILS, learner E relied on her mother tongue, employing a 
calque, albeit unsuccessfully. In both cases, and in 8 (T12-T14), in the first session, the learners ac-
cepted the teacher’s input. The implicit corrective feedback worked well, as the learners were aware 
of their limited knowledge.

Example 4. 2nd session: student L*, Sustained monologue: describing an experience (CEFRL).

T6 L Io credo per i bambini.

T7 D Da che cosa lo hai capito?

→ T8 L La cosa dolce

→ T9 D caramella

→ T10 L La caramella 

Example 5. 2nd session: student E, Sustained monologue: describing the house (CEFRL).

→ T8 E Quarto di bagni

→ T9 D Al bagno

→ T10 E Al bagno
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We observe the role of the facilitator in the interaction, as she was the only mediator of the oral 
exchange. In any case, the speakers knew that only the members of the same group could listen to 
their contributions, and they did not take part in the interaction. In 6, learner B found both listening 
comprehension and speaking a considerable challenge. The teacher provided feedback and asked 
questions, yet the interaction did not progress, and B used her mother tongue.

Example 6. 2nd session: student B, Describing a person (CEFRL).

T2 B Si chiama la befana e e ()

→ T3 D Che caratteristiche ha? Fisiche

T4 B Ha bicchieri

→ T5 D Bicchieri? Che vuoi dire?

T6 B Gafas.

T7 D Occhiali

T8 B mm

→ T9 D Età?

T10 B Non ho capito

→ T11 D Quanti anni ha?

T12 B Non lo so, non lo so

→ T13 D È una bambina?

T14 B No. 40, 50, non lo so.

According to the CEFRL’s descriptors for A1 level, learners must be able to structure a minimum 
physical description of the person and facial and body expression. Therefore, in 7, the learner provid-
ed information about the image that she was visualizing, from the general to the specific details. The 
participants tended to approach a description from an objective point of view, and they proceeded 
from the general to the specific, as shown in examples 1, 7, 9, 10 and 11, for instance.

Example 7. 1st session: student P, Describing physical details, face and body (CEFRL, A1).

T5 P: Va be’. Io vedo una donna che ha i capelli bianchi e 
curti eee ha ee sembra che eee che ha 50 anni anche 
o più mi ee ooo mi sembra simpatica e ha la pelle 
chiara eee Ha porta una= maglietta rosa, mi sembra, 
no, rossa.

Likewise, the CEFRL (2020, p. 63) stipulates that the A1 level learner should be able to describe 
simple aspects of daily life, with simple sentences and simple words. As shown by learner F’s and 
learner H’s performances (examples 8 and 9, respectively), linguistic affinity might constitute a 
means of support given their lack of knowledge in ILS, enabling the participants to accomplish the 
description.
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Example 8. 1st session: student F. Sustained monologue: describing experience (CEFRL, A1).

T10 D E nella seconda immagine questa E la mangia, credo che mangia nella tersera foto si docia,

→ T11 F possiamo utilizzare lavarsi, più in generale, per il momento non possiamo dire molte cose. 
Allora con lavare, lavarsi

T12 F (Amplio la foto non vedo bene. <HEHEH> )
In una immagine el Uomo dormi

→ T13 D dorme

T14 F dorme , in otra imagine gioga con il suo gatto 

Example 9. 2nd session: student H. Sustained monologue: describing experience (CEFRL).

T8 H L’uomo è un poco vecchio. Possiamo dire che lui ha 60 anni. Lui porta la mascherina. 
Io credo che fa freddo perché lui porta la giacca.

The third area represents the description of a place. In fact, learner M describes (in 10) a photo 
provided by the teacher. The image shows an outdoor place and the learner gives details answering 
the teacher’s questions. 

Example 10. 2nd session: student M. Sustained monologue: describing experience (CEFRL).

T1 D Cerca di descrivere meglio possibile---

→ T2 M Io posso vedere una Piazza, può essere una piazza di Italia, Francia, Spagna.
Io posso vedere un albore di natale con molti luci eeee 
Nella foto io posso védere anche la piazza nella notte.
Io non posso vedere molta gente.

In the third session, we found a significant example (11), which is shown here below. Nevertheless, 
in the previous sessions, we were also able to identify cases of accomplishment of the topic (ex. 7, 1st 
session: student P; ex. 9, 2nd session, student H).

Example 11. 3rd session: student N*. Giving information (PCIC, level A1).

→ T2 N Sì, eee ci siamo eee quattro persone nella mia casa: i miei genitori e= la mia sorella

T3 D Che è più piccola o più grande di te?

→ T4 N È più piccola eeee lui ha= 14 anni.

T5 D È un ragazzo o una ragazza?

→ T6 N È una ragazza

T7 D Allora, lei, lei

T8 N Lei

T9 D Eee Nome, tu come va con lo sport? Sei un tipo sportivo?

→ T10 N Sì, sono un tipo sportivo, ma adesso la palestra è chiusa eee e devo fare lo sport nella 
mia casa. 
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After reviewing the recordings, we can state that all the learners of the sample were able to com-
plete and improve the description, at least in its general features, and they were also able to answer 
the teacher’s questions. However, we should note those errors in the performances (pronunciation, 
morpho-syntax, and lexicon) of greater or lesser scope, in respect of what had already been studied 
during the course. We also observed how the mother tongue, or another L2, influenced the learners’ 
contributions, at an A1 level of IFL.

Moreover, we perceived an interference of the OL or another FL of the learners in their production, 
at the A1 level. Likewise, we sometimes observed that they found it difficult to maintain the fluency 
of the discourse and they also displayed a lack of accuracy in the lexicon. Occasionally, the input pro-
vided did not enable them to expand their descriptions spontaneously with all the necessary details, 
unless the teacher intervened providing elements to complete them.

The evaluation of each session was scored out of 10, and we observed that the average score of the 
first session was 6.73 with four of the learners (G, L*, N*, and P) deviating by more than 1.5 points 
from the mean, while three others (C, F, and Q) did not reach it by the same margin. In the second 
and third sessions, the means were 6.43 and 5.86, respectively. Altogether, the grade obtained was 
the average of 4 variables: morpho-syntactic correction, the lexicon used, pronunciation, and fluency. 
This information allowed us to identify how differently the tasks were performed.

Figure 1. Grades of the 3 sessions for each student (L*, N*). 

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS
The use of ICT has favored innovative pedagogical methods and one of them is the virtual classroom, 
which has been imposed as the sole teaching method during the last two semesters of the academ-
ic year 2020-21, due to Covid-19. Consequently, this practice was also implemented in the teach-
ing-learning of IFL. The compiled material of the interactions provides useful information regarding 
the interlanguage in the descriptive oral production of the learners. The activity was carried out with 
visual support during the first two sessions, before moving on to a description of experiences, taking 
into account that the level of oral comprehension during the early weeks of study of ILS was inferior. 
The CEFRL and PCIC frames of reference consider the descriptive macro-function as one of the com-
petences of learners at the A1 level, as already mentioned. Learners develop their oral production as 
a sustained monologue to describe experiences related to physical aspects as well as daily activities. 
Furthermore, PCIC specifies the elements categorized as “giving and asking for information”. The 
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learners’ production concurred with both frames of reference, in terms of communicative and linguis-
tic elements. We applied this macro-guide to follow up on the 3 sessions. During the first session, after 
two months of IFL study, the learners used the knowledge acquired for organizing their interventions 
at a very basic level. They generally completed the description with details ranging from the general 
to the specific, and introduced elements that enriched the discourse. They frequently restarted the de-
scription after receiving the questions and suggestions offered by the teacher (recasting), who led the 
focus on new elements: details about the person/object in the image or even aspects of time and place, 
either visible or fictional. Descriptive elements prevailed over structured speech. When they failed to 
come up with the necessary linguistic elements to describe what they were looking at, they opted to 
declare it openly (“I don’t know”, “I don’t remember”), or they offered hypotheses that reproduced 
the OL patterns (calques), supposing a formal identity with the TL, due to a linguistic affinity between 
Spanish and Italian. In the second session, one month later, we adopted the same pattern of describing 
images, though increasing the number of topics and the corresponding lexicon, together with those 
structures that enabled the learners to describe mainly objects and places. We detected a clear evolu-
tion adjusted to the real learning process. The third session took place after 5 months of virtual IFL 
teaching and learning, upon completion of the A1 level syllabus. At that point, the interactions relied 
on descriptions of experiences, according to the CEFRL and PCIC criteria. We aimed to show the 
grades obtained from the assessment of each learner, as it was the result of the evaluation of differ-
ent rubrics: fluency, grammatical correction (morpho-syntactic and lexical), auditory comprehension, 
and the ability to interact with the teacher. This datum, which was the average out of 10 of all these 
aspects of language performance, enabled us to go beyond the mere observation of the individual 
performances to contextualize the production of each learner compared to the other participants in the 
same group. In summary, learners performed descriptive sequences, and understood and answered the 
teacher’s questions, despite some pronunciation, morpho-syntactic and lexical errors, in addition to 
maintaining fluent oral discourse with reasonable cohesion, as per their A1 level of proficiency. From 
analyzing the results, we observed that the information related to the descriptive macro-function was 
fulfilled, with communicative and morpho-syntactic features that complied with the criteria stipulated 
in this regard by the CEFRL (2020) and PCIC (2006) at the A1 level (Language D-I). The teacher 
constantly monitored the sustained monologue of the learners, recasting their production whenever it 
was needed, through implicit corrective feedback. Finally, another role of the teacher is provided by 
the Living Theory, which considers the teacher also as an educational researcher, capable of analyzing 
results to transform, in a fourth phase, the output into a new input, aiming to improve the curriculum.
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6. ANNEX
The present table summarizes the tasks of Students and Teacher, based on the main concepts and re-
ferences that display the characteristics of the descriptive macro function:

Table 2. Students’ and teacher’s tasks.

STUDENTS TEACHER

CEFRL PCIC Implicit Corrective Feedback LIVING THEORY 
(teach-research)

SUSTAINED MO-
NOLOGUE

GIVING AND ASKING 
INFORMATION

Rephrasing without the error 
(RECAST)

Output → input 
for next cycle (4th phase)

Describe experiences Describe people Ask a question offering the right 
pattern for the answer

Physical aspects Describe objects Ask questions as a stimulus to 
maintain the oral descriptive 
flow

 

Lifestyles Describe places   

 USE OF LINGUISTIC 
ELEMENTS

  

 Noun phrase   

 Lexicon (body, objects, 
places, psychological per-
ception)

  

 Verbs of existence   
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69. Twitter en la formación universitaria semipresencial de los futuros 
docentes

Martí Climent, Alícia
Universitat de València

RESUMEN

Presentamos el uso de la red social Twitter como recurso en la educación superior semipresencial 
durante el curso académico 2020-2021 en la Universitat de València, en el marco de una asignatura 
del Grado de Maestro/a en Educación Primaria y otra del Máster Universitario en Profesor/a de 
Educación Secundaria, ambas impartidas bajo una modalidad semipresencial. Se ha realizado un 
estudio comparativo sobre una muestra de 84 alumnos: 46 estudiantes de Grado y 38 de Posgrado. 
Los objetivos de la investigación eran analizar la dinámica de participación de los estudiantes, 
explorar si existen diferencias entre los usos de los estudiantes de Grado y Posgrado, y estudiar si 
se consigue mejorar la docencia semipresencial. Además, se ha utilizado un cuestionario anónimo 
para conocer la experiencia del alumnado, así como su percepción final sobre el uso de dicha red 
social en las asignaturas. Los resultados obtenidos destacan que el uso de Twitter ha permitido 
superar los límites espaciotemporales del aula. Se concluye que la experiencia de uso de la herra-
mienta por parte de los estudiantes ha influido positivamente en el proceso de aprendizaje y en el 
sentimiento de cohesión grupal, aunque se señalan algunos inconvenientes. Finalmente, sería inte-
resante investigar el impacto de Twitter a largo plazo en los estudiantes y también si se consolidan 
las relaciones interpersonales.

PALABRAS CLAVE: educación superior, redes sociales, Twitter, innovación educativa, formación 
de docentes.

1. INTRODUCCIÓN
El presente estudio se basa en el uso de la red social Twitter como recurso en la educación superior 
semipresencial. La investigación se ha llevado a cabo durante el curso académico 2020-2021 en la 
Universitat de València, en el marco de las asignaturas Desarrollo de Habilidades Comunicativas 
en Contextos Multilingües (DHCCM 33659) de tercer curso del Grado de Maestro/a en Educación 
Primaria y Complementos para la formación disciplinar de la especialidad de lengua y literatura 
catalana (CFD 40526) del Máster Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria, ambas im-
partidas bajo una modalidad semipresencial. 

El uso obligatorio de esta red social en las dos asignaturas por parte de estudiantes universitarios 
estaba orientado principalmente a fortalecer su implicación en el contenido del curso y su partici-
pación e interacción en la modalidad de docencia semipresencial, así como también a trabajar su 
competencia digital con la finalidad de influir en sus actitudes y creencias respecto al uso de las redes 
sociales para el aprendizaje y la enseñanza, especialmente en su futuro profesional. 

Las circunstancias derivadas de la pandemia que vivimos a causa del Covid19 han supuesto la im-
plantación de un modelo híbrido o mixto (blended learning, Bartolomé Pina, 2004; Young, 2002) en 
la enseñanza universitaria, que combina el aprendizaje asincrónico con encuentros presenciales. De 

716 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



este modo, según Young (2002), se ofrece algo de la comodidad de los cursos en línea sin la pérdida 
total del contacto presencial. Esta modalidad requiere repensar la educación y desarrollar modelos de 
enseñanza-aprendizaje (E-A) que capten la atención y el interés del alumnado por aprender. En este 
sentido, el uso de las redes sociales con una finalidad didáctica puede favorecer la integración entre 
docencia a distancia y presencial, al mismo tiempo que promueve procesos de E-A significativos 
(Camacho, 2010; Martí y Garcia Vidal, 2018; Orihuela, 2009). 

Actualmente el alumnado universitario está familiarizado con el uso de la tecnología y tiene un 
concepto positivo sobre su utilidad en el aprendizaje. Las redes sociales se han convertido en esen-
ciales en su vida. Está acostumbrado a la interactividad que promueven y las utilizan con frecuencia, 
aunque no con fines didácticos. 

En el ámbito educativo, las redes sociales presentan diferentes potencialidades para su uso en con-
textos de aprendizaje diversos, a causa de su accesibilidad, la agilidad en la interacción y la capacidad 
de generación de documentación sobre un tema específico. Haro (2009, 2010) y Orihuela (2009) se-
ñalan que facilitan la comunicación bidireccional entre el alumnado y el profesorado y, por lo tanto, 
el efecto de proximidad y el aumento de la fluidez y sencillez de la comunicación. Además, proyectan 
y consolidan las relaciones interpersonales una vez terminados los estudios. 

Por otra parte, Pérez García (2013) considera que es recomendable su uso porque favorecen la ad-
quisición de las competencias tecnológicas, fundamentales tanto en el ámbito educativo como en el 
laboral. Garcia Vidal y Martí (2016) apuntan que éstas resultan motivadoras para el alumnado, poten-
cian la creatividad, fomentan el trabajo colaborativo, refuerzan el aprendizaje individual y permiten 
la difusión de propuestas de trabajo innovadoras. También promueven el desarrollo de las habilidades 
lingüísticas y la interacción comunicativa que se genera a través de la conversación y el debate en la 
red (Garcia Vidal y Martí, 2010).

Así pues, estimamos que se debe aprovechar el potencial de las redes sociales a nivel de moti-
vación e implicación del alumnado, de posibilidades para aumentar la interacción y colaboración 
entre profesorado y alumnado, de difusión y publicación inmediata del trabajo realizado en el aula, 
especialmente en el actual modelo híbrido de educación superior. De las actividades que realiza el 
alumnado universitario en las redes sociales (Gómez et al., 2012), destacamos la resolución de dudas 
sobre la asignatura y el mantenerse informados del ritmo de las clases. 

En este caso optamos por la red social de propósito general o de masas (Area, 2008) Twitter que 
cuenta con un número considerable de usuarios del colectivo docente que hace, además de un uso 
personal, un uso que posibilita el desarrollo profesional (Carpenter y Krutka, 2014; Davis, 2015). 
Encontramos también la ventaja de la limitación en el uso de caracteres que desarrolla la capacidad 
de síntesis.

Tur et al. (2017) examinan los usos y las percepciones de estudiantes y profesores en relación a 
Twitter en Educación Superior en España y Estados Unidos y señalan que en muchos casos no se ha-
bía utilizado previamente esta red con fines educativos. Posteriormente, Pérez et al. (2019) analizan 
las luces y sombras de la integración de Twitter en la educación superior, a través de una revisión de 
literatura y de la exploración de diversos diseños didácticos implementados en varios cursos acadé-
micos consecutivos con estudiantes de maestro.

En contextos formativos, de acuerdo con Guzmán Duque et al. (2012), esta red se convierte en una 
herramienta catalizadora del proceso de E-A. Resulta idónea por su ágil interacción entre profesora-
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do y alumnado mediante tuits (Guzmán Duque et al., 2012); la accesibilidad permanente a los tuits, 
donde los seguidores pueden leer, comentar y retuitear desde distintos sitios (Stieger y Burger, 2010, 
como se citó en Abella García y Delgado Benito, 2015), y la generación de respuestas inmediatas y 
de documentación sobre un tema específico. 

Varios trabajos recientes establecen diferentes categorías sobre las actividades didácticas con Twit-
ter (Ahmad Kharman Shah at al., 2016; Tang y Hew, 2017), como la comunicación, el aprendizaje 
colaborativo, la captura y la representación de conocimiento, la organización y la administración de 
clases, la evaluación y la reflexión. En relación a su uso académico, Lluch y Nicolás (2015) hacen 
algunas recomendaciones como la importancia de aportar valor a la comunicación, de interactuar con 
personas que comparten intereses y de hacer un uso adecuado, correcto y normativo de la lengua, 
entre otros. 

En esta propuesta, cada grupo de estudiantes debía publicar tuits semanalmente sobre el contenido 
desarrollado en el período correspondiente, que podían consistir en reflexiones, resúmenes, comenta-
rios, recursos destacados o interacciones con otros grupos u otras personas externas. 

Los objetivos de esta investigación son analizar la dinámica de participación de los estudiantes, 
mediante la cantidad y tipología de tuits y las relaciones entre cuentas de Twitter generadas; explorar 
si existen diferencias entre los usos de los estudiantes de Grado y Posgrado, y estudiar si se consigue 
mejorar la docencia semipresencial.

2. MÉTODO 
Presentamos una investigación cualitativa a partir de los datos cuantitativos obtenidos del análisis del 
flujo de interacciones producidas mediante tuits y retuits por los perfiles grupales del alumnado: 11 en 
DHCCM y 10 en CFD. Se ha realizado un muestreo intencional, en el que la investigadora ha optado 
por analizar todos los casos de uso de dos asignaturas, una de Grado y otra de Posgrado, con el fin de 
obtener una mayor información y poder contrastar sus dinámicas de participación en la modalidad de 
docencia semipresencial.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Se realizó un estudio comparativo sobre una muestra de 84 alumnos: 46 estudiantes de Grado de la 
asignatura Desarrollo de Habilidades Comunicativas en Contextos Multilingües (DHCCM) de tercer 
curso del Grado de Maestro/a en Educación Primaria, y 38 de Posgrado, de la asignatura Complemen-
tos para la formación disciplinar de la especialidad de lengua y literatura catalana (CFD) del Máster 
Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria.

En ambos casos se trata de futuros docentes y consideramos necesario el desarrollo de su compe-
tencia docente integral para el mundo digital (Castañeda et al., 2018), por lo que planteamos el uso 
de la red social Twitter con fines educativos. Además, como hemos comentado anteriormente, están 
familiarizados con el uso de la tecnología y acostumbrados a la interactividad que promueven las 
redes sociales ya que las emplean habitualmente.

Como se puede observar en la siguiente figura, la mayoría del alumnado (68,4%) era usuario de 
Twitter con anterioridad, aunque aparecen diferencias significativas entre los estudiantes de Grado y 
de Posgrado: en el Máster el 82,9% lo era, mientras que en el Grado solo el 56,1%.
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Figura 1. Alumnado usuario de Twitter antes de iniciar la experiencia didáctica.

En relación al tipo de usuarios, siguiendo Nielsen (2011), el 43,4% presentaba una regularidad 
intermitente, un 34% era muy activo y un 22,6% tenía una actividad específicamente receptiva, sin 
ningún tipo de contribución. En el Máster la mayoría (42,9%) era muy activo, pero en el Grado la 
mayor parte de los estudiantes (52%) tenía una actividad intermitente. En general, alrededor del 20% 
del alumnado era luker: el 21,4% en el Máster y el 24% en el Grado.

Figura 2. Tipología de usuarios de Twitter.

2.2. Instrumentos
Una vez concluido el cuatrimestre, se utilizó un cuestionario, de carácter anónimo, como instrumento 
de investigación con objeto de conocer la experiencia de los estudiantes universitarios, así como su 
percepción final sobre el uso de dicha red social en las asignaturas. El cuestionario, realizado por 41 
estudiantes de DHCCM y 35 de CFD, se estructuró en tres grandes bloques: perfil de usuario, activi-
dad en la asignatura y valoración general con mención especial a su utilidad en su futuro educativo y 
profesional.
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Tabla 1. Cuestionario final.

Antes de realizar esta asignatura, ¿eras usuario/a de Twitter?

Si tu respuesta es afirmativa, ¿con qué frecuencia utilizabas esta red social?

¿Qué tipo de usuario/a eras?

¿Qué uso hacías?

¿Cuáles son los usos más frecuentes de Twitter que has hecho en la asignatura?

En los tuits, además de contenido, ¿qué otras cosas has compartido?

El uso de Twitter en la asignatura, ¿para qué consideras que ha servido?

¿Qué dificultades has encontrado en el uso de Twitter en la asignatura?

¿Habías usado anteriormente Twitter como herramienta en alguna asignatura?

Si tu respuesta anterior ha sido afirmativa, indica el nombre de las asignaturas.

¿Estás satisfecho/a con el uso de Twitter en la asignatura?

¿Seguirás utilizado esta herramienta en el futuro?

Si tu respuesta anterior es positiva, ¿qué uso le darás?

Para la extracción de datos de la red social, se revisaron todos los perfiles grupales creados en las 
distintas asignaturas (21): 11 en DHCCM y 10 en CFD, con el fin de obtener datos de los tuits y los 
retuits, así como de las cuentas que los efectuaron. 

2.3. Procedimiento
La experiencia didáctica constaba de diferentes fases: la creación de perfiles grupales en Twitter, el 
seguimiento del resto de grupos de la materia, la realización de actividades diversas y, finalmente, la 
valoración del uso de Twitter en la asignatura mediante un cuestionario en Socrative.

Tabla 2. Proceso.

Fases

Alta en Twitter como grupo de trabajo

Seguimiento del resto de grupos

Realización de actividades 

Valoración de la experiencia

La actividad principal consistía en publicar tuits semanales sobre el contenido desarrollado en el 
período correspondiente en las respectivas asignaturas. Los tuits podían consistir en reflexiones per-
sonales, recursos destacados o interacciones con otros alumnos del grupo o agentes externos. En la 
siguiente tabla se pueden observar las diferentes actividades desarrolladas.
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Tabla 3. Actividades.

Registro en Twitter como grupo. Elaboración de un breve perfil con fotografía

Seguimiento del resto de grupos y de la cuenta de la asignatura

Etiquetar comentarios con los hashtags establecidos en cada propuesta didáctica

Formulación de preguntas

Publicación de ideas y reflexiones

Participación en debates

Interacción con el resto de grupos y con personas externas a la asignatura

Se analizó la red de información con base en el flujo de interacciones producidas por medio de tuits 
y retuits, para comprobar si se ejecutaba una estrategia de creación propia. Es interesante analizar si 
los tuits son originales o bien retuits, “lo que demostraría una estrategia de creación propia en redes 
sociales, frente a una en la que simplemente se dedique a compartir contenidos publicados por otros” 
(Fernández-Gómez y Martín-Quevedo, 2018, p. 1294).

Se recopilaron datos cuantitativos sobre el uso de Twitter por parte de los estudiantes y se analiza-
ron las relaciones sociales entre los usuarios a partir de las conexiones de seguimiento establecidas 
(Himelboim el at., 2017).

3. RESULTADOS
En total se han publicado 326 tuits y se han realizado 168 retuits, como se puede observar en las tablas 
4, 5 y 6. La media de tuits por grupos es notablemente superior en la asignatura del Máster (21 tuits), 
mientras que en el Grado es solo de 10 tuits. Aun así, encontramos 5 grupos en DHCCM que no llegan 
a la media, entre los cuales destacan dos que no siguen a todos los perfiles grupales de la asignatura 
y que solo han realizado 2 y 5 tuits: @senblau y @llencenblanc, respectivamente. Sorprende que este 
último grupo no haya retuiteado nada, ni tampoco haya recibido ningún retuit ni comentario. Un caso 
similar es el del grupo @CarrersL de CFD, que solo ha publicado 6 tuits y no ha realizado ningún 
retuit; sin embargo, es el grupo que más comentarios ha recibido (5). Esto confirma la regla de la 
desigualdad de participación en medios sociales de Nielsen (2011).

Sobre las relaciones sociales que se establecen entre los diferentes perfiles grupales de las asignaturas, 
podemos decir que el seguimiento es menor en DHCCM (149 seguidores y 177 seguidos) que en CFD 
(191 seguidores y 288 seguidos). Cabe destacar que 4 grupos del Grado no siguen a todos los perfiles de 
su clase e incluso uno de ellos (@llencenblanc) solo sigue a 6 y el perfil de la materia. En cambio, en el 
Posgrado solo un grupo (@tastemlallengua) no realiza un seguimiento completo del resto y se limita a 
7 grupos y el perfil de la asignatura. Posiblemente esta diferencia en las conexiones de seguimiento sea 
causada por la falta de experiencia en la dinámica de uso de Twitter del alumnado del Grado.

Por otra parte, en DHCCM se efectuaron 106 retuits, frente a los 62 de CFD. Estos datos tienen 
una correlación directa con el perfil del alumnado ya que en el Máster el 82,9% era usuario de Twitter 
antes de esta experiencia didáctica y la mayoría eran muy activos; por lo tanto, su estrategia predomi-
nante es la creación de contenidos (213 tuits). En cambio, en el Grado solo el 56,1% era usuario de 
esta red social y, además, el 52% tenía una actividad intermitente; en este caso, han realizado prácti-
camente el mismo número de tuits (113) que de retuits (106), es decir, han creado contenidos propios 
y han compartido otros de terceros a partes iguales.
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Tabla 4. Información sobre los perfiles grupales de la asignatura DHCCM.

Cuenta/Usuario Seguidores Seguidos Tuits Retuits 
realizados

Retuits reci-
bidos

Comentarios 
recibidos

@AmicsLes 13 12 20 3 19 2

@BhccmL 11 12 10 13 9 6

@lesblaves 15 13 12 26 12 4

@senblau 11 14 2 2 2 4

@TeamBlau1 15 22 11 9 13 2

@JoParle 15 17 16 17 13 2

@defensa_llengua 25 43 7 4 15 1

@CanaceUv 12 9 6 1 8 1

@TaRaAnFa3D 11 17 18 18 19 2

@somllum1 14 14 6 13 11 3

@llencenblanc 7 4 5 0 0 0

Tabla 5. Información sobre los perfiles grupales de la asignatura CFD.

Cuenta/Usuario Seguidores Seguidos Tuits Retuits  
realizados

Retuits 
recibidos

Comentarios 
recibidos

@docendodis_uv 17 14 18 12 12 1

@barrejats 51 92 17 5 18 8

@CarrersL 14 10 6 0 1 5

@somia_truites 17 49 21 22 17 3

@TLlengua 24 33 38 14 21 3

@UlleresEstelles 13 12 28 1 8 0

@BruixaDe 16 25 9 2 7 1

@Folldunadolcam1 15 20 30 4 31 2

@4entretants 16 20 19 2 4 1

@Tastemlallengua 8 13 27 0 13 0

Desde un punto de vista cuantitativo, consideramos que estos números (tabla 6) muestran, en 
general, un elevado grado de intercambio de información. Destacan los tuits publicados (326), pero 
también se han efectuado y recibido un gran número de retuits (168 y 253, respectivamente). Por el 
contrario, son muy pocos los comentarios recibidos (51).
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Tabla 6. Datos globales de participación en Twitter.

Tuits Retuits 
realizados

Retuits 
recibidos

Comentarios 
recibidos

DHCCM 113 106 121 27

CFD 213 62 132 24

Total 326 168 253 51

Un aspecto interesante es que los tuits compartan contenido, por lo que también se recopiló el 
número de enlaces, fotografías, vídeos, GIF o memes publicados. Como se puede observar en la 
siguiente tabla, en el Grado se han empleado más recursos y destaca un mayor uso de los vídeos, los 
GIF y los memes. Las fotografías y los enlaces son elementos habituales en ambas asignaturas. Ahora 
bien, si comparamos el número de tuits con los recursos compartidos, advertimos que en la mayoría 
de publicaciones de DHCCM se ha recurrido a estos elementos (89 de 113), mientras que en CFD 
solo 72 de 213 los incorporan.

Tabla 7. Elementos compartidos en los tuits realizados.

DHCCM CFD

Enlace 18 31

Fotografía 28 21

Vídeo 15 8

GIF 19 9

Meme 9 3

Los tuits realizados por los estudiantes estaban relacionados con la materia, si bien en algunos 
casos no se ajustaban estrictamente al temario de la asignatura, sino que lo ampliaban con cuestiones 
relacionadas.

Figura 3. Ejemplo de tuit del grupo Team Blau de DHCCM.
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En el cuestionario final el alumnado indica cuáles han sido los usos más frecuentes de Twitter reali-
zados en la asignatura (tabla 7). En general todos apuntan varias modalidades de utilización. Destacan 
la posibilidad de compartir ideas y reflexiones, así como también de hacer comentarios. En CFD re-
saltan su uso para compartir recursos. En cambio, el empleo de la red social como tablón de anuncios 
no parece ser demasiado relevante en ningún caso. Finalmente, desconcierta que la interacción con 
otros grupos o personas externas a la asignatura sea un uso habitual en DHCCM y poco frecuente en 
CFD. Una posible causa podría ser que en esta última materia también se utilizaba la red social Ins-
tagram, por lo que el alumnado ha podido distribuir su actividad entre las dos.

Tabla 7. Usos de Twitter en las asignaturas.

Ta
bl

ón
 d

e 
an

un
ci

os

R
es

um
en

 
(id

ea
s)

C
om

pa
rt

ir
 

re
cu

rs
os

R
efl

ex
ió

n

C
om

en
ta

ri
o

Fo
rm

ul
ac

ió
n 

de
 p

re
gu

nt
as

Pa
rt

ic
ip

ac
ió

n 
en

 d
eb

at
es

In
te

ra
cc

ió
n 

co
n 

ot
ro

s

DHCCM 8 26 16 29 28 17 9 21

CFD 13 17 22 18 18 16 17 11

Total 21 43 38 47 46 33 26 32

En cuanto a la valoración general de la utilización de Twitter en la docencia semipresencial en el 
ámbito universitario, la mayoría de los estudiantes (62 de 76) consideran que su uso ha servido sobre 
todo para mantener el contacto con el resto de la clase y con la profesora. Por lo tanto, la utilización 
de esta red social ha contribuido a mejorar la educación semipresencial. Además, más de la mitad de 
los alumnos (39) estiman que su empleo ha propiciado un aumento del sentimiento de cohesión del 
grupo de trabajo, a pesar de solo coincidir presencialmente en semanas alternas. 

Tabla 8. Datos globales de participación en Twitter.

Mejorar el 
aprendizaje

Aumentar el sentimiento 
de cohesión del grupo de 

trabajo

Mantener el contacto 
con el resto de la clase 

y con la profesora

DHCCM 23 21 38

CFD 9 18 24

Total 32 39 62

Entre las dificultades en el uso de Twitter, los estudiantes que no eran usuarios de esta red con an-
terioridad a su implementación en la materia apuntan el desconocimiento de su funcionamiento o la 
limitación de caracteres, así como algunos problemas para encontrar ideas para publicar contenido de 
interés para el resto de la clase.

Al principio no sabía cómo plasmar todo lo que queríamos poner en nuestro perfil, pero luego 
aprendí a hacer hilos, poner memes, imágenes y enlaces. (FBS)
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Por otra parte, el alumnado señala que la interacción es mejorable, ya que no ha resultado tan fluida 
como debería, como demuestran los escasos comentarios realizados mencionados anteriormente. En 
este sentido algunos alumnos sugieren que sería recomendable comentar algunas cuestiones plantea-
das en Twitter en clase. 

Creo que el feedback y las interacciones entre el resto de compañeros de otros grupos de la asig-
natura hubiera podido ser mayor. (APP)

La única dificultad que he encontrado ha sido una carencia en la interacción con otros compañe-
ros y compañeras. (LSF)

No he encontrado ninguna dificultad, pero algún aspecto que mejoraría sería comentar en clase cier-
tos aspectos o cuestiones que planteamos en Twitter e interactuar más entre los compañeros. (BBF)

En general, la experiencia ha resultado enriquecedora. Consideran útil esta herramienta y les pare-
ce acertada la propuesta didáctica, e incluso algunos destacan que han hallado una nueva posibilidad 
de uso de Twitter. Hay que tener en cuenta que solo 24 estudiantes habían utilizado antes esta red 
social en alguna materia: 13 de DHCCM y 11 de CFD. Además, en todos los casos su uso se había 
producido en sus estudios de Grado, a excepción de una persona que indica que la empleaba en la 
asignatura de Valenciano en ESO. 

Ha resultado ser una experiencia enriquecedora tanto a nivel formativo como social. (LIV)

Ha sido una experiencia acertada para aprender de una manera diferente. (JPL)

Ha sido útil para compartir el trabajo que hemos ido haciendo. (JSP)

No he encontrado ninguna dificultad porque me gusta mucho esta red social y ya la empleaba 
antes de la asignatura. He descubierto una nueva forma de utilizarla. (ACS)

Finalmente, se les preguntaba si estaban satisfechos con el uso de Twitter en la materia y si segui-
rían utilizándolo en el futuro y con qué finalidad. La mayoría (70,3%) afirman estar satisfechos (figura 
3), un 24,3% en algunos casos y solo un 5,4% no lo está. Pero, si desglosamos estos datos, resulta que 
el 85,4% de los estudiantes de Grado están satisfechos con su uso, mientras que entre los de Posgrado, 
que mayoritariamente eran usuarios antes de llevar a cabo esta experiencia, solo el 51,5% se muestra 
satisfecho, aunque el 42,4% lo está en algunos casos. 

Figura 3. Satisfacción del alumnado en relación con el uso de Twitter en la asignatura.
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Aunque el 70,3% está satisfecho, solo el 60,8% del alumnado indica que seguirá utilizando Twitter 
en el futuro (figura 4), mientras que el 32,4% quizás lo haga y el 6,8% dice que no lo usará. Sobre la 
utilidad en su futuro educativo y laboral, 9 personas señalan que lo emplearán de forma personal y 
4 lo aprovecharán profesionalmente; sin embargo, la mayoría de los estudiantes (54) considera que 
realizará ambos usos. 

Figura 4. Uso de Twitter en el futuro.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La implementación de la red social Twitter como recurso didáctico en la educación superior ha per-
mitido romper los límites espaciotemporales del aula y mantener el contacto entre alumnado y pro-
fesorado, al mismo tiempo que ha fomentado y facilitado la comunicación entre ambos durante la 
docencia en modalidad semipresencial, con asistencia en semanas alternas. 

En cuanto a la dinámica de participación, se ha confirmado la regla de la desigualdad de partici-
pación en medios sociales (Nielsen, 2011): un grupo muy activo que contribuye mucho e impulsa la 
actividad en la red para mejorar la participación de los demás (43,4%), un grupo con regularidad in-
termitente (34) y otro grupo que actúa como receptor sin realizar ninguna aportación (22,6%). En 
general, se ha observado una diferencia entre el alumnado de Posgrado, muy activo (42,9%), y el de 
Grado, que presenta una actividad intermitente (52%). Con el fin de conseguir una interacción más 
fluida, como sugieren algunos estudiantes, sería recomendable comentar en clase algunas cuestiones 
planteadas en Twitter, así como también tener una mayor presencia docente activa en red para ejercer 
el rol de mentor y modelo (Pérez et al., 2019) y propiciar la retroalimentación.

Por otra parte, los estudiantes han asumido roles docentes interactuando con sus compañeros y 
compañeras, el contenido de los tuits ha sido reflexivo, se han compartido muchos recursos y se ha 
informado del desarrollo de la materia. Todo ello ha servido de apoyo a la educación en modalidad 
semipresencial. 

La experiencia de uso de la herramienta por parte de los estudiantes fue positiva: la mayoría 
(70,35%) está satisfecho, aunque se señalan algunos inconvenientes, como el desconocimiento ini-
cial del funcionamiento de Twitter, la limitación de caracteres o la dificultad de elaborar contenido 
de interés para ser publicado. Además, el 60,8% afirma que seguirá utilizando Twitter en el futuro 
y la mayoría lo harán tanto a nivel personal como profesional. De acuerdo con Santoveña Casal y 
Bernal Bravo (2019), la participación social en Twitter ha influido positivamente en la valoración 
de la experiencia, en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en el sentimiento de afiliación y cohe-
sión grupal.
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Otro aspecto a destacar es que la propuesta ha contribuido a la construcción de una red personal de 
aprendizaje integrada por sus iguales y personas expertas, donde se comparten reflexiones y recursos, 
se promueve la colaboración y se interactúa. En futuras propuestas se podrían establecer estrategias 
complementarias que permitan desarrollar estos entornos personales de aprendizaje, como señalan 
Pérez et al. (2019). Finalmente, sería interesante investigar el impacto de Twitter a largo plazo en el 
alumnado y también si se consolidan las relaciones interpersonales. 
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RESUMEN

La irrupción de la COVID-19 ha dificultado la presencialidad en las universidades, apareciendo un 
nuevo escenario en el que las TICs ya no desempeñan una función de enriquecimiento de la docencia 
presencial, sino que se configuran como el eje vertebrador de todo el proceso de enseñanza. En este 
contexto nace la presente red de innovación educativa, una estrategia de gamificación que pretende 
paliar, mediante la implementación de breaks outs digitales en conjunción con la plataforma Moodle, 
las deficiencias que se ponen de manifiesto tras la apuesta por la docencia online y dual. Se pretende 
con esta herramienta educativa la consecución de tres objetivos: mejorar el proceso de aprendizaje –y 
en particular a través de la autoevaluación– garantizar un feedback efectivo en el grupo e incrementar 
la motivación del alumnado. A los efectos de valorar el grado de consecución de estos objetivos, han 
sido combinados instrumentos de recogida de información cuantitativa, tales como la observación 
directa de la actividad y las encuestas, con otras técnicas cualitativas, en concreto, los foros de discu-
sión. Los resultados obtenidos muestran una gran acogida de esta experiencia educativa por parte del 
alumnado, destacando que la misma fomenta la motivación, la interacción docente-discente, así como 
la asimilación de conocimientos. En conclusión, los break outs, en su modalidad digital, presentan un 
alto potencial educativo para ser implementados en las disciplinas jurídicas.

PALABRAS CLAVE: break out, TICs, gamificación, Derecho civil, docencia dual. 

El presente trabajo se enmarca en el seno del Programa Redes-I3CE de Investigación en docencia 
universitaria del Vicerrectorado de Calidad e Innovación Educativa y del Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Alicante (Convocatoria 2020-21), Ref.: 5215.

1. INTRODUCCIÓN
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs) han supuesto una auténtica revolución 
en infinidad de facetas del saber y, en particular, en el ámbito educativo, donde proporcionan nove-
dosas herramientas de aprendizaje a las y los docentes de todos los niveles formativos. La enseñanza 
universitaria, consciente de la oportunidad que las nuevas tecnologías le ofrecen para actualizar sus 
metodologías y técnicas de enseñanza, ha querido sumarse a esta revolución, implementando, en los 
últimos tiempos, todo tipo de estrategias tecnológicas en el desarrollo de sus funciones. De entre todo 
el amplio abanico de recursos pedagógicos que se observa en el actual escenario, debe destacarse la 
gamificación, por resultar acreedora de las numerosas virtudes formativas que ofrece en el proceso de 
construcción de la enseñanza. En este sentido, se apunta por la doctrina especializada que la misma 
presenta indudables ventajas, tanto desde la perspectiva del estudiante como de la del profesorado. 
De este modo, entre otras, premia y reconoce la labor efectuada; facilita la identificación de los pro-
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gresos; ayuda a mejorar el rendimiento; estimula el trabajo en equipo e incrementa la motivación del 
discente (Oliva, 2016). Y, por supuesto, sin olvidar que se trata de recursos que facilitan la adquisición 
de habilidades y destrezas vinculadas al uso de las TICs (Tejedor et al., 2020).

En relación con estas cuestiones, ha de resaltarse el novedoso recurso lúdico denominado break out 
o juego de fuga, emparentado estrechamente con el conocido escape room, aunque con algunas dife-
rencias en cuanto a su objetivo. En este sentido, mientras que en un break out las y los participantes se 
enfrentan con el reto de abrir una caja cerrada con varios candados, en el escape room, en cambio, el 
desafío consiste en escapar de una habitación. Con independencia de ello, ambos recursos sumergen al 
discente en una experiencia inmersiva y lúdica donde habrá de resolver diversos enigmas en un tiempo 
determinado; diseño que convierte a estas herramientas en una estrategia idónea para incrementar la 
motivación, el placer por el aprendizaje y la asimilación de contenidos (Daza y Fernández, 2019). 

Si bien, a día de hoy, no existe un gran número de estudios sobre la aplicación de estos recursos 
en las aulas universitarias, las escasas experiencias documentadas anticipan una buena acogida por 
parte del alumnado (Piñero, 2019). En este sentido, debe hacerse mención al proyecto llevado a cabo 
en la Universidad de Alicante en los Grados en Maestro en Educación Infantil y Educación Primaria. 
Dicho estudio se proponía contrastar la potencialidad del escape room para incrementar la motivación 
del alumnado, fomentar el aprendizaje en equipo y, en último lugar, servir de herramienta de evalua-
ción, obteniendo resultados notables, especialmente en relación con las dos primeras dimensiones 
(Pérez et al., 2019). Otros estudios que demuestran el éxito de trabajar con salas de escape educativas 
se han llevado a cabo en campos como la Enfermería (Brown et al., 2019), la Química (Vergne et al., 
2019), la Criptografía (Ho, 2018) o la Programación (López-Pernas et al., 2019).

En cuanto a experiencias previas de implementación de estas herramientas en el ámbito de las 
disciplinas jurídicas, lo cierto es que la metodología que tradicionalmente ha caracterizado a esta 
rama, es decir, aquella fundada en destrezas de naturaleza expositiva, no interactivas y destinadas a 
un alumnado pasivo (De las Heras, 2017), ha desincentivado la apuesta en las aulas por estos recursos 
lúdicos. Sin embargo, no debe descartarse la potencialidad de las experiencias inmersivas también en 
el ámbito del Derecho, como así puso de manifiesto la Unión Europea, el pasado 9 de noviembre de 
2019, instalando un escape room gratuito en Madrid con la finalidad de que la ciudadanía española 
conociera, a través de esta actividad, la normativa de consumidores (Márquez, 2019). Recientemente, 
la Universidad Miguel Hernández de Elche se ha sumado a esta apuesta, organizando un escape room 
virtual, con motivo de la conmemoración del Día de la Mujer, al objeto de concienciar al alumnado 
sobre la conquista de derechos por parte de la mujer a lo largo de la historia.

Por la senda de esta última estrategia camina la apuesta que aquí se presenta, pues no debe olvi-
darse que el actual estado de pandemia ha obligado al profesorado universitario a modificar en gran 
medida las técnicas metodológicas, ante la necesaria adopción de estrategias y protocolos para la 
contención de la COVID-19. En este nuevo paradigma, a las ya tradicionales dificultades a las que se 
enfrenta el profesorado de las disciplinas jurídicas para la gamificación en el aula –escasez de tiempo 
para impartir un elevado contenido teórico-práctico, complejidad de la materia, necesidad de poten-
ciar la oratoria, etc.–, se suman otras derivadas de la irrupción de las modalidades de docencia online 
y dual, tales como la ausencia por parte del alumnado de recursos de calidad para el seguimiento de 
las clases virtuales, dificultad de interacción entre el alumnado que asiste presencialmente y el que 
lo hace de manera virtual y, lo más inquietante, la desmotivación del discente ante esta coyuntura. 
De todo ello puede colegirse la necesidad de diseñar una estrategia de docencia virtual en nuestras 
universidades (Tejedor et al., 2020). 
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Y en este contexto, se propone la conjunción break outs digitales y Moodle, una combinación que no 
solo aglutina los notables beneficios del referido break out, tales como el incremento de la motivación 
del estudiantado y del cuerpo docente, el desarrollo del pensamiento crítico, así como de la creatividad 
(Bennett & Negre, 2020), sino que, además, facilita la interacción del grupo en este nuevo paradigma en 
el que la presencialidad desaparece como elemento característico de la enseñanza universitaria. 

Descendiendo a los objetivos de la presente investigación, se pretende demostrar la viabilidad de 
esta estrategia educativa en el contexto de docencia dual o virtual y, concretamente, en el proceso 
de aprendizaje jurídico, con el objetivo de que pueda constituirse como mecanismo auxiliar para la 
consecución de las habilidades exigidas por el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Así, 
como resulta consabido, desde la implantación de las referidas exigencias a nivel europeo, el profe-
sorado universitario ha venido progresivamente modificando la metodología docente, dirigiendo la 
tradicional clase magistral hacia otra bien diferente, con una orientación eminentemente práctica y 
constructivista, basada en la adquisición de competencias, el seguimiento del aprendizaje y el desa-
rrollo del trabajo autónomo (Martín et al., 2017). Todas estas sinergias se configuran con el objeto 
de obtener la adecuada capacitación profesional, que permita al alumnado resolver los problemas 
prácticos que se le planteen en su futura vida profesional (Tejada & López, 2012). Consecuentemente, 
puede afirmarse que las virtudes que se predican de esta herramienta de gamificación son susceptibles 
de coadyuvar ampliamente a la consecución de las actuales exigencias pedagógicas europeas en el 
ámbito universitario, teniendo siempre presente el peso específico que la figura del docente continúa 
ostentando en el diseño del vigente proceso de aprendizaje (Bustos, 2016), así como la precipitada 
digitalización en las aulas impuesta por la crisis sanitaria. 

De todas estas premisas se deduce que la inserción en el ámbito universitario del break out en su 
modalidad digital, puede desplegar importantes ventajas formativas. A tales efectos, en el presente 
estudio se abordará la potencialidad de esta estrategia educativa para la consecución de los siguientes 
objetivos: 

– La mejora del proceso de aprendizaje, y en particular a través del mecanismo de autoevaluación. 
– La consecución de un feedback efectivo entre docente-discente y en el grupo.
– El incremento de la motivación del alumnado.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de las/los participantes

La puesta en práctica de esta experiencia de innovación educativa se ha llevado a cabo en cuatro asig-
naturas: Introducción al Derecho civil y Derecho de la persona (IDCDP) del Grado en Derecho de 
la Universidad de Alicante –asignatura básica que se imparte en el segundo cuatrimestre del primer 
curso–; Derecho Civil –asignatura optativa impartida en el segundo cuatrimestre– y Responsabilidad 
jurídica del menor (RJM) –asignatura obligatoria impartida en el primer cuatrimestre)–, ambas del 
cuarto curso del Grado en Criminología de la Universidad de Alicante; y Derecho de la Comunica-
ción del Grado en Comunicación Audiovisual de la Universidad Miguel Hernández de Elche –asigna-
tura obligatoria que se imparte en el segundo semestre del tercer curso–. En concreto, se ha realizado 
en cinco grupos de estudiantes: grupos 2 (56 estudiantes) y 5 (60 estudiantes) de IDCDP, grupo 1 
de Derecho civil (25 estudiantes), grupo 1 de RJM (60 estudiantes) y grupo único de Derecho de la 
Comunicación (52 estudiantes). 

La característica común de estas asignaturas, a priori tan diversas, es que en todas ellas se estudian 
contenidos introductorios del Derecho civil con el objetivo general de que el alumnado tome con-
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ciencia de la importancia del Derecho como sistema regulador de las relaciones sociales. Si bien el 
enfoque de cada una de ellas es distinto, en todas se pretende que conozcan las normas y principios 
básicos del Derecho civil como rama del Derecho privado centrada en la persona y sus relaciones en 
el tráfico jurídico. 

Sin perjuicio de su rasgo común, existe una diferencia fundamental entre las asignaturas donde se 
ha implementado la experiencia, y por ende, entre su alumnado: la asignatura IDCDP forma parte de 
una titulación eminentemente jurídica –Grado en Derecho–, a diferencia de las otras tres que forman 
parte de titulaciones no jurídicas donde las asignaturas de Derecho son escasas y residuales –Grados 
en Criminología y Comunicación Audiovisual–. En estas últimas enseñanzas, el profesorado se en-
cuentra generalmente con un alumnado que considera su materia como accesoria o poco relevante 
para su formación, y que presenta un escaso interés en los contenidos. Por ello, se enfrenta al proble-
ma añadido de la menor motivación e implicación de las y los discentes. 

No obstante, dicha circunstancia no ha supuesto inconveniente alguno a la hora de implementar 
esta estrategia educativa, sino que ha servido para poner de manifiesto una de las principales ventajas 
de la herramienta seleccionada: su adaptabilidad a cualquier perfil curricular.

2.2. Instrumentos 
Para valorar la eficacia de esta experiencia educativa, han sido empleados diferentes instrumentos de 
recogida de información, combinando la metodología cuantitativa con la cualitativa.

En relación con las técnicas cuantitativas, en primer lugar, se han aprovechado los registros de 
actividad que genera Moodle sobre el número de visitas a los break outs, las participaciones en foros, 
etc., a los efectos de evaluar la acogida por parte del alumnado de esta herramienta. En segundo lugar, 
una vez finalizada la actividad, se diseñó un cuestionario para medir la percepción del estudiantado, 
invitando al mismo a realizarlo a través de Moodle. El referido cuestionario fue dividido en tres di-
mensiones, que coincidían íntegramente con los objetivos iniciales marcados en la investigación –(1) 
Aprendizaje y Autoevaluación, (2) Feedback efectivo y (3) Motivación–, medidos bajo una escala 
Likert de 5 valores, donde 1 equivalía a Totalmente en desacuerdo y 5 a Totalmente de acuerdo.

Tabla 1. Encuesta aditiva de Likert realizada por el alumnado.

DIMENSIÓN 1: APRENDIZAJE Y AUTOEVALUACIÓN

1. Con la realización de break outs digitales he reforzado los conocimientos adquiridos en clase. 

2. Los break outs digitales me han permitido identificar los aspectos más importantes de cada unidad.

3.  Los break outs digitales me han ayudado a identificar los contenidos que no he superado y que debo 
repasar más de cara al examen. 

4. Tras la realización de esta actividad he afrontado con más seguridad el examen. 

DIMENSIÓN 2: FEEDBACK EFECTIVO

5.  La retroalimentación en los break outs digitales me ha permitido identificar el motivo de mis fallos y 
reforzar mis conocimientos sobre la materia.

6.  La posibilidad de interaccionar con la/el profesor/a y mis compañeras/os a través del foro de Moodle 
ha contribuido a la resolución de dudas de manera cooperativa. 

7.  La interacción a través del foro de Moodle me ha ayudado a comprender mejor las cuestiones plantea-
das en los break outs digitales.
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DIMENSIÓN 3: MOTIVACIÓN

8.  La posibilidad de aprender de manera lúdica, teniendo a mi alcance diversos break outs, ha estimulado 
mi compromiso con el estudio de la asignatura. 

9.  La implementación de esta actividad ha incrementado mi interés por el contenido de la asignatura y la 
asistencia a clase. 

10. Esta estrategia educativa ha motivado el debate y la discusión del grupo en los foros de Moodle.

VALORACIÓN GENERAL

11. Me ha gustado el uso de esta herramienta en clase.

12. Me gustaría que se utilizara esta herramienta en otras asignaturas.

En cuanto a las técnicas cualitativas, se abrieron diversos foros de discusión en Moodle, donde 
las y los estudiantes debatieron sobre la potencialidad de esta estrategia educativa, interviniendo el 
profesorado en la moderación del debate. 

2.3. Procedimiento
Los break outs digitales se han diseñado a través de Genial.ly, plataforma que no solo permite crear 
estas experiencias inmersivas, sino todo tipo de contenido virtual e interactivo, como juegos de pre-
guntas, presentaciones, infografías, líneas temporales, etc. La gran ventaja de esta plataforma para 
diseñar break outs digitales –que a priori puede parecer una tarea compleja y solo al alcance de pro-
fesorado con elevados conocimientos informáticos– es que la misma proporciona plantillas de dife-
rentes líneas temáticas, en las cuales las y los docentes solo habrán de introducir el contenido relativo 
a su materia, no debiendo ocuparse de aspectos más técnicos del juego, tales como la interacción, la 
animación, la música o los efectos. 

Imagen 1. Diapositiva de la plantilla de trabajo durante la fase de preparación del break out digital.

En esta red de innovación docente, el profesorado partía de una plantilla elaborada por la investi-
gadora responsable, compuesta de cuatro retos de preguntas donde se debían recoger los conceptos 
o ideas más esenciales de cada unidad temática, ofreciendo retroalimentación en las respuestas erró-
neas. Dicha plantilla fue elaborada a través de la que proporciona la propia plataforma en su apartado 
Gamificación-Escape Room, bajo el título “Breakout Vibrant” –disponible en la versión gratuita de 
Genial.ly–, y que incluye cuatro juegos distintos: 1. Quiz; 2. ¡Busca!; 3. Imagen correcta, y 4. Sigue 
la Serie. Dado que el diseño de los juegos 3 y 4 no era apropiado para el aprendizaje de esta disciplina, 
la plantilla fue adaptada, sustituyendo ambos juegos por otros de preguntas de la misma plataforma, 
en concreto, los juegos Pregunta-Respuesta y Verdadero o Falso. 
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Imagen 2. Plantilla de trabajo utilizada en esta investigación para la creación de break outs digitales.

Como se observa en la Imagen 2, las/los participantes debían enfrentarse a cuatro retos, recibiendo un 
número tras completar cada uno de ellos. Una vez recopilada la clave numérica de cuatro dígitos, debían 
introducirla en el apartado final Recompensa para abrir la caja. Entre las ventajas de esta herramienta, 
debe destacarse la escasa preparación que exige del profesorado para lograr resultados atractivos y vi-
suales; por el contrario, entre sus inconvenientes, cabe hacer alusión a que no permite introducir en el 
juego un tiempo máximo de resolución, característica esencial de estas experiencias en su modalidad 
tradicional.

Para la ejecución de esta actividad, solo el profesorado debía registrarse en Genial.ly, y una vez 
creados sus break outs, el mismo los compartía con los discentes a través de los foros de la plataforma 
Moodle. Esta vía para compartir el juego resultaba idónea porque dejaba un registro de la actividad 
del alumnado y permitía que el mismo pudiera plantear las cuestiones o dudas que los break outs les 
hubieran suscitado, interaccionando no solo con el profesorado, sino también con el resto de compa-
ñeras/os. Dada la acogida de los foros, el profesorado amplió la temática de los mismos, incentivando 
el debate y la discusión sobre otros aspectos de actualidad del Derecho civil. 

A partir de ahí, cada docente gozaba de libertad para determinar el número de break outs a realizar, 
proponer su resolución fuera o dentro del aula, así como para configurar cada break out concreto, 
ofreciendo, por ejemplo, un mayor o menor grado de retroalimentación en las preguntas incorrectas, 
o remitiendo esta cuestión a las explicaciones en el aula. 

Imagen 3. Ejemplo de pregunta y retroalimentación del reto “Verdadero-Falso”  
en la asignatura Introducción al Derecho Civil y Derecho de la Persona.
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En último lugar, debe advertirse que la participación del alumnado en estas actividades no se ha 
incentivado con una mayor puntuación en la nota final de la asignatura, y ello a los efectos de valorar 
si realmente esta estrategia educativa es eficaz para alcanzar los objetivos de esta investigación, sin 
que la información obtenida se vea distorsionada por motivaciones distintas al aprendizaje. 

3. RESULTADOS
El proceso de ideación, creación e implementación de la actividad de gamificación descrita debe ir 
necesariamente acompañado de una evaluación de su capacidad para alcanzar los objetivos propues-
tos y descritos anteriormente. Por ello, en el presente apartado se muestran los resultados de los ins-
trumentos empleados para conocer la efectividad e impacto de esta estrategia educativa.

En cuanto a los métodos cuantitativos, cabe aludir, en primer lugar, a los registros de actividad de 
Moodle, donde puede percibirse una alta participación del alumnado, si bien con diferencias notables 
en función de las asignaturas en las que se ha implementado la estrategia. Dichas diferencias se expli-
can por el mayor número de break outs propuestos por el profesorado de Derecho de la Comunicación 
(9) frente al de RJM (3).

Gráfico 1. Registro de actividad de Moodle desglosado por asignaturas.

En segundo lugar, se realizó al alumnado una encuesta que medía su grado de acuerdo con la con-
secución de los objetivos iniciales de esta investigación, la cual fue contestada por un total de 162 
estudiantes. A continuación, se exponen los gráficos que dan cuenta de las respuestas obtenidas sobre 
cada una de las dimensiones. 

Gráfico 2. Resultados de la encuesta de Likert. Bloque de preguntas “Dimensión 1: Aprendizaje y Autoevaluación”.

La primera dimensión analizaba la mejora del aprendizaje mediante la autoevaluación, a los efec-
tos de conocer la capacidad de la actividad implantada para permitir al alumnado alcanzar una mejor 
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comprensión e identificación de los conceptos más importantes de la asignatura (preguntas 1 y 2), 
autoevaluarse identificando los conocimientos que poseen o necesitan reforzar (pregunta 3) y obtener 
una mayor confianza en su capacidad para afrontar las pruebas de evaluación (pregunta 4). 

Las primeras dos vertientes se consideran cubiertas por 8 de cada 10 estudiantes, mientras que en el 
caso de la tercera, los resultados no son tan concluyentes, pues un 36,4% del alumnado ha manifestado 
no estar de acuerdo ni en desacuerdo con haber visto incrementada su confianza para la realización de 
los exámenes. En relación con este último resultado, puede afirmarse que, en tanto la percepción de la 
propia capacidad para realizar una prueba de evaluación presenta un carácter altamente subjetivo, la 
estrategia educativa implantada se muestra insuficiente para atenuar esos otros elementos, tales como la 
propia percepción de capacidades o el estrés, que inciden en la disminución de la sensación de confianza.

Gráfico 3. Resultados de la encuesta de Likert. Bloque de preguntas “Dimensión 2: Feedback efectivo”.

La segunda dimensión tenía como objetivo evaluar la potencialidad de los break outs digitales, en 
conjunción con la plataforma Moodle, para garantizar la retroalimentación entre estudiante-docente, 
y en general en el grupo, en un contexto de docencia dual. Así, el alumnado manifestó que esta estra-
tegia educativa era apropiada, en líneas generales, para garantizar el objetivo planteado, sin embargo, 
no consideró que la interacción a través del foro pudiera posibilitar la mejor comprensión de las pre-
guntas del break out (pregunta 7). Dicho resultado se debe a que, tal y como manifestó casi un 80% 
del alumnado (pregunta 5), la retroalimentación incluida en los break outs era lo suficientemente ex-
plicativa como para requerir refuerzo a través del foro, pues la potencialidad de Moodle para resolver 
dudas de manera conjunta ha recibido un alto grado de acuerdo (pregunta 6), lo que implica que el 
mismo fue utilizado para la resolución de otras cuestiones sobre la materia.

Gráfico 3. Resultados de la encuesta de Likert. Bloque de preguntas “Dimensión 3: Motivación”.

La última dimensión tenía como objetivo evaluar la capacidad de esta estrategia educativa para es-
timular el compromiso con el estudio (pregunta 8), la asistencia a las clases (pregunta 9) y, en último 
lugar, la discusión y debate en el grupo (pregunta 10). 
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Como se observa, tanto la primera como la tercera vertiente pueden considerarse cumplidas. No 
obstante, la potencialidad de esta herramienta para fomentar la asistencia a clase no ha obtenido unos 
buenos resultados, siendo este uno de los mayores retos a los que se enfrentaba la investigación, ya 
que la docencia dual había desincentivado la asistencia habitual por parte del alumnado a las clases. 
En esta línea, el hecho de que los break outs, en su mayoría, pudieran ser realizados por las y los estu-
diantes fuera del horario de la asignatura, y que tuvieran la posibilidad de resolver sus dudas a través 
del foro de Moodle, explicaría que esta herramienta apenas haya potenciado la asistencia de un 38,5% 
de las/los encuestadas/os. Así, como contrapartida, se observa un incremento del debate y la discusión 
en grupo a través de esta plataforma (pregunta 10). 

Además de estas dimensiones, se consideró relevante conocer la opinión de las y los discentes 
sobre el método de gamificación, incluyéndose dos cuestiones relativas a la utilización de la herra-
mienta en la asignatura y su posible extensión a otras:

 
Gráfico 4: Resultados de la encuesta de Likert. Bloque 

de preguntas “Valoración general: Pregunta 1”.
 

Gráfico 5: Resultados de la encuesta de Likert. Bloque 
de preguntas “Valoración general: Pregunta 2”.

Como se observa, un porcentaje mayoritario de las/los encuestadas/os –aproximadamente 7 de 
cada 10, 115 del total–, considera valiosa su utilización, y en lógica consonancia, recomendarían su 
uso en otras asignaturas –61 % o 98 alumnas/os–. 

En cuanto al método puramente cualitativo, debe decirse que los foros de discusión han proporcio-
nado información que complementa la ya obtenida por las técnicas cuantitativas, lo que ha permitido 
interpretar los porcentajes de los cuestionarios en la dirección apuntada por el alumnado. En líneas 
generales, de los mismos se percibe que esta herramienta, por sus virtudes, se erige como un elemento 
de aprendizaje dotado de un valor añadido en el actual modelo de enseñanza universitaria.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La eclosión del break out y el escape room, como una actividad de ocio presente en muchos luga-
res del mundo, es una realidad que se ha construido en poco tiempo, lo que refleja su potencialidad 
como modelo lúdico innovador (Lama, 2018). Además de ser una forma de entretenimiento, en los 
últimos años se ha extendido su uso a la enseñanza universitaria debido a su capacidad para movili-
zar habilidades transversales, tales como el trabajo en equipo, el pensamiento crítico y la creatividad 
(Bennett & Negre, 2020; Piñero, 2019). Dada su reciente incorporación a las aulas, a día de hoy, no 
existe un gran número de estudios sobre esta herramienta de gamificación, pero sí algunas investi-
gaciones previas que han reflejado el exitoso resultado alcanzado tras la implementación de salas de 
escape educativas, destacando, entre sus mayores virtudes, la capacidad para la mejora del proceso 

Me ha gustado el uso de esta 
herramienta educativa en clase
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enseñanza-aprendizaje y el incremento de la motivación del alumnado (Pérez et al., 2019). Dichos 
estudios se han llevado a cabo en una amplia variedad de disciplinas, que van desde la Enfermería 
(Brown et al., 2019) o Química (Vergne et al., 2019) al área de las Telecomunicaciones (López-Pernas 
et al., 2019), pero no han explorado el campo de la enseñanza jurídica, y en particular, en un contexto 
en el que la presencialidad en las aulas se ve impedida –o al menos dificultada– por la irrupción de la 
crisis sanitaria.

Así, a diferencia de las investigaciones realizadas hasta el momento, esta estrategia educativa parte 
de un escenario atípico y restrictivo que lleva a apostar por una experiencia inmersiva digitalizada 
creada a través de la plataforma Genial.ly. El formato digital presenta indudables ventajas frente al 
modelo tradicional, ya que, por un lado, no requiere la presencialidad del alumnado en el aula y, por 
el otro, no exige conocimientos informáticos ni recursos adicionales para la fase de diseño e implan-
tación de la experiencia, pues la misma se ve facilitada por la existencia de plantillas. Sin embargo, 
como contrapartida, se pierde la esencia del trabajo cooperativo y el aprovechamiento de las interac-
ciones del equipo que caracteriza a este juego, y que experiencias que implementaron el modelo tra-
dicional destacaron como principal fuente de aprendizaje del mismo (Pérez et al., 2019). Por ello, en 
esta estrategia se ha optado por complementar las virtudes de los break outs digitales con las ventajas, 
en cuanto a la interacción, que proporciona Moodle, fijándose, como uno de los objetivos iniciales, la 
facilitación de la interacción y feedback en el grupo (Dimensión 2), lo cual ha alcanzado resultados 
satisfactorios, tal y como se desprende del registro de actividad de Moodle y el cuestionario realizado 
por el alumnado. 

Como ya revelaron las investigaciones previas en la materia, los break outs y escape rooms presen-
tan un gran potencial para la mejora del proceso de aprendizaje (Dimensión 1) y, sobre todo, de la mo-
tivación (Dimensión 3), pero debe advertirse que esta herramienta educativa, en su modalidad digital, 
no pone solución a la pérdida del compromiso escolar de asistencia a clase. Además, a diferencia de 
los juegos de fuga tradicionales, la mejora del proceso de aprendizaje no depende en exclusiva del 
trabajo cooperativo, sino más bien de la autoevaluación del alumnado sobre su propio conocimiento, 
el feedback que va proporcionando el/la docente a lo largo del break out y, en último lugar, del debate 
y discusión que se produce, tras completar la experiencia inmersiva, en los foros de Moodle.

En conclusión, los resultados de la investigación ponen de manifiesto, una vez más, la gran acogida 
por parte del alumnado de los break outs o escape rooms educativos, lo que permite asegurar que es 
una estrategia idónea para cualquier disciplina, con independencia del perfil curricular del estudianta-
do. Además, en su modalidad digital, esta herramienta sigue presentado múltiples ventajas –algunas 
de ellas hasta ahora desconocidas–, que aconsejan su implementación en las aulas, por lo que no hay 
duda de que habrá que seguir explorando este camino. 
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71. PeerWise: Potenciando el aprendizaje en asignaturas del Grado en 
Psicología
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Universidad Miguel Hérnandez

RESUMEN

El aprendizaje basado en la memorización se emplea a menudo, pese a no ser el más recomendable 
para afianzar los conocimientos a largo plazo. Sin embargo, la elaboración de preguntas por parte del 
estudiante puede favorecer un aprendizaje más profundo de los contenidos, entrenarle en resolución 
de problemas y ayudarle a sintetizar la información. En este estudio se describe una experiencia 
docente con PeerWise, una aplicación web que permite la elaboración y resolución de preguntas. 
Participaron los alumnos del Grado en Psicología de una universidad española (n = 175). El 51,4% 
cursaban Psicopatología (2º curso) y 48,6% Terapia Psicológica (4º curso). Cada estudiante elaboró 
al menos cinco preguntas de los temas impartidos en clase, y respondió al menos 10 preguntas de 
sus compañeros. Los alumnos que participaron en la experiencia con PeerWise obtuvieron una nota 
media final estadísticamente superior a quienes no lo hicieron. La valoración de esta herramienta web 
por parte del alumnado fue positiva, especialmente por los de segundo curso. El alumnado refirió que 
PeerWise les había ayudado a aprender, consolidar conocimientos y a preparar el examen. Además, 
recomendarían a otros profesores el uso de PeerWise en su clase y volverían a usar la plataforma 
web en otra asignatura. Esta experiencia ha permitido la creación de un banco de preguntas que está 
disponible para futuras evaluaciones.

PALABRAS CLAVE: metodología; aprendizaje; recursos; rendimiento académico.

1. INTRODUCCIÓN
La elección de la metodología de aprendizaje es fundamental para la integración de los conocimientos 
adquiridos y su mantenimiento en el transcurso del tiempo. En la educación superior, la memoriza-
ción es un método habitualmente empleado, especialmente en asignaturas con elevado contenido 
teórico (Nso-Roca et al., 2020). En el Grado en Psicología de la Universidad Miguel Hernández, 
Psicopatología (2º curso) y Terapia Psicológica (4º) son de las pocas asignaturas relacionadas con 
la rama clínica de la psicología. En consecuencia, son materias que incluyen un temario de estudio 
denso. Por un lado, en Psicopatología, los estudiantes aprenden los criterios diagnósticos de los prin-
cipales trastornos psicológicos. Se les entrena para realizar diagnóstico diferencial entre diferentes 
problemas psicológicos que comparten características similares. Cuando el alumno tiene un adecuado 
dominio de la materia, es más probable que éste logre identificar el trastorno más probable para los 
casos clínicos que se les presentan. Por otro lado, en Terapia Psicológica, los estudiantes conocen las 
aplicaciones de la terapia cognitivo-conductual en los principales trastornos clínicos y problemas del 
comportamiento. Los alumnos deben identificar las técnicas de intervención psicológica más apro-
piadas en cada contexto para afrontar con éxito, y garantías para las personas, problemas clínicos y 
sociales, así como diseñar y aplicar planes de intervención a nivel individual y de grupo.

El principal método de evaluación en el Grado en Psicología son los exámenes tipo test de opción 
múltiple. La memorización de contenidos para resolver pruebas de evaluación tipo test se asocia con 
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el reconocimiento y la memorización de contenidos a corto y medio plazo (Nso-Roca et al., 2020). 
Por lo tanto, no se considera el método más adecuado para la integración de los contenidos y su 
mantenimiento a largo plazo. Sin embargo, la preparación de preguntas tipo test por parte de los estu-
diantes favorece el aprendizaje profundo de los contenidos, así como el desarrollo de habilidades de 
resolución de problemas y la capacidad para sintetizar información (Kay et al., 2020; Roediger III et 
al., 2009; Yu y Wu, 2012). En este sentido, el acceso universal a internet y la disponibilidad de apli-
caciones web para crear bancos de preguntas ha mejorado el potencial beneficio para los estudiantes 
que tiene el desarrollo de preguntas y el trabajo colaborativo con compañeros (Kay et al., 2020).

Aplicaciones web como PeerWise proporcionan un marco idóneo para que los estudiantes trabajen 
colaborativamente con sus compañeros de clase en la creación de un repositorio de preguntas tipo test 
de elección múltiple (Denny et al., 2008a). En lugar de acceder a un banco de preguntas, son los pro-
pios estudiantes quienes contribuyen a la elaboración de éste, pasando de ser agentes pasivos a apren-
dices activos (Denny et al., 2010). La redacción de preguntas por parte del estudiante implica un pro-
ceso de reflexión sobre los conceptos abordados en la asignatura. También requiere que el estudiante 
exprese la pregunta con claridad y considerar conceptos erróneos como posibles distractores (opcio-
nes de respuesta plausibles, pero que son incorrectas) (Denny et al., 2010). Las preguntas elaboradas 
se recopilan en un banco de preguntas a la que todos los estudiantes tienen acceso para responderlas 
y autoevaluarse. También pueden leer y contribuir a los hilos de discusión de las preguntas, evaluar 
la calidad de éstas y proporcionar feedback a los creadores de las mismas. Todo este proceso requiere 
que el estudiante emita comportamientos del más alto nivel en la taxonomía del dominio cognitivo 
de Bloom (Anderson y Bloom, 2001), incluyendo la síntesis, creación, evaluación y argumentación.

PeerWise proporciona oportunidades para que los estudiantes pongan a prueba sus conocimientos 
sobre la materia. Las actividades de evaluación continua (p. ej. elaborar y resolver preguntas) han 
demostrado contribuir a mejorar el rendimiento de los estudiantes y favorecer la retención del cono-
cimiento a largo plazo. Diversos estudios describen el uso de PeerWise en el ámbito de la educación 
superior y concluyen que los alumnos que usaron activamente esta aplicación web obtuvieron me-
jores resultados en la evaluación final de la asignatura, respecto a los compañeros que no fueron tan 
activos, pese a que tenían habilidades y conocimientos similares al inicio (Denny et al., 2010; Howe 
et al., 2018; Kay et al., 2020; Nso-Roca et al., 2020). Recientemente, PeerWise ha sido empleado para 
potenciar el aprendizaje y mejorar el rendimiento final de los alumnos de Pediatría I del Grado en 
Medicina de la Universidad Miguel Hernández (Nso-Roca et al., 2020). Tras la experiencia, los alum-
nos que habían participado usando PeerWise presentaron una nota media final significativamente 
superior (M = 8,5; DT = 1,1) a los que no participaron (M = 6; DT = 2,1). El 94,4% de los estudiantes 
consideraron PeerWise una herramienta fácil o muy fácil de usar y el 97,2% la consideraba útil para 
su aprendizaje.

A partir de las experiencias previas descritas con PeerWise, se hizo uso de esta herramienta web 
en las asignaturas Psicopatología (2º Grado en Psicología) y Terapia Psicológica (4º Grado en Psi-
cología) con el objetivo de mejorar el rendimiento final en las asignaturas. Se propuso una actividad 
voluntaria con PeerWise a los alumnos matriculados en el curso 2020-21. La metodología de uso 
permitió la colaboración entre alumnos a distancia, respetando las medidas de seguridad vigentes 
durante la pandemia por la COVID-19. El objetivo de este trabajo fue describir una experiencia ha-
ciendo uso de la plataforma web PeerWise como posible potenciadora del aprendizaje en alumnos 
que cursan el Grado en Psicología. Como objetivos específicos se plantean dos: 1) Evaluar la relación 
entre haber participado en la experiencia de usar PeerWise (elaborando y respondiendo preguntas) 
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y el rendimiento académico en las asignaturas, así como analizar posibles diferencias entre ambos 
cursos (2º y 4º), y 2) Analizar la valoración de los alumnos tras usar PeerWise para aprender y afian-
zar los conocimientos de las asignaturas y si la recomendarían a otros profesores, así como analizar 
posibles diferencias entre ambos cursos (2º y 4º). A partir de los resultados obtenidos en estudios 
previos (Howe et al., 2018; Kay et al., 2020; Nso-Roca et al., 2020), se hipotetizó lo siguiente: 1) El 
rendimiento académico será superior en los estudiantes que elaboraron y respondieron preguntas a 
través de PeerWise (con respecto a quienes no lo hicieron), y 2) La valoración de esta herramienta 
web por parte del alumnado será positiva en términos generales.

2. MÉTODO 
Este estudio es de tipo descriptivo y transversal. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
Esta experiencia docente se contextualiza en el Grado en Psicología de la Universidad Miguel Her-
nández, en España. Concretamente, participaron 175 estudiantes, de los que 90 cursaban Psicopatolo-
gía (51,4%) y Terapia Psicológica (48,6%). La evaluación final de la experiencia se realizó en el mes 
de febrero de 2021, durante la crisis sanitaria por la pandemia de la COVID-19. En nuestro contexto 
universitario la docencia se mantuvo con modalidad híbrida, es decir, los alumnos podían asistir pre-
sencialmente al aula hasta cubrir el aforo máximo, siguiendo la normativa vigente, o bien seguir la 
docencia online en directo. Las características de la muestra se describen en la Tabla 1. La mayoría 
eran mujeres (78,8%), entre 18 y 24 años (86,3%) que cursaban la docencia “a veces online y el resto 
presenciales” (63%). No hubo diferencias entre los participantes de ambas asignaturas en términos de 
sexo y edad ni tiempo de dedicación a la asignatura, pero sí en la modalidad para asistir a clase (p < 
0,001; Cramer’s V = 0,47). Los alumnos de Terapia Psicológica habían seguido la docencia online en 
mayor proporción que los alumnos de Psicopatología. 

Tabla 1. Variables descriptivas de la muestra.

Psicopatología 
(2º)

Terapia  
Psicológica (4º) Total

Mujer, N (%) 70 (77,8) 68 (80) 138 (78,8)

Edad, N (%)

18-24 82 (91,1) 69 (81,2) 151 (86,3)

25-30 7 (7,8) 16 (18,8) 23 (13,1)

40-49 1 (1,1) 0 (0) 1 (0,6)

Modalidad de asistencia a clases, N (%)

Algunas veces presenciales y otras veces online 32 (35,6%) 9 (10,6) 41 (23,4)

La mayoría de veces online y el resto presenciales 36 (40) 27 (31,8) 63 (63)

La mayoría de veces presencialmente y el resto online 8 (8,9) 1 (1,2) 9 (5,1)

Siempre online 13 (14,4) 47 (55,3) 60 (34,3)

Siempre presencialmente 1 (1,1) 1 (1,2) 2 (1,1)
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Psicopatología 
(2º)

Terapia  
Psicológica (4º) Total

Nº horas dedicadas semanalmente a la asignatura, N (%)

De 0 a 2 5 (5,6) 10 (11,8) 15 (8,6)

De 2 a 4 25 (27,8) 21 (24,7) 46 (26,3)

De 4 a 6 32 (35,6) 30 (35,3) 62 (35,4)

De 6 a 8 17 (18,9) 18 (21,2) 35 (20)

Más de 8 11 (12,2) 6 (7,1) 17 (9,7)

2.2. Instrumentos
Se elaboró una encuesta online que fue administrada a través de Google Forms, una vez finalizadas 
las asignaturas (en febrero de 2021). La valoración de PeerWise por parte del alumnado se midió me-
diante 9 ítems. La evaluación se preparó siguiendo la propuesta del estudio de Nso-Roca et al. (2020), 
que se basó en la teoría del Modelo de Aceptación de Tecnología (Lee, Kozar y Larsen, 2003). Se 
incluyeron los siguientes ítems:

1. “El nivel de dificultad de uso de PeerWise ha sido:”, con una escala de respuesta de 5 puntos: 
Muy difícil, Difícil, Ni fácil ni difícil, Fácil y Muy fácil.

2. Participar en esta iniciativa docente me ha ayudado a CONSOLIDAR los conocimientos impar-
tidos en clase.

3. Participar en esta iniciativa docente me ha ayudado a AMPLIAR los conocimientos impartidos 
en clase.

4. Considero que participar en este tipo de iniciativas docentes me ayuda a prepararme para el 
examen con preguntas de elección múltiple.

5. Participar en esta iniciativa docente ha aumentado mi interés por la asignatura.
6. Participar en esta iniciativa docente ha requerido mucho esfuerzo por mi parte.
7. Volvería a usar esta herramienta en otra asignatura.

Las seis últimas preguntas tenían una escala de respuesta tipo Likert (Totalmente en desacuerdo, 
En desacuerdo, Ni de acuerdo ni en desacuerdo, De acuerdo, Totalmente de acuerdo). Adicionalmente 
se incluyeron dos preguntas con respuesta abierta:

8. ¿Qué aspectos POSITIVOS destacarías del uso de PeerWise?
9. ¿Qué cambiarías en el uso o la aplicación de esta herramienta?

Se recogieron datos sociodemográficos básicos, como edad (por rangos) y sexo, así como la moda-
lidad de asistencia a las clases y el tiempo semanal dedicado a la asignatura (Tabla 1). Se consideró 
la calificación final en la asignatura (de 0 a 10) para valorar la relación entre la participación en la 
actividad de PeerWise y su rendimiento académico. También se tomaron datos sobre el acceso y el 
grado de participación desde la plataforma web PeerWise: https://peerwise.cs.auckland.ac.nz/
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Figura 1. Interfaz de PeerWise.

2.3. Procedimiento
Este proyecto estuvo financiado por la convocatoria del programa PIEU-UMH 2020/2021 de la Uni-
versidad Miguel Hernández. El uso de la plataforma PeerWise para la elaboración de preguntas y el 
entrenamiento en la resolución de éstas se planteó como una actividad voluntaria en las asignaturas 
de Psicopatología (2º curso) y Terapia Psicológica (4º curso) del Grado en Psicología. La Figura 2 
muestra las fases de las que estuvo compuesto este estudio.

Figura 2. Fases del estudio.

3. RESULTADOS
3.1. Participantes

Se inscribieron 107 de los 155 (69,03%) alumnos matriculados en Psicopatología y 106 de 139 
(76,25%) matriculados en Terapia Psicológica. De estos, 175 (90 de Psicopatología y 85 de Terapia 
Psicológica) respondieron a la encuesta de satisfacción sobre la actividad con PeerWise, y fueron 
considerados para analizar los resultados. Todos elaboraron y respondieron a las preguntas a través de 
esta herramienta web. Concretamente, se elaboraron 1029 preguntas. El número medio de preguntas 
elaboradas por cada estudiante fue 5.88 (DT = 2,29; rango = 5-21). El número de preguntas respon-
didas fue extenso. Un total de 3989 respuestas fueron recogidas por el sistema entre quienes habían 
respondido entre 0 y 100 preguntas. De forma excepcional, tres participantes respondieron a 500 o 
más preguntas, 9 a entre 101-149 preguntas, 2 entre 150 y 199 preguntas, uno entre 250 preguntas y 
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299, cinco entre 300 y 349, uno entre 350 y 399, dos entre 400 y 449 y uno entre 450 y 499. No hubo 
diferencias estadísticamente significativas entre el número de preguntas elaboradas y respondidas 
entre los participantes de ambas asignaturas. 

3.2. Relación entre el uso de PeerWise y el rendimiento académico
Los alumnos que habían participado en la actividad con PeerWise presentaron mejores calificaciones 
finales en las asignaturas, respecto a los compañeros que no habían participado. En Psicopatología, los 
alumnos que participaron elaborando y respondiendo preguntas mediante PeerWise obtuvieron una nota 
media final estadísticamente superior a quienes no lo hicieron (M = 8,70; DT = 1,75 vs. M = 6,24; DT = 
2,20; U = 476,50, z = -6.71, p ≤ 0,001, r = 0,55). Consistentemente, en Terapia Psicológica, los alumnos 
que usaron PeerWise obtuvieron una nota media final estadísticamente superior a quienes no lo hicieron 
(M = 7,48; DT = 2,55 vs. M = 5,80; DT = 1,96; U = 654, z = -4,02, p ≤ 0,001, r = 0,35).

3.3. Valoración del uso de PeerWise por parte del alumnado
En la Figura 3 se presentan los resultados de la valoración del uso de PeerWise por parte del alum-
nado. Ochenta y cuatro participantes (48%) indicaron que les resultó fácil el uso de PeerWise, 23 
(13,2%) indicaron que muy fácil, 59 (33,7%) ni fácil ni difícil y 9 (5,1%) difícil. El 90% de los es-
tudiantes indicó que participar en esta iniciativa docente les había ayudado a consolidar los conoci-
mientos impartidos en clase, siendo la proporción mayor en los alumnos de Psicopatología que en los 
de Terapia Psicológica (χ2 = 12,40, p = 0,006, Cramer’s V = 0,26). Además, el 67,5% señaló que les 
había servido para ampliar los conocimientos impartidos en clase. Casi el 90% de los participantes 
informó que les había ayudado a prepararse el examen con preguntas de elección múltiple, siendo la 
proporción mayor en los alumnos de Psicopatología que en los de Terapia Psicológica (χ2 = 16,35, p 
= 0,003, Cramer’s V = 0,30). El uso de PeerWise aumentó el interés por la asignatura en el 60% de 
los casos, siendo mayor el grado de interés en los alumnos de Psicopatología respecto a los de Terapia 
Psicológica (χ2 = 12,35, p = 0,01, Cramer’s V = 0,26). El 85,7% de los participantes informó que vol-
vería a hacer uso de esta herramienta en otra asignatura, siendo mayor la proporción en los alumnos 
de Psicopatología respecto a los de Terapia Psicológica (χ2 = 13,70, p = 0,008, Cramer’s V = 0,28).

Figura 3. Valoración del uso de PeerWise por parte del alumnado.
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En cuanto a la pregunta ¿Qué aspectos POSITIVOS destacarías del uso de PeerWise?, los partici-
pantes destacaron diversos aspectos que se reflejan en los siguientes comentarios:

– Es una forma más dinámica de retener algunos conceptos relacionados con la asignatura y 
además hemos aprendido a usar una herramienta nueva.

– Una vez has estudiado todos los temas para el examen de la asignatura, esta aplicación te per-
mite repasar y así puedes saber qué temas debes repasar más.

– Destaco la posibilidad de puntuar las preguntas; y el hecho de que te permite añadir una expli-
cación, ya que en el caso de fallar te ayuda mejor a comprender tu error y aprender.

– Es una forma distinta de “estudiar” y poner a prueba el contenido aprendido en clase, de forma 
que se hace menos pesado y te quedas con la información casi sin darte cuenta.

– Uno de los principales aspectos que destacaría acerca del uso de PeerWise sería el fácil apren-
dizaje de conocimientos y poder repasar conceptos que ya se han visto en clase y que pueden 
llegar a ser olvidados. Esta plataforma facilita la consolidación de los mismos de una forma 
más efectiva. Además, a la hora de proceder a la elaboración de las preguntas te obligas a repa-
sarte el temario para así poder elaborar las preguntas correctamente, por lo que esto también 
ayudaría al aprendizaje o repaso del mismo.

– Favorece el aprendizaje continuo durante la asignatura, así como la implicación en la búsque-
da y asimilación de conceptos teóricos importantes.

A la pregunta ¿Qué cambiarías en el uso o la aplicación de esta herramienta?, los participantes 
señalaron aspectos susceptibles de mejora:

– El idioma, ya que está en inglés y a veces es un poco incómodo y difícil de comprender.
– Considero que la interfaz de la página está un poco anticuada, pero eso es cosa de los desarro-

lladores de la web.
– En mi caso marco la respuesta antes de leerlas todas y luego ya decido cual es la correcta. En 

PeerWise una vez la marcas ya la da como válida, no te deja cambiar de opción. Podría tener un 
botón de “enviar respuesta” para que tú le des cuando estés seguro de que esa es la respuesta.

– No cambiaría nada de esta herramienta, ya que su aplicación ha sido excelente y su funciona-
miento también. Además de ser clara y fácil de utilizar.

– Que se utilizara en otras asignaturas y que pudiera descargarse como una aplicación en el 
móvil o Tablet para ser más cómodo.

– Que la mayoría de preguntas son de los primeros temas.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Una forma atractiva de aprender para el alumnado es a través de las aplicaciones y tecnologías web 
que incluyen elementos de gamificación (Yien et al., 2011; Yu y Wu, 2012). En este estudio se des-
cribe una experiencia docente que incluye el uso de la plataforma web PeerWise para potenciar el 
aprendizaje de los alumnos del Grado en Psicología. A través de esta herramienta, los estudiantes 
elaboraron al menos cinco preguntas tipo test con tres alternativas de respuesta sobre los contenidos 
de la asignatura (bien Psicopatología o Terapia Psicológica) y respondieron al menos 10 preguntas 
elaboradas por los compañeros. Opcionalmente proporcionaron feedback (a modo comentario o valo-
ración) sobre las preguntas. Los docentes asumieron un rol de observadores y estuvieron disponibles 
para resolver las dudas de los participantes, siguiendo la propuesta de Nso-Roca et al. (2020) en el 
Grado en Medicina de la misma universidad.
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Los resultados de este trabajo nos permiten concluir que existe una relación directa entre el uso 
de PeerWise (elaborando y respondiendo preguntas) y el rendimiento académico. De acuerdo con 
estudios previos (Howe et al., 2018; Nso-Roca et al., 2020), los alumnos que participaron en esta 
actividad voluntaria obtuvieron una nota media significativamente mayor que sus compañeros que no 
habían participado. Incluso controlando la aptitud de los participantes en la línea base, PeerWise logra 
mejorar las calificaciones finales en la asignatura (Mcqueen et al., 2014). Estos hallazgos subrayan 
la importancia de la implicación por parte del estudiante en su proceso de aprendizaje. Por una parte, 
mediante la elaboración de preguntas se construye el conocimiento a través de un aprendizaje más 
profundo y la reflexión; por otro lado, responderlas les ayuda a repasar los contenidos y a consolidar 
aprendizajes (Mcqueen et al., 2014; Rhodes, 2013). En este estudio se le incentivo a participar me-
diante la obtención de hasta máximo un punto en la calificación final de la asignatura. Esta medida 
pudo haber contribuida a que un porcentaje del alumnado participara en la actividad. 

La valoración de PeerWise por parte del alumnado que participó en la actividad fue muy positiva, y 
similar a la reportada por el estudio de Nso-Roca et al. (2020) con alumnado del Grado en Medicina. 
La mayoría volvería a usar la herramienta en otra asignatura. En general, informaron que no les había 
requerido mucho esfuerzo participar en esta actividad. En su mayoría, consideraron que PeerWise 
les había ayudado a consolidar los conocimientos impartidos en clase y a ampliar otros nuevos, ade-
más de entrenarles a preparar el examen. Entre los aspectos positivos destacan el dinamismo de la 
aplicación web y su adecuación para repasar los contenidos tras estudiar la materia. De una forma 
distinta, el alumnado pone a prueba sus conocimientos en una dinámica que promueve el aprendizaje 
continuo, ya que deben dominar la materia para elaborar y responder preguntas. Entre las limitacio-
nes señaladas sobre PeerWise están el idioma en lengua inglesa (preferirían que las instrucciones y el 
acceso estuviese en español), cuestiones técnicas (p. ej. no poder desmarcar una opción ya indicada), 
y que las preguntas estuvieran mejor distribuidas entre los temas. Para esto último sería bueno asignar 
temas a los participantes, de forma que todos tienen una representación similar en el banco de pre-
guntas. En este caso, como prueba piloto, se optó porque cada estudiante seleccionara el contenido 
de sus preguntas.

PeerWise es una herramienta que se ha empleado en múltiples contextos (Denny et al., 2008b), in-
cluido con alumnos de Psicología. Por ejemplo, Howe et al. (2018) evaluaron en qué medida PeerWi-
se puede incrementar las puntuaciones en el examen final de estudiantes de Psicología biológica de 
2º curso de una universidad australiana. Sin embargo, hasta donde llega nuestro conocimiento, ésta 
es la primera vez que se describe la experiencia de hacer uso de PeerWise en diferentes niveles de un 
mismo grado (2º y 4º curso). En este trabajo se hallaron algunas diferencias estadísticamente signi-
ficativas entre los participantes de ambos cursos. Aunque la valoración de PeerWise fue positiva en 
ambos grupos, los estudiantes de Psicopatología informaron estar más satisfechos que los de Terapia 
Psicológica. Es necesario indagar en estas diferencias, pero una hipótesis plausible podría ser que los 
alumnos de 2º están más abiertos a incorporar nuevas herramientas de estudio, ya que están al inicio 
de su etapa universitaria; mientras que los estudiantes de 4º pueden contar un con amplio repertorio 
de técnicas de estudio.

Los resultados que aquí se describen corresponden a una experiencia puntual haciendo uso de 
PeerWise en alumnos universitarios. La muestra reducida y de tan sólo una universidad española no 
permite la generalización de los resultados. En conclusión, nuestros datos avalan el uso de PeerWise 
como una herramienta de ayuda para potenciar el aprendizaje en los alumnos del Grado en Psicología. 
Los docentes del mismo grado o de cualquier otra disciplina pueden beneficiarse de los resultados 
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de este trabajo y poner a prueba el uso de PeerWise para potenciar el aprendizaje de sus estudiantes. 
Mediante esta herramienta web gratuita, el alumnado pone en práctica su capacidad para sintetizar la 
información, resolver problemas, trabajar la creatividad y desarrollar el pensamiento crítico (Nicol, 
2010), siendo todas competencias que se consideran fundamentales para el éxito en la actualidad.
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72. Elección de simuladores de robótica en la formación de docentes 
según su etapa educativa

Ortega-Ruipérez, Beatriz
Universidad Internacional de La Rioja

RESUMEN

La enseñanza de la robótica, una disciplina que requiere de la aplicación física, se ha visto perju-
dicada con las condiciones actuales debidas a la pandemia. En ámbitos online, se puede optar por 
el uso de simuladores de robótica. Para la formación de docentes, los simuladores más utilizados 
por ser gratuitos y utilizar la programación por bloques, son TinkerCAD, que permite simular ro-
bótica de Arduino, y MakeCode, que simula diferentes recursos muy conocidos de robótica como 
micro:bit o LEGO. En este estudio se pretende conocer qué simulador les parece más adecuado 
para llevar al aula, en función de la etapa educativa en la que imparten clase. Para ello, se aplica 
un cuestionario a un total de 240 profesores que se encuentran actualmente en formación sobre 
tecnología educativa. Los resultados analizados por etapas educativas indican que los profesores de 
primaria y secundaria prefieren el simulador MakeCode, por ofrecer la simulación de robots edu-
cativos más sencillos, mientras que los profesores de bachillerato y universidad tienen preferencia 
por el uso del simulador TinkerCAD, ya que les permite profundizar mejor sobre los contenidos 
de electrónica. Las conclusiones del estudio apuntan hacia que la elección del simulador depende 
de los objetivos y la profundización de los contenidos que se quieran trabajar en la enseñanza de 
la robótica.

PALABRAS CLAVE: formación del profesorado, robótica educativa, simuladores, TinkerCAD, 
MakeCode.

1. INTRODUCCIÓN
La enseñanza de la robótica educativa se ha venido realizando habitualmente de forma presencial (Xia 
y Zhong, 2018), incluyendo la educación superior (Spolaôr y Benitti, 2017), o incluso semipresencial 
(Martínez y Rodríguez, 2019), ya que se trata de una disciplina que requiere de la aplicación física de 
los conocimiento para la creación de robots y aplicaciones robóticas. La realidad actual de formación 
es fundamentalmente online, especialmente en la educación superior (Marinoni, et al., 2020). 

En la educación superior se utilizan simuladores más complejos para el aprendizaje de la robótica 
en carreras de ingeniería, como Gazebo programado en Python (Cañas, et al., 2018), o simuladores 
desarrollados que utilizan una interfaz visual de programación (Cruz, et al., 2016). Cabe mencionar 
que existen simuladores de robótica que no se limitan al comportamiento del robot, sino que permiten 
hacerlo funcionar en un entorno simulado (Ángel-Díaz, et al., 2020), e incluso se han desarrollado 
entornos inmersivos de realidad virtual, como A-Frame (Rubio-Tamayo, et al., 2018).

Para formar a docentes en robótica educativa también existen herramientas de simulación que 
permiten aplicar estos conocimientos, de forma que se puedan comprobar los resultados en un robot 
educativo en un formato virtual. Los simuladores más utilizados durante la pandemia en el ámbito 
educativo, por ser gratuitos y utilizar la programación por bloques, son TinkerCAD y MakeCode 
(Ferreira y Silva, 2020). 
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TinkerCAD es un simulador que permite profundizar en los componentes de robótica de una for-
ma sencilla, ya que se programa por bloques y es ideal para iniciarse en este mundo (da Silva, et al., 
2020). Esta opción es muy recomendable para conocer la robótica basada en Arduino. Arduino ha 
permitido democratizar la robótica al ofrecer los componentes más habituales a precios muy com-
petitivos, y posibilitar hacer cualquier proyecto con ellos. Con Arduino se puede profundizar en qué 
es un LED, un servomotor o prácticamente cualquier sensor, con la necesidad de comprender cómo 
funcionan los circuitos eléctricos y electrónicos (Espino-Román, et al., 2020).

LEGO es un recurso muy popular en robótica educativa que se puede programar con MakeCode. 
Resulta tan popular ya que, en lugar de tener robots cerrados, ofrecen kits educativos con muchos 
componentes de robótica que permiten crear a los estudiantes sus propios robots y aplicaciones robó-
tica. Esto hace que mejore su comprensión en cuanto a cómo funciona la robótica, sin ser demasiado 
complejo. La principal desventaja de estos kits es su elevado coste, algo que se supera al poder traba-
jarlo con el simulador de MakeCode. Este simulador permite construir simulaciones con las piezas de 
LEGO, profundizando en algunos aspectos de la programación por bloques como el uso de condicio-
nales, y comprendiendo mejor la robótica por el uso de componentes como sensores y servomotores 
(Voštinár, 2020).

Otra de las ventajas que ofrece MakeCode es la posibilidad de recopilar los datos de programación 
en el simulador a plataformas que envían la programación a las placas o los robots físicos en los que 
se haya programado, como el caso de Micro:bit (Navarro, 2019), en los que la otra opción es pro-
gramar la placa a través de lenguajes de programación por código como Python. La posibilidad de 
programar Micro:bit a través de bloques facilita enormemente la comprensión del programa que se 
crea, en concreto el razonamiento computacional (Dias, et al., 2019).

MakeCode ofrece, además opciones más conocidas para los estudiantes, como el mundo de Mi-
necraft, y les ofrece la posibilidad de iniciarse en la programación a través de este recurso (Voštinár, 
2019). Minecraft es un videojuego de mundo abierto muy popular, que permite la construcción de 
mundos personalizados, y que lo utilizan muchos niños y adolescentes. Este videojuego se ha con-
vertido en un recurso educativo muy atractivo, pues permite múltiples posibilidades de interacción 
para aprender prácticamente cualquier contenido, como ciencias (Short, 2012), matemáticas (Bos, et 
al., 2014), o historia (Sáez-López y Domínguez-Garrido, 2014). Por ello, la posibilidad de introducir 
a los alumnos en la programación por bloques a través de Minecraft resulta muy atractiva para los 
alumnos, y también para los profesores, debido a que es probable que ya sepan utilizarlo como recur-
so educativo.

El diseño instruccional con simuladores debe realizarse adecuadamente para que los profesores 
sean capaces de enseñar a los alumnos conceptos básicos de programación y robótica, como variables 
y condicionales en programación, o sensores y servomotores de robótica, como en la experiencia 
realizada con la placa Adafruit en MakeCode llevada a cabo por Jin, et al., (2018). 

En este estudio se pretende indagar sobre la recepción de los profesores hacia estos recursos en la 
formación online. El objetivo es conocer qué simulador les parece más adecuado para llevar al aula 
en función de la etapa educativa en la que imparten clase, según la simplicidad y el atractivo de los 
simuladores, por una parte, y la utilidad para comprender conceptos de robótica, por otra parte. Ade-
más, se compara la enseñanza a través de los simuladores con el uso de robots físicos, para conocer 
hasta qué punto los simuladores pueden sustituir a los robots físicos.
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2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La experiencia se lleva a cabo en el máster de tecnología educativa y competencias digitales de la Uni-
versidad Internacional de La Rioja (UNIR), con 240 estudiantes de los 600 estudiantes matriculados en 
el curso 2020/2021. En esta titulación, se incluye una asignatura de programación y robótica para do-
centes, en la que los docentes aprenden sobre estos recursos y sobre cómo enseñar a sus alumnos am-
bas materias. También deben aprender a integrar ambos recursos como parte de su estrategia didáctica.

En la parte de robótica, la asignatura cuenta con el robot Sphero Mini para desarrollar las prácti-
cas, que es proporcionado a los estudiantes al matricularse. Además, se enseñan a los docentes los 
simuladores más utilizados, que son objeto de este estudio, para diversificar su conocimiento sobre 
herramientas de robótica y para poder tener acceso al aprendizaje de la misma con sus alumnos sin la 
necesidad de contar con robots físicos en el aula. 

Los participantes pertenecen a las etapas de educación primaria, educación secundaria, bachillera-
to, FP y universidades (tabla 1), habiendo descartado previamente las respuestas de profesores que se 
dedican a la educación infantil. 

Tabla 1. Distribución de la muestra.

   Mujeres Hombres Total

Educación primaria 42 30 72

Educación secundaria 36 32 68

Bachillerato/ FP 24 28 52

Universidad 11 37 48

Total 113 127 240

2.2. Instrumentos
Como instrumentos de intervención, se ha contado con Sphero Mini, MakeCode y TinkerCAD.

Sphero Mini es un pequeño robot esférico que incluye varios componentes de robótica: LED, ser-
vomotores, giroscopio y acelerómetro. Se puede programar por bloques o por JavaScript desde una 
aplicación propia llamada Sphero Edu, que está disponible tanto en los dispositivos móviles (iOS y 
Android), como en ordenador (a través del navegador y a través de una extensión de Google Chrome).

MakeCode es un simulador desarrollado por la empresa Microsoft. Ofrece diferentes opciones que 
simulan distintos robots físicos muy populares en educación: LEGO, Cue, micro:bit, Adafruit, Chibi 
Chip, etc. En este simulador se puede programar por bloques los diferentes componentes que ofrezca 
cada robot en su versión física. 

TinkerCAD es un simulador propiedad de Autodesk. Inicialmente era un entorno de diseño 3D, en 
el que recientemente se ha añadido una opción de diseño a través de la programación por bloques. 
Por otra parte, en la que se convierte en una herramienta de simulación, ofrece la posibilidad de crear 
circuitos con los componentes de Arduino, y permite programar los componentes conectados a través 
de bloques.

Como instrumento de recogida de datos, se utiliza un cuestionario diseñado para el propósito de la 
investigación, que contiene preguntas sobre los diferentes aspectos (simplicidad y atractivo, utilidad 
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para la comprensión), en todas las herramientas utilizadas: TinkerCAD, MakeCode, como simulado-
res, y Sphero Mini, como robot físico. 

El cuestionario profundiza sobre si estos simuladores pueden trabajar de forma completa el apren-
dizaje sobre robótica educativa en las diferentes modalidades presencial y online. Las preguntas se 
responden con una escala de 1 a 10 puntos, de forma que permitan una mayor variabilidad en las 
respuestas que si se utiliza una escala menor. Además, se incluyen preguntas abiertas para que los 
participantes puedan explicar sus respuestas. 

En la tabla 2 se pueden comprobar todas las preguntas que se han incluido en el cuestionario.

Tabla 2. Preguntas del cuestionario utilizado para la recogida de datos.

Nº  Pregunta Tipo respuesta

1 Etapa educativa en la que impartes clase Categorías

2 Sphero mini es sencillo de utilizar para mis clases Escala 1-10

3 Sphero mini es atractivo para mis estudiantes

4 Sphero mini es útil para que mis estudiantes comprendan la robótica

5 MakeCode es sencillo de utilizar para mis clases

6 MakeCode es atractivo para mis estudiantes

7 MakeCode es útil para que mis estudiantes comprendan la robótica

8 TinkerCAD es sencillo de utilizar para mis clases

9 TinkerCAD es atractivo para mis estudiantes

10 TinkerCAD es útil para que mis estudiantes comprendan la robótica

11 Los simuladores pueden sustituir a los robots físicos en la enseñanza de la robótica

12 Los simuladores pueden complementar a los robots físicos en la enseñanza de la 
robótica

13 Los simuladores permiten alcanzar los mismos objetivos en la educación online

14 Cuál de los simuladores vistos utilizarías en tus clases 2 opciones

15 Justifica tu respuesta anterior Abierta

2.3. Procedimiento
En primer lugar, en la sesión 11 de la asignatura, se trabajó en las sesiones con el robot Sphero Mini, 
con el que los alumnos realizan una actividad puntuable. En segundo lugar, en las dos sesiones poste-
riores, se vieron las dos herramientas de simulación. En la sesión 12 se trabajó con MakeCode y en la 
sesión 13 se trabajó con TinkerCAD. Cada una de estas sesiones tiene una hora de duración. 

En las dos sesiones de trabajo con simuladores se realizaron trabajos equivalentes, en las que se ex-
plicó cómo construir y programar un sigue líneas, de forma que ambas pudieran ser lo más equivalen-
tes posible, para que sólo influya en su elección los aspectos estudiados: sencillez, atractivo y utilidad.

Tras la sesión 13, se compartió con los estudiantes el cuestionario para conocer su opinión sobre 
el uso de simuladores. Para ello, se puso el enlace al cuestionario en el chat de la plataforma utilizada 
para las sesiones, y posteriormente en el foro de la asignatura. Se les dio un plazo de 1 semana para 
responder al cuestionario, y se les recordó la participación al sexto día.
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3. RESULTADOS
3.1.  Preferencia de simulador por etapa educativa

En la tabla 3 se ofrecen los resultados del cuestionario para el robot Sphero Mini y en la tabla 4 los 
resultados del cuestionario para los dos simuladores, divididos por etapa educativa a la que se dedican 
los docentes encuestados. 

De esta forma, se puede comprobar la variación en las respuestas en función de la edad de sus 
estudiantes.

Tabla 3. Puntuaciones medias de los aspectos de sencillez, atractivo y utilidad en función de la etapa educativa  
en Sphero Mini.

Sencillez Atractivo Utilidad

Educación primaria 7,8 8,4 8,1

Educación secundaria 8,8 9,1 9,1

Bachillerato/ FP 8,9 8,9 8,6

Universidad 9,3 9 8,4

Tabla 4. Puntuaciones medias de los aspectos de sencillez, atractivo y utilidad en función de la etapa educativa en los 
simuladores MakeCode y TinkerCAD.

   MakeCode TinkerCAD

Sencillez Atractivo Utilidad Sencillez Atractivo Utilidad

Educación primaria 7,5 8,5 8 5,2 6,8 6,1

Educación secundaria 8,7 9,2 8,9 7,9 8,1 7,8

Bachillerato/ FP 8,7 8,8 8,5 8,7 8,4 9,1

Universidad 9,2 8,6 8,1 8,9 8,5 9,2

Con estos resultados, se puede interpretar que el robot físico es algo más sencillo que el simulador 
MakeCode, posiblemente dado su resultado tangible. Entre los dos simuladores, claramente los en-
cuestados ven MakeCode como un simulador más sencillo que TinkerCAD. 

En cuanto a atractivo, todos los encuestados puntúan de forma similar a Sphero Mini y a Make-
Code, mientras que consideran que TinkerCAD resulta menos atractivo para sus estudiantes. Esta 
diferencia se reduce según se avanza en la etapa educativa, es decir, mientras que para primaria y 
secundaria es mucho menos atractivo, para bachillerato, FP y universidad es algo menos atractivo.

Por último, la utilidad percibida de MakeCode es parecida a la del robot utilizado, ya que el robot 
Sphero Mini tiene unas características de profundización en la programación de componentes más 
parecida a este simulador. Las grandes diferencias se aprecian en la utilidad de TinkerCAD ya que, 
mientras que los profesores de primaria y secundaria ven esta herramienta menos útil que el simu-
lador MakeCode y que Sphero Mini; los profesores de etapas superiores lo ven más útil que Sphero 
Mini y que MakeCode.

Esta tendencia en las respuestas se consolida en la pregunta sobre qué simulador creen que es más 
útil para trabajar en sus clases (ítem 14), ya que el 100% de los encuestados de educación primaria 
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(72 profesores) y el 94% de los encuestados de educación secundaria (64 profesores) confirman que 
utilizarían MakeCode. Por su parte, el 73% de los profesores de bachillerato (34 profesores) utiliza-
rían TinkerCAD, al igual que el 86% de los profesores de universidad (41 profesores).

Al analizar de forma cualitativa la pregunta para justificar su elección (ítem 15), la mayoría de los 
profesores de primaria coinciden en resaltar la sencillez y el atractivo de MakeCode para sus alum-
nos, mientras que, entre los profesores de secundaria, destacan que la herramienta MakeCode es sufi-
ciente para lograr los objetivos marcados en robótica en esta etapa, y que por ese motivo consideran 
que es más adecuada por ser más sencilla para los alumnos. 

En el caso de los profesores de etapas superiores (bachillerato, FP y universidad), que coinciden en 
su mayoría en utilizar TinkerCAD, destacan la posibilidad de profundizar mucho más con esta herra-
mienta, ya que permite conocer cómo conectar los componentes e incluye la posibilidad de fallar en 
las conexiones, lo que permite un conocimiento más realista de la robótica. 

También cabe destacar que los profesores de etapas superiores que han elegido MakeCode como 
herramienta preferida para sus clases, han comentado que la robótica no está entre sus objetivos prin-
cipales de enseñanza, por lo que utilizar MakeCode sería suficiente para integrar la robótica como 
un recurso más y no añadir un esfuerzo adicional al aprendizaje de sus estudiantes sobre conexiones 
electrónicas.

3.2. Simuladores como sustituto o complemento a la robótica física
Las preguntas 11-13 del cuestionario permiten profundizar sobre cómo ven los profesores de todas las 
etapas educativas los simuladores frente al empleo de robots físicos. En la tabla 5 se pueden compro-
bar los resultados por etapa educativa de las tres preguntas: sobre el uso de simuladores como susti-
tuto a los robots (ítem 11), sobre los simuladores como complemento (ítem 12), y sobre la suficiencia 
del uso de simuladores en la educación online (ítem 13).

Tabla 5. Puntuaciones medias del uso de simuladores frente a robots físicos por etapas educativas.

Sustituto a 
robots físicos

Complemento a 
robots físicos

Suficiencia en 
educación online

Educación primaria 5,1 7,1 5,8

Educación secundaria 6,2 8,3 7,9

Bachillerato/ FP 6,8 8,9 8,5

Universidad 6,5 9,1 8,8

En este caso se puede apreciar que, independientemente de la etapa educativa, consideran que los 
simuladores deben ser un complemento a los robots físicos, en lugar de utilizarlos como sustitutos. 
Analizando la progresión por etapas, a medida que avanzan las etapas educativas, se consideran los 
simuladores más útiles como complemento, ya que se puede apreciar en educación primaria tampoco 
se confía demasiado en el uso de simuladores como complemento. Esto puede deberse a la necesidad 
de mayor manipulación que suele asociarse a las etapas educativas más tempranas.

Por otra parte, respecto a la última pregunta (ítem 13), los docentes consideran que los simulado-
res de robótica pueden ser suficientes en casos en los que la educación sea online, como ha sucedido 
durante el final del curso 2019/20 que coincidió con el inicio de la pandemia. 
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En este caso se ve claramente un aumento progresivo según avanzan las etapas educativas: mien-
tras que en primaria puede resultar muy complejo lograr los mismos objetivos que con robots físicos, 
a partir de secundaria, y cada vez más, los docentes opinan que sí pueden conseguir sus objetivos de 
aprendizaje con los simuladores. 

En este sentido, se puede interpretar que, aunque los docentes prefieran el uso de robots físicos 
cuando esto sea posible, y los simuladores como un complemento, pueden llegar a utilizarlos como 
herramienta principal del aprendizaje de la robótica si las condiciones lo hacen necesario. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Con estos resultados, podemos confirmar que los profesores de primaria y secundaria prefieren el 
simulador MakeCode, por ofrecer la simulación de robots educativos más sencillos, mientras que los 
profesores de bachillerato y universidad tienen preferencia por el uso del simulador TinkerCAD, ya 
que les permite profundizar mejor sobre los contenidos de electrónica. 

Por tanto, las conclusiones del estudio apuntan a que la elección del simulador depende de los ob-
jetivos y la profundización de los contenidos que se quieran trabajar en la enseñanza de la robótica. 

Por otra parte, en cuanto al uso de simuladores en la educación presencial y en la educación a dis-
tancia, se puede concluir que el uso de simuladores es beneficioso en la educación presencial, pero no 
se recomienda como un sustituto del uso de robots físicos, sino como un complemento. 

En el caso de la educación online, se considera suficiente su uso para lograr los objetivos de apren-
dizaje que se establezcan sobre robótica, por las características de este tipo de educación. 

Una posible limitación del estudio es el no haber utilizado más de dos simuladores de robótica, 
ya que el uso de otros simuladores podría resultarles más atractivos, o quizá podría haber influido en 
su percepción de la utilidad de simuladores como sustitutos a robots físicos. Una línea de mejora a 
futuro puede ser la inclusión de más simuladores para tener un conocimiento más completo sobre las 
posibilidades que ofrece el mercado.
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73. Enseñanza/aprendizaje de la descripción oral (nivel B2) y su 
caracterización con la plataforma Microsoft Teams

Pascual Escagedo, Consuelo
Universidad de Salerno

RESUMEN

El presente estudio se ubica en el PROGRAMA ICE DE REDES DE INVESTIGACIÓN EN DO-
CENCIA UNIVERSITARIA 2020/2021 de la UA, Red n. 5394, “La descripción oral en italiano y 
español lengua extranjera”. El objetivo general es diseñar y evaluar las prácticas docentes y discentes 
en la enseñanza aprendizaje del Español Lengua Extranjera (ELE) a distancia. Los objetivos especí-
ficos se centran en la realización de una actividad sobre la macrofunción descriptiva, implementarla 
a distancia, analizarla y evaluarla. La metodología consta de tres fases: (1) preparación, mediante 
enseñanza explícita de las secuencias descriptivas de personas, lugares y cosas propuestas por el Plan 
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), nivel B2, (2) realización de actividades que permitan anali-
zar y caracterizar las descripciones orales por parte de los alumnos y (3) evaluación y reflexión sobre 
el diseño de la actividad. Para ello se ha empleado un corpus compuesto por 80 descripciones llevadas 
a cabo por 20 participantes, alumnos italianos de segundo curso de Lengua española de la universidad 
de Salerno (2020/2021). El análisis ha atendido a la estructura prototípica de la descripción y a los 
recursos lingüísticos utilizados. El estudio ha dado como resultado, por un lado, la caracterización 
de la descripción oral y, por otro, que el uso de la plataforma Microsoft Teams ha tenido un impacto 
positivo en el aprendizaje significativo y autónomo de los discentes.

PALABRAS CLAVE: enseñanza superior a distancia, macrofunción descriptiva, caracterización de 
la descripción oral, Microsoft Teams, evaluación de la práctica

1. INTRODUCCIÓN
El presente trabajo se enmarca en el PROGRAMA ICE DE REDES DE INVESTIGACIÓN EN DO-
CENCIA UNIVERSITARIA 2020/2021 de la UA, Red n. 5394, “La descripción oral en italiano y es-
pañol lengua extranjera”. La elección de este tema está justificado por la escasez de estudios sobre de la 
descripción oral, respecto a la numerosa bibliografía disponible sobre la descripción en textos literarios. 

El objetivo general del estudio que presentamos aquí es diseñar y evaluar las prácticas docentes 
y discentes en la enseñanza aprendizaje del español lengua extranjera a distancia. Los objetivos es-
pecíficos se centran en la realización de una actividad relacionada con la macrofunción descriptiva, 
implementarla a distancia, analizarla y evaluarla.

La estrategia de investigación empleada se basa en la realización de una tarea, por parte de es-
tudiantes italianos de ELE, que consiste en describir oralmente cuatro fotografías que representan 
personas, lugares, cosas y hechos. La actividad se realizó enteramente a distancia a través de la pla-
taforma Microsoft Teams. Una vez obtenidas las grabaciones, se transcribieron y analizaron con el 
objeto de caracterizar las descripciones producidas.

Desde la perspectiva de la lingüística, no cabe duda de que el estudio de la descripción más completo 
y sistematizado en cuanto a su organización es el ofrecido por Adam (1992). Para este estudioso, la des-
cripción tiene una estructura secuencial que presenta un esquema prototípico caracterizado por cuatro 
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movimientos: anclaje, aspectualización, puesta en relación y tematización. El anclaje está representado 
por el eje principal de la descripción y consiste en un tema-título de lo que se va a describir. El tema-
título se desarrolla mediante técnicas como la aspectualización, con el objeto de presentar las partes y las 
características (la forma, el tamaño, el color, etc.) de los elementos que se describen. Con la puesta en 
relación, se relaciona lo descrito con el lugar y el tiempo en los que se ubica. Por último, la tematización 
es una operación que consiste en ampliar la descripción detallando algún aspecto o parte del tema-título. 
Podríamos decir que se trata de una nueva descripción dentro de la descripción del elemento principal.

El Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2006), en la sección dedicada a Géneros discur-
sivos y productos textuales, ilustra la secuencia descriptiva, que denomina macrofunción descriptiva, 
con una estructura prototípica que sigue la propuesta por Adam (1992). Además de ofrecer el proceso 
prototípico (desarrollo secuencial de la estructura interna), se hace referencia a la inserción de se-
cuencias pertenecientes a otras macrofunciones y a los elementos lingüísticos que se emplean (deixis, 
tipos de verbos, etc.). La inserción de secuencias, se justifica diciendo que es necesario tener en cuen-
ta “el hecho de que las macrofunciones o secuencias textuales no suelen aparecer en el discurso de 
forma pura o aislada, se insertan unas dentro de otras” (PCIC, 2006, Vol. 2, p. 326).

La descripción está desglosada según se trate de describir personas, lugares u objetos. El proceso 
prototípico presenta dos secciones: punto de vista objetivo, de general a particular y punto de vista sub-
jetivo, de general a particular. Dentro de estos, la descripción está estructurada en tres movimientos: 
anclaje, aspectualización y puesta en relación, proporcionando ejemplos (PCIC, 2006, pp. 363-372).

Como secuencias de inserción, para el nivel B2 señala las secuencias narrativas y expositivas. En 
lo que respecta a los elementos lingüísticos y según el tipo de descripción menciona los adjetivos/sin-
tagmas nominales (SN), la posición del adjetivo, los tipos de verbos, los tiempos verbales y la deixis 
y los relaciona con los inventarios de léxico recogidos en las secciones de Nociones Generales (NG) 
y Nociones Específicas (NE). En la tabla 1 recogemos las referencias de las Nociones.

Tabla 1. Lista de Nociones del PCIC (2006) según el tipo de descripción.

Descripción 
personas

Descripción
objetos

Descripción
lugares

Adjetivos S/N Dimensión física Rasgos gene-
rales
Colores
El cuerpo
La ropa

NE 1.2.
NG 5.12.
NE 1.1 y 1.3
NE 12.2.

NG 5.
NG. 5.12.
-
-

-
-
-
-

Dimensión percep-
tiva y anímica

NE 2.1., 2.2. y 
2.3.

NG 5. -

Tipos
Partes
Objetos domés-
ticos
Condiciones

-
-
-

-

-
-
-

-

NE 10.2.1.
NE 10.2.2.
NE 10.4.

NE 10.2.4.

Tipos de verbo Existencia
Cualidad general
Cambio
Medidas
Localización
Orientación
Cambio

NG 1.1.
NG 1.4.
NG 4.3.13.

NG 1.1.
NG 1.4.
NG 4.3.13.
NG 2.6.1.

-
-
-
-
NG 3.1.
NG 3.6.
NG 4.3.13.
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Como veníamos diciendo, en la revisión de la bibliografía no hemos encontrado prácticamente 
nada relacionado con la descripción oral. El único trabajo hallado fue realizado por Bernárdez (2000). 
Este autor analizó las descripciones orales de 75 estudiantes universitarios de un dibujo que represen-
taba la entrada de una casa y llegó a la conclusión de que existe una caracterización de la descripción 
basada en cuatro principios: selección del punto de vista, asignación de saliencia a los objetos, prefe-
rencia de aspectualización y principio general de perspectiva.

El análisis de las tareas ha atendido a la estructura prototípica de la descripción y a los recursos 
lingüísticos utilizados teniendo en cuenta los recogidos en los inventarios de las Nociones Generales 
y las Nociones Específicas del PCIC en el nivel B2, especificados en la tabla 1.

2. MÉTODO 
A continuación, describimos el contexto en el que se ha desarrollado la práctica, las características 
de los participantes, los instrumentos empleados y, por último, los pasos que hemos seguido para su 
realización.

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
El presente estudio se ha llevado a cabo analizando las producciones orales de veinte estudiantes de 
español lengua extranjera de la universidad de Salerno (Italia). Son alumnos de segundo curso de 
Lengua española del Grado de Lingue e Culture Straniere de esta universidad, orientados a la obten-
ción del nivel B2, según el Marco Común Europeo de Referencia (MCER). El curso está dividido en 
dos semestres con cuarenta horas de clase en cada uno de ellos. La actividad se realizó a finales del 
primer semestre (curso académico 2020/2021).

Las veinte participantes ya habían aprobado el primer curso y son todas mujeres entre los 19 y 20 
años de edad. Al fin de mantener el anonimato de las mismas se ha asignado un código a cada una 
formado por las iniciales del nombre y del apellido (ver tabla 2).

2.2. Instrumentos
Se han empleado los instrumentos ofrecidos por la plataforma Microsoft Teams. Se trata de una herra-
mienta comunicativa muy flexible que permite crear “equipos” de trabajo, en nuestro caso aulas virtua-
les en las que es posible hacer videollamadas grupales y crear, editar y colaborar en tareas y documentos. 

Este programa fue puesto a disposición por la universidad de Salerno a todos los docentes y alum-
nos en 2020 tras la anulación de las clases presenciales a causa de la Covid19. Por ello, cuando se 
realizó la práctica, ya estaba formado un canal para los alumnos de segundo curso en el que se impar-
tían las clases. Siendo todos estudiantes inscritos en la universidad, fue muy fácil formar el canal ya 
que los miembros disponían de su correo institucional por lo que eran ellos mismos quienes pedían 
ser aceptados en la sala, una vez publicado el enlace. Esta operación hubo que hacerla solo la primera 
vez porque a partir de su creación y aceptación de los miembros, se daba el calendario de las clases y 
era suficiente entrar según los días y los horarios concordados.

Para la actividad, se emplearon la videollamada, la función de compartir pantalla para las explicacio-
nes e instrucciones de la tarea y la carpeta de trabajos en la que los alumnos subieron sus grabaciones. 

2.3. Procedimiento
La metodología empleada sigue un procedimiento que consta de tres fases: (1) preparación, mediante 
la enseñanza explícita de las secuencias descriptivas de personas, lugares y cosas propuestas por el 
PCIC para el nivel B2 del Marco Común Europeo de Referencia, (2) realización de actividades que 
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permitieran analizar el uso funcional del discurso hablado y escrito por parte de los alumnos (des-
cripción oral de cuatro fotografías) y, por último, (3) análisis de las producciones de los alumnos y 
evaluación y reflexión sobre el diseño de la actividad.

Las fotografías propuestas para la descripción son cuatro. La primera muestra un acontecimiento 
cuyo tema-título es un accidente de coche. La segunda implica la descripción de un lugar (una plaza 
con un castillo). La tercera es una foto de una familia para describir personas y la cuarta es una mesa 
con comida para describir objetos. Dado que cada uno de los veinte alumnos hicieron la descripción 
de las cuatro fotografías, hemos analizado ochenta descripciones.

Las grabaciones han sido transcritas siguiendo las convenciones ortográficas habituales del español.
El análisis de las descripciones ha atendido a la estructura prototípica de la descripción y a los 

recursos lingüísticos utilizados. Entre estos últimos, nos hemos ocupado predominantemente del em-
pleo que hacen los alumnos de los sustantivos y los adjetivos en sus descripciones teniendo en cuenta 
los recogidos en los inventarios de las Nociones Generales y las Nociones Específicas del PCIC en 
el nivel B2.

3. RESULTADOS
Las 80 descripciones de los 20 estudiantes italianos de español y su correspondiente transcripción 
han permitido analizar 44:53 minutos de grabaciones correspondientes a 4638 palabras. Recogemos 
el detalle pormenorizado por informante en la tabla 2.

Tabla 2. Distribución por informante del tiempo de grabación y número de palabras empleadas totales.

 Participantes Descripciones orales
(grabaciones en minutos)

Transcripciones
(n° palabras)

AE 01.22 172

CM 01.57 283

CC 01:17 171

GM 01:45 254

IM 02:15 248

IS 02:17 235

LC 02:31 209

LS 01:30 222

LM 01:09 169

OA 01:29 167

OC 02:53 324

PC 02:56 260

PF 03:22 299

SF 01:23 201

SS 01:54 233

SC 02:54 337
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 Participantes Descripciones orales
(grabaciones en minutos)

Transcripciones
(n° palabras)

VL 01:44 231

VA 01:52 128

VF 04:42 352

VC 02:20 143

Total 44:53 4638

Por lo que respecta a las descripciones desglosadas de las cuatro fotografías, mostramos los resul-
tados numéricos en segundos y número de palabras en la tabla 3.

Tabla 3. Distribución por informante del tiempo de grabación y número de palabras empleadas por fotografía.
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° p
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AE 00:30 00:12 00:23 00:17 65 30 45 32

CM 00:39 00:33 00:27 00:18 93 76 76 38

CC 00:25 00:08 00:28 00:16 63 28 46 34

GM 00:20 00:24 00:31 00:30 54 63 74 63

IM 00:40 00:30 00:30 00:35 75 63 48 62

IS 00:40 00:26 00:30 00:41 82 43 43 67

LC 00:35 00:45 00:30 00:41 58 51 55 45

LS 00:26 00:24 00:20 00:20 79 59 49 35

LM 00:17 00:12 00:18 00:22 45 39 41 44

OA 00:14 00:20 00:28 00:27 42 38 48 39

OC 00:38 00:42 00:34 00:59 66 71 78 109

PC 00:30 00:45 00:54 00:47 59 77 71 53

PF 00:26 00:51 00:47 01:18 56 85 58 100

SF 00:20 00:15 00:30 00:18 55 40 67 39

SS 00:38 00:18 00:23 00:35 72 43 52 66

SC 00:42 00:34 00:44 00:54 92 79 79 87

VL 00:29 00:17 00:28 00:30 80 31 48 72

VA 00:20 00:19 00:37 00:36 38 30 28 32

VF 00:37 00:39 01:25 02:01 61 66 102 123

VS 00:30 00:31 00:36 00:43 45 38 28 32

Total 10: 33 09:35 11:38 14:07 1280 1050 1136 1172

761Metodologías innovadoras basadas en el uso de las tecnologías (TIC o TAC) en la Educación Superior



Estos datos nos dan una primera información de carácter cuantitativo de las descripciones. Son 
producciones breves que presagian aspectualizaciones generales poco detalladas. De hecho, en la fo-
tografía del accidente, los informantes han proporcionado una media por informante de 64 palabras, 
en la del lugar una media de 53, en la de la familia una media de 57 palabras y en la de la mesa una 
media de 59 palabras.

Con el objeto de caracterizar cualitativamente las descripciones orales de los participantes, aten-
diendo a la estructura prototípica descrita en la introducción, las descripciones analizadas presentan 
el anclaje y la aspectualización, en particular, desde una perspectiva objetiva pero no se hace uso de 
la puesta en relación, como se verá en todos los ejemplos recogidos más adelante.

De manera más particularizada, hemos atendido, por un lado, a los aspectos que tienen en común 
las descripciones de las cuatro fotografías (comienzo de la descripción, justificación de lo que se des-
cribe y presentación de lo descrito haciendo hipótesis) y, por otro, las cuestiones peculiares según se 
describa un hecho, un lugar, personas y objetos.

En lo que concierne al inicio de las descripciones, todos los informantes, menos dos, las introducen 
presentando las fotografías en orden numérico, aunque no se presentaron numeradas: (en) la primera 
fotografía/foto/imagen, (en) la segunda fotografía/foto/imagen, etc.). De hecho el orden asignado 
a las fotografías por los informantes no es siempre el mismo. Seguidamente, introducen los temas-
marco accidente, familia, plaza/castillo y mesa).

Ejemplo 1. SC La primera foto representa un accidente que involucra tres personas. 

Ejemplo 2. SS En la segunda foto podemos ver una calle…

Ejemplo 3. IS En la tercera imagen hay una familia compuesta por nueve personas…

Ejemplo 4. OA La cuarta imagen representa una mesa.

Solo dos informantes introdujeron la descripción haciendo referencia al tema-marco de la fotogra-
fía sin numerarla pero siempre explicitando que se trataba de una foto/imagen.

Ejemplo 5. LS En la foto del accidente hay tres personas

Ejemplo 6. VL En la foto del castillo vemos una simple calle

Ejemplo 7. VF En esta imagen podemos ver una mesa…

Otro aspecto recurrente es que se dan razones y se argumenta para justificar lo que se describe. Las 
estrategias que se emplean son dos: expresar causa y consecuencia. Mostramos algunos ejemplos de 
las descripciones de las cuatro fotografías.

Ejemplo 8. SC la primera foto representa un accidente que involucra tres personas. En la foto hay 
dos hombres, que llevan puestos trajes elegantes, y hay también una mujer que está conduciendo 
el coche, el cual probablemente es blanco o de un color claro. Los tres están riendo por lo tanto 
el accidente parece una broma, hecha probablemente para burlarse de la mujer. Puesto que la 
foto está en blanco y negro y el modelo del coche parece bastante viejo, seguramente esta foto 
fue tomada hace unos años, probablemente en los años cincuenta.

Ejemplo 9. IS En la segunda estamos seguramente en Italia porque se puede ver el nombre de 
la calle. En primer plano hay un lugar donde se vende comida y detrás se ve un castillo. No hay 
mucha gente y el cielo parece nublado. 
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Ejemplo 10. SF La tercera foto es un retrato de familia. Todos están comiendo a pesar de que 
no se comprende muy bien de qué tipo de platos se trata. Probablemente han bebido vino tinto 
porque hay copas sobre la mesa. Podrían estar celebrando algo, como por ejemplo la Semana 
Santa o el día de Navidad. La casa es muy grande y hay muchos cuadros en las paredes. 

Ejemplo 11. IS En la cuarta y última imagen tenemos una foto de la comida sobre una mesa con 
un manteles blanco y azul y algunos dibujos de fresas y tomates, en los platos hay jamón, pollo 
frito, olivos, mozzarella y una tortilla de patatas supongo. Como bebidas hay agua con y sin gas, 
vino y Coca-Cola, hay también cinco platos entonces se supone que comerán cinco personas. 

También se han dado casos del uso de verbos como deducir con la misma función argumentativa/
justificadora.

Ejemplo 12. LC En la segunda foto tenemos una calle. Hay muchas gentes y varias tiendas. La 
gente parece que está yendo en dirección de un castillo probablemente para ver esta belleza que 
parece ser medieval y esto puede ser deducido de su construcción que trae a la mente algo de 
antiguo. 

Otra característica de las descripciones analizadas es hacer hipótesis de lo que se ve en las foto-
grafías mediante los adverbios seguramente y probablemente (Ejemplo 8), el uso del condicional 
(ejemplo 13) y verbos como suponer (ejemplo 11).

Ejemplo 13. IM En esta foto se puede ver una calle y probablemente estamos en una intersec-
ción con un edificio rojo. La calle está inicialmente bastante vacía y luego comienza a llenarse 
hacia el final donde se encuentra el castillo. De hecho, en esta foto se puede ver un castillo blan-
co, que podría ser una de las atracciones de la ciudad en cuestión. 

Por último, es recurrente en las fotografías en las que hay personas (descripción de un hecho y la 
familia) hacer referencia al estado anímico (dimensión perceptiva y anímica: Nociones Específicas 
2.1., 2.2. y 2.3.). En particular, son frecuentes las expresiones para describir sentimientos y emociones 
(Nociones Específicas 2.2.), como se puede ver en los ejemplos 14, 15, 21 y 22, entre otros. 

Por lo que se refiere a las peculiaridades, según el tipo de fotografía, en las 20 descripciones del ac-
cidente los elementos prominentes en orden de aparición son (1) las tres personas, especificando que 
son dos hombres, una mujer y un coche; (2) su localización y la posición: la mujer conduce el coche, 
un hombre está de pie y el otro tumbado en el suelo y (3) se trata de una simulación de accidente. Solo 
la referencia al hecho de que es una foto antigua en blanco y negro y de que se trata de una época del 
siglo XX cambia de colocación.

Ejemplo 14. LS En la foto del accidente hay tres personas: una mujer que conduce un coche, un 
hombre tirado en el suelo y otro hombre de pie, junto al coche. Esta foto enseña un accidente, 
pero mirando las expresiones en el rostro de las personas parece que es un chiste: de hecho, todos 
se ríen. A juzgar por el modelo del coche y el estilo de las personas, parece que la foto fue tomada 
en los años Sesenta. 

Ejemplo 15. PF En la primera foto en blanco y negro hay tres personas: dos hombres y una mujer. 
La mujer está conduciendo un coche blanco y está al punto de atropellar a uno de los hombres. 
Afortunadamente todos están bien y en realidad creo que es un juego realizado para tomar esta 
foto, porque parecen todos muy divertidos.
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En estas descripciones se hace uso de léxico relacionado, dentro de la dimensión física, con los 
colores (Nociones Generales 5.12.), el cuerpo (Nociones Específicas 1.3.) y la ropa (Nociones Espe-
cíficas 12.2.), pero nunca se habla de los rasgos generales (Nociones Específicas 1.2.)

Ha resultado singular que ninguno de los participantes hiciera referencia a los otros elementos 
presentes en la fotografía relacionados con la calle en la que tiene lugar el accidente (plantas, edificio, 
etc.). La visual del descriptor se centra solo en los elementos del primer plano: coche y personas.

En la descripción de la fotografía de la plaza/castillo son más frecuentes las nociones espaciales, 
como era de esperar en las descripción de lugares (Nociones Generales 3.). Asimismo, se emplean 
términos relacionados con el tipo de edificios (Nociones Específicas 10.2.) y los colores (Nociones 
Generales 5.12.). Por su parte, la perspectiva visual que ofrecen los informantes es desde fuera empe-
zando por el primer plano hasta llegar al último plano, donde se encuentra el castillo.

Ejemplo 16. PF En la segunda foto hay una avenida de una ciudad. En el fondo está el castillo 
de la ciudad que es muy grande, alto y blanco. En el primer plano hay dos edificios, uno más 
antiguo que el otro, donde probablemente están las habitaciones de los ciudadanos y bajo de las 
residencias del edificio a la izquierda hay un bar. Por la calle no hay mucha gente, probablemente 
porque el clima no es muy agradable y por lo tanto las personas prefieren estar en casa. 

Ejemplo 17. OA La segunda imagen representa una calle donde algunas personas están pasean-
do. A la izquierda hay un edificio rojo con algunas tiendas y una mujer está comprando algo, 
probablemente un souvenir. Enfrente, al final del camino hay un castillo. 

Ejemplo 18. CM La foto representa una calle que se llama “Piazzeta Mosaici” con varias tien-
das. A la izquierda, en el rincón, se puede ver una hamburguesería con cortinas blancas y ro-
jas. Al lado de la hamburguesería hay una tienda donde se pueden comprar souvenirs. De lado 
izquierdo, una parte del muro es pintada de rojo mientras que todo los demás es de piedra y 
cemento. Al final de la calle hay un gran castillo en piedras blancas. 

La descripción de la familia se centra sobre el número de personas, distinguiéndolos por edades 
(edad, vejez: Nociones Generales 5.13.), su posición, alrededor de una mesa, (localización: Nociones 
Generales 3.1., 3.2. y 3.3) y haciendo hipótesis sobre el motivo de la reunión familiar. Casi en ningún 
caso se ha hecho referencia a la dimensión física de las personas (rasgos generales: Nociones Espe-
cíficas 1.2., colores: Nociones Generales 5.12., el cuerpo: Nociones Específicas 1.1. y 1.3., la ropa: 
Nociones Específicas 12.2.) . La visual se centra en las personas que aparecen en el primer plano. 

Ejemplo 19. SC La tercera foto representa una familia sentada alrededor de una mesa. En esta 
foto, hay ocho adultos y una niña, la cual está en brazos a un hombre, que probablemente es su 
padre. Todos parecen tener más de cincuenta años, excepto por el padre, el cual parece tener al-
rededor de treinta años. Parece que están almorzando y probablemente se han reunido porque es 
un domingo o es un día festivo o, además, están celebrando una ocasión importante. 

Solo CM y PC hacen referencia a la ropa y en los dos casos de la niña.

Ejemplo 20 CM. En la tercera foto es de una familia de nueve personas sentadas en la mesa, co-
miendo. El miembro más joven de la familia es la chica que está sentada en el regazo de su padre 
y lleva un vestido rojo y una camisa blanca. Casi todos los miembros de la familia están miran-
do hacia de ella. Solo su padre, la mujer colocada en el extremo de la mesa y un hombre, miran 
en el objetivo. 
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Solo en dos casos se describe el ambiente indicando, únicamente, la presencia de muchos cuadros 
y un pasillo en el fondo y en seis se enumeran algunos objetos presentes en la mesa, como platos, 
copas, botellas, etc. Ofrecemos el ejemplo 21 de PF en el que aparecen los dos aspectos.

Ejemplo 21. PF La tercera foto puede ser una fotorecuerdo de familia. Probablemente era el com-
pleaño de uno de ellos o simplemente un almuerzo dominical. Están todos muy relajados. Sobre 
la mesa están los platos con la comida y las copas de vino. En el fondo hay un largo pasillo, en 
vez en primer plano hay muchos cuadros en la pared. 

La descripción de la fotografía de la mesa es en la que se manifiesta más la enumeración de los 
objetos y sus características. Son abundantes elementos lingüísticos referidos a la dimensión física 
(colores: Nociones Generales 5.12.) y perceptiva de los objetos (Nociones Generales 5.).

Ejemplo 22. C En la primera foto puedo ver una mesa enorme, muy larga y que tiene un mantel 
muy particular, lleva colores típicos de un mantel de picnic, es decir el azul, el blanco y el rojo. 
Con el color rojo son representados figuras como tomates y también cerezas. Es una mesa llena 
de comida y bebidas. Se puede ver también el jamón, una tarta, cosas fritas y también mozzare-
llas creo y aceitunas. Se encuentran también objetos típicos de la cocina como por ejemplo: los 
platos hondos y llanos, vasos y también un servilletero. Creo que esta foto representa las típicas 
cenas del domingo y la atmósfera es familiar y cálida. 

A continuación, interpretamos y resumimos los resultados obtenidos.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En este estudio, nos propusimos el objetivo principal de analizar las características de las descrip-
ciones orales llevadas a cabo por 20 estudiantes de ELE de nivel B2 y de evaluar nuestras prácticas 
docentes a distancia haciendo uso de la plataforma Microsoft Teams. 

El análisis ha tenido en cuenta la estructura prototípica de la descripción y los recursos lingüísticos, 
según los recogidos en los inventarios de las Nociones Generales y las Nociones Específicas del PCIC 
en el nivel B2. 

El análisis de las descripciones de las cuatro fotografías relacionadas con hechos, personas, lugares 
y objetos nos ha permitido llegar a una caracterización de las mismas determinada por los siguientes 
aspectos:

• En cuanto a la estructura prototípica, todos los informantes han empleado el anclaje y la as-
pectualización, en particular, desde una perspectiva objetiva pero nunca se ha hecho uso de la 
puesta en relación.

• El anclaje está centrado en la explicitación del tema-marco y siempre, menos en dos casos, in-
troducido por un orden numérico de presentación de las cuatro fotografías.

• Se justifica lo que se ve (describe) expresando causa y consecuencia y utilizando el verbo deducir.
• Se hacen hipótesis de lo que se ve en las fotografías mediante los adverbios seguramente y pro-

bablemente, el uso del condicional y verbos como suponer.
• La perspectiva del observador tiene lugar desde el punto de vista exterior.
Estas cinco características las interpretamos considerando que se trata de la descripción de foto-

grafías en las que aparecen situaciones que no forman parte de las vivencias de los informantes y, por 
tanto, se observan desde fuera, no se participa en sus contenidos.
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• En las fotografías en las que hay personas, se emplean recursos lingüísticos para describir senti-
mientos y emociones. Este hecho nos lleva a deducir que los informantes no se limitan totalmen-
te a describir objetivamente las fotografías. Si bien nunca hacen referencia a la puesta en rela-
ción de lo que ven con otros elementos o experiencias personales, de alguna manera, perciben y 
explicitan estados de ánimo en los hechos y las vivencias de los protagonistas de las fotografías, 
aunque siempre haciendo hipótesis y, por tanto, manteniendo las distancias.

Respecto a la aspectualización, todos los participantes hacen descripciones muy genéricas. Se hace 
referencia a los elementos más evidentes centrados en el tema-marco y sin entrar en los detalles sobre 
las características de las personas, los objetos y los lugares. Este hecho ya se pronosticaba cuando se 
hizo el primer análisis cuantitativo del número de palabras y tiempo de descripción, lo cual se traduce 
en un uso muy reducido de los recursos lingüísticos propuestos en el PCIC en las descripciones. Dado 
el nivel B2 de los participantes, consideramos que no es debido a la falta de recursos lingüísticos, 
pareciera que los descriptores han aplicado rigurosamente las máximas conversacionales de cantidad, 
de relevancia y de modalidad de Grice.

Estos resultados no se alejan de los obtenidos por Bernárdez (2000) en su caracterización de la 
descripción oral con informantes nativos españoles.

Por último, en lo que concierne a la evaluación de la práctica docente y, teniendo en cuenta las 
consideraciones ofrecidas oralmente, en plenaria, por los alumnos, podemos concluir que, a pesar 
de la ausencia total de las clases presenciales, el aula virtual de Microsoft Teams ha resultado ser un 
ambiente propicio y satisfactorio en la enseñanza/aprendizaje de ELE también en un contexto en el 
que no se estaba acostumbrados a las clases impartidas a distancia. Los resultados obtenidos indican 
que el uso de la plataforma Microsoft Teams ha tenido un impacto positivo en el desarrollo del apren-
dizaje significativo y autónomo de los discentes.
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RESUMEN

La experiencia educativa está basada en píldoras educativas para fomentar el autoaprendizaje de las 
sesiones de prácticas de la asignatura Óptica Oftálmica II. Para la creación de las píldoras educa-
tivas se trabajó con el programa Filmora y la plataforma web Edpuzzle. La experiencia educativa 
fue evaluada mediante dos cuestionarios: al inicio de la sesión, todos los alumnos completaron un 
cuestionario digital usando la herramienta Quizizz para valorar conocimientos previos y un segundo 
cuestionario físico tras finalizar la sesión presencial para valorar la satisfacción de la experiencia. De 
los resultados obtenidos de la monitorización del visionado de la píldora, se desprende que muchos 
alumnos la visionan en más de una ocasión y la repiten hasta alcanzar el número máximo de aciertos, 
por tanto, la píldora permite autorregular su aprendizaje. Del análisis de resultados del cuestionario 
en Quizziz se desprende que los alumnos con motivación e implicados en la experiencia educativa al-
canzaron mejores resultados. Referente a la satisfacción con la experiencia educativa, se obtiene una 
ligera mejor satisfacción de los alumnos del grupo experimental. La eficacia del uso de píldoras fue 
también analizada comparando el rendimiento académico medio en este curso académico con cursos 
anteriores. Existe un aumento significativo del rendimiento académico asociado a las sesiones prácti-
cas, lo que pone de manifiesto que las píldoras educativas son un buen recurso como material docente.

PALABRAS CLAVE: píldora educativa, autoaprendizaje, motivació.

1. INTRODUCCIÓN
El uso de las TIC ha cambiado el modelo de enseñanza y aprendizaje buscando, entre otras cosas, el 
aumento de la motivación del alumnado sobre una materia involucrándolo en su propio aprendizaje. 
Por otro lado, también se ha comprobado que el uso de diferentes recursos mejora en los alumnos la 
retención de la información, pasando de un aprendizaje pasivo a un aprendizaje activo. Según Prince, 
el aprendizaje activo se define como “como cualquier método de instrucción que involucra a los estu-
diantes en el proceso de aprendizaje” (Prince, 2004). En pocas palabras, el aprendizaje activo requiere 
que los estudiantes realicen actividades de aprendizaje significativas y piensen en lo que están hacien-
do” (Freeman 2014; Prince, 2004). Según la teoría constructivista del aprendizaje, el conocimiento no 
viene empaquetado en libros, o revistas, o en las cabezas de profesores para ser transmitido de manera 
intacta a los estudiantes. Se podría decir que estos elementos son información, no conocimiento. El 
conocimiento debe construirse. De este modo, los estudiantes utilizan sus propios conocimientos y la 
experiencia previa para ayudarles a comprender el nuevo material. 

Cuando los alumnos se dedican a procesar activamente la información, es más probable que la 
recuerden y la apliquen. en nuevas situaciones. (King, 1993). En este sentido, en nuestra experiencia 
recogida durante los últimos años (Espinosa, 2019; Espinosa 2018; Espinosa 2017; Perales 2020; 
Perales 2019), se ha observado que en las sesiones prácticas la principal dificultad que encuentra el 
alumno es entender qué están haciendo y por qué lo están haciendo. En la mayoría de los casos viene 
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originado porque llegan al aula sin haber asistido a las clases teóricas donde se explican los concep-
tos necesarios para su realización. Como resultado, durante la sesión práctica se limitan a seguir un 
guion elaborado por el profesor, pero sin establecer relaciones con los conceptos teóricos por lo que 
las sesiones prácticas pierden su objetivo principal. 

Nuestra intención es fomentar el aprendizaje activo basándonos en el autoaprendizaje mediante 
píldoras educativas para conseguir un mayor éxito de las sesiones de prácticas y evitar así la desvin-
culación con la teoría. 

Las píldoras educativas consisten en vídeos didácticos mediante los cuales se explica un concepto 
concreto o parte de los contenidos de un tema, de este modo, son lecciones cortas de aprendizaje que 
pueden ayudar a los estudiantes a una mejor retención de la información y aumentar la motivación del 
estudiante en su aprendizaje (Conopoima, 2021; Sande 2014). La duración de este material audiovisual 
suele oscilar entre 3 y 10 minutos por lo que consigue llamar la atención sobre conceptos importantes y 
mantener la concentración del estudiante durante este corto periodo de tiempo. Por otro lado, visionar 
al mismo tiempo un material gráfico combinado con las ideas que se quieren transmitir, resulta muy po-
sitivo en el proceso de asimilación y comprensión de los contenidos (Bustamante 2016; Padrón, 2017). 

Las píldoras educativas se han convertido en una gran herramienta en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, siendo un recurso muy útil tanto para el autoaprendizaje como para implementar mode-
los como el Flipped Classroom donde se pretende con ellas que el alumno ponga en marcha procesos 
cognitivos de orden inferior (como recordar y comprender) antes de asistir al aula, para realmente 
invertir el tiempo de aula en actividades más provechosas que requieran procesos cognitivos de orden 
superior (como aplicar, analizar o evaluar). Adicionalmente se trata de un recurso que puede ser una 
alternativa viable en caso de confinamiento.

El objetivo general ha sido crear píldoras educativas como material docente digital en Óptica Of-
tálmica II para que el alumno pueda trabajar ciertos conceptos teóricos antes de asistir a las prácticas 
y disponer de una herramienta más que permita el autoaprendizaje. Este material audiovisual irá 
acompañado del tradicional guion de prácticas, pero no cabe duda de que el vídeo didáctico ayudará 
a entender mejor la realización de la práctica y la toma de medidas. De este modo, los objetivos espe-
cíficos de esta experiencia educativa se centran en identificar las necesidades educativas en base a los 
conceptos con los que se quiere trabajar para poder diseñar las píldoras educativas con los contenidos 
y recursos adecuados. Además, entre los objetivos específicos también se encuentra la creación de 
instrumentos de evaluación para registrar la eficacia de la intervención educativa en base al rendi-
miento académico conseguido. 

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La Óptica Oftálmica se encuentra dentro del módulo de Óptica en el Plan de Estudios del Grado 
en Óptica y Optometría de la Universidad de Alicante [https://cvnet.cpd.ua.es/webcvnet/planestu-
dio/planestudiond.aspx?plan=C056#]. Se divide en 3 asignaturas, Óptica Oftálmica I, de 6 créditos 
ECTS, Óptica Oftálmica II, también de 6 ECTS, y Óptica Oftálmica III, de 9 ECTS. A grandes rasgos, 
la Óptica Oftálmica estudia el proceso de formación de imágenes y propiedades de todo tipo de lente 
oftálmica utilizada en prescripciones optométricas y su proceso de adaptación. Asimismo, trata las 
técnicas de centrado, adaptación, montaje y manipulación de todo tipo de lentes, de una prescripción 
optométrica, ayuda visual y gafa de protección. Esta investigación educativa se ha desarrollado den-
tro de la asignatura de Óptica Oftálmica II. Se trata de una asignatura obligatoria cuya duración y 
ubicación temporal dentro del plan de estudios consiste en 6 créditos en el 6º semestre de los cuales, 
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1.08 créditos corresponden a créditos prácticos divididos en 9 sesiones de prácticas de dos horas de 
duración. El objetivo principal de esta asignatura es conocer y calcular los parámetros geométricos, 
ópticos y físicos más relevantes que caracterizan a las lentes oftálmicas. En particular, en las sesiones 
prácticas se pretende que el alumno adquiera las habilidades suficientes para proporcionar toda la in-
formación relevante en una lente oftálmica. Para ello es indispensable que aprenda a manejar algunos 
instrumentos que se utilizan en el taller de óptica, como el frontofocómetro. 

En el curso 20/21, el número de alumnos matriculados es de 50, y están divididos en tres grupos de 12, 
17 y 21 alumnos respectivamente. Al no ser muy alto el número de estudiantes en los grupos, se ha optado 
por el diseño cuasi-experimental en el que se ha segregado los grupos de manera que quede equilibrada 
la población de los grupos control y experimental. Por ello, para esta experiencia educativa, dos de estos 
grupos (el de 12 y 17 alumnos), fueron considerados el parte del grupo experimental con acceso a las 
píldoras educativas diseñadas. El tercer grupo (el de 21 alumnos) fue considerado el grupo control sin 
acceso a la píldora educativa. Con el fin de comparar los resultados entre ambos grupos y poder evaluar 
si la experiencia educativa ha repercutido en un mayor grado de consolidación de conocimientos ambos 
grupos dispusieron del mismo material didáctico (exceptuando la píldora educativa) que consistía en un 
guion de prácticas con la descripción de la práctica o toma de medidas a realizar durante la sesión práctica 
y dos cuestionarios por sesión, para valorar y comparar rendimientos y satisfacción en ambos grupos.

2.2. Instrumentos
En esta experiencia educativa han sido varios los instrumentos utilizados. En primer lugar, para el 
diseño de la píldora educativa se ha empleado la herramienta digital Filmora para la creación del ví-
deo. Para la recogida de la información, principalmente se ha utilizado dos herramientas: Edpuzzle y 
Quizizz. Eddpuzzle es una aplicación web gratuita y adecuada para fines educativos que permite crear 
cuestiones relativas al visionado y comprensión del vídeo. De esta forma, nos permite monitorizar 
tanto la implicación del alumnado como la asimilación correcta de los contenidos involucrados. 

Por otro lado, la herramienta Quizizz nos permite crear cuestionarios online donde los alumnos 
pueden participar de diferente modo: como juego en directo, como tarea o de manera individual. Esta 
herramienta fue usada para evaluar la asimilación de los contenidos tras el visionado de la píldora y 
antes de la realización de la práctica con el fin de contrastar si el grupo experimental contaba o no con 
un mayor grado de conocimientos previos. 

Además, para evaluar el desarrollo de la práctica, así como la satisfacción del alumnado y la ad-
quisición de destrezas demostrables en el transcurso de la práctica entre los grupos control y expe-
rimental, se diseñó un formulario en papel con 4 preguntas básicas: 1) número de lentes medidas y 
tiempo de medida; 2) dificultad de la sesión; 3) nota de autoevaluación; 4) escala de satisfacción del 
alumnado con el material disponible para la realización de la práctica. 

2.3. Procedimiento
En esta experiencia educativa se distinguen principalmente tres fases: 

1) Diseño de la experiencia educativa. 
En primer lugar, se identificaron los conceptos/procedimientos en los que el alumnado tiene mayor di-
ficultad para promover su aprendizaje y en los que suele necesitar mayor ayuda durante las sesiones 
presenciales de prácticas. De este modo, se diseñaron tres píldoras educativas basadas en los siguientes 
conceptos:

– Medida de lentes astigmáticas
– Medida de efectos prismáticos
– Medida de lentes bifocales y progresivas
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A continuación, se realizó un esquema de los pasos a seguir para la correcta medida de las lentes 
oftálmicas correspondientes. Seguidamente, se grabaron pequeñas secuencias de vídeo en el laboratorio 
de oftálmica de las pautas de medida contempladas en el esquema, principalmente para mostrar el uso 
del frontofocómetro. Posteriormente, las secuencias fueron editadas con la herramienta Filmora para la 
elaboración del vídeo didáctico final. Los vídeos están publicados y son accesibles desde Youtube. Una 
vez elaborado el vídeo, se le proporcionó el formato videoquizz (secuencias de vídeo combinadas con 
cuestiones sobre los conceptos desarrollados) con la herramienta Edpuzzle como ya se ha comentado 
anteriormente. Las píldoras están accesibles en la plataforma con el código de clase: ruzcutu.

 
Figura 1. Secuencia de la píldora educativa diseñada para práctica sobre efectos prismáticos.

2) Implementación de la experiencia o acción educativa. 
La píldora educativa fue proporcionada al alumnado de los dos grupos experimentales el día an-

terior a la realización de la práctica. Sin embargo, el grupo control sólo tuvo acceso al guion de la 
práctica con el objetivo de determinar si la píldora consigue el doble objetivo de que los alumnos 
estén mejor preparados antes de la realización de la práctica, así como una mejor asimilación de los 
conceptos. De este modo, era posible analizar la eficacia de la acción educativa implantada con el fin 
de saber si en el futuro merece la pena extrapolar dicha estrategia metodológica a otras asignaturas. 

Al inicio de cada sesión práctica, todos los alumnos de manera individual debían responder un 
cuestionario de 5 o 6 preguntas diseñado con la herramienta Quizizz relacionado con conceptos nece-
sarios para el buen desarrollo de la práctica (Figura 2). 

Figura 2. Formato del cuestionario diseñado en Quizizz para evaluar la asimilación de los contenidos.

Al finalizar cada sesión de prácticas el alumno debía rellenar también una ficha con cuestiones 
relativas a la satisfacción y eficacia en la resolución de la práctica.
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3) Evaluación de la experiencia o acción educativa desarrollada.
Para la evaluación de la experiencia se han seguido dos procesos diferentes en los que están invo-
lucrados los resultados recogidos por los instrumentos previamente nombrados. En primer lugar, se 
evaluó el grado de comprensión de los conocimientos trabajados en la píldora mediante el cuestio-
nario en formato juego a través de Quizizz. En segundo lugar, valoró la eficacia en la resolución de 
las actividades propuestas en la práctica a través de la ficha que rellenan al finalizar la sesión y el 
nivel de satisfacción de la experiencia educativa mediante la ficha diseñada para tal fin. Este mismo 
procedimiento se realizó tanto para el grupo experimental como para el grupo control. Comparando 
los resultados antes y después de la clase con respecto al grupo control es posible establecer tanto si 
la píldora ha conseguido que los alumnos lleguen a clase con más conocimientos que aquellos que 
no las han visualizado y si el hecho de recibir la píldora antes ha repercutido en un mayor grado de 
consolidación de dichos conocimientos. Por último, la eficacia de esta experiencia educativa fue 
analizada comparando el rendimiento académico alcanzado por el alumnado en este curso académico 
con cursos anteriores. Para ello, las píldoras educativas fueron distribuidas entre todo el alumnado 
tras finalizar todas las sesiones de prácticas de laboratorio y antes de la evaluación de la asignatura. 
En Óptica Oftálmica II, las sesiones prácticas se evalúan mediante una prueba práctica de medida de 
potencias con el frontofocómetro y un test de los conceptos elementales de las prácticas. 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
En primer lugar, se analizaron las respuestas del alumnado a las preguntas insertadas en las píldoras 
educativas. Como se ha dicho anteriormente, el principal objetivo de esta actividad era monitorizar la 
participación del alumnado y motivación intrínseca por el uso de las píldoras. Por ello se optó por de-
jar las píldoras en abierto (sin necesidad de registro), siendo posible ver el resultado obtenido por los 
participantes, no así a quién responde, más allá del simple apodo que proporcionan. En la tabla 1 se 
recopilan los datos de las tres píldoras, haciendo un recuento solo de aquellos usuarios que visionaron 
la píldora al menos un 90% del tiempo total y que fueron el 58%, 48% y 51% de las respuestas regis-
tradas respectivamente. Las respuestas descartadas no superan tiempos de visualización superiores al 
10%, lo que sugiere que son intentos simplemente para ver de qué va la actividad.

Tabla 1. Datos de la monitorización de visionado de la píldora educativa.

Píldora 1 Píldora 2 Píldora 3

Nº alumnos que visualizan el 
vídeo al 90-100% 19 42 37

Preguntas 
respondidas 
correctamente

6 8* - -

5 7 - -

4 4 8* -

3 0 8 -

2 0 12 14*

1 0 12 21

0 0 2 2

*Cada píldora tiene un número de preguntas diferente, 6Q, 4Q y 2Q, respectivamente. Se ha marcado  
el número de respuestas con un 100% de aciertos en cada píldora
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Las píldoras reciben un número de respuestas muy diferentes. La primera tan solo 19, la segunda 
42 y la tercera 37. Teniendo en cuenta que el grupo experimental cuenta con 29 alumnos se puede 
suponer en primer lugar que no todos los alumnos realizan la actividad y probablemente en la primera 
píldora respondieron los alumnos con mayor interés en seguir la asignatura y solo respondieron una 
vez. Mientras que, en las otras dos píldoras, o bien respondieron más alumnos, o bien lo hicieron los 
mismos alumnos más veces, hasta alcanzar las cotas máximas en la actividad. Este supuesto se ve 
reforzado si miramos el número de respuestas que tienen un 100% de aciertos en cada píldora (8, 8 
y 14 respectivamente) puesto que sugiere un aumento en la exactitud de las respuestas. En cualquier 
caso, son solo observaciones que no pueden ser confirmadas con este estudio preliminar.

Otra conclusión que podría desprenderse en base a la distribución de respuestas correctas es que 
probablemente muchos alumnos visionan las píldoras en más de una ocasión y la repiten hasta alcan-
zar el número máximo de aciertos. Este resultado podría interpretarse como un indicativo que pone 
en valor los recursos proporcionados porque sí consiguen el objetivo que perseguíamos: proporcionar 
al alumnado material adicional que permita autorregular su aprendizaje y consolidar conocimientos 
antes de la realización de la práctica.

Por otro lado, se han comparado las respuestas proporcionadas por los grupos experimentales y de 
control a los cuestionarios elaborados en Quizziz. El análisis de resultados desprende que los alumnos 
con motivación e implicados en la experiencia educativa alcanzaron mejores calificaciones, es decir, 
un mayor rendimiento que los alumnos del grupo de control. En la Figura 3, se muestra el porcentaje 
de respuestas correctas e incorrectas del cuestionario realizado por los dos grupos: experimental y 
control. Como puede verse, en mayoría de los casos el número de respuestas correctas es mayor para 
el grupo experimental que para el grupo de control. 

 

 
Figura 3. Porcentaje de respuestas correctas e incorrectas del cuestionario elaborado en Quizizz para las tres sesiones 
de prácticas realizas a) lentes astigmáticas; b) efecto prismático; c) bifocales y progresivos y d) los resultados globales 

de la experiencia educativa.
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Además, también se ha analizado el grado de rendimiento conseguido en dicho cuestionario en 
ambos grupos. Para tal fin, se ha contabilizado al alumnado existente en cada una de las siguientes 
franjas de puntuación: resultados muy insatisfactorios (0-3); resultados insatisfactorios (3-5); resul-
tados satisfactorios (5-8); resultados muy satisfactorios (8-10). Para cada franja, se ha obtenido el in-
cremento porcentual de alumnos en los grupos experimentales respecto al de control. En la figura 4 se 
muestra un resumen de este análisis, y de este se desprende que en el grupo experimental se mejoran 
los resultados. Los incrementos porcentuales en las franjas (3-5) y (8-10) concuerdan con los decre-
mentos en las franjas (0-3) y (5-8). Así, puede concluirse que, en el grupo experimental, el alumnado 
está una franja por encima en cuanto a puntuación que el del grupo de control. . 

Figura 4. Incremento de alumnos de los grupos experimentales respecto al de control en cada una de las franjas de 
puntuación: resultados muy insatisfactorios (0-3); resultados insatisfactorios (3-5); resultados satisfactorios (5-8); 

resultados muy satisfactorios (8-10).

No obstante, no se consigue que todos los alumnos asimilen de manera correcta los resultados, que 
podría coincidir con los alumnos que no han completado el visionado del video, pero si se ha podido 
comprobar una mejor asimilación de los contenidos y, por tanto, el uso de las píldoras educativas 
como material docente se puede considerar una buena herramienta docente para reforzar los conteni-
dos teóricos. De esta forma, el alumno cuando llega al laboratorio sabe qué hace y por qué lo hace, 
ayuda a un aprendizaje más activo. 

En lo referente a la satisfacción con la experiencia educativa recogida mediante el cuestionario fí-
sico, se obtiene una ligera mejor satisfacción de los alumnos del grupo experimental respecto al grupo 
control. En particular, el grado de satisfacción sube un 3.4%. Respecto a las otras preguntas plantea-
das, dificultad de la práctica, número de lentes medidas y tiempo empleado no se observan diferencias 
significativas entre los grupos. En este sentido, se podría decir que el instrumento elegido para esta 
evaluación no fue el adecuado. Una gran mayoría del alumnado no completó de manera adecuada 
dicho formulario, dejando la mayoría de las preguntas sin contestar. Este cuestionario era completado 
al final de la sesión tras dos horas desde el inicio de la clase, y a pesar de que el profesorado insistió 
en él, el alumnado no se comprometió con la experiencia educativa y no valoró o dio la suficiente 
importancia a este formulario. Como conclusión, puede decirse que es difícil una implicación por 
parte del alumnado con una actividad no puntuable, y, por tanto, con actuaciones de este tipo no se 
consiguen del todo los resultados esperados. 
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Por último, la eficacia del uso de píldoras como material docente, ha sido analizada comparando 
gráficamente el rendimiento académico alcanzado por el alumnado en este curso académico con cur-
sos anteriores mediante el diagrama de cajas (boxplot). El diagrama de caja muestra a simple vista 
la mediana y los cuartiles de los datos, pudiendo también representar los valores atípicos de estos 
(outliers). En la figura 5, se muestra el diagrama de cajas correspondiente a la prueba práctica y al 
test práctico para los cursos académicos 2016/17, 2017/18, 2018/19, 2019/20 y 2020/21. En primer 
lugar, cabe destacar los resultados del curso académico anterior (19/20). El año pasado, el desarrollo 
del curso académico fue alterado debido a la crisis sanitaria ocasionada por la Covid-19. Tanto el 
alumnado como el profesorado tuvieron que adaptar la asignatura a la nueva situación inesperada. El 
test tuvo las mismas características, sin embargo, la prueba práctica tuvo que ser adaptada porque no 
fue posible realizarla en el laboratorio. La prueba consistió en responder a una serie de cuestiones so-
bre determinadas imágenes que simulaban la medida de lentes en el frontofocómetro. A simple vista, 
se puede observar que la calificación media de la prueba práctica fue mayor que en los otros cursos 
académicos estudiados. Para evitar que la situación inesperada debida a la crisis sanitaria afecte a la 
valoración de la propuesta, el curso académico 2019/20 no se tuvo en cuenta en la comparativa con 
otros cursos para evaluar la eficacia de la experiencia educativa. 

  
Figura 5. Diagrama de cajas de los resultados académicos obtenidos en las dos pruebas realizadas  

para la evaluación de las prácticas en los últimos 5 cursos académicos. 

En la figura 5 se observa que en la prueba práctica no existen diferencias entre los diferentes cursos 
académicos, sin embargo, en el test práctico se observa un ligero aumento de la calificación media del 
curso actual respecto a los cursos anteriores. Para comprobar este resultado, se realizó un contraste 
de hipótesis donde el objetivo es utilizar los datos observados (calificación media) para corroborar la 
eficacia del uso de la píldora educativa en el rendimiento académico obtenido. En este caso, se esta-
bleció el nivel de significación a igual a 0.05, que es una medida de la fiabilidad de la decisión que 
tomamos sobre el contraste de hipótesis planteado. El test, o regla de decisión, utilizado fue el t-test. 
En este caso, se contrastó la calificación media de los cursos anteriores (exceptuando el 2019-20) y la 
calificación media del curso actual. Se obtuvo un p-valor (p = 1.94·10-4) menor que el nivel de signi-
ficación (a = 0.05), por tanto, las diferencias entre las calificaciones medias (4.09 y 5.41 respectiva-
mente) eran estadísticamente significativas. Este resultado podría atribuirse al hecho de contar con la 
píldora educativa como material docente para preparar el test práctico. 
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4. CONCLUSIONES
En este trabajo se ha pretendido mejorar la metodología docente mediante una actuación sencilla 
para fomentar la motivación del alumnado dándole un papel más activo en su proceso de enseñanza 
aprendizaje. Para ello se han diseñado una serie de píldoras educativas, breves pero interactivas, que 
fomentan el autoaprendizaje antes de llegar a clase. En base a los resultados obtenidos, las píldoras 
educativas son una buena herramienta como material docente. En general, las píldoras educativas per-
miten una mejor comprensión de los contenidos, ofrecen la posibilidad de poder repetirla tantas veces 
como se necesite, y ayuda en el estudio para facilitar el aprendizaje. Esta experiencia ha demostrado 
que el grado de asimilación de conceptos es mayor tras ver la píldora educativa. Además, la píldora 
educativa es un material más visual que puede ayudar al aprendizaje de asignaturas con gran conteni-
do práctico como puede ser el caso de la asignatura trabajada en este proyecto y de otras asignaturas 
con características similares dentro del grado de Óptica y Optometría. A pesar de no tener resultados 
muy concluyentes, en general, el alumnado ha mostrado una mayor satisfacción con el material do-
cente utilizado cuando este material incluía el guion de prácticas y la píldora educativa. 

En definitiva, las píldoras educativas constituyen un buen recurso que, combinadas con las clases 
presenciales, facilitan la adquisición de ciertas nociones teóricas sobre temas específicos de la materia 
a tratar y así poder dedicar el tiempo de clase a la consolidación de ese conocimiento. 
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RESUMEN

La Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes [http://www.cervantesvirtual.com/] después de sus más 
de dos décadas sigue siendo un espacio de vital importancia para el aprendizaje y la enseñanza de 
la literatura en español. El desarrollo y estudio de estos espacios ha ido en auge en los últimos años 
dadas sus características de conservación y uso del contenido. Es importante dotarles de herramientas 
que los externalicen y pongan en marcha su uso. Desde una perspectiva didáctica el aprovechamiento 
es infinito, por esto en este trabajo abordamos la práctica de la ludificación o el aprendizaje basado 
en el juego a través de la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes como modelo de enseñanza para el 
alumnado del Grado en Maestro en Educación Infantil, Grado en Maestro en Educación Primaria 
y el Máster en Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profe-
sional y Enseñanza de Idiomas. Para ello se ha seleccionado el juego de rol Candlekeep Mysteries, 
una reciente publicación de Dragones y Mazmorras, que junto a la biblioteca de Gloria Fuertes trata 
de visibilizar los trabajos de la autora. Este tipo de prácticas evidencian una mejora del aprendizaje 
convirtiéndolo en un proceso mucho más significativo.

PALABRAS CLAVE: Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, educación literaria, competencia 
docente, gamificación. 

1. INTRODUCCIÓN
Desde hace veintidós años la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes [http://www.cervantesvirtual.
com/] ha demostrado ser un espacio de referencia para la enseñanza y preservación de textos en es-
pañol, tanto desde el área de la Filología como desde Educación (Boubekeur et al., 2020; Rovira y 
Rovira-Collado, 2019; Rovira-Collado, 2020). 

Aunque la digitalización de los textos no es una invención de nuestros tiempos, ya que sus prime-
ros pasos se dieron en los años 70, si es un proceso necesario para la conservación de la propia cultura 
(Galina, 2011). Esto exige una reflexión desde el mundo de la investigación donde debemos buscar un 
impacto directo en la población y reforzar su uso desde una perspectiva práctica y útil para el usuario 
(Rodríguez-Yunta, 2013). 

Es esencial abordar políticas de selección y resguardo de otros tipos de documentos en los cuales 
se plasma actualmente la creación cultural (Rodríguez-Yunta, 2013, 38). 

De esta manera las Humanidades Digitales se caracterizan por ser un campo multidisciplinar que 
busca el equilibro entre las tecnologías y el campo de investigación de las Humanidades. Así, los ob-
jetivos de las Humanidades Digitales se clasifican en: la creación de bases digitales encargadas de al-
macenar y proteger los textos; emplear metodologías que extrapolen el contenido a diferentes fuentes; 
y ampliar el campo de investigación (Galina, 2011). Las ciencias, hoy por hoy, utilizan sus fuentes 
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primarias en formato digital; esto ha derivado en la creación de herramientas de trabajo para la inves-
tigación lo que amplía las fuentes de resultados. El objetivo de este trabajo, por tanto, es extrapolar 
los materiales ofrecidos por la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes y así convertirlos en ejemplos 
de buenas prácticas para la formación del profesorado en el Grado en Maestro en Educación Infantil, 
Grado en Maestro en Educación Primaria y el Máster en Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas a través de los juegos 
de rol. Esto facilitará el traspaso de la enseñanza de la literatura desde una vertiente historiográfica a 
una perspectiva mucho más práctica (Cerrillo, 2007). Al mismo tiempo se favorece la visibilización 
de autoras en la literatura (Pérez, 2020). Desde un punto de vista docente se van a desarrollar herra-
mientas para profundizar en la creación de materiales que favorezcan la adquisición de competencia 
literaria y digital de forma simultánea (Cordón, 2010).

2. DISEÑO DEL JUEGO DE ROL 
La introducción de los juegos del rol en el aula supone un reto y un cambio metodológico para la com-
petencia profesional docente (Grande-de-Prado et al., 2020). El primer juego de rol se data en 1974 
con la publicación de Dragones y Mazmorras (Ben-Ezra et al., 2018), y se define como una narración 
improvisada e interpretada por los personajes implicados en la trama (Romero, 2019). 

La integración de metodologías como el aprendizaje basado en el juego en la práctica docente va 
a aportar un clima de trabajo favorecedor para el alumnado, ya que comporta el uso del aprendizaje 
cooperativo y estrecha lazos de compañerismo (Maté, 2017; Ramos-Villagrasa y Sueiro, 2020). El 
proceso de memoria y aprendizaje también se ve beneficiado con el uso de estas prácticas porque al 
convertirse en un contenido significativo para el alumnado, memoria y motivación se implican en el 
proceso (Abella y Grande, 2010; Ruíz, 2020). Al mismo tiempo el interés por la lectura y la adquisi-
ción de vocabulario nuevo se verán enriquecidos (Grande-de-Prado et al., 2020). 

En la actualidad existen infinidad de temáticas en el mundo de los juegos de rol, por lo que se-
leccionar una que se adecúe a la narrativa partiendo de los contenidos y objetivos programados será 
sencillo (Vergara, 2018). 

Aunque no hemos llevado a cabo la edición del juego, el formato WebQuest es uno de los más 
útiles para traspasar los contenidos de la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes a una herramienta 
más manejable y accesible, ya que son diversas las investigaciones que avalan su uso (Boubekeur et 
al., 2020). Al final el interés de estas muestras es que sirvan como recurso didáctico (Mendoza, 2008; 
Rovira-Collado, 2010). 

3. RESULTADOS
El juego será publicado como ejemplo de buenas prácticas en formato WebQuest y espera estar dis-
ponible para el curso 2021-2022. 

3.1. Biblioteca de autora: Gloria Fuertes
Aunque son diversos los portales a destacar dentro de la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, 
consideramos importante insistir en la labor de autoras de la Literatura Infantil y Juvenil como es el 
caso de Gloria Fuertes [http://www.cervantesvirtual.com/portales/gloria_fuertes/] (Boubekeur et al., 
2020). Dicho portal fue creado en el año 2003 por el profesor Ramón Llorens García (Mula, Díez y 
Llorens, 2003).
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Figura 1. Biblioteca de Gloría Fuertes, 25 de abril de 2021.

Además de los proyectos desarrollados en colaboración con el Ministerio de Educación, en la ac-
tualidad dicho portal se ha empleado como ejemplo de buenas prácticas a través de las Guías de Lec-
tura alojadas en el blog del profesor José Rovira Collado [https://literaturainfantilyjuvenileninternet.
blogspot.com/p/guias-de-lectura-bvmc.html]. Propuesta que además ya lleva unos años en desarrollo 
desde la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante y con resultados muy favorecedores 
(Rovira-Collado et al., 2018).

3.2. Introducción a Candlekeep
La narración del juego se ha desarrollado a partir de la reciente publicación del manual Candlekeep 

Mysteries, una antología de diecisiete aventuras ambientadas en los Reinos Olvidados de Dragones y 
Mazmorras (Perkins, 2021). 

Figura 2. Portada de Candlekeep Mysteries, 25 de abril de 2021.

En cada una de las aventuras se adaptan dos elementos narrativos: bien uno de los personajes 
jugadores descubre un libro en la vieja biblioteca y este contiene un secreto lo que lleva al grupo a 
desentrañar una serie de misterios, o bien, los personajes llegan a Candlekeep para resolver una crisis, 
pero durante el camino descubren un libro que les traslada a vivir una aventura (Perkins, 2021).
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Los relatos están diseñados para que contengan misterio, investigación y combates. Abordar los 
combates desde una inmersión didáctica a través de pruebas y retos puede resultar especialmente 
interesante y motivacional, ya que pueden surgir voces reticentes a su uso en el aula (Coto, 2021). 

Como se indica en el manual de juego, las aventuras pueden ser empleadas por partes o ambien-
tadas en otros contextos según las necesidades narrativas. En ese sentido los Reinos Olvidados están 
inspirados en la tradición medieval por lo que ambientación y personajes no jugadores –jugadores 
secundarios– actuarán según marcan las leyendas (Ramos-Villagrasa y Sueiro, 2010; Tizón, 2010). 

3.3. Las poderosas digresiones de Gloria Fuertes
Las poderosas digresiones de Gloria Fuertes es el nombre que recibe la aventura diseñada a partir 

de Las poderosas digresiones de Mazfroth’s, historia original de Candlekeep Mysteries escrita por 
Alison Huang (Perkins, 2021). El objetivo de la sesión es que los alumnos se enfrenten a los cuen-
tos de la autora –previamente trabajados– ya que, si alguien intenta leerlos, estos se transforman en 
monstruos e intentan atacarlos. Para sobrevivir deberán resolver las pruebas planteadas a través de la 
WebQuest de Gloria Fuertes, teniendo en cuenta los objetivos didácticos seleccionados previamente 
(Boubekeur et al, 2020).

De este modo, los alumnos aterrizan en un peñasco donde se abre paso Candekeep –uno de los 
mayores repositorios de la humanidad– que incluye las desaparecidas profecías de una antigua sabia 
llamada Gloria Fuertes. Los estudiantes deben localizar el manual y devolverlo al lugar que le corres-
ponde en la biblioteca, pero mientras eso ocurre, conocerán a los personajes de El camello cojito quie-
nes le guiarán a través de los diferentes rincones hasta dar con el objeto (Mula, Díez y Llorens, 2008). 

Figura 3. Portada El camello cojito, 25 de abril de 2021.

De esta forma se están haciendo referencias hipertextuales al legado de Gloria Fuertes (Llorens y 
Rovira-Collado, 2012; Rovira-Collado, 2019). En cuanto a la narración, los ensayos de la autora no 
han sido revelados a la humanidad hasta ahora, ya que contienen las claves secretas para acceder a 
oscuras puertas extradimensionales y, si alguna de ellas cae en malas manos, Candlekeep no volverá 
a ser igual. 
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Figura 4. La puerta esmeralda, 25 de abril de 2021.

Los personajes jugadores a su llegada a Candlekeep escucharán un tambor, haciendo referencia a 
El abecedario de Don Hilario, y esa será la señal para dar paso a su recepción en la sala común de 
Amberdune. Al acceder a la sala no verán más que una mesa circular y tres grandes butacas carcomi-
das –una estatua de hierro representando a una ardilla, referencia a La ardilla y su pandilla, se salvará 
de la carcoma– con lo que ya se toparán con el primer obstáculo al que enfrentarse. Los personajes ju-
gadores al enfrentarse a la carcoma liberarán el título de una de Las poderosas digresiones de Gloria 
Fuertes y esta les dará las claves para trasladarse a la segunda sala del juego, la sala de estudio donde 
Gloria Fuertes escribía. En el estudio encontrarán una gran estantería con los diferentes manuscritos 
de la autora y un escritorio con un set de plumas. Mientras observan este último objeto, ignorarán la 
presencia de dos gatos en la penumbra –en este caso hablamos de los protagonistas de Bajo el sol y sin 
abrigo– que al toser esparcirán un vapor por la estancia y harán que los personajes caigan inconscien-
tes uno a uno. Los personajes no jugadores les encontrarán y los llevarán hasta la siguiente escena, 
el pasillo de la biblioteca en dirección a la Puerta Esmeralda. Este pasillo largo y ancho está ocupado 
por cuatro fuentes y dos vigilantes con cabeza de rana –esta parte de la aventura se corresponde con 
la Canción de la rana– y que permanecerán dormidos. Para que los jugadores puedan atravesar la 
sala, deberán superar la tirada de Destreza –para desbloquear la trama los jugadores tienen que hacer 
tiradas y superarlas según las habilidades escogidas para sus personajes– y según el resultado los 
vigilantes continuarán durmiendo o montarán en cólera. Como consecuencia de esto los personajes 
superarán una prueba de contenido curricular. 

A partir de este planteamiento, los estudiantes deben desarrollar estrategias para crear el relato e 
incorporar el contenido del área de Lengua Castellana y Literatura logrando que el interés de la na-
rrativa no se diluya. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los juegos de rol como experiencia didáctica han ido en auge en las últimas décadas. Su metodología 
lo convierte en una experiencia atractiva y motivacional para el alumnado que se encuentra inmerso 
en la creación y construcción de una narrativa a través de su interpretación e intervención (Abella y 
Grande, 2010). Requiere de una formación y una preparación previa por parte del docente por lo que 
su puesta en práctica no resultará una experiencia sencilla, además de requerir un manejo y un domi-
nio del sistema de juego de forma previa (Ben-Ezra, et al., 2018; Abella y Grande). Bien es cierto que 
siempre se habla del alumno como protagonista. El aprendizaje basado en el juego logra esa premisa, 
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ya que para poder adquirir el contenido se hace imprescindible una narrativa de la que se hace partí-
cipe, porque sin su intervención no habrá relato al que otorga significado (Vergara, 2018). 

Como limitaciones, por la falta de tiempo este trabajo no ha podido probarse de forma experimen-
tal y estudiar sus implicaciones en el aprendizaje, así que planteamos como futuras investigaciones 
un análisis en profundidad de esta práctica. Asimismo, otra de sus dificultades es la planificación y 
la incorporación de pruebas didácticas en la narrativa y sin perder al mismo tiempo el interés por el 
relato que se está contando. En prospectiva sería interesante estudiar y analizar los elementos hiper-
textuales que incluirían en una narrativa de juego el alumnado del Grado en Maestro en Educación 
Infantil, Grado en Maestro en Educación Primaria y el Máster en Profesorado de Educación Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas durante el proceso 
de formación universitaria. 
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76. Enseñanza en línea bajo pandemia: una experiencia  
de enseñanza-aprendizaje basada en una WebQuest
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Universidade de Santiago de Compostela

RESUMEN

Este trabajo surge en un contexto marcado por la COVID-19, bajo una modalidad 100% en línea sin 
las adecuadas condiciones pedagógicas e infraestructurales (Regueira et al., 2020). En él, se recoge 
una propuesta de enseñanza y aprendizaje basada en una WebQuest (WQ) como eje vertebrador de la 
materia de Tecnología Educativa, del grado de Pedagogía, en la Universidad de Santiago de Compos-
tela. A partir de la estructura clásica de una WQ (Dodge, 1995), sitúa el caso de partida en la solución 
telemática de emergencia que se impone durante el curso 2019/2020 y tiene por cometido la creación 
colaborativa de un manifiesto que reivindica las claves para una enseñanza universitaria en línea de 
calidad. 

Con este trabajo se pretende: analizar las condiciones y posibilidades del uso de una WQ en la 
enseñanza en línea; y sistematizar una experiencia de enseñanza, con el objeto de trasladarla a otras 
situaciones. Para ello, se han analizado los productos generados por el alumnado y un cuestionario 
diseñado ad hoc, que revelan: resultados de aprendizaje elevados; una alta motivación; la pertinencia 
de la propuesta en relación con el contexto y contenidos de la materia; y una temporalización que 
dificulta la realización de las tareas. La WQ se presenta, de este modo, como un instrumento con un 
gran potencial para la enseñanza superior en línea.

PALABRAS CLAVE: WebQuest, enseñanza en línea, aprendizaje situado, aprendizaje por tareas.

1. INTRODUCCIÓN
El presente trabajo analiza y evalúa una experiencia de enseñanza y aprendizaje realizada durante 
el curso 2020-2021 en la asignatura Tecnología Educativa del 3º curso del Grado de Pedagogía. Se 
desarrolla en un contexto influenciado por la pandemia al cual las universidades se han adaptado en 
función de sus posibilidades y limitaciones, tanto pedagógicas como de infraestructura (Regueira et 
al., 2020). La propuesta intenta superar la enseñanza telemática de emergencia (Hodges et al., 2020) 
y toma como base la experiencia y la investigación que la enseñanza en línea cultiva desde los ini-
cios de este siglo; así como la concepción de una tecnología al servicio de la propuesta pedagógica, 
que por sí sola no es suficiente para solucionar los problemas a los que nos enfrenta esta situación de 
emergencia (Fraser y Selwyn, 2021).

Tecnología Educativa es una asignatura que durante los últimos 10 años se ha impartido bajo una 
modalidad Blended Learning y, ante el contexto sanitario del curso 2020-2021, ha transitado hacia 
una modalidad 100% a distancia. Combina aprendizaje por tareas, por proyectos y la resolución de 
problemas con un enfoque de enseñanza dirigido a atender la diversidad de los/as estudiantes, favore-
cer su autonomía, potenciar fortalezas animándolos/as a explorar sus intereses, al mismo tiempo que 
intenta romper las barreras del aprendizaje formal. Se trata de una experiencia que exige del alum-
nado la capacidad de autorregular sus aprendizajes (Pintrich, 2004). En suma, los/as estudiantes son 
sujetos colaboradores con iniciativa y capacidad de reflexionar sobre sus propios procesos y resulta-
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dos, primando la metacognición como estrategia pedagógica, en línea con una concepción cultural y 
socio-constructivista del aprendizaje (Pinya-Medina & Rosselló, 2013). La propuesta metodológica 
global incluye el trabajo en una red social como entorno colaborativo de consulta e información para 
la construcción de conocimiento; y como espacio individual donde proyectar opiniones, lecturas, aná-
lisis de textos, etc. a través de blogs, micro-blogs, archivos personales, bookmarks y páginas. Todo 
lo cual redundará en la conformación del e-porfolio personal donde es posible visualizar los conoci-
mientos que los/as estudiantes han llegado a construir y evidenciar (Gewerc et al., 2013).

Las experiencias vividas en las instituciones educativas durante el curso 2019-2020 con relación con 
la enseñanza en línea durante la pandemia; sumadas a las formas de apropiación de la tecnología en 
ese contexto y los discursos producidos en los diferentes medios de comunicación sobre la temática, se 
transformaron en un incidente crítico de fundamentación teórica pertinente con los contenidos y compe-
tencias que definen a la materia en el plan de estudios del Grado de Pedagogía. Coherentes, además, con 
propuestas de aprendizaje situado (Lave & Wenger, 1991) y auténtico (Herrington et al., 2003).

En ese contexto, se selecciona la Webquest (WQ) en su estructura clásica: introducción, tarea, pro-
ceso, recursos, evaluación y conclusiones (Dodge, 1995), como herramienta que posibilita el trabajo 
online autónomo de las/os estudiantes, y que estructura la experiencia en base a una tarea. Según su 
creador, la WQ es una actividad de investigación en la que la información con la que interactúan el 
alumnado proviene total o parcialmente de recursos de Internet (Dodge, 1995). Propone una tarea 
significativa y atractiva para el estudiantado concibiéndola como producto de aprendizaje (Ortega 
Sánchez & Gómez Trigueros, 2017). El proceso se transforma en un camino diseñado para resolver 
adecuadamente la tarea. De ahí que sea importante que permita fomentar el desarrollo de habilidades 
cognitivas de orden superior, transformando la información en conocimiento de forma cooperativa y 
colaborativa. La tarea comprende la realización de la actividad en un contexto significativo que im-
plique su uso de manera relevante y auténtica. Por esa razón, requiere de la resolución de problemas 
sentidos como tales para el alumnado. 

En nuestro caso, la tarea ha consistido en la elaboración de un manifiesto de la enseñanza en línea, 
sustentada en una visión prospectiva para movilizar un cambio paradigmático, con reivindicaciones y 
propuestas pedagógicas y su difusión pública a través de diferentes medios y recursos. Se inicia con 
la reflexión de la propia experiencia en la enseñanza telemática en la universidad durante el periodo 
de docencia marcado por la pandemia y el estado de alarma; y la movilización de un proceso de re-
flexión crítico (García et al., 2020). Para el logro de la tarea, se propuso el trabajo en cinco grupos, 
que se corresponde con el de los agentes que intervienen en el caso de partida: estudiantado, docentes, 
pedagogas/os, políticos/as y familias. A través ellos, se desarrollaron las actividades del proceso, que 
involucraron algún tipo de transferencia de los nudos conceptuales de la asignatura. 

En este trabajo, se evalúan las posibilidades y dificultades que entrañó la experiencia del trabajo 
totalmente en línea de la WQ, tanto para alumnado como para el profesorado, en una estructura or-
ganizativa que no está preparada para ello. Los objetivos de este estudio remiten a: 1) Analizar las 
condiciones y posibilidades del uso de una WQ en la enseñanza en línea desde una experiencia con-
creta; 2) Sistematizar una experiencia de enseñanza, con el objeto de trasladarla a otras situaciones.

2. MÉTODO 
La propuesta de enseñanza y aprendizaje que recoge esta experiencia consiste en una WQ (Dodge, 
1995) que adopta como caso de partida la enseñanza telemática de emergencia (Hodges et al., 2020). 
Durante el proceso, el alumnado analiza las vivencias de los agentes implicados en el problema para 
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dar respuesta a la tarea: la redacción de un manifiesto en el cual se reivindican las claves para dar el 
salto hacia una enseñanza de calidad en un contexto híbrido, que supone la implicación política del 
alumnado desde los contenidos de la disciplina. Durante el desarrollo de la WQ, reflexionan en una 
Red Social (http://stellae.usc.es/rede) sobre cada uno de los nodos temáticos abordados en relación 
con sus vivencias durante la pandemia, sus intereses personales y proceso de aprendizaje. En este 
contexto, acceden a los contenidos teóricos de la materia, así como a otros textos y búsquedas com-
partidas por otras/os compañeras/os. La producción que tiene lugar en la Red Social Stellae configura 
el portafolios del proceso de aprendizaje en la materia. 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
La WQ se diseñó y llevó a cabo en la materia de Tecnología Educativa (6 créditos ECTS), del grado de 
Pedagogía, situada en el segundo cuatrimestre del tercer año del grado, con un total de 67 alumnos/as 
del curso académico 2020/2021.

Las circunstancias organizativas y administrativas del centro condicionaron el desarrollo de la 
materia, por: a) la división de las horas de clase semanales (4 horas) en sesiones “expositivas”–de ca-
rácter teórico-expositivo con la totalidad del alumnado–y sesiones “interactivas”–de carácter práctico 
y con grupos reducidos, 4 subgrupos de entre 15 y 20 personas–. b) La fragmentación de la materia 
en dos periodos–el primero de 5 semanas y el segundo de 3 semanas–con motivo del Prácticum I del 
grado, que supone una pausa de mes y medio en las materias del tercer curso, afectando a su desarro-
llo. c) Solo la mitad del alumnado podría asistir presencialmente a una única sesión durante toda la 
materia, ya que el plan de gestión del centro ante la COVID-19 establece: dos semanas presenciales 
al mes en dos turnos, la primera mitad del grupo una semana y la segunda mitad la siguiente, coinci-
diendo todos ellos (a excepción de uno) en el periodo de prácticas.

Ante esta situación, se han adoptado las siguientes decisiones metodológicas: a) Se asume que 
la división de clases en interactivas y expositivas es arbitraria, por lo que todas las sesiones adquie-
ren carácter teórico y práctico de forma simultánea. b) Se adopta una modalidad en línea 100% a 
distancia, que combina encuentros síncronos a través de Microsoft Teams y encuentros asíncronos, 
intentando alcanzar un equilibrio que favorezca la regulación del alumnado. c) Las sesiones sincró-
nicas se ofrecen en grupos reducidos de 20 alumnas/os y de media hora de duración, con el objeto de 
hacerlas más dinámicas e interactivas. d) Las sesiones asincrónicas se desarrollan de forma individual 
y tuvieron como base el procesamiento de conceptos básicos (todos relacionados con la etapa corres-
pondiente de la WQ) a través de diferentes materiales diseñados ad hoc: presentaciones multimedia, 
scape room, podcast, etc. que el alumnado sintetizó y complementó con búsquedas propias. e) Se 
añaden sesiones de tutoría obligatorias en cada periodo para aumentar el apoyo docente (Garrison y 
Anderson, 2005). Con este propósito, también se realizan retroalimentaciones de cada actividad, en-
tregadas de forma individual y por escrito por el alumnado, con una guía que orienta su trabajo. f) Se 
realiza una evaluación parcial del trabajo global de la materia hasta el momento de finalizar el primer 
periodo de clase y una sumativa al concluir la materia.

2.2. Descripción de la Webquest
La WQ desarrollada sigue la estructura clásica (Figura 1). La introducción, sitúa el caso de partida 
en la enseñanza telemática durante el estado de alarma: la COVID-19 como factor que eleva a la su-
perficie carencias de la Universidad actual; la urgencia de responder a dichas demandas; y los retos 
del futuro. En su diseño se aboga por el lenguaje multimodal, incluyendo memes y gifs virales co-
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rrespondientes a este periodo, interpelando a la experiencia personal y académica del alumnado que 
contribuye a las dos motivaciones principales del caso de partida: a) el aprendizaje situado (Lave & 
Wenger, 1991) y auténtico (Herrington et al., 2003); y b) la implicación activa en la propuesta. 

El caso invita a repensar el futuro de la enseñanza universitaria tras la pandemia y a implicarse 
en una propuesta concreta con forma de manifiesto. Para su elaboración, el alumnado de cada grupo 
reducido (máximo 20 alumnas/os) se divide en cinco, con diferentes roles: alumnado, docentes, polí-
ticas/os, pedagogas/os y familias.

Desde la perspectiva asumida en el rol: a) analizan su experiencia académica durante este periodo 
(actividad 1); b) diseñan, aplican y analizan entrevistas a personas representativas de su rol (activi-
dad 2); y c) analizan propuestas de enseñanza telemática (actividad 3).

Figura 1. Estructura de la WQ.

Desde la perspectiva asumida en el rol: a) analizan su experiencia académica durante este pe-
riodo (actividad 1); b) diseñan, aplican y analizan entrevistas a personas representativas de su rol 
(actividad 2); y c) analizan propuestas de enseñanza telemática (actividad 3). Para cada una de ellas, 
cuentan con recursos de carácter teórico, normativo y también divulgativo como noticias de prensa 
o vídeos. Como se puede ver en la Figura 2, a través de la actividad 1–el análisis de la experiencia 
personal–el alumnado profundiza en el lenguaje multimodal, las alfabetizaciones y la cibercultura; la 
competencia digital, discute los conceptos de “natividad digital” e “inmigración digital”; y analiza la 
competencia digital docente. En la actividad 2–las entrevistas–se abordan los conceptos de e-learning 
y docencia telemática; PLE; LMS; y se introduce la elección de software en función de las teorías del 
aprendizaje, que se trabajan a través del análisis de las propuestas de enseñanza cursadas durante el 
estado de alarma. 

Cada una de las tareas permite movilizar los nodos teóricos de la materia; recoger datos, reflexio-
nar y analizar cómo se ha actuado antes de y durante la pandemia desde la mirada pedagógica; y po-
sicionarse con respecto a estas decisiones. Todo el proceso se apoya en la participación del alumnado 
en la Red Social Stellae (http://stellae.usc.es/rede) donde comparten sus reflexiones a través de blogs 
e hilos de Twitter; profundizan en los nodos teóricos de la materia; y analizan su proceso de aprendi-
zaje a través de la WQ.
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Esta retroalimentación entre la WQ y la Red Social Stellae, constituye el portafolios individual 
de cada alumna/o que documenta su evolución y análisis metacognitivo del proceso de aprendizaje 
(Figura 2). A partir de este proceso, cada uno de los grupos extrae cinco conclusiones que se traducen 
en cinco reivindicaciones. 

Figura 2. Diseño metodológico de la propuesta de enseñanza y aprendizaje.

Figura 3. Organización de los grupos de trabajo durante la propuesta de enseñanza.

En la última sesión, el alumnado de cada rol (Figura 3) se reúne para negociar las cinco propuestas 
que llevarán a la asamblea del grupo-clase; de forma conjunta establecen una estrategia de difusión 
para movilizar fuera del aula sus reivindicaciones; y eligen a un/a representante que liderará la nego-
ciación del manifiesto en el grupo completo. Las/os cinco representantes, finalmente, se reúnen ante 
el gran grupo para discutir la propuesta definitiva del manifiesto–que recogerá tres reivindicaciones 
de cada uno de los grupos–; y establecer una estrategia de difusión coordinada que permita movilizar 
a todos los agentes implicados y dirigir sus reivindicaciones para el logro de una mejora de la ense-
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ñanza. La asamblea supone el momento final de la asignatura, donde se trabajan las conclusiones de 
la WQ, pero el manifiesto continúa a través de su difusión.

En lo que respecta a la evaluación, se establecen los siguientes criterios: aplicación de elementos 
teóricos y prácticos de la materia; calidad y creatividad de las respuestas a las actividades; uso perti-
nente de los recursos; proceso de trabajo grupal, participación y compromiso; entrega de la tarea (en 
tiempo y forma); y coherencia y esfuerzo en la estrategia de difusión del manifiesto. 

Se valora cada uno de los productos realizados, proporcionando un feedback inmediato al alumna-
do; y se aplica una rúbrica de evaluación de la propuesta global en dos momentos: al final del primer 
periodo de docencia y al concluir la materia.

2.3. Instrumentos de evaluación de la propuesta
Para evaluar la WQ y la experiencia desarrollada, se utilizaron los blogs del alumnado, donde anali-
zan su proceso de aprendizaje y su visión grupal. A esto hay que sumar, las rúbricas de autoevaluación 
cumplimentadas por el alumnado en el ecuador de la materia, observaciones de clase y un cuestiona-
rio online de satisfacción diseñado ad hoc. Las citas provenientes se referencian del siguiente modo: 
Blog_número del alumno/a o Ru_número del alumno/a en el caso de la información extraída de la 
rúbrica de autoevaluación.

El cuestionario se diseñó con el propósito de conocer la percepción del alumnado sobre el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en la WQ. Su aplicación tuvo lugar al concluir la propuesta. Consta de 39 ítems 
distribuidos en tres dimensiones: identificación de los sujetos–rol desempeñado en la WQ–; propuesta 
de enseñanza-aprendizaje, valoración de su experiencia de aprendizaje y de los elementos de la WQ; 
y comentarios y observaciones. Se configura a partir de cuestiones abiertas y cerradas –dicotómicas y 
de elección múltiple–sobresaliendo en este trabajo las de rango sumativo de escala Likert en 5 puntos.

3. RESULTADOS
El 71% de las y los estudiantes señalan que el proceso de aprendizaje a través de la WQ ha sido ade-
cuado y el 73% coinciden en que la propuesta debe repetirse en el próximo curso. En la evaluación 
de las actividades y el cuestionario de percepción sobre la WQ destaca: a) resultados de aprendizaje 
superiores a los obtenidos en cursos anteriores; b) una alta motivación e implicación frente a lo que 
señalan como un periodo altamente desmotivador; c) la pertinencia de la propuesta en relación con el 
contexto y contenidos de la materia; y d) una temporalización apresurada que dificulta la realización 
de las tareas.

3.1. Resultados de aprendizaje
El alumnado señala que la WQ ha permitido interiorizar de forma adecuada los nodos temáticos de 
la materia (x̄=3.46; S=1.15). Hacen hincapié en la dimensión competencial y en la contribución a su 
formación como pedagogos/as (x̄ =3.60; S=1.15), lo cual coincide con un alcance significativo de 
transferencia conceptual en las tareas y la transición desde un enfoque instrumentalista de la tecnolo-
gía y el discurso del pánico, hacia un enfoque crítico. Asumen la complejidad de la enseñanza en línea 
desde una perspectiva política, técnica y pedagógica, e identifican la enseñanza telemática que han 
recibido como una mera digitalización de la presencialidad, tal y como señalan cuando afirman “A 
situación que estamos a vivir atópase caracterizada polo ensino remoto de emerxencia, totalmente 
diferente ó que ven representando a aprendizaxe en liña, (…) un acceso temporal á instrución e ós 
apoios instructivos dun xeito rápido e fácil de instalar”(Blog_44).

789Metodologías innovadoras basadas en el uso de las tecnologías (TIC o TAC) en la Educación Superior



El proceso les ha permitido incorporar conceptos valiosos para el campo de conocimiento de forma 
autónoma a partir sus inquietudes e intereses, como la incertidumbre en la enseñanza, aprendizaje au-
torregulado, la socio-autorregulación o la metacognición. E inician proyectos propios en la Red Social, 
conceptualizando temas de su interés como la salud mental durante la pandemia (Blog_59)–en relación 
con la autorregulación, la exposición a las pantallas, etc.–, el fanfiction k-pop (Blog_66; Blog_19) –al-
fabetización multimodal, la transmediación, el remix o la representación de la mujer en los medios–, o 
la situación actual en la India (Blog_20) –desde el mundo global, el ciberactivismo, etc.–.

3.2. Motivación
Los resultados evidencian motivación del alumnado. Valoran los elementos de la WQ: introducción, 
proceso y tareas como altamente motivadores, con una puntuación media superior a 3 en una escala 
de 5 puntos (Tabla1). Lo que también se apoya en sus testimonios “Mi nivel de motivación intrínseca, 
satisfacción y desarrollo académico-personal fue totalmente positivo, a pesar de los cambios, los 
agobios y la sobre-saturación vivida en ciertos momentos” (Blog_58).

Tabla 1. Percepción del criterio motivación en cada elemento de la WQ.

Media (x̄) Des. Típica

Introducción 3,1250 0,95465

Proceso 3,0536 1,15080

Recursos 2,9464 1,08577

Tarea 3,0179 1,22832

Evaluación 2,8393 1,26170

Se evidencia implicación durante el proceso en: a) alta asistencia y participación en las sesiones 
síncronas; b) contactan de forma autónoma con expertas y expertos de relevancia en el campo de co-
nocimiento o miembros del equipo rectoral de diferentes universidades, así como políticas/os, docen-
tes, estudiantado y familias de diferentes perfiles; c) diseñan una estrategia de difusión del manifiesto 
comprometida y es explícito su interés de continuar con la movilización una vez concluida la materia.

Entre las cuestiones que han influido en su motivación, señalan: a) la comunicación y el feed-
back recibido durante el proceso, “Nuestra motivación intrínseca, así como, la participación activa 
y cooperativa, (…) se sustenta en la comunicación empática-bidireccional, como pilar esencial” 
(Blog_58); b) el compromiso con la transformación de un problema que entienden como propio; c) la 
construcción colaborativa de conocimiento en un entorno social común; y d) la disposición de un es-
pacio donde dar visibilidad a la dimensión emocional del proceso de aprendizaje “Démoslle moita vi-
sibilidade á emocionalidde e comprensión (…) abrímosnos emocionalmente cara os demais, mostran-
do como estabamos a levar o curso, a materia e como nos atopabamos emocionalmente.”(Blog_59).

Los apartados de la WQ recursos y evaluación (Tabla 1), obtienen valoraciones más bajas que los 
apartados restantes, x̄ =2,94 y x̄ =2,83 respectivamente. Lo cual revela pistas para la mejora de la pro-
puesta y podría guardar relación con dos argumentos que se repiten en los diferentes testimonios: la 
brevedad de la materia, con una temporalización apresurada, y la disminución de la motivación en el 
curso académico: “La situación de enseñanza remota de emergencia que (sienten que) afectó mucho 
a la calidad de la formación que hemos estado recibiendo.” (Ru_24).
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3.3 Pertinencia de la propuesta 
La pertinencia despunta como la segunda dimensión con mayor promedio (Tabla 2). El alumnado 
valora el planteamiento de cada una de las partes que integran la WQ como apropiadas para los obje-
tivos de la asignatura: “A WQ foi unha oportunidade na que puidemos relacionar todos os conceptos 
adquiridos nesta materia e a partir deles, visualizar no seu conxunto a problemática que acarreou a 
Covid-19 para o ámbito educativo” (Blog_31).

Tabla 2. Percepción del criterio pertinencia en cada elemento de la WQ.

Media (x̄) Des. Típica 

Introducción 3,5000 0,87386

Proceso 3,4643 0,87312

Recursos 3,1786 0,83355

Tarea 3,4643 1,00841

Evaluación 3,0893 0,99593

El alumnado considera el proceso de la WQ congruente para el desarrollo de la propuesta y, por 
ende, para la elaboración del manifiesto (x̄ =3.50; S=1.07). La asamblea es valorada positivamente 
como espacio para el diálogo y la toma de decisiones colectivas (x̄ =3.12; S=1.28): “Se corresponde 
con el colofón de la materia (…). En este momento confluyeron todos los conocimientos y aprendiza-
jes adquiridos en base a un proyecto común” (Blog_39). Lo mismo ocurre con los roles determinados 
en la WQ, los cuales consideran apropiados (x̄ =3.67; S=1.08): “Poder centrarnos en un grupo de-
terminado, elaborar guiones, realizar entrevistas, analizar y sacar los conceptos clave de ellas (…) 
(nos) brinda como resultado esas necesidades que existen en cada colectivo que pudimos analizar, 
observar y debatir en la Asamblea (Blog_50).

3.4 Temporalización
La temporalización posee los resultados más bajos para la totalidad de los elementos (Tabla 3). El 
escaso tiempo para el desarrollo de la propuesta es una constante evidenciada por el alumnado: “la 
WQ, me permitió conocer las problemáticas presentes actuales que estamos viviendo todos los agen-
tes educativos implicados en la docencia telemática. Sin embargo, el tiempo jugó en nuestra contra” 
(Blog_38).

Tabla 3. Percepción de la temporalización en cada elemento de la WQ.

Media ( x̄ ) Des. Típica

Introducción 2,6250 1,07132

Proceso 2,7857 1,10724

Recursos 2,7500 0,91949

Tarea 2,3929 1,03886

Evaluación 2,6607 1,10003

791Metodologías innovadoras basadas en el uso de las tecnologías (TIC o TAC) en la Educación Superior



La realización de las actividades de la WQ en las últimas semanas del periodo lectivo, junto con 
una alta cuantía de entregas académicas correspondientes a otras materias, dificultaron la dedicación 
del alumnado a la WQ: “el tiempo fue uno de los principales hándicaps, pues una vez llegamos al ma-
nifiesto, la sensación fue muy precipitada, debido a toda la carga de trabajo que tenemos” (Blog_40). 
Complejidades que se sustentan en la ausencia de coordinación a nivel institucional y se traducen en 
una importante cantidad de trabajos académicos. El alumnado manifiesta dificultades en la organi-
zación de las clases para responder a la WQ (x̄ =2.51; S=1.06), así como en la secuenciación de las 
tareas que la conforman (x̄ =2.98; S=0.92). A esto, se suman las circunstancias personales y sociales 
derivadas del desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje bajo la sombra de una pandemia que 
origina tensión e incertidumbre constante en el alumnado. 

Demandan más sesiones para la WQ y concretamente para la asamblea final, posibilitando un de-
bate más extenso y profundo tanto a nivel interrol como intrarrol. 

El cambio metodológico que implica esta materia en el grado de Pedagogía se revela como otra de 
las causas que favorecen la dificultad: habituadas/os a las clases magistrales, a un rol pasivo y al tra-
bajo individual, se ven sobrepasados ante una metodología que implica la propia construcción de su 
aprendizaje en un entorno colaborativo que demanda de autorregulación: “Ha sido la primera vez que 
recae tanta responsabilidad en nosotros y eso, en mi caso, me ha resultado difícil (…) estamos muy 
acostumbrados a que nos den casi todo y sólo tengamos que estudiar para un examen. Ha sido un 
cambio muy brusco” (Blog_41). Como evidencia el alumnado, la metodología adoptada en la materia 
se traduce en mayores esfuerzos, al demandar procesos analítico-reflexivos en base a la realidad edu-
cativa, a la propia experiencia y a las evidencias teóricas exploradas e incorporadas en su e-porfolios. 
A estas contrariedades, se suma la fragmentación de la materia a causa del Prácticum I que pausa el 
aprendizaje y el desarrollo del alumnado en el marco de la asignatura. Este intervalo de mes y medio 
genera dificultades en los/as estudiantes para retomar el ritmo de trabajo a lo que se añade el corto 
período con el que cuenta la materia en la última etapa.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Hablar hoy de enseñanza remota de emergencia y sus consecuencias, implica mirar hacia el ‘mayor 
experimento de tecnología educativa en la historia’ (Williamson et al., 2021) que ha movilizado y 
extendido el mercado comercial privado de educación digital (Williamson y Hogan, 2020), y con ello, 
patentado las formas dominantes de capitalismo digital, capitalismo de plataforma y economía de 
datos, con la consecuente profundización de brechas sociales, digitales y educativas. Una asignatura 
como Tecnología Educativa, resulta una cita ineludible para pensar estas cuestiones y resignificar vi-
siones de la educación y la tecnología desde una perspectiva crítica, asumiendo sus limitaciones para 
transformar patrones de oportunidades y resultados educativos de larga data, pero trabajando hacia 
formas de uso que puedan abordar los problemas sociales y materiales y los obstáculos a la igualdad 
educativa y social, con la preocupación por crear prácticas educativas que trabajen por el bien común 
y por futuros sostenibles (Faser y Selywn, 2021).

En ese contexto, las condiciones en que se desarrolló la enseñanza superior, durante el periodo de 
confinamiento y el curso 2020-2021, han sido objeto de incertidumbre, tensiones y problemáticas 
aún no resueltas en los marcos institucionales; en general, producto de las circunstancias de partida 
(Regueira et al.,2020) y las condiciones organizativas definidas para enseñanza presencial. Ante ello, 
el alumnado evidencia dificultades emocionales y cognitivas para asumir las tareas en un contexto en 
línea, a pesar de los esfuerzos del profesorado por acortarla y trabajar el acompañamiento. Lo que ha 
supuesto una carga adicional de trabajo para todas/os (Selwyn, et al. 2016). 
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Atendiendo tanto al diseño e implementación como al análisis de la propuesta, la WQ recogida en 
este trabajo sobresale como recurso estructural de la asignatura, sirviendo de eje para el tratamiento 
de los contenidos conceptuales y actitudinales, tal y como evidencian los resultados de la experiencia 
en cuanto a aprendizaje, motivación y pertinencia. Los valores obtenidos en torno a la temporaliza-
ción señalan una debilidad a mejorar de la propuesta, a la vez que denuncian los peajes de la inno-
vación docente: a) planes de estudios y su desarrollo sin una adecuada coordinación, favoreciendo 
la sobrecarga del alumnado; y b) el tiempo –carente– que implica romper con la tradición vertical y 
memorística, embarcando al alumnado en una carrera de velocidad y obstáculos. 

Los resultados de la experiencia ponen de relieve la necesidad de apostar por la innovación, más 
si cabe en un contexto que sitúa en el epicentro del debate problemas educativos ya primitivos (Re-
gueira et al., 2020). Una innovación que supere la enseñanza telemática de emergencia como intento 
de digitalizar la presencialidad que se prolonga en el tiempo sin un plan a futuro. Basándose en una 
enseñanza en línea que ofrezca la oportunidad de favorecer la autorregulación y la autonomía del 
alumnado en equilibrio entre el espacio cognitivo, docente y social necesario (Garrison y Anderson, 
2005). Acentuando la comunicación, el feedback y la dimensión emocional en la enseñanza en línea.

En ese sentido, el desafío es problematizar desde las disciplinas científicas las inquietudes y pro-
blemas reales del alumnado, que son diana de su interés y preocupación en tiempos convulsos, lo cual 
es, a su vez, coherente con el principio del aprendizaje por problemas, aprendizaje situado (Lave & 
Wenger, 1991) y auténtico (Herrington et al., 2003) que han sido motor de la motivación y resultados 
de aprendizaje en la experiencia analizada. 

La WQ diseñada es pertinente con el contexto metodológico de la asignatura que ha complemen-
tado este trabajo con una red social y ha posibilitado enseñar desde aquello que se enseña, en cohe-
rencia contenido-método. Aunque en el camino se han generado también resistencias del alumnado a 
una enseñanza que implica mayor esfuerzo cognitivo y procedimental en el marco de una pandemia 
que genera tensión e incertidumbre.

En suma, la situación ocasionada por la COVID ha tornado en ineludible una enseñanza centrada 
en la equidad, la inclusión y la consideración de la dimensión emocional en todo acto de enseñanza 
(Darling-Hammond & Hyler, 2020). Una cuestión que no han considerado con suficiente seriedad 
quienes toman decisiones organizativas que afectan a quienes tendrán que llevar adelante la enseñanza.
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RESUMEN 

Las características presentes en la sociedad actual junto a la crisis sanitaria originada por la COVID-19 
están influyendo en los procesos de enseñanza aprendizaje de las diferentes etapas educativas. UA 
Coach Project, se trata de una propuesta de gamificación en la Educación Superior para hacer frente a 
dichas exigencias. Ha sido implementada en la asignatura optativa de Análisis y Evaluación del Entre-
namiento en Deportes Colectivos de tercer y cuarto curso del Grado de Ciencias de la Actividad Física 
y del Deporte en la Universidad de Alicante cursada durante el primer semestre del curso 2020-2021. 
El objetivo de esta propuesta es favorecer el seguimiento de la asignatura de manera no presencial. 
Para evaluar la intervención, se realizó una entrevista semiestructurada de preguntas abiertas a través 
de la Plataforma Google Forms con el propósito de medir de manera cualitativa el grado de satisfac-
ción del alumnado y poder conocer su opinión acerca de cómo ha podido repercutir dicha experiencia 
en su formación académica teniendo en cuenta la situación sanitaria presente. A su vez, esta entrevista 
posibilitó conocer las ventajas y desventajas que los estudiantes consideran que ha tenido la imple-
mentación de esta propuesta. Los resultados demuestran un alto grado de satisfacción del alumnado 
y valoran de manera muy positiva las ventajas que conlleva y cómo puede favorecer a su formación.

PALABRAS CLAVE: educación superior, gamificación, innovación educativa, entrenamiento de-
portivo.

1. INTRODUCCIÓN
En la actualidad, el alumnado presente en los diferentes niveles educativos, se caracteriza por la ne-
cesidad de desarrollar sus habilidades y competencias en un contexto educativo que pretende afrontar 
la incertidumbre, los cambios constantes y las exigencias presentes en la sociedad. Para ello, las ins-
tituciones y los docentes necesitan realizar reestructuraciones en los diferentes elementos del sistema 
educativo y llevar a cabo procesos de innovación con la finalidad de satisfacer dichas exigencias. 
Como consecuencia, se requiere del empleo de metodologías y estrategias que estén encaminadas a 
potenciar el aprendizaje significativo y autónomo del alumnado (Ortiz et al., 2018). Una de las es-
trategias docentes que se encuentra en auge y a través de la cual se pueden desarrollar propuestas de 
innovación es la gamificación educativa (Marín, 2015). 

Para Hanus y Fox (2015) la gamificación educativa consiste en el empleo de elementos que ca-
racterizan la estructura de juego y sus técnicas en contextos educativos entendiendo la gamificación 
como una estrategia metodológica que facilita al docente mantener la motivación del educando, pro-
moviendo a su vez, procesos de enseñanza aprendizaje de éxito y de gran significatividad. 

Las estrategias de gamificación influyen en la conducta tanto psicológica como social de las per-
sonas, teniendo lugar un aumento en la predisposición de seguir participando (Acosta et al., 2020). 
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Por ello, las propuestas gamificadas se sustentan en la predisposición psicológica de las personas por 
jugar y de este modo conducir sus comportamientos hacia la consecución de determinados objetivos 
favoreciendo a su vez el aprendizaje de contenidos (Pisabarro y Vivaracho; 2018; Quintero et al., 
2018; Orejudo, 2019; Acosta, et al., 2020).

Esta propuesta de intervención educativa ha sido diseñada e implementada con el objetivo prin-
cipal de medir de manera cualitativa el grado de aceptación de esta experiencia de gamificación por 
parte de los estudiantes universitarios del grado en Ciencias de la A.F y el Deporte, así como conocer 
qué ventajas y desventajas consideran que ha tenido su aplicación y cómo piensan que ha podido re-
percutir dicha intervención en su formación académica teniendo en cuenta la situación generada por 
la COVID-19.

En el presente trabajo se muestran las características que han constituido esta experiencia educati-
va, así como su estructura, mencionando cuál ha sido el procedimiento para su diseño, implementa-
ción, así como posterior evaluación y estudio.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

Se trata de una propuesta de innovación educativa que se ha implementado durante el primer semestre 
del curso académico 2020-2021 en la asignatura Análisis y Evaluación del Entrenamiento Deportivo 
en Deportes Colectivos. Dicha asignatura es de carácter optativo y está cursada por estudiantes de 
tercer y cuarto curso del Grado de Ciencias de la A. F. y del Deporte en la Universidad de Alicante. 
Tiene un valor correspondiente a 6 ETCS y está adscrita al departamento de Didáctica General y Di-
dácticas Específicas y englobada en el área de Educación Física y Deportiva. En cuanto al número to-
tal de estudiantes matriculados asciende a 38, habiendo participado en esta experiencia 35 (el 92,1%) 
mientras que 3 estudiantes (el 7,9%) prefirieron optar por el seguimiento de la asignatura de manera 
individual por motivos principalmente laborales. En cuanto al género, 4 estudiantes eran mujeres (el 
11,4 %) mientras que 31 hombres (el 88, 6%).

2.2. Instrumentos
Se utilizó Google Meet para la impartición de las clases teóricas de la asignatura por parte del docen-
te. En el caso de las sesiones prácticas, el alumnado tenía que estar conectado tanto al enlace de la 
clase general como al enlace exclusivo de su grupo de trabajo.

Google Forms fue la plataforma utilizada en un primer momento para realizar un formulario inicial, y 
para al finalizar la intervención, con el fin de realizar una entrevista semiestructurada de preguntas abier-
tas. A través del formulario inicial se realizaron una serie de preguntas para conocer mejor al alumnado y 
sus conocimientos previos, así como para saber cuáles eran sus expectativas sobre la asignatura y sobre 
su participación en UA Coach Project. Al final de la propuesta, esta plataforma también se empleó para 
realizar un entrevista semiestructurada de preguntas abiertas con el propósito de servir como herramien-
ta para medir de manera cualitativa el grado de aceptación de UA Coach Project y su opinión acerca de 
cómo ha podido repercutir en su formación académica teniendo en cuenta la situación sanitaria presente 
debido al Covid-19. A su vez, esta entrevista ha posibilitado conocer las ventajas y desventajas que el 
alumnado considera que ha tenido la implementación de esta propuesta en comparación con otros mé-
todos de enseñanza más tradicionales empleados en el grado que cursan. 

Kahoot se trató de la plataforma utilizada para la realización de desafíos que consistían en la reali-
zación de preguntas de selección múltiple, con diferente puntuación y tiempo de respuesta sobre los 
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contenidos teóricos trabajados. La información obtenida, servía para asignar una puntuación adicio-
nal a los tres mejores equipos. Dicha asignación aparecía explicada en el contrato inicial. Se puede 
acceder a esta herramienta digital en este enlace https://kahoot.it/

Por último, se creó una cuenta propia de Instagram para la propuesta llamada UACoachProject. 
Dicha herramienta se utilizó para mantener informado al alumnado sobre el seguimiento y desarrollo 
de la gamificación mediante la publicación de clasificaciones y resultados de los desafíos. Además, 
se mostraba el contenido trabajado en cada una de las prácticas ofreciendo enlaces a videos que eran 
creados por los estudiantes basándose en artículos científicos. A través de este enlace https://www.
instagram.com/ se accede a este instrumento digital.

2.3. Procedimiento
Para comenzar con el diseño de la experiencia, tuvieron lugar una serie de reuniones previas al co-
mienzo del curso académico 2020-2021. En ellas se trataron diferentes aspectos.

En primer lugar, fue necesario revisar y modificar la guía docente para añadir a la evaluación las 
prácticas que se iban a realizar a través de la gamificación. 

Posteriormente, se decidió crear UA Coach Project para realizar una propuesta de innovación edu-
cativa basada en la gamificación que afectaba a los dos puntos correspondientes a las prácticas de 
campo y que eran realizadas en grupos estables de estudiantes.

Para el diseño de UA Coach Project, se han tenido en cuenta los aspectos característicos que sue-
len presentar las propuestas de gamificación (Acosta et al., 2020). Teniendo en cuenta la estructura 
de la asignatura y los elementos que la conformaban, se diseñó el hilo conductor de la gamificación. 
Los estudiantes organizados en grupos de cuatro personas tenían que adquirir el rol de preparadores 
físicos de uno de los equipos existentes en la universidad de Alicante. Se estableció que las prácticas 
debían estar enfocadas al equipo deportivo que se les asignaría por sorteo al comienzo del semestre. 
Se intentó que a través de las prácticas se consiguiera crear un contexto de trabajo similar al que el 
alumnado puede encontrarse en su posible futuro laboral en el ámbito de la preparación física.

El objetivo por el que trabajan los equipos era conseguir la mayor puntuación posible, puesto que 
se partió del supuesto de que el equipo ganador pasaría a formar parte del cuerpo técnico de un equipo 
deportivo de la Universidad de Alicante y realizar las labores correspondientes a la preparación física.

Se utilizaron otros elementos y componentes propios de las propuestas gamificadas (Acosta et al., 
2020) como son los logos, la realización de retos y desafíos, la asignación de puntos e insignias (ver 
anexo 1), la existencia de clasificaciones…

El desarrollo de la intervención consistió en primer lugar, en la presentación de la propuesta UA 
Coach Project al alumnado por medio de la visualización de un video y la lectura del contrato de 
participación mostrando sus normas y funcionamiento. Tanto las sesiones teóricas como prácticas po-
dían seguirse por medio de la plataforma Google Meet. Durante la puesta en práctica de la propuesta, 
las sesiones de los lunes (11:00- 13:00) eran destinadas a trabajar los diferentes contenidos teóricos 
mientras que en las sesiones de los martes (11:00- 13:00) se dedicaba el tiempo a la realización de las 
prácticas. El alumnado, tenía la posibilidad de trabajar de manera no presencial en un aula de trabajo 
virtual creada en Google-Meet específica para cada grupo de trabajo y en la que el docente podía ac-
ceder para resolver dudas u ofrecer feedback. Posteriormente, tras ser presentadas al resto de equipos, 
eran calificadas y puntuadas. El resultado era compartido los equipos y posteriormente publicado en 
la cuenta de Instagram mostrando la clasificación actualizada, a la que se añadían los puntos adicio-
nales conseguidos en los desafíos colectivos (kahoot) o los conseguidos por la obtención de insignias.
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Tras finalizar la propuesta, se presentaron todas las puntuaciones de manera desglosada para conocer 
los resultados finales y así poder conocer qué equipo había sido el que había conseguido el premio final.

Para evaluar la intervención, se realizó una entrevista semiestructurada de preguntas abiertas a 
través de la Plataforma Google Forms para medir de manera cualitativa el grado de satisfacción del 
alumnado y así poder conocer su opinión acerca de cómo ha podido repercutir dicha experiencia en 
su formación académica, teniendo en cuenta la situación sanitaria presente debido al Covid-19. A su 
vez, esta entrevista posibilitó conocer las ventajas y desventajas que los estudiantes consideran que ha 
tenido la implementación de esta propuesta en comparación con otras estrategias de enseñanza más 
tradicionales empleadas en el grado que cursan.

Para la realización del análisis cualitativo de la información obtenida se ha llevado a cabo de ma-
nera manual la categorización del texto en diferentes unidades de narrativa. Se ha diferenciado en 
temáticas, códigos y subcódigos para posteriormente poder estudiar a través de este proceso de codi-
ficación la frecuencia de aparición de estos.

A continuación, se presentan las cuestiones de investigación y las preguntas correspondientes a 
cada una de ellas (Tabla 1).

Tabla 1. Cuestiones y preguntas de investigación.

Objeto de la investigación:
Conocer la opinión del alumnado sobre la propuesta de gamificación UA Coach Project implementada en la asigna-
tura “Análisis y Evaluación del Entrenamiento en Deportes Colectivos”, así como obtener información acerca de las 
ventajas y desventajas que consideran que ha tenido esta propuesta y de qué manera ha podido influir en su forma-
ción académica y profesional. A su vez, se quiere conocer si UA Coach Project ha facilitado afrontar la situación 
sanitaria originada por la COVID-19 favoreciendo el seguimiento y el desarrollo de la asignatura de manera no 
presencial.

CUESTIONES DE INVESTIGACIÓN PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

1. CUESTIÓN DE INVESTIGACIÓN
¿Cuál es la opinión del alumnado de CAFD sobre 
la propuesta de intervención educativa UA Coach 
Project en la asignatura Análisis y Evaluación del 
Entrenamiento Deportivo en Deportes Colectivos?

1. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN
 ¿Cuál es tu opinión sobre el uso de la gamificación a través 
de UA Coach Project en la Asignatura Análisis y Evaluación 
del Entrenamiento Deportivo en Deportes Colectivos? 

2. CUESTIÓN DE INVESTIGACIÓN
¿Qué percepción tiene el alumnado sobre la 
contribución de UA Coach Project en su formación 
académica y profesional?

2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN
¿Consideras que el empleo de la gamificación, en 
comparación con otras estrategias de enseñanza más 
tradicionales vivenciadas en el grado de CAFD, ha 
contribuido en mayor medida a tu formación académica y 
profesional? 

3. CUESTIÓN DE INVESTIGACIÓN
¿Cuáles son las ventajas y desventajas que 
los estudiantes consideran que ha tenido la 
implementación de UA Coach Project en la 
asignatura?

3. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN
Teniendo en cuenta tu experiencia personal, ¿qué ventajas y 
desventajas consideras que ha tenido la implementación de 
UA Coach Project en la asignatura Análisis y Evaluación del 
Entrenamiento Deportivo en Deportes Colectivos?

4. CUESTIÓN DE INVESTIGACIÓN
¿El alumnado considera que la propuesta de 
gamificación UA Coach Project ha ayudado a 
minimizar los posibles efectos negativos que la 
situación generada por la COVID-19 ha podido tener 
en sus procesos de enseñanza aprendizaje?

4. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN
¿Crees que la implementación de UA Coach Project ha 
ayudado a afrontar la situación generada por la COVID-19 
consiguiendo minimizar los posibles efectos negativos que 
la enseñanza dual* podía ocasionar en tu aprendizaje? 

*Alternancia de sesiones presenciales y no presenciales
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3. RESULTADOS
La primera cuestión de investigación tiene como finalidad conocer la opinión de los estudiantes par-
ticipantes sobre la propuesta de gamificación UA Coach Project en la asignatura de “Análisis y Eva-
luación del Entrenamiento en Deportes Colectivos teniendo en cuenta su propia experiencia personal. 
En la Tabla 2 se muestran los resultados obtenidos.

Tabla 2. Resultados primera cuestión de investigación.

Temática Códigos Subcódigos FA subc. FA * % FA

Opinión del alumnado de 
CAFD sobre la propuesta de 
intervención educativa UA 
Coach Project en la asignatura 
de “Análisis y Evaluación del 
Entrenamiento en Deportes 
Colectivos”

1.1. Valoración 
personal positiva

1.1.1. Muy buena propuesta 20

28 93,3%1.1.2. Buena propuesta 2

1.1.3. Innovadora 6

1.2. Valoración 
personal negativa

1.2.1. No diferencias 2 2 6,7%

TOTAL 30 30 100%

Tras el análisis de la información, se evidencia que se han podido establecer 2 grandes códigos. 
Por un lado, el primero, hace referencia a la valoración positiva que el alumnado ha realizado sobre 
la propuesta de gamificación. Dicho código tiene una frecuencia de aparición del 93,3%. A su vez, se 
encuentra dividido en tres subcódigos diferentes donde destaca el subcódigo 1.1.1. Muy buena pro-
puesta con un total de 20 apariciones.

“Me ha parecido una muy buena propuesta. Considero que es una forma distinta de trabajar que 
tiene el aliciente de conseguir “ser” los preparadores físicos de un equipo de la UA” (Alumno 18).

“Ha sido una muy buena propuesta. Me parece un método de enseñanza bastante atractivo, y 
sobre todo mucho más favorable para el aprendizaje que el modelo tradicional de enseñanza, sin 
duda, un gran acierto” (Alumno 22).

En menor medida, aparecen representados el subcódigo 1.1.2. Buena propuesta con dos aparicio-
nes y el subcódigo 1.1.3. Innovadora con seis.

“Es una propuesta innovadora y bastante divertida, ya que nos ha servido para ser más competi-
tivos e implicarnos todos más en las prácticas” (Alumno 12).

Por el otro lado, teniendo en cuenta el segundo código 1.2. Valoración personal negativa, se puede 
observar cómo únicamente ha tenido dos apariciones y engloba al subcódigo 1.2.1. No hay diferen-
cias. Dos estudiantes valoraron esta propuesta de gamificación como negativa ya que consideraron 
que realmente no existían diferencias significativas frente a otras estrategias de enseñanza aprendiza-
je utilizadas en el grado.

“Me ha parecido un formato parecido a cualquier otro método” (Alumno 1).

La segunda cuestión de investigación se encuentra relacionada con la percepción que el alumnado 
considera que UA Coach Project ha tenido en su formación académica y profesional. A continuación, 
en la Tabla 3 se presentan los resultados obtenidos.
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Tabla 3. Resultados segunda cuestión de investigación.

Temática Códigos Subcódigos FA subc. FA * % FA

Puesta en práctica de 
UA Coach Project 
como una propuesta 
de gamificación y su 
impacto en la formación 
académica y profesional 
del alumnado

2.1. Búsqueda de infor-
mación científica

2.1.1. Tratar información 5 7 17,1%
2.1.2. Consensuar información 2

2.2. Valorar esfuerzo 2.2.1. Implicación 7
13 31,7%

2.2.2. Responsabilidad 6

2.3. Habilidades futuro 
profesional

2.3.1. Comunicación.
2.3.2. Trabajo en equipo
2.3.3. Aplicar conocimientos

6
7
8

21 51,2%

TOTAL 41 41 100%

Tres códigos son los que aparecen siendo el de mayor frecuencia el 2.3. Habilidades futuro profesio-
nal con un total de veintiuna apariciones. El código 2.2. Valorar esfuerzo es el siguiente código con un 
total de trece apariciones y por último se encuentra el código 2.1. Búsqueda de información científica.

Éste último código se divide en dos subcódigos, 2.1.1. Tratar información y 2.1.2. Consensuar 
información, representando ambos el 17,1% respecto a las frecuencias de aparición.

“La búsqueda de mucha información de forma autónoma y consensuada con un grupo también 
me ha servido para entender mejor los conceptos” (Alumno 5).

El código 2.2. Valorar esfuerzo aparece en trece ocasiones a través de los dos subcódigos que lo 
conforman que son, por un lado, el código 2.2.1. Implicación con un total de siete veces y, por otro 
lado, el código 2.2.2. Responsabilidad con seis.

“Me he involucrado mucho más a la hora de realizar los trabajos y creo que he aprendido mucho 
más…” (Alumno 17).

“Sí, ya que al jugarte puntos en cada práctica esforzar más y también por conseguir puntos extra” 
(Alumno 29).

Respecto al código 2.3. Habilidades futuro profesional, como ya se ha mencionado es el que tiene 
mayor número de apariciones, suponiendo el 51,2% del total dentro de esta temática de análisis. Di-
cho código se encuentra dividido en tres subcódigos siendo el subcódigo 2.3.1. Comunicación es el 
que presenta menos apariciones (con un total de seis).

“El planteamiento de las prácticas ha favorecido que sea capaz de mejorar cuando expongo” 
(Alumno 8).

El siguiente subcódigo, el 2.3.2. Trabajo en equipo se muestra siete veces.

“El trabajo en grupo y el poner ideas en común creo que ha sido el aspecto más positivo… 
(Alumno 17).

Por último, el subcódigo 2.3.3. Aplicar conocimientos es el que presenta una mayor cantidad de 
apariciones, con un total de ocho.
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“Hemos podido aplicar los conocimientos teóricos en todas las prácticas viendo su utilidad” 
(Alumno 16).

La tercera cuestión de investigación está basada en las ventajas y desventajas que el alumnado 
ha considerado que ha tenido la implementación de UA Coach Project como propuesta de gamifica-
ción. Se ha considerado conveniente la división de la información en dos metacódigos distintos para 
favorecer la distinción entre las ventajas y las desventajas. En la Tabla 4 se muestran los resultados 
conseguidos.

Tabla 4. Resultados tercera cuestión de investigación.

Temática Metacódigos Códigos Subcódigos FA subc. FA * % FA

Ventajas y 
desventajas de la 
implementación 
de UA Coach 
Project como 
propuesta de 
gamificación

3.1. Ventajas 3.1.1. Práctica 
contextos reales

3.1.1.1. Posible futuro 
profesional 10 14 21,5%

3.1.2. Favorece 
aprendizajes

3.1.1.2. Grupos reducidos 4

22 33,8%

3.1.2.1. Interiorizar 
contenidos 7

3.1.2.2. Participación
3.1.2.3. Aplicación 
práctica

10
5

3.1.3. Motivación 3.1.3.1. Interesante 16 16 24,6%

3.2. Desventajas 3.2.1. Mayor carga 
de trabajo

3.2.1.1. Trabajo no 
presencial 4

7 10,8%
3.2.1.2. Horarios 3

3.2.2. Prácticas 3.2.2.1. Deporte 
específico 3

6 9,2%
3.2.2.2. Escaso peso en la 
calificación 3

TOTAL 65 65 100%

El metacódigo 3.1. Ventajas presenta un total de cuarenta y ocho apariciones mientras que el me-
tacódigo 3.2. Desventajas aparece reflejado en trece ocasiones. A su vez, el metacódigo 3.1. Ventajas 
se encuentra organizado en tres códigos diferentes. Entre ellos se encuentra el código 3.1.1. Práctica 
contextos reales. Dicho código se encuentra dividido en dos subcódigos en el que destaca 3.1.1.1. 
Posible futuro profesional ya que es nombrado en diez ocasiones.

“El contexto de la gamificación nos sitúa en un escenario que podría ser similar al que nos en-
contráramos en nuestras futuras salidas laborales” (Alumno 17).

“…permitiendo que nos familiarizáramos con el trabajo de los preparadores físicos” (Alumno 22).

El código que más destaca es el 3.1.2. Favorece aprendizajes con un total de veintidós apariciones. 
Se encuentra organizado en diferentes subcódigos que son presentados en función de su repetición: 
3.1.2.2. Participación (diez veces) 3.1.2.3. Interiorización de contenidos (siete ocasiones) y 3.1.2.3. 
Aplicación práctica.
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“…el gran nivel de participación durante toda la propuesta que hemos tenido…” (Alumno 4).

“Ha sido una experiencia novedosa que me ha ayudado a comprender y asimilar los conocimien-
tos explicados mejor” (Alumno 13)

Por último, el subcódigo 3.1.3.1. Interesante se encuentra dentro del código 3.1.3. y presenta un 
total de dieciséis apariciones.

“…motivación por ganar y aprender…” (Alumno 18).

“Nos ha ayudado a querer dar más y el hecho de vernos arriba en la tabla nos motivaba aún más 
para seguir en esas posiciones” (Alumno 11).

En cuanto al metacódigo 3.2. Desventajas, el código de mayor aparición ha sido el 3.2.1. Mayor 
carga de trabajo (7 ocasiones) frente al código 3.2.2. Prácticas (6 veces). En el código 3.2.1. Mayor 
carga de trabajo se pueden observar dos subcódigos casi presentes con la misma frecuencia, el sub-
código 3.2.1.1. Trabajo no presencial y el 3.2.1.2. Horarios con 4 y 3 apariciones respectivamente.

“Es un sistema un poco más pesado por el hecho de tener que estar realizando semana tras sema-
na trabajos en grupo” (Alumno 29).

“…el tener que organizarse con el grupo semana tras semana…” (Alumno 5).

Por el otro lado, el código 3.2.2. Prácticas, se encuentra dividido en el subcódigo 3.2.2.1. Deporte 
específico y en el subcódigo 3.2.2.2. Escaso peso en la calificación. Ambos han aparecido en tres 
ocasiones.

“Me hubiera gustado trabajar otros deportes” (Alumno 17).

“…bastante esfuerzo para lo poco que queda reflejado en la nota” (Alumno 17).

Mediante la cuarta cuestión de investigación, se pretende conocer si la implementación de UA 
Coach Project ha servido para favorecer el desarrollo de la asignatura de manera no presencial tenien-
do en cuenta la crisis sanitaria originada por la COVID-19. En la Tabla 5 se muestran los resultados 
obtenidos.

Tabla 5. Resultados cuarta cuestión de investigación.

Temática Códigos Subcódigos FA subc. FA * % FA

UA Coach Project como propuesta 
educativa para afrontar la situación 
generada por la COVID-19 en el 
ámbito de la Educación Superior
favoreciendo el seguimiento y el 
desarrollo de la asignatura de manera 
no presencial.

4.1. Minimizar 
efectos

4.1.1. Hilo conductor 6

43 91,5%
4.1.2. Uso TICs 9

4.1.3. Feedback 8

4.1.4. Rol activo 11

4.2. No 
minimizar 
efectos

4.1.5. Buena 
organización

9

4 8,5%
4.2.1. Necesario clases 
prácticas

4

TOTAL 47 47 100%
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Se han establecido dos códigos, siendo el 4.1. Minimizar efectos el más frecuente con un total de 
cuarenta y tres apariciones frente al código 4.2. No minimizar con únicamente cuatro.

“La situación ha afectado menos, creo que se ha solventado con bastante eficacia” (Alumno 7).

A su vez, el código 4.1. Minimizar efectos, está dividido en diversos subcódigos. El subcódigo con 
menor aparición (únicamente seis veces) es el 4.1.1. Hilo conductor.

“El contexto creado de juego,el uso de los logos y la temática ha hecho que siguiéramos mejor 
la asignatura” (Alumno 7).

Tanto el subcódigo 4.1.2. Uso TICs como 4.1.5. Buena organización ha aparecido en nueve oca-
siones.

“Se ha seguido muy bien la organización y las normas que se pautaron…” (Alumno 20).

El subcódigo 4.1.3. Feedback ha sido observado ocho veces.
Por último, el subcódigo 4.1.4. Rol activo ha sido el más destacado con once apariciones en total. 

“Al habernos tenido que involucrar tanto creo que se ha favorecido seguir el desarrollo de la 
asignatura…” (Alumno 11).

En el código 4.2. No minimizar efectos se puede observar el subcódigo 4.2.1. Necesario clases 
prácticas que aparecen cuatro veces.

“A pesar de ser una muy buena propuesta creo que se aprende menos que yendo a clase” (Alum-
no 23).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados evidencian la gran aceptación de la propuesta UA Coach Project por parte del alumnado. 
Cuando dichas propuestas son diseñadas de manera adecuada, el alumnado suele presentar un gran alto 
de aceptación hacia las mismas (Monguillot, et al., 2017; Alcaraz et al., 2018, Aldemir et al., 2018).

Atendiendo a las ideas de Hernández- Horta et al., (2018) la gamificación posibilita que el alum-
nado participe en procesos de enseñanza aprendizaje divertidos e innovadores a través de los cuales 
pueden desarrollar sus competencias por medio del uso de elementos relacionados con los juegos y 
en las que se propicia la interiorización de contenidos (Buckley et al, 2017; Quintero et al., 2018; 
Orejudo, 2019) y su posterior transferencia a sus futuras prácticas en el mundo profesional (Quintero 
et al., 2018).

También, se muestra cómo el alumnado ha asumido una mayor responsabilidad al trabajar en equi-
pos puesto que se sentían comprometidos con sus compañeros y compañeras para alcanzar los obje-
tivos establecidos. El hecho de querer lograrlos posibilita la creación de un clima basado en el com-
promiso (Quintero et al., 2018) que favorece el desarrollo de habilidades sociales (Alabbasi, 2017).

Atendiendo a los resultados obtenidos, los educandos mencionan que se han implicado más en su 
proceso de aprendizaje. Numerosos son los estudios que corroboran que la participación en contextos 
gamificados favorece el grado de compromiso de los estudiantes (Alabbasi, 2017; Torres- Toukomi-
dis et al., Prieto, 2020). 
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Los educandos también han definido la propuesta como motivante, haciendo hincapié en el aumen-
to del interés no solo por competir sino también por mejorar sus conocimientos (Monguillot et al., 
2017; Corchuelo, 2018; Bicen y Kocakoyun, 2018; Orejudo, 2019).

El uso de las Nuevas Tecnologías de la Información y de la Comunicación que ha permitido cursar 
la asignatura de manera no presencial. El empleo de las TICs en propuestas gamificadas favorece que 
tengan lugar procesos de enseñanza aprendizaje positivos y enriquecedores (Bicen y Kocakoyun, 
2018; Bovermann et al., 2018).

Sin embargo, algunos estudiantes consideran que para que los aprendizajes sean realmente signifi-
cativos se hace necesario una enseñanza presencial (Vásquez, 2020).

Llevar a cabo propuestas de gamificación en la Educación Superior es una tarea que requiere de 
una restructuración de la materia a enseñar, así como un cambio en la mentalidad, tanto docente como 
del alumnado. Para finalizar, se puede afirmar que propuestas como éstas, basadas en la gamificación 
y en el uso de las TICs pueden ser consideradas como una herramienta útil para conseguir procesos 
de enseñanza aprendizaje significativos, aunque serían necesarios más estudios para confirmar su 
utilidad frente a la situación sanitaria generada por la COVID-19 y el predominio de las sesiones no 
presenciales.
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6. ANEXOS

Tabla Anexo 1. Sistema de puntuación.

Normas Puntuación

Se podía sumar como máximo 2000 puntos por la 
realización de las prácticas

Cada práctica tenía un valor de 400 puntos (Penaliza-
ción de menos 200 puntos por plagio o no entrega)

Puntos por desafíos

Insignias: 
Por ganar desafío, por obtener notable
y por conseguir sobresaliente (valor doble)

1º puesto: 75; 2º puesto: 50; 3º puesto: 25

1º equipo con más insignias: 300 puntos, 2º 200 
puntos, 3º 100 puntos
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78. Las competencias en e-sostenibilidad del alumnado del Grado en 
Maestro en Educación Infantil y Primaria

Urrea-Solano, Mayra; Baena-Morales, Salvador; Bautista-Peña, Aurora
Universidad de Alicante

RESUMEN

El logro de un mundo más justo, sostenible e igualitario en el año 2030 se ha convertido en uno de 
los principales desafíos que enfrenta actualmente la humanidad. Para ello, las competencias del fu-
turo profesorado en e-sostenibilidad se convierten en un elemento crucial. De ahí que este estudio 
se planteó identificar el nivel de conocimientos que los docentes en formación tienen respecto al uso 
responsable y sostenible de la tecnología. Para el logro de dicho objetivo, se contó con la participa-
ción de 348 estudiantes de los Grados en Maestro en Educación Infantil y Primaria de la Universidad 
de Alicante, quienes voluntariamente cumplimentaron un cuestionario sobre dicha temática. Para el 
tratamiento de los datos se empleó el programa de análisis estadístico SPSS v. 25, con el que se rea-
lizó un estudio descriptivo. De acuerdo con los resultados, el futuro profesorado presenta un escaso 
dominio de las competencias digitales en sostenibilidad, sobre todo, de aquellas que implican un 
conocimiento más especializado y experto, como el diseño y evaluación de proyectos tecnológicos 
sostenibles. A la vista de tales hallazgos, se concluye la necesidad de reforzar las competencias do-
centes en esta área. Para ello, se propone el diseño de acciones formativas que les permitan tomar 
conciencia de la importancia del uso responsable de la tecnología para la sostenibilidad económica, 
social y medioambiental.

PALABRAS CLAVE: sostenibilidad, formación docente, competencias digitales, Grado en Maestro 
en Educación Infantil, Grado en Maestro en Educación Primaria. 

1. INTRODUCCIÓN
Con la definición en el año 2015 de los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), la Organiza-
ción de las Naciones Unidas (ONU, 2020) estableció una hoja de ruta con la que alcanzar el bien-
estar económico, social y medioambiental para el conjunto de la humanidad en el año 2030. Para el 
logro de este horizonte, las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) constituyen un 
recurso especialmente valioso y significativo, ya que en la práctica son capaces de propiciar nue-
vas formas de inclusión, sostenibilidad e innovación (Dalinger et al., 2020; Fernández-Díaz et al., 
2019; García-Tudela et al., 2020; Janakiraman et al., 2021; Sanromà-Giménez et al., 2021). Reflejo 
de ello es que la ONU, a través de la Unión Internacional de Comunicaciones (2018), ha reconoci-
do su potencial para favorecer el avance de la sociedad y alcanzar todos y cada uno de los 17 ODS. 

No es menos cierto, sin embargo, que el empleo inadecuado de este tipo de herramientas tam-
bién puede resultar especialmente perjudicial para el desarrollo y el equilibrio económico, social y 
medioambiental del planeta. De hecho, son múltiples las investigaciones que vienen a subrayar los 
efectos nocivos que su uso desmedido puede provocar, tales como la sobreexplotación medioam-
biental (Bhujabal et al., 2021), el consumismo excesivo de la sociedad (Çerçi & Tosun, 2021) o el 
incremento de las desigualdades (Khan et al., 2021). Ante dicha situación, resulta preciso que las 
instituciones de Educación Superior estimulen el desarrollo de las competencias digitales necesa-
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rias para el uso responsable y sostenible de las TIC, sobre todo, de quienes se van a responsabilizar 
de la educación y formación de las nuevas generaciones. Por ello, se cree conveniente identificar el 
nivel de competencias que el futuro profesorado tiene en e-sostenibilidad.

El establecimiento de la Agenda 2030 y los 17 ODS que la integran ha supuesto, en la práctica, 
una nueva oportunidad para que el ser humano se reconcilie con su entorno y se impulse, a nivel 
mundial, el progreso económico y social de todas las personas. En este contexto, la Educación 
para el Desarrollo Sostenible (EDS) se define como un medio esencial con el que potenciar el em-
poderamiento y estimular actitudes más respetuosas y proactivas con el entorno (Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2017). De hecho, su 
implementación resulta especialmente eficaz para transformar los comportamientos y la conciencia 
sostenible del futuro profesorado y, por ende, de la sociedad en general (Brandt et al., 2021; Kals-
oom & Qureshi, 2021). 

Desde este paradigma, las herramientas tecnológicas y los nuevos modelos de enseñanza y 
aprendizaje que estas promueven, como el e-learning o el mobile learning, se han convertido 
en un recurso crucial para favorecer el aprendizaje de la sostenibilidad (Boulahrouz et al., 2019; 
Carrión-Martínez et al., 2020; Colás-Bravo et al., 2018; Napal et al., 2020). Así, se ha evidenciado 
que su uso resulta especialmente significativo para fomentar el comportamiento eco-responsable 
(Gong et al., 2020) o promover las actuaciones contra el cambio climático (George et al., 2020). 
No es menos cierto, sin embargo, que su utilización masiva y desproporcionada también está ge-
nerando graves desequilibrios a nivel económico, social y medioambiental. Entre otros, cabe citar 
la superproducción de material tecnológico y los problemas de contaminación y de agotamiento de 
recursos naturales que aquella lleva aparejada (Altinoz et al., 2021). A ello se ha de añadir, además, 
la exclusión social provocada por el acceso desigual a lo tecnológico, especialmente entre los co-
lectivos más vulnerables (Becker, 2021; Scanlan, 2021), así como la explotación infantil que puede 
llegar a implicar su proceso de producción (Sovacool, 2021).

 Ante este contexto de claroscuros, el rol del profesorado en formación se convierte en un ele-
mento fundamental, ya que de su capacitación y del uso eco-responsable que haga de la tecnología 
dependerán, en buena medida, los comportamientos e-sostenibles de las generaciones venideras 
(Lozano-Díaz & Fernández-Prados, 2020). De hecho, son múltiples las investigaciones que vienen 
a subrayar la mejora notable que experimentan las actitudes proambientales de los futuros docentes 
cuando estos participan en acciones formativas en esta área. Por ejemplo, en el caso del alumna-
do del Grado en Educación Primaria se ha podido apreciar que, a partir de la lectura y escritura 
creativa, este adquiere una mayor concienciación y sensibilización sobre los problemas medioam-
bientales (Martín & Echegoyen, 2020). Un panorama similar se advierte con los futuros docentes 
de la etapa de Educación Infantil, quienes tras investigar de manera colaborativa algunos de los 
problemas socioambientales que afectan al planeta, manifiestan un compromiso más férreo y feha-
ciente con el desarrollo sostenible (Rodríguez-Marín et al., 2020). Lo cierto, sin embargo, es que 
pese a la potencialidad que presenta este tipo de actuaciones, las competencias en e-sostenibilidad 
no gozan del reconocimiento necesario en la formación inicial del profesorado y este reconoce no 
estar capacitado para abordar esta área en su futuro desempeño profesional (Colás-Bravo et al., 
2018; Ortega-Sánchez & Gómez-Trigueros, 2019; Valderrama-Hernández et al., 2020; Yilmaz et 
al., 2021). Como consecuencia de ello, el presente estudio se planteó con el propósito de identifi-
car el nivel de conocimientos que los docentes en formación tienen respecto al uso responsable y 
sostenible de la tecnología.
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2. MÉTODO 
Para el logro de dicho objetivo se empleó una metodología cuantitativa y descriptiva, dada la adecua-
ción de este enfoque para el estudio de la formación docente en materia de sostenibilidad (Pipere, 2019). 

2.1. Descripción del contexto y de los participantes
En la investigación se contó con la participación voluntaria de 348 estudiantes de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Alicante (UA), que se encontraban matriculados en la asignatura de 
Desarrollo curricular y aulas digitales del 2º curso de los Grados en Maestro en Educación Infantil 
y Primaria. Esta es una materia de carácter básico con la que se pretende proporcionar al futuro pro-
fesorado de dichas etapas los conocimientos y competencias necesarias para garantizar la adecuada 
integración de la tecnología educativa en el aula. Respecto a las variables sociodemográficas, la 
mayor parte de la muestra se encontraba matriculada en el Grado en Maestro en Educación Primaria 
(66.6%) y tenía una edad comprendida entre 20 y 25 años (46.4%). Además, el 73.5% del alumnado 
participante era de sexo femenino, lo que se corresponde con la presencia mayoritaria de las mujeres 
en las aulas de Magisterio (Ministerio de Universidades, 2020).

2.2. Instrumentos
La recogida de los datos se realizó con una adaptación del cuestionario de Sánchez et al. (2018), cuyo 
objetivo es evaluar la competencia en e-sostenibilidad del alumnado universitario de grados en ingenie-
ría TIC. La estrecha relación de su contenido con dicho campo de conocimiento provocó que se elimina-
ran 9 de los 34 ítems que lo integran, en particular aquellos que versaban sobre la gestión de proyectos 
tecnológicos (ítem 10 e ítems 21-28). La versión definitiva quedó constituida por 25 ítems tipo Likert, 
cuyas opciones de respuesta oscilaban entre 1 (“Totalmente en desacuerdo”) y 5 (“Totalmente de acuer-
do”). A estos se añadieron 3 preguntas cerradas para recopilar información de carácter sociodemográfico 
(edad, sexo y titulación cursada). El instrumento definitivo se organizó en cinco dimensiones: (1) In-
formación sociodemográfica (3 ítems); (2) Competencias generales para la e-sostenibilidad (10 ítems); 
(3) Competencias digitales para la sostenibilidad medioambiental (5 ítems); (4) Competencias digitales 
para la sostenibilidad social y (5) Competencias digitales para la sostenibilidad económica (6 ítems). La 
adaptación fue validada por tres profesoras expertas en investigación educativa de la UA. Además, el 
análisis del coeficiente de Cronbach evidenció que el conjunto de los ítems presentaba un elevado índice 
de consistencia interna (α = .91), lo que justificó la utilización del instrumento en el estudio. 

Con el objeto de facilitar su difusión, se optó por construir el cuestionario en modo encuesta online 
con Google Forms. Las razones que motivaron la elección de esta herramienta fueron, sobre todo, 
el almacenaje automático de los datos, el número ilimitado de respuestas que permite y su carácter 
gratuito (Mondal et al., 2019).

2.3. Procedimiento
Tras la autorización preceptiva de la coordinadora de la asignatura, seis de los docentes responsables 
de impartir Desarrollo curricular y aulas digitales administraron el cuestionario en sus respectivos 
grupos de estudiantes mediante la herramienta Docencia dual de UAcloud. Dicha aplicación se pro-
dujo durante el horario lectivo habitual, de forma grupal y con la presencia virtual de uno de los 
miembros del equipo de investigación. Este fue el encargado de informar a los sujetos de los objetivos 
del estudio y de proporcionarles las orientaciones necesarias para la cumplimentación de la escala. El 
tiempo medio de respuesta osciló entre los 5-10 minutos.
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En lo concerniente a la ética de la investigación, el estudio cumplió con los principios fundamen-
tales de la Declaración de Helsinki. Los sujetos dieron su consentimiento para participar y en todo 
momento se garantizó el carácter anónimo y confidencial de la información aportada.

Para el tratamiento y análisis de los datos se utilizó el paquete estadístico SPSS versión 25, con el 
que se llevó a cabo un estudio descriptivo. 

3. RESULTADOS
La exposición de los resultados se ha organizado en base a las dimensiones que integran el instrumen-
to de recogida de datos. 

3.1. Competencias generales para la e-sostenibilidad 
A la hora de valorar las competencias generales para la e-sostenibilidad (Tabla 1), los participantes 
destacaron sobre todo los conocimientos que poseen sobre innovación y creatividad (79%), así como 
su participación en la implementación de este tipo de procesos (68.8%). Por el contrario, mostraron 
un menor grado de acuerdo respecto a sus destrezas para el diseño de proyectos TIC sostenibles 
(22.5%) y al dominio que tienen de los principios éticos de la sostenibilidad (17.6%). No obstante, en 
la practica totalidad de los casos las puntuaciones medias se localizaron en torno al 3, lo que denota 
que no tenían una postura claramente definida al respecto.

Tabla 1. Competencias generales para la e-sostenibilidad.

Ítems 1(%) 2(%) 3(%) 4(%) 5(%) M DE

1.  Conozco las causas, consecuencias y soluciones 
propuestas en la literatura respecto a la problemática 
social, económica y ambiental que generan las TIC 

 3.2 13.8 35.2 44.7 3.2 3.31 .864

2.  En la resolución de un problema relacionado con las 
TIC, sé analizar la sostenibilidad desde la perspectiva 
medioambiental, social y económica

3.7 12.7 37.2 44.1 2.3 3.29 .855

3.  Soy capaz de identificar las causas de un problema 
relacionado con las TIC y de prever sus posibles 
consecuencias. Soy capaz de relacionar el problema con 
otros problemas ya conocidos y con soluciones ya aplicadas

1.4 6.6 24.5 60.2 7.2 3.65 .769

4.  Conozco los conceptos de creatividad e innovación y 
estrategias para desarrollarlos

1.7 3.7 15.6 64.3 14.7 3.86 .769

5.  Comprendo las técnicas de innovación y generación de 
ideas y participo cuando se usan

0.9 6.1 24.2 60.2 8.6 3.70 .747

6.  Soy capaz de aportar nuevas ideas y soluciones en un 
proyecto tecnológico para hacerlo más sostenible

0.9 8.9 33.4 48.1 8.6 3.55 .808

7.  Soy capaz de proponer proyectos TIC sostenibles, 
teniendo en cuenta, de forma holística los aspectos 
ambientales, económicos y sociales

2.6 19.9 42.7 33.1 1.7 3.12 .832

8.  Conozco los principios éticos relacionados con la 
sostenibilidad

2.0 15.6 33.4 44.1 4.9 3.34 .871

9.  Sé valorar las implicaciones de los principios éticos 
relacionados con la sostenibilidad en un proyecto TIC

2.6 11.2 42.4 40.1 3.7 3.31 .820

10. Soy capaz de proponer soluciones y estrategias para 
impulsar proyectos TIC coherentes con los principios éticos 
relacionados con la sostenibilidad

0.9 10.1 42.9 41.5 4.6 3.39 .765
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3.2. Competencias para la e-sostenibilidad en materia ambiental
En lo concerniente a las competencias digitales en materia de sostenibilidad ambiental (Tabla 2), los 
encuestados otorgaron una especial relevancia a su capacidad para apreciar la repercusión de las TIC 
en la sostenibilidad del planeta (64.8%). Pese a ello, destacaron su falta de conocimiento sobre los 
indicadores necesarios para llevar a cabo dicha evaluación (34.6%). 

Tabla 2. Competencias digitales relativas a la dimensión medioambiental de la sostenibilidad.

Ítems 1(%) 2(%) 3(%) 4(%) 5(%) M DE

1. Comprendo los costes ambientales que tienen los 
productos relacionados con las TIC a lo largo de su 
ciclo de vida

1.2 13.0 28.0 42.1 15.9 3.59 .944

2. Sé cómo medir el impacto ambiental del uso de las 
TIC usando los indicadores indicados

4.6 30.0 43.2 19.0 3.2 2.86 .886

3. Sé valorar el impacto (positivo y negativo) de 
los productos y servicios TIC en la sociedad y en la 
sostenibilidad del planeta

1.7 7.5 25.9 57.3 7.5 3.61 .801

4. Conozco las tecnologías “sostenibles” aplicables 
a un proyecto TIC y los indicadores de impacto 
ambiental

4.0 22.8 39.8 31.7 1.7 3.04 .881

5. Conozco el papel estratégico que juegan las TIC en 
la sostenibilidad del planeta, así como los conceptos 
de justicia social, reutilización de recursos y economía 
circular

2.9 15.0 35.2 44.7 2.3 3.29 .851

3.3. Competencias para la e-sostenibilidad en materia social
Cuando se trata de valorar sus competencias digitales en el ámbito de la sostenibilidad social (Tabla 
3), los participantes subrayaron, sobre todo, su capacidad para estimar el impacto de los proyectos 
TIC en la mejora de la sociedad (84.4%). En cambio, manifestaron un mayor desconocimiento sobre 
los problemas de justicia social, equidad, diversidad y transparencia (15.8%).

Tabla 3. Competencias digitales relativas a la dimensión social de la sostenibilidad.

Ítems 1(%) 2(%) 3(%) 4(%) 5(%) M DE

1. Conozco la problemática asociada a la justicia social, 
equidad, diversidad y transparencia

2.0 13.8 21.6 51.9 10.7 3.55 .928

2. Conozco las consecuencias directas e indirectas que tienen 
sobre la sociedad los productos y servicios TIC

1.2 8.6 19.9 61.4 8.9 3.68 .799

3. Comprendo la necesidad de introducir la justicia social, 
equidad, diversidad y la transparencia en los proyectos de  
las TIC

1.2 4.6 18.7 54.8 20.7 3.89 .821

4. Sé valorar si un proyecto TIC contribuye a mejorar el bien 
común de la sociedad

0.6 2.3 12.4 64.6 20.2 4.01 .686
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3.4. Competencias para la e-sostenibilidad en materia económica
Respecto a las competencias para la e-sostenibilidad económica (Tabla 4), los encuestados pusieron 
especialmente de relieve sus habilidades para utilizar las herramientas tecnológicas de trabajo colabo-
rativo (79%). Por el contrario, reconocieron tener un menor grado de comprensión sobre los proble-
mas de accesibilidad, ergonomía y seguridad de los proyectos y productos TIC (23.1%).

Tabla 4. Competencias digitales relativas a la dimensión económica de la sostenibilidad.

Ítems 1(%) 2(%) 3(%) 4(%) 5(%) M DE

1. Conozco la problemática asociada a la accesibilidad, la 
ergonomía y la seguridad de los productos y proyectos TIC

2.9 20.2 36.9 36.0 4.0 3.18 .899

2. Sé valorar el grado de accesibilidad, la calidad 
ergonómica, el nivel de seguridad y el impacto sobre la 
sociedad de un producto o servicio TIC

2.3 15.9 38.6 39.2 4.0 3.27 .857

3. Tengo en cuenta los aspectos de accesibilidad, ergonomía 
y seguridad en las soluciones tecnológicas

2.0 11.0 42.9 38.9 5.2 3.34 .819

4. Conozco el concepto, ejemplos y herramientas de trabajo 
colaborativo en el ámbito de las TIC

0.6 6.6 20.7 59.1 13.0 3.77 .777

5. Sé valorar las implicaciones del trabajo colaborativo en 
un proyecto del ámbito de las TIC

0.3 6.1 17.0 61.4 15.3 3.85 .756

6. Sé utilizar herramientas de trabajo colaborativo 
relacionadas con los proyectos TIC

0.3 3.2 17.6 63.4 15.6 3.91 .691

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Reconociendo la relevancia del futuro profesorado para el logro de un mundo más sostenible e iguali-
tario (Brandt et al., 2021; Kalsoom & Qureshi, 2021), la presente investigación se propuso identificar 
el nivel de competencias que los docentes en formación tienen para el uso responsable y sostenible 
de la tecnología. En este sentido, y a la luz de los resultados obtenidos, se ha de destacar que los 
participantes presentaban un escaso nivel de conocimientos en todas las dimensiones de la sostenibi-
lidad. Esta falta de competencias también ha sido puesta de manifiesto en buena parte de la literatura 
científica, que viene a subrayar el bajo grado de integración que estas cuestiones tienen en la forma-
ción inicial del profesorado (Carrión-Martínez et al., 2020). Incluso, como se puede evidenciar en el 
estudio de Yilmaz et al. (2021), esta débil capacitación recibida en desarrollo sostenible es también 
señalada por los futuros docentes. La omisión de este tipo de contenidos en los planes formativos 
podría guardar relación con las conclusiones enunciadas por Valderrama-Hernández et al. (2020) 
en su estudio. De acuerdo con estos autores, la escasa relevancia otorgada al desarrollo de las com-
petencias transversales y su abordaje indirecto en el aula explican, en muchos de los casos, el débil 
énfasis concedido a la sostenibilidad en los procesos de enseñanza y aprendizaje en las instituciones 
de Educación Superior.

Como consecuencia de ello, en todas las dimensiones evaluadas los participantes se percibieron 
competentes, sobre todo, en aquellas áreas más íntimamente relacionadas con la profesión docente, 
como la capacidad de innovación y la creatividad. En cambio, en aquellos ámbitos que exigen un co-
nocimiento más experto y especializado en e-sostenibilidad, como el empleo de los principios éticos, 
los encuestados resaltaron su falta de aptitud. Esta tendencia, documentada también en la investiga-
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ción de Colás-Bravo et al. (2018), permite evidenciar de forma práctica el conocimiento superficial y 
sesgado que poseen los futuros docentes sobre la e-sostenibilidad. De hecho, y de manera coherente 
con el estudio de Valderrama-Hernández et al. (2020), esta falta de dominio de los participantes era 
más pronunciada en las esferas en las que se precisa de procesos metacognitivos de orden superior, 
como la definición y la comprensión conceptual, destrezas estrechamente vinculadas con los procesos 
de aprendizaje reflexivo y profundo.

A la vista de tales hallazgos, y con el objetivo de optimizar la capacitación del futuro profesorado 
en materia de e-sostenibilidad, se concluye con la necesidad de diseñar actuaciones formativas en esta 
área. De acuerdo con la evidencia científica, estas han de valerse de las fortalezas que las tecnologías 
digitales presentan para la EDS, como su capacidad motivacional y la posibilidad de crear nuevos 
entornos de aprendizaje (Boulahrouz et al., 2019; Janakiraman et al., 2021). En concreto, una de las 
fórmulas que parece resultar más atractiva para el profesorado en formación son los cursos online 
masivos y abiertos (MOOC), que permiten un mayor grado de flexibilización y personalización de los 
aprendizajes (Ortega-Sánchez & Gómez-Trigueros, 2019). A ello se une, además, el carácter reflexivo 
y dialógico que han de presentar este tipo de actividades, especialmente adecuado para promover la 
concienciación en el uso responsable y sostenible de la tecnología (Martín & Echengoyen, 2020). En 
última instancia, y de acuerdo con las voces de sus destinatarios potenciales, un requisito fundamen-
tal para el éxito de estas de iniciativas es el compromiso y la implicación del docente responsable 
(Valderrama-Hernández et al., 2020). Con el diseño e implementación de este tipo de actuaciones 
se espera contribuir, de manera práctica y real, al desarrollo de las competencias digitales del futuro 
profesorado en sostenibilidad.

Pese a ello, el presente estudio no está exento de limitaciones. Entre otras, cabe destacar el carác-
ter y especificidad de la muestra, por lo que se propone ampliar la investigación a otras titulaciones 
vinculadas también con las Ciencias de la Educación. Estas serán aprovechadas para establecer com-
paraciones y así poder identificar las diferencias existentes entre las distintas especialidades. Además, 
se pretende analizar de manera longitudinal el proceso de adquisición y consolidación de las com-
petencias en e-sostenibilidad, lo que permitirá no solo comprender cómo se articulan y evolucionan, 
sino también valorar el impacto real de las acciones formativas. Otra de las limitaciones del estudio 
se concreta en su naturaleza eminentemente cuantitativa. Por ello, se plantea la realización de futuros 
estudios mixtos con los que poder combinar las potencialidades de la metodología cualitativa y del 
paradigma positivista. Estos resultarán especialmente valiosos para identificar los intereses y necesi-
dades que los docentes en formación presentan en materia de e-sostenibilidad. 
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RESUMEN

Desde hace más de una década, la asociación Unicómic de la Universidad de Alicante se está plan-
teando la necesidad de configurar una selección artística de cómic como instrumento para facilitar 
el acceso a la narrativa gráfica a un mayor número de lectores. En 2014, se lanzó una propuesta de 
listado artístico del cómic, relacionada con el interés didáctico y con su implementación en el aula 
(Baile et al., 2018). Dichas investigaciones sirvieron para detectar una gran evidencia: la ausencia de 
personajes femeninos (también de autoras) en el catálogo esencial (McCausland, 2017; 2018; 2019). 
Esta certeza llevó a dar un paso más en la investigación y se convirtió en el objetivo de nuestro es-
tudio: validar el conocimiento del alumnado universitario y de secundaria de personajes femeninos 
en el medio historietístico. A partir de un enfoque descriptivo transversal, se emplearon análisis de 
estadísticos de tendencia central a través de la implementación de un cuestionario mixto diseñado ad 
hoc. La investigación ha sido ampliada como consecuencia de los resultados obtenidos a través de un 
eje esencial que abarca el cómic protagonizado por mujeres y nos ha servido para constatar el gran 
desconocimiento entre los lectores más jóvenes respecto a estas obras y, por tanto, nos debe llevar a 
investigar en el futuro vías de difusión con el objetivo de conformar listados inclusivos.

PALABRAS CLAVE: listado, cómic, personajes femeninos, percepción.

1. INTRODUCCIÓN
El mundo del cómic no ha permanecido ajeno al espacio que la figura femenina ha ido reclamando en 
las artes gráficas. La representación de la mujer en los medios audiovisuales de la cultura industrial 
ha generado numerosas reflexiones y análisis (McCausland, 2017; 2018; 2019) y es por ello que en-
contramos cada vez más autoras y lectoras que reivindican sus derechos a ser visibilizadas (Rovira-
Collado et al., 2018).

Desde un punto de vista estrictamente literario, el establecimiento de un canon de lecturas se ha 
percibido como una necesidad ineludible en el campo educativo. El canon consiste en una selección 
de obras que, según afirma Cerrillo, “se hace en el contexto de un momento histórico, en el que 
interviene el punto de vista de quien selecciona” (2013, p. 24) y es por este motivo que se debería 
considerar como un concepto variable según las circunstancias. Si trasladamos este debate al ámbito 
de la historieta bajo una perspectiva diacrónica, el punto de vista sobre el que se ha proyectado una 
genealogía del cómic ha dejado atrás a autoras e historietas protagonizadas por mujeres, como han 
demostrado estudios anteriores elaborados por el grupo Unicómic y cuyos objetivos remitían a la ela-
boración de una selección cualitativa para el aula (Rovira-Collado, 2011; Rovira-Collado, J. y Ortiz, 
2015; Baile et al., 2018).

Trazar un mapa de los intentos de visibilizar las obras de autoras gráficas y los cómics protagoniza-
dos por personajes femeninos implica, pues, tener en cuenta el contexto histórico en el que empiezan 
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a surgir dichas inquietudes. Tal como afirma Merino (2018), hay que mirar en primer lugar a Estados 
Unidos porque a mediados de los 70, en plena segunda ola feminista, encontramos reivindicaciones 
primigenias de autoras norteamericanas y, muy especialmente, a Trina Robbins. En esa misma déca-
da, en 1975, pero en un contexto social muy diferente, Juan Antonio Ramírez reconoce que hacer un 
estudio del cómic femenino (el dirigido a niñas de acuerdo con un paradigma educativo conservador) 
en España está “determinado por el sexo de las lectoras”, aspecto que ha condicionado la crítica 
del cómic durante más tiempo de lo deseable (Muñoz, 2011). Más allá de pioneras como Merino 
(2003), que ponen de relieve la importancia de las mujeres (autoras y protagonistas) en el cómic, los 
movimientos feministas han sido un acicate para la aparición reciente de textos que proponen llenar 
los huecos en los cánones socialmente aceptados (Merino, 2018; Acevedo, 2020). En este sentido, 
también a partir de la segunda década del siglo XXI, el proceso de dar visibilidad a las autoras y 
protagonistas femeninas del cómic ha cobrado fuerza. Así, por un lado, encontramos investigacio-
nes que trazan una panorámica general del cómic vinculado con la mujer en España: Díez Balda 
(2011); Muñoz (2011); Almerini (2015), centrado en las historietas de los años 70 en nuestro país, y 
el trabajo de Masarah (2015), que traza una historiografía de autoras de la Transición en España. Por 
otro lado, de forma más fragmentada y tratando de abarcar aspectos teóricos específicos, encontra-
mos investigaciones como la visibilización del feminismo a través del cómic en el campo educativo 
(Rovira-Collado et al., 2018) o la representación de la mujer través de tiras cómicas y humor gráfico 
en Argentina (Acevedo, 2018; 2020). Además, encontramos trabajos sobre aspectos concretos de 
la autoría femenina, como la novela gráfica autobiográfica (Escobar, 2020) o una recopilación de 
dibujantes que combaten a través de sus obras el canon físico patriarcal (Márquez López, 2019). Es 
imprescindible destacar aquí la relevancia, dentro y fuera de nuestras fronteras, de la creación de la 
asociación de Autoras de Cómic (AC) por parte de la investigadora Elisa McCausland y la creadora 
Carla Berrocal, grupo que intenta proyectar una genealogía más amplia del canon femenino del cómic 
y de la visibilización del estereotipo de la mujer en la narrativa gráfica. Así, la estudiosa argentina 
Acevedo reconoce que dicha asociación actúa “como una suerte de espejo en el cuál reflejarnos, pero 
también una superficie de contraste con nuestro propio recorrido” (2020, p.16). Es este un espíritu de 
sororidad transnacional el que ha otorgado visibilidad a redes asociativas internacionales de creado-
ras de cómic con objetivos similares (como el colectivo Collectif des Creatrices de Bande Dessinée 
contra le Sexisme o el italiano MOLESTE) y ha dado lugar a proyectos comunes como Coordenadas 
gráficas. Cuarenta historietas de autoras de España, Argentina, Chile y Costa Rica (2020), que tratan 
de subrayar la historia de las mujeres en el cómic y de “empujar la expansión del medio y que las 
autoras puedan conocerse y reconocerse” (Acevedo, 2020, p.11). 

Desde el punto de vista del contexto educativo, hace años que somos más conscientes que nunca 
de que los textos de cultura de masas (cómics, cine, televisión, videojuegos…) generan paradigmas 
de pensamiento y modelos sociales con mucha más potencia que los discursos pedagógicos que ofre-
cemos en la enseñanza formal (González et al., 2003; Colaizzi, 2011; Arranz, 2013). El potencial 
didáctico del cómic lo ha llevado con frecuencia a las aulas de todos los niveles educativos, por lo 
que es imprescindible generar un mayor conocimiento de sus protagonistas femeninas (en trabajos 
futuros dirigiremos nuestra mirada a la autoría) para multiplicar, así, los puntos de vista y ofrecer una 
representación de las mujeres más rica y diversa ya que, como afirma Solnit, “al redefinir qué voz se 
valora, estamos redefiniendo la sociedad y sus valores” (2021, p.32).

Como colofón a esta introducción, cabe señalar que esta investigación concreta se enmarca en la 
red El còmic i el cànon femení en un entorn multimodal: eines transmèdia per l’aula universitària i 
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de secundària (REDI3CE5218), cuyos objetivos, recordémoslo, son: analizar el cómic como medio 
de expresión artística en el actual entorno multimodal del contexto docente del siglo XXI, especial-
mente por el potencial que ofrece para trabajar la educación literaria en todos los niveles educativos; 
validar el conocimiento por parte del alumnado universitario y de secundaria de personajes femeninos 
del cómic; y finalmente, profundizar en el concepto de selección artística del cómic con una perspec-
tiva inclusiva feminista.

2. MÉTODO 
2.1. Descripción del contexto y de los participantes

La investigación que se presenta en este trabajo es descriptiva y para su desarrollo se ha seguido un 
modelo mixto que incluye elementos de tipo cuantitativo y cualitativo (Teddlie y Tashakkori, 2010; 
Cook y Reichardt, 1986) con la intencionalidad de disponer de una visión completa del fenómeno 
abordado. Con relación al contexto del estudio, participaron diversas universidades y centros de se-
cundaria de la provincia de Alicante. Sobre la muestra del estudio, más concretamente, accedieron a 
participar en la investigación un total de 286 estudiantes, 164 de nivel universitario de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Alicante y de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Mi-
guel Hernández de Elche (57,3%) y 122 estudiantes de nivel pre-universitario (42,7%) de tres centros 
de enseñanza secundaria de Alicante: IES Rafal, IES Les Dunes (Guardamar) e IES Misteri d’Elx (El-
che) durante el curso 2020-2021. Se trata de grupos por conveniencia o accidentales (Argibay, 2009), 
conformados a partir de la organización propia de los grupos clase diseñados por la Facultad o por el 
centro escolar. Su distribución por sexo fue de 186 mujeres (65%) y 100 hombres (35%). La edad se 
encuentra comprendida entre los 14 y más de 40 años, distribuidos en dos subgrupos atendiendo a las 
etapas educativas ya señaladas.

Tabla 1. Relación de la muestra por sexo, edad y nivel académico.

 Nivel académico Mujeres % Hombres % Total

Nivel Universitario 
(Edad: 18 > 40 años)

112 68,3  52 31,7 164

Nivel Pre-Universitario
(Edad: 14-18 años)

74 60,6  48 39,4 122

Total 186 65%  100 35% 286

2.2. Instrumento
Las variables analizadas se han medido a través de un cuestionario mixto compuesto por 37 ítems que 
se organizan en dos ámbitos conformadores del estudio bajo la leyenda “¿Qué mujeres protagonistas 
del cómic conozco? Estableciendo un canon femenino del cómic” (https://docs.google.com/forms/d
/1_9Zdu8vWPSor1RE6nxQa01sTB6qJntzWYUIkQZWTc-o/edit?gxids=7628). El primero, relativo 
a un conjunto de cuestiones sociodemográficas (sexo y edad, ítems: 1 y 2-Sección 1) y cinco con rela-
ción a los grupos de referencia y nivel académico (ítems: 3 al 7-Sección 1). El segundo, conformado 
con cuestiones relativas al conocimiento en torno a protagonistas femeninas del cómic a través de 
imágenes de los personajes a reconocer (ítems: 1 al 30-Sección 2) que han sido medidos con escala 
Likert de cinco puntos (1, Muy en desacuerdo; 5, Totalmente de acuerdo). Asimismo, se han añadido 
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preguntas abiertas (ítems: 1bis al 30 bis-Sección 2) que han permitido recoger la información cuali-
tativa del estudio para un trabajo y análisis posterior. Para esta investigación, nos centraremos en los 
ítems cuantitativos (Tabla 2).

Tabla 2. Ítems analizados.

Ítem Cuestión/Protagonista femenina

Ítem 1 Soy capaz de reconocer la imagen de Little Orphan Annie

Ítem 2 Soy capaz de reconocer la imagen de Arale

Ítem 3 Soy capaz de reconocer la imagen de Barbarella

Ítem 4 Soy capaz de reconocer la imagen de Betty Boop

Ítem 5 Soy capaz de reconocer la imagen de la Bruja Escarlata

Ítem 6 Soy capaz de reconocer la imagen de Bulma

Ítem 7 Soy capaz de reconocer la imagen de Capitana Marvel

Ítem 8 Soy capaz de reconocer la imagen de Catwoman

Ítem 9 Soy capaz de reconocer la imagen de Clara de Noche

Ítem 10 Soy capaz de reconocer la imagen de Doña Urraca

Ítem 11 Soy capaz de reconocer la imagen de Elektra

Ítem 12 Soy capaz de reconocer la imagen de Esther

Ítem 13 Soy capaz de reconocer la imagen de Fénix 

Ítem 14 Soy capaz de reconocer la imagen de Harley Quinn

Ítem 15 Soy capaz de reconocer la imagen de Lucy Van Pert 

Ítem 16 Soy capaz de reconocer la imagen de Lulú

Ítem 17 Soy capaz de reconocer la imagen de Mafalda

Ítem 18 Soy capaz de reconocer la imagen de Persépolis

Ítem 19 Soy capaz de reconocer la imagen de Minnie

Ítem 20 Soy capaz de reconocer la imagen de Moderna de Pueblo

Ítem 21 Soy capaz de reconocer la imagen de Muerte (Sandman)

Ítem 22 Soy capaz de reconocer la imagen de Susan Storm

Ítem 23 Soy capaz de reconocer la imagen de Olivia

Ítem 24 Soy capaz de reconocer la imagen de Pitufina

Ítem 25 Soy capaz de reconocer la imagen de Ranma

Ítem 26 Soy capaz de reconocer la imagen de Red Sonja

Ítem 27 Soy capaz de reconocer la imagen de Tank Girl

Ítem 28 Soy capaz de reconocer la imagen de Tormenta 

Ítem 29 Soy capaz de reconocer la imagen de Valentina

Ítem 30 Soy capaz de reconocer la imagen de Wonder Woman
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Con el fin de verificar la fiabilidad del cuestionario, se ha calculado el coeficiente Alpha de 
Cronbach. El resultado obtenido (α=.89) constata la existencia de una alta consistencia interna del 
instrumento para el estudio propuesto (Bisquerra y Alzina, 2004; Hernández et al., 2003).

2.3. Procedimiento
La investigación que se presenta en este trabajo es descriptiva y para su desarrollo se ha seguido 
un modelo mixto que incluye elementos de tipo cuantitativo y cualitativo (Teddlie & Tashakkori & 
2010). Respecto al procedimiento, al tratarse de una metodología no experiencial, se ha organizado 
en tres fases: una primera, centrada en la elaboración y validación del instrumento de análisis (cues-
tionario mixto diseñado ad hoc); una segunda, focalizada en la distribución online del cuestionario 
confeccionado con la aplicación Google Forms y cuyo contenido ha sido validado por expertos de 
diversas universidades públicas españolas como la Universidad de Alicante y la Miguel Hernández en 
tanto que núcleos laborales de Unicómic; la Universidad de Valencia en conexión con la Cátedra de 
Estudios del Cómic-Fundación SM y el equipo docente del Máster de Cómic y Educación y por otras 
de ámbito europeo vinculadas al proyecto COST denominado iCOn-MICS (CA19119); finalmente, 
una tercera, consistente en el vaciado y análisis estadístico de los primeros resultados obtenidos a 
partir de la herramienta implementada a través de un estudio descriptivo de los datos. 

3. RESULTADOS
Para dar respuesta a los objetivos de la investigación, se ha realizado un estudio descriptivo de los 
datos utilizando como herramienta el programa estadístico IBM SPSS (Statistical Package for the 
Social Sciences) en su versión.23 para Windows. De manera concreta, se han extraído los valores de 
media (=M) y desviación típica (=DT) constatándose diferentes conclusiones y realizando estadísti-
cos descriptivos en torno a la percepción de la muestra sobre superheroínas (Tabla 3); protagonistas 
de anime (Tabla 4), personajes femeninos del ámbito hispánico (Tabla 5), así como del cómic europeo 
y americano (Tabla 6).

Tabla 3. Análisis descriptivos de percepción de la muestra: superheroínas.

 VARIABLES ANALIZADAS M DT

Ítem 5.- Soy capaz de reconocer la imagen de la Bruja Escarlata 3,12 0.63

Ítem 7.- Soy capaz de reconocer la imagen de Capitana Marvel 3,87 0.86 

Ítem 8.- Soy capaz de reconocer la imagen de Catwoman 4.83 0.27

Ítem 11.- Soy capaz de reconocer la imagen de Elektra 1.37 1.22

Ítem 13.- Soy capaz de reconocer la imagen de Fénix 1.42 1.12

Ítem 14.- Soy capaz de reconocer la imagen de Harley Quinn 3.65 0.64

Ítem 21.- Soy capaz de reconocer la imagen de Muerte (Sandman) 1.52 1.44

Ítem 22.- Soy capaz de reconocer la imagen de Susan Storm 2.44 1.30

Ítem 26.- Soy capaz de reconocer la imagen de Red Sonja 1.50 1.51

Ítem 27.- Soy capaz de reconocer la imagen de Tank Girl 1.49 0.96

Ítem 28.- Soy capaz de reconocer la imagen de Tormenta 3.01 1.07

Ítem 30.- Soy capaz de reconocer la imagen de Wonder Woman 4.80 0.43
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Tabla 4. Análisis descriptivos de percepción de la muestra: anime.

 VARIABLES ANALIZADAS  M  DT

Ítem 2.- Soy capaz de reconocer la imagen de Arale  2.13  1.01

Ítem 6.- Soy capaz de reconocer la imagen de Bulma  3,18  0.92 

Ítem 25.- Soy capaz de reconocer la imagen de Ranma  1.63  1.07

Tabla 5. Análisis descriptivos de percepción de la muestra: ámbito hispánico.

 VARIABLES ANALIZADAS M DT

Ítem 9.- Soy capaz de reconocer la imagen de Clara de Noche 1.52 1.13

Ítem 10.- Soy capaz de reconocer la imagen de Doña Urraca 1.68 0.98 

Ítem 12.- Soy capaz de reconocer la imagen de Esther 1.57 1.07

Ítem 17.- Soy capaz de reconocer la imagen de Mafalda 4.86 0.22

Ítem 21.- Soy capaz de reconocer la imagen de Moderna de Pueblo 3.12 0.86

Tabla 6.- Análisis descriptivos de percepción de la muestra: cómic europeo y americano.

 VARIABLES ANALIZADAS M DT

Protagonistas del cómic americano

Ítem 1.- Soy capaz de reconocer la imagen de Little Orphan Annie 1.51  1.21 

Ítem 4.- Soy capaz de reconocer la imagen de Betty Boop 4.63 0.24

Ítem 15.- Soy capaz de reconocer la imagen de Lucy Van Pert 3.43 0.62

Ítem 16.- Soy capaz de reconocer la imagen de Lulú 2.07 1.16

Ítem 19.- Soy capaz de reconocer la imagen de Minnie 4.97 0.21

Ítem 23.- Soy capaz de reconocer la imagen de Olivia 3.77 0.53

Protagonistas del cómic europeo

Ítem 3- Soy capaz de reconocer la imagen de Barbarella 1.48 1.12

Ítem 18.- Soy capaz de reconocer la imagen de Persépolis 1.97 1.36

Ítem 24.- Soy capaz de reconocer la imagen de Pitufina 4.92 0.27

Ítem 29.- Soy capaz de reconocer la imagen de Valentina 1.15 1.03

En la Tabla 3 aparecen representados los valores obtenidos en los estadísticos descriptivos de la 
muestra participante en torno al primer subgrupo de contenidos, el conocimiento en torno a las su-
perheroínas. En este sentido, se observa una escasa percepción respecto a personajes como: Elektra (M 
= 1.37); Fénix (M = 1.42); Red Sonja (M = 1.50); Tank Girl (M=1.49); Muerte (Sandman) (1.52), con 
valores medios no superiores a 2 (M ≥ 1.52). De igual modo, los estudiantes que han participado en la 
investigación perciben que no disponen de formación lectora suficiente para describir a Susan Storm 
(M = 2.44) o Tormenta (M = 3.01). Sin embargo, no sucede lo mismo cuando se les pregunta por Cat-
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woman (M=4.83; DT=0.27) o por Wonder Woman (M= 4.80; DT= 0.43), siendo su percepción muy fa-
vorable en ambas cuestiones. Sin duda, los personajes más reconocibles son aquellos cuyas traslaciones 
transmediales, bien en cine o en televisión, han contado con mayor éxito y que, además, han adquirido 
un mayor valor icónico (McCausland, 2019). 

El estreno de la serie Bola de Dragón de Akira Toriyama (1986) marca un hito en la difusión de 
productos japoneses en nuestro país y el inicio de la recepción y alcance de esta cultura por los más 
jóvenes. Como ha señalado Hernández-Pérez (2017), la popularidad de personajes como Goku, Naruto 
o Doraemon y otros muchos, ha hecho que estos saltaran de las páginas de papel a una industria que 
abarca otros ámbitos más amplios: el mundo de los videojuegos, del cine, el teatro y el merchandi-
sing. Por ello, se ha incluido un subgrupo de protagonistas femeninas vinculadas a la etiqueta anime 
en nuestro estudio (porque, pese a tener origen en el manga, su identificación transversal deriva del 
mundo televisivo), cuyos valores obtenidos en los estadísticos descriptivos se recogen en la Tabla 4. 
En este sentido, encontramos la alta percepción de Bulma (M= 3.18; DT= 0.92) del ítem 6, frente a 
los valores más bajos de Arale (M= 2.13; DT= 1.01) y Ranma (M= 1.63; DT= 1.01) de los ítems 2 
y 25 respectivamente. Sin duda, estos resultados están en consonancia con el hecho de que la serie 
mencionada anteriormente (en la que aparece Bulma) es, históricamente, la de mayor calado popular 
en canales televisivos españoles (con mayor impacto, si cabe, en las televisiones autonómicas de 
ámbito catalanoparlante).

De esta primera descripción, destacan asimismo los resultados obtenidos en la Tabla 5 en torno a la 
percepción de la muestra relacionada con su conocimiento de protagonistas femeninas del cómic hispá-
nico. Sobresalen los datos del ítem 17 en contraste con el resto de las cuestiones (ítems: 9, 10, 11,21), 
con unos valores descriptivos (M= 4.86; DT =0.212) y con una coincidencia significativa en la res-
puesta de los participantes. En este sentido, se debe señalar que tal valor coincide sin duda con la gran 
influencia de Mafalda que ha trascendido las fronteras de Argentina (Palma, 2006; Cosse, 2016). La 
importancia del personaje de Quino radica en su representación del inconformismo de la humanidad, 
fenómeno cultural y expresión de las rupturas generacionales que simboliza lo mejor de muchos jóve-
nes que no se resignan a acatar el orden establecido. Como ha señalado Cosse, con Mafalda, “Quino 
tensionó al máximo la edad biológica y la madurez –la ingenuidad y la ironía– y favoreció, desde el 
comienzo, que sus personajes se salieran de los márgenes de la historieta para cobrar envergadura 
real” (2016, p.1559).

La Tabla 6 recoge los descriptivos en torno a personajes femeninos del cómic americano y eu-
ropeo, y los resultados obtenidos son dispares. En este subgrupo, encontramos los ítems que han 
recogido los mejores estadísticos del estudio: el ítem 19, relativo a Minnie (M= 4.97; DT= 0.21); el 
ítem 24, que hace referencia a la Pitufina (M= 4.97; DT= 0.21); y el ítem 4, que preguntaba sobre la 
imagen de Betty Boop (M= 4.63; DT= 0.24). En esta misma línea, los participantes tienen una percep-
ción favorable del personaje de Olivia (M= 3.77; DT= 0.53) y Lucy Van Pert (M= 3.43; DT= 0.62) de 
los ítems 23 y 15 respectivamente. Por otro lado, se observa una tendencia distinta en las cuestiones 
relativas al conocimiento de otros personajes del cómic americano con menor difusión audiovisual 
como Little Orphan Annie (M=1.51; SD=1.21) del ítem 1 o Lulú (M=2.07; SD=1.16) del ítem 16. 
Cuando las cuestiones hacen referencia a la consideración de personajes femeninos míticos del cómic 
europeo de los años sesenta y setenta como Barbarella (M= 1.48; DT= 0.21) del ítem 3 o Valentina 
(M= 1.15; DT= 1.03) del ítem 29, los resultados son muy negativos con valores medios nos superio-
res a 2 (M ≥ 1.52), lo que refleja un escaso conocimiento por parte de la muestra, valores vinculados 
estrechamente a la edad de los participantes, que en su mayoría se sitúa >40 años, y a que se trata de 
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protagonistas de cabeceras de cómic de autor. Como en casos anteriores, la diferencia de percepción 
de unos personajes respecto a otros se vincula con su expansión transmediática (Scolari, 2013) y, por 
tanto, a un eje de relaciones intertextuales que dinamitan el concepto tradicional de lectura en favor 
de una iteración multimodal.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La consecución de una selección de lecturas en las que se rompan los estereotipos de género y, por 
ende, dé lugar a un corpus inclusivo que vaya más allá del arquetipo de héroe masculino convencio-
nal, puede devenir útil para visibilizar en el aula la realidad social y, asimismo, para ofrecer un mayor 
abanico de posibilidades de identificación para con el alumnado. En este sentido, la ampliación del 
tipo de protagonistas en favor de una mayor presencia de la mujer se nos antoja esencial, más si cabe, 
cuando las políticas igualitarias permean el panorama educativo. En tal marco, el cómic, atendiendo 
al objetivo de nuestra red de promover un concepto de lectura multimodal e interdisciplinar, se con-
figura como un instrumento de primer orden.

En referencia a las limitaciones de la investigación, cabe señalar que, pese a que esta primera apro-
ximación cuantitativa al conocimiento de la percepción del alumnado preuniversitario y universitario 
en torno a personajes femeninos del cómic ha confirmado su validez, lo ha hecho denotando, precisa-
mente, que el conocimiento general es escaso y que aún queda camino por recorrer. Por ello, debemos 
plantearnos futuras vías de difusión del corpus historietístico con protagonistas femeninas, tanto por lo 
que respecta al conocimiento de tales personajes en sentido estricto, como a su representación en viñe-
tas dado que, generalmente, la plasmación cinematográfica tiende a ser más superficial. En este sentido, 
resta aún por elaborar otro tipo de análisis de las respuestas recibidas. Así, señalemos que los objetivos 
planteados son mucho más amplios, pues es una investigación incipiente, a la que debe seguir, según 
una dimensión cualitativa, el estudio de las respuestas abiertas elaboradas en la muestra y que, además 
de revelar con más precisión los motivos del citado escaso conocimiento, debe atender al aspecto de la 
cosificación gráfica (Vila, 2017). Asimismo, cabe señalar que sería interesante, para comparar el efec-
to de la edad, realizar un análisis de varianza ANOVA de un factor o valorar la percepción y conoci-
mientos en torno al canon por géneros y poder evaluar las posibles variaciones a partir de este factor. 
En la misma línea, y con el objetivo de establecer la relación entre las distintas variables, nos plan-
teamos llevar a cabo también un análisis utilizando el coeficiente de correlación lineal r de Pearson.

En todo caso, y tal como hemos aludido antes, estamos convencidos que la conformación de un 
canon variado en relación a la teoría de género puede redundar positivamente en el aula. Si, como ha 
puesto en valor el grupo Unicómic en investigaciones desarrolladas a lo largo de una década (Rovira-
Collado, 2011; Rovira-Collado y Ortiz, 2015; Baile et al., 2018), el cómic es un elemento central en 
la configuración de un concepto multimodal de la lectura y, en consecuencia, remite a un uso óptimo 
para trabajar la educación literaria. El hecho de que el corpus con el que se trabaje rompa el silencio 
en torno a las mujeres protagonistas no puede sino desembocar en un panorama lector más plural. 
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de Secundària. En Roig-Vila, R. (ed.), Memorias del Programa de Redes-I3CE de calidad, 
innovación e investigación en docencia universitaria (pp. 1779-1785). Universidad de Alicante. 

Bisquerra, R., & Alzina, R. B. (2004). Metodología de la investigación educativa. La Muralla. 
Cerrillo, P. (2013). Canon literario, canon escolar y canon oculto. Quaderns de Filologia-Estudis 

Literaris, 18, 17-31.
Colaizzi, G. (2007). La pasión del significante: teoría de género y cultura visual. Biblioteca Nueva.
Cook, T. D., y Reichardt, C. S. (1986). Métodos cualitativos y cuantitativos en investigación evalua-

tiva. Morata.
Cosse, I. (2016). “Ese monstruito”: Mafalda, generaciones y género en una construcción mítica. Re-

vista Latinoamericana de Ciencias Sociales, niñez y juventud, 14(2), 1549-1561. https://doi.org
/10.11600/1692715x.14245210915.

Díez Balda, M. A. (2011). El cómic feminista: un poco de historia. https://gredos.usal.es/bitstream/
handle/10366/112914/DGL_DiezBalda_comic.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Escobar Fuentes, S. (2020). La novela gráfica autobiográfica hecha por mujeres. Cuerpo, subjetividad 
y búsqueda identitaria. Fuentes Humanísticas, 32(60), 109-126.

González, A., Lomas, C., Aguirre, A., Alario, T., Brullet, C. y Carranza, M. E. (2003). Mujer y edu-
cación. Graó.

Hernández-Pérez, M. (2017). Manga, anime y videojuegos: narrativa cross-media japonesa (Vol. 
125). Prensas de la Universidad de Zaragoza.

Hernández, R., Fernández, C. y Baptista, P. (2003). Metodología de la investigación. Mc. Graw Hill.
Márquez López, M. J. (2019). Deformes y animalizadas: la subversión de tres autoras de comic ante 

el canon físico patriarcal. Investigaciones Feministas, 10 (1), 115-132.
Masarah, E. (2015). Cuando dibujar es político. Historiografía y memoria de las autoras de cómic en 

la transición. CuCo: Cuadernos de cómic, 5, 54-75.
McCausland, E. (2017). Wonder Woman: el feminismo como superpoder. Errata Naturae.
McCausland, E. (2018). Monográfico Cómic y feminismo. Tebeosfera, 6(3). https://www.tebeosfera.

com/numeros/tebeosfera_2016_acyt_-3_epoca-_6.html 
McCausland, E. (2019). Supernovas: una historia feminista de la ciencia ficción audiovisual. Errata 

Naturae.

827Investigación e innovación en enseñanza no universitaria para tender puentes con la Educación Superior

https://doi.org/10.11600/1692715x.14245210915
https://doi.org/10.11600/1692715x.14245210915
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/112914/DGL_DiezBalda_comic.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/112914/DGL_DiezBalda_comic.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://www.tebeosfera.com/numeros/tebeosfera_2016_acyt_-3_epoca-_6.html
https://www.tebeosfera.com/numeros/tebeosfera_2016_acyt_-3_epoca-_6.html


Merino, A. (2003). Women in Comics: a Space for Recognizing Other Voices. The Comic
Journal, 237 (septiembre), 44-48.
Merino, A. (2018). Pioneras españolas en el mundo del tebeo y su articulación múltiple de lo femeni-

no. Revista Canadiense de Estudios Hispánicos, 43(1), 193-213.
Muñoz, J. (2011). Breve historia del cómic femenino español: autoras, obras y prejuicios. En Murias, 

R. (ed.), Actas del I coloquio hispano-ruso sobre mujer y literatura (pp. 123-142-909). Univer-
sidad de San Petersburgo.

Palma, S. (2006). La traducción de los elementos culturales: el caso de Astérix y Mafalda. En Bruña 
Cuevas, M., Caballos Bejano, M. de G., Illanes Ortega, I., Ramírez Gómez, C. & Raventós Ba-
rangé, A. (coords.), La cultura del otro: español en Francia, francés en España (pp. 900-909). 
Universidad de Sevilla.

Ramírez, Juan Antonio (1975). El cómic femenino en España. Cuadernos para el Diálogo. 
Rovira-Collado, J. (2011). Canon y promoción lectora desde los cómics. Primeras Noticias. Revista 

de Literatura, 258, 25-30.
Rovira-Collado, J. y Ortiz Hernández, F. J. (2015). Hacia un canon escolar del cómic: tecnologías 

para su desarrollo, difusión y aplicación didáctica en el aula de lengua y literatura. En Iba-
rra Rius, N., Ballester Roca, J., Carrió Pastor, M. L. & Romero Forteza, F. (eds.), Retos en 
la adquisición de las literaturas y de las lenguas en la era digital (pp. 503-508). Universitat 
Politècnica de València. 

Rovira-Collado, J. M., Rovira-Collado, J. y Contreras-Llave, N. (2018). Las olas del feminismo a 
través del cómic. Una propuesta didáctica. Tebeosfera, 6(3). https://www.tebeosfera.com/docu-
mentos/las_olas_del_feminismo_a_traves_del_comic._una_propuesta_didactica.html 

Scolari, C. A. (2013). Narrativas Transmedia. Cuando todos los medios cuentan. Deusto.
Solnit, R. (2021). La madre de todas las preguntas. Capitán Swing.
Teddlie, C. & Tashakkori, A. (2010). Overview of contemporary issues in mixed methods re-

search. Handbook of Mixed Methods in Social and Behavioral Research, 2, 1-41.
Vila Migueloa, M. C. (2017). El cos ‘okupat’: iconografies del cos femení com a espai de la transgressió 

masculina en el còmic. Tesis doctoral inédita. https://www.tdx.cat/handle/10803/403200?locale-
attribute=ca_ES 

828 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19

https://www.tebeosfera.com/documentos/las_olas_del_feminismo_a_traves_del_comic._una_propuesta_didactica.html
https://www.tebeosfera.com/documentos/las_olas_del_feminismo_a_traves_del_comic._una_propuesta_didactica.html
https://www.tdx.cat/handle/10803/403200?locale-attribute=ca_ES
https://www.tdx.cat/handle/10803/403200?locale-attribute=ca_ES


Investigaciones noveles sobre docencia 
universitaria (TFG, TFM y tesis 

doctorales)





80. Employability, international mobility and intercultural awareness in 
Bilingual Education: Studying the perceptions of pre-service bilingual 
teachers

Palacios-Hidalgo, Francisco Javier
Universidad de Córdoba

ABSTRACT

Bilingual Education has grown in popularity across Europe, and so has the body of research proving 
its benefits for students. However, little has been studied about its real impact on graduates from these 
programs in terms of employability, international mobility, and intercultural awareness despite hav-
ing been demonstrated as helpful indicators of the success of Bilingual Education. Likewise, research 
has not addressed yet if bilingual teachers agree with the importance of developing these elements 
and feel prepared for such a task. In this study, a mixed-method approach based on the Grounded The-
ory and content analysis has been used to examine the perceptions of Spanish pre-service bilingual 
teachers (n = 53) regarding their preparation to develop these elements among their future students. 
Findings show that participants believe these are elements to be developed in Bilingual Education 
and, in turn, should be the focus of bilingual teaching, although they also agree that some other is-
sues like language proficiency and communication cannot be overlooked. Conversely, they consider 
online-based teacher training in these aspects is insufficient. The study encourages to rethink the role 
of employability, international mobility, and intercultural competence in initial bilingual teacher ed-
ucation.

KEY WORDS: Bilingual Education, pre-service teacher training, teacher perceptions, teacher needs.

1. INTRODUCTION
As a result of globalization and the consequent increase in mobility rates, Bilingual Education has 
grown in popularity across European countries, as is the case of Spain. Aiming at enhancing foreign 
language competence and intercultural awareness among students and ultimately helping them be-
come fully prepared citizens of the 21st-century society, literature has demonstrated the cognitive, 
academic, linguistic, professional, social, and cultural benefits that this educational approach entails 
for students (Callahan & Gándara, 2016; Christoffels et al., 2015; Fox et al., 2019; Porras et al., 
2014; Romanowski, 2018). Likewise, much has been discussed about the implementation of bilingual 
programs at all educational stages (Martínez-Agudo, 2020; Rubio-Alcalá & Coyle, 2021; Schwartz, 
2018) and specific teacher training for these programs (Lindahl et al., 2020; Marzà, 2021). Up to the 
research team’s knowledge, however, little has been studied about the real impact of these programs 
on students who had participated in them in terms of employability, international mobility, and in-
tercultural awareness despite being considered essential landmarks of the world’s educational sys-
tems (e.g., Dasli, 2019; Ley Orgánica 3/2020). Similarly, research has not addressed the opinions of 
teachers participating in bilingual programs or whether they feel the importance of developing these 
elements as well as prepared for such a task.

Among the different approaches to Bilingual Education, Content and Language Integrated Learn-
ing (CLIL) has grown to become the most extended option in Europe (Coyle, 2010) and increasingly 
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in other parts of the world (e.g., Turner & Fielding, 2020). CLIL has also become common in Spain, 
where its implementation has increased considerably in the last decade (Palacios-Hidalgo, 2020). 
In consequence, research in CLIL has also grown, with scholars analysing numerous aspects of the 
approach, from classroom practice (Gómez-Ramos et al., 2020) to students’ learning and motivation 
(Hughes & Madrid, 2020; San Isidro & Lasagabaster, 2020) and teacher training (Marzà, 2021). 
For instance, Gómez-Ramos et al. (2020) study the influence of using concept maps and graphic 
organisers in the development of the linguistic competence of CLIL Primary Education students. On 
their part, Hughes and Madrid (2020), in order to study the implementation of Bilingual Education 
in monolingual Spanish areas, examine the academic performance of CLIL learners both in Primary 
and Secondary Education in the subject of Natural Science and show that CLIL does not hinder the 
learning process of students. San Isidro and Lasagabaster (2020) evaluate the motivation of CLIL 
students in Galicia (Spain) and compare it to that of non-CLIL learners, showing more long-term 
positive attitudes towards language learning in the case of the former. Finally, Marzà (2021) explores 
the training needs of pre-service CLIL teachers, noting that they demand further training in specific 
methodologies, language, self-reflection, and classroom management.

In relation to how Bilingual Education helps develop competences among students, Gómez-Parra 
et al. (2021) evaluate the impact of these programs on graduates by measuring the three key com-
ponents of what they define as ‘linguistic success’. The authors assess the self-reported perceptions 
of undergraduate students from the University of Córdoba (Spain) regarding their level of employ-
ability, international mobility, and intercultural awareness, confirming differences between Bilingual 
and non-Bilingual Education students. The differences found show that graduates from bilingual pro-
grams believe their employability and mobility are better thanks to participating in these programs, 
while their level of intercultural awareness is higher too. In doing this, the researchers demonstrate 
how measuring these three factors allows evaluating the success of Bilingual Education. In this line, 
if employability, international mobility, and intercultural awareness are to be considered indicators 
of the success of these programs, it seems clear to assume that Bilingual Education must seek the 
development of such elements among students to guarantee that, once they have completed their bi-
lingual training, they are more likely to be employed and travel abroad, and have better intercultural 
knowledge than those individuals who have received monolingual training. Nevertheless, the scien-
tific literature is scarce when analysing whether Bilingual Education teachers are aware of the need 
to develop these three factors among their students and, more importantly, if they feel prepared for it 
considering the online-based training they are receiving at the present as a result of the COVID-19 
pandemic.

This study aims at analysing the perceptions of a group of pre-service bilingual teachers (enrolled 
in the Degree in Primary Education and the Double Degree in English Studies and Primary Education 
at the University of Córdoba, Spain) regarding two issues: on the one hand, whether they believe the 
promotion of employability, international mobility, and intercultural awareness among their future 
students is an important objective of bilingual programs; and on the other hand whether they consider 
they are being properly trained for this task. Four research questions are established:

– RQ1: What should be the main students’ competences developed in Bilingual Education accord-
ing to pre-service bilingual teachers?

– RQ2: What should be the role of employability, international mobility, and intercultural aware-
ness in Bilingual Education according to pre-service bilingual teachers?

– RQ3: Do pre-service bilingual teachers consider they are being trained to develop employabili-
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ty, international mobility, and intercultural awareness among their future students?
– RQ4: Do pre-service bilingual teachers consider online-based education is helping them be pre-

pared to develop employability, international mobility, and intercultural awareness among their 
future students?

2. METHOD
An exploratory mixed-method study is developed to analyse pre-service bilingual teachers’ percep-
tions concerning the role of employability, international mobility, and intercultural awareness in Bi-
lingual Education and their preparation to develop these elements among their future students. To this 
purpose, Patton’s Qualitative Evaluation Checklist (2003) is first used to determine the appropriacy of 
a qualitative approach; then, the Grounded Theory (Creswell & Poth, 2018) and semantic and content 
analyses (Krippendorff, 2003) are followed to reveal participants’ thoughts.

2.1. Context and participants
The study is developed in the course ‘English as a Foreign Language for Primary Education Teach-
ers’ (bilingual itinerary) of the University of Córdoba (Southern Spain) during the academic year 
2020/2021 (between the months of March and April). This is a compulsory course part of the Degree 
in Primary Education and the Double Degree in English Studies and Primary Education, which aims 
at increasing students’ language proficiency in English. Eligibility criteria are based on proximity and 
enrolment in the aforementioned course. The sample (n = 53), non-probabilistic and chosen based on 
convenience, is composed by 13 men (24.53%), and 40 women (75.47%). According to nationality, 
52 are from Spain (98.11%), while 1 is from Poland (1.89%).

2.2. Procedure
The Grounded Theory is first followed to gain initial insights into the perceptions of the sample. In 
words of Creswell and Poth, “the intent of a grounded theory study is to move beyond description and 
to generate or discover a theory” (2018, p. 315). Generally speaking, “grounded theory is a qualita-
tive research design in which the inquirer generates a general explanation (a theory) of a process, an 
action, or an interaction” (Creswell & Poth, 2018, pp. 315–316).

Afterwards, content analysis is performed, “a research technique for making replicable and valid 
inferences from texts (or other meaningful matter)” (Krippendorff, 2003, p. 18). In this sense, the 
three phases established by Arbeláez-Gómez and Onrubia-Goñi (2014) are followed, which are: (1) 
theoretical, a pre-analysis stage intended to provide a first overview of the analysis process, detailing 
the procedure employed, with the specific decisions and criteria adopted; (2) descriptive-analytical 
using semantic analysis; and (3) interpretative, where data are triangulated, interpreted and discussed.

In both cases, NVivo Plus v. 12 for Windows is used for the analysis of the data.

2.3. Instrument
A structured interview is used for data collection, in which participants give their responses regarding 
four main questions: (1) In your opinion, what should be the focus of Bilingual Education in terms of 
pupils’ competences?; (2) Should employability, international mobility, and intercultural awareness 
be the focus of Bilingual Education?; (3) In what ways are you being trained to develop these three 
aspects among your future students?; and (4) How does online-based education contribute (either 
positively or negatively) to your preparedness to develop these aspects? The interview is distributed 
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online using the Moodle platform or the University of Córdoba (Spain), and participants are asked 
to submit the written responses in a report format fully in English. Answers are then anonymised to 
guarantee confidentiality. The response rate is considerably high, since 75.71% of the students en-
rolled in the course have submitted their responses.

3. CODING AND DATA ANALYSIS
3.1. Coding categories derived from the Grounded Theory

After using the Grounded Theory (Creswell & Poth, 2018) for an initial analysis of participants’ re-
sponses, 9 coding categories have been identified that correspond to the topics and contents addressed 
by respondents. Figure 1 shows the coding categories:

Figure 1. Mind map with the coding categories. Source: Own elaboration.

3.2. Semantic analysis
NVIVO 12 has been used to design a semantic word cloud (Figure 2) showing the 50 most frequent 
words used by participants. The most frequently employed words (frequency higher than 100 entries 
in all cases) are: education (n = 309), bilingual (n = 272), and English (n = 109).

Figure 2. Word cloud with 50 most used words. Source: Own elaboration.

3.3. Content analysis
A total of 381 relevant references has been classified from participants’ responses. These have been 
analysed according to the 9 coding categories established after applying the Grounded Theory. Within 
these, 66 subcategories (codes) have been identified. Table 1 shows the distribution of categories and 
subcategories, including frequency and percentage of references for each:

834 Nuevos retos educativos en la enseñanza superior frente al desafío COVID-19



Table 1. Distribution of coding categories and subcategories according to total of references. Source: Own elaboration.

Benefits of Bilingual Education (n = 107)
– Cognition: n = 9 (8.41%)
– Communication: n = 8 (7.48%)
– Creativity: n = 2 (1.87%)
– Job opportunities and skills: n = 22 (20.56%)
– Language literacy: n = 20 (18.69%)
– Learning content: n = 2 (1.87%)
– Learning strategies: n = 1 (0.93%)
– Personal development: n = 8 (7.48%)
– Social and intercultural learning: n = 14 (13.08%)
– Social skills: n = 2 (1.87%)
– Study abroad opportunities: n = 2 (1.87%)
– Training competent citizens: n = 7 (6.54%)
– Travel opportunities: n = 10 (9.35%)

Interculture in teacher training (n = 24)
– Lack of intercultural learning: n = 10 (41.67%)
– Raising cultural awareness: n = 2 (8.33%)
– Regular teaching: n = 12 (50%)

Positive aspects of online-based education (n = 29)
– Comfortability: n = 2 (6.90%)
– Connections with people: n = 1 (3.45%)
– Creation of alternative resources: n = 3 (10.34%)
– Developing digital skills: n = 5 (17.24%)
– Educators’ efforts: n = 1 (3.45%)
– Effective and attractive learning: n = 1 (3.45%)
– Greater access to information: n = 1 (3.45%)
– Motivation: n = 1 (3.45%)
– Preparation for difficult scenarios: n = 2 (6.90%)
– Safer environment for speaking: n = 1 (3.45%)
– Self-paced learning: n = 3 (10.34%)
– Variety of activities and platforms: n = 8 (27.59%)

Other aspects in teacher training (n = 24)
– Attention to emotional learning: n = 1 (4.17%)
– Lack of resources: n = 1 (4.17%)
– Language learning: n = 6 (25%)
– Need to rethink teacher training: n = 12 (50%)
– Teacher cooperation: n = 1 (4.17%)
– Unprepared teacher trainers: n = 3 (12.50%)

Focus of Bilingual Education (n = 118)
– Communicative skills: n = 16 (13.56%)
– Content knowledge: n = 2 (1.69%)
– Employability: n = 22 (18.64%)
– Intellectual/psychosocial develop.: n = 1 (0.85%)
– Intercultural awareness: n = 27 (22.88%)
– International mobility: n = 25 (21.19%)
– Linguistic knowledge: n = 16  (13.56%)
– Motivation and enjoyment: n = 2 (1.69%)
– Real-life situations: n = 3 (2.54%)
– Social competence: n = 4 (3.39%)

Employability in teacher training (n = 12)
– Lack of training in employability: n = 9 (75%)
– Real training periods: n = 3 (25%)

Mobility in teacher training (n = 14)
– International exchanges enhanced: n = 6 (42.86%)
– Lack of attention to mobility: n = 8 (57.14%)

Negative aspects of online-based education (n = 43)
– Boredom: n = 5 (11.63%)
– Demotivation: n = 4 (9.30%)
– Distraction: n = 9 (20.93%)
– Impossibility to develop activities: n = 1 (2.33%)
– Lack of access to technology: n = 1 (2.33%)
– Lack of digital skills: n = 1 (2.33%)
– Less competences developed: n = 2 (4.65%)
– Less interaction: n = 4 (9.30%)
– Less orality: n = 5 (11.63%)
– Less practice: n = 3 (6.98%)
– More work for student teachers: n = 1 (2.33%)
– No body language: n = 1 (2.33%)
– No presentiality: n = 3 (6.98%)
– Technical problems: n = 3 (6.98%)

Rethinking of Bilingual Education (n = 10)
– Greater focus on students’ future: n = 1 (10%)
– More complete approach: n = 3 (30%)
– More motivating approach: n = 1 (10%)
– More practical approach: n = 5 (50%)

4. RESULTS AND DISCUSSION
4.1. Benefits and focus of Bilingual Education

In relation to the benefits of bilingual programs, the most highlighted benefit for students taking part 
in Bilingual Education is job opportunities and related skills as suggested by research (Callahan & 
Gándara, 2016; Porras et al., 2014). Likewise, a great part them points at the improvement of lan-
guage literacy and intercultural learning thanks to this type of education, corroborating the findings 
of studies in the field (e.g., Romanowski, 2018).

Bilingual projects allow us to develop mainly language skills, cultural skills and professional 
skills. A language is also culture, and that is precisely what is acquired along with language 

835Investigaciones noveles sobre docencia universitaria (TFG, TFM y tesis doctorales)



skills. Bilingualism allows us to break down cultural and mental barriers, providing a broader vi-
sion of the world. With this type of education, professional possibilities multiply, as it is a quality 
that can make a difference with other candidates for a job. (Respondent 16)

This type of education allows the students to improve their linguistic and their cultural compe-
tences. (Respondent 42)

Likewise, respondents also coincide with the scientific literature (Fox et al., 2019) when suggest-
ing that Bilingual Education also enhances travel opportunities, students’ personal development, and 
communicative skills. In this light, however, participants also highlight the need to begin studying in 
Bilingual Education as a way to ensure that young learners get the most out of these programs.

I think that it [studying in a bilingual program] is important to do it from the time we are in 
school, because this way the students get used to it and their language bases make them stronger. 
There is a big difference between children who have studied English since they started school 
and children who only did so when they were older, in terms of both, language fluency and level. 
(Respondent 46)

Bilingual Education from childhood makes children open their minds, curious to discover new 
things and not stop at any cultural barrier in the future. (Respondent 36)

As for the focus of Bilingual Education, intercultural awareness is considered the most essential 
target of these programs by participants, followed by international mobility and employability.

Bilingual Education should focus on international mobility, employability and intercultural 
awareness because English will allow children to get a better job and to travel to different coun-
tries and develop socially. (Respondent 6)

Other respondents, despite acknowledging the importance of these factors and the fact that many 
schools seem to focus of employability skills, consider that there are other more relevant aspects.

I am quite reluctant to believe that the focus of bilingual education must fall in these aspects. Al-
though I consider them important, I think that there are other ways to achieve these. (Respondent 27)

[…] current schools focus more on employability, for example, using bilingual education to 
increase their chances of finding work, which leads students to choose this type of education to 
have more opportunities in the world of work. (Respondent 38)

In this light, some participants suggest that Bilingual Education needs to be rethought, proposing a 
more practical and motivating approach.

[Today] it is more important to learn grammar and vocabulary than to learn how people live in 
that country, their customs, their culture… There is still much to improve. (Respondent 50)

4.2. Bilingual teacher training
There is a prevailing perception among participants regarding their lack of training in terms of inter-
cultural learning, employability skills, and mobility. Although the pre-service teachers surveyed ac-
knowledge the potential of international mobility programs and the benefits of enjoying real training 
periods in the form of internships at schools, indeed, the general lack of training is the most repeated 
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idea when respondents refer to the role of employability and mobility in their university education. 
In the case of intercultural learning, participants agree with the fact that they are provided with this 
in the regular lessons organized by teacher trainers. This idea seems to suggest that teacher training 
centres are become aware of the importance of addressing intercultural education, a priority across all 
educational levels (Gómez-Parra, 2018).

Intercultural awareness and mobility are fostered [in teacher training] thanks to meetings in bi-
lingual, virtual or face-to-face spaces and Erasmus offers. (Respondent 21)

There are activities that help students gain wide visibility on these [employability, mobility 
and intercultural awareness] such as the Erasmus+ mobility programmes. But apart from this, 
I don’t think there’s any other opportunity to really live these three aspects in first person. 
(Respondent 46)

Respondents highlight some of the most important reasons why these three elements are not been 
address in initial teacher training: lack of resources, need to improve teachers’ language proficiency 
much more and to focus on teachers’ cooperation, unprepared teacher trainers, and a general necessity 
to rethink teacher training. These perceptions are in line with previous studies that urge governments 
and educational administrators to provide teachers and universities with teacher training and materi-
als to ensure the best quality bilingual teaching (Palacios-Hidalgo, 2020).

Sometimes it is professors themselves who do not use adequate resources. (Respondent 34)

4.3. Online-based bilingual teacher training
The COVID-19 has certainly changed the way education is carried out, and as a result, higher educa-
tion and teacher training has been forced to develop innovative teaching methods to ensure the con-
tinuity of teaching and learning (e.g., Huertas-Abril et al., 2021). In this light, pre-service bilingual 
teachers have much to say regarding the strengths and weaknesses of online-based education in terms 
of their preparedness to promote employability, international mobility, and intercultural awareness 
among their future students. Although participants have pointed out a variety of positive aspects of 
online education, the number of references related to negative issues had been considerably higher 
(references to positive aspects = 29; references to negative aspects = 43; see Table 1).

In relation to the positive aspects, the variety of activities and platforms to be used, the fact that it 
helps developing teachers’ digital abilities, and the possibility of creating alternative resources are the 
most prominent, as suggested by Clark (2020).

Despite the pandemic situation, the educational process does not stop and even if it makes some 
of the teaching methods disappear, different ones appear. As a result of this, it helps positively 
to form future teachers since it helps developing technological skills and create new resources, 
which will be useful for the following years. (Respondent 49)

Likewise, respondents claim that the enhancement of a self-paced learning process is both positive 
and negative, since it favours autonomy but can also cause distraction and, in turn, demotivation, 
which is also suggested by similar studies on undergraduates’ perceptions about online education 
during the COVID-19 health emergency (Imsa-ard, 2020; Meeter et al., 2020).
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In online classes you set the pace of learning, regardless of your capacity. However, you can eas-
ily get distracted. So, face-to-face classes are important because the quality of teaching is better. 
(Respondent 19)

Other weaknesses of online-based teaching in their training to develop employability, mobility, 
and intercultural competence, according to respondents, include boredom, less possibilities for prac-
tice and interaction between them and teacher trainers.

Virtual classes can lead to boredom or demotivation towards the subject. (Respondent 18)

[Online education] generates a lack of communication between teachers and students [and] 
makes impossible to regularly practice the speaking skills. (Respondent 42)

Online education has a negative influence on the development of these aspects [employability, 
mobility, and intercultural competence] in the future as it makes communication between teach-
ers and students more difficult. (Respondent 44)

5. CONCLUSION
This study has attempted to examine the perceptions of pre-service bilingual teachers regarding (i) 
whether they believe that the promotion of competences related to employability, international mo-
bility, and intercultural awareness among their future students is an important objective of Bilingual 
Education, and (ii) whether they consider they are being properly trained for this task. In most cases, 
participants show a positive attitude concerning the relevance of these elements as targets of bilingual 
programs. Conversely, they do not think they are been properly instructed in this respect. 

In relation to RQ1 (What should be the main students’ competences developed in Bilingual Educa-
tion according to pre-service bilingual teachers?) and RQ2 (What should be the role of employability, 
international mobility, and intercultural awareness in Bilingual Education according to pre-service 
bilingual teachers?), these three aspects are important elements to be developed in these programs 
(Gómez-Parra, 2018; Gómez-Parra et al., 2021; Romanowski, 2018; Rubio-Alcalá & Coyle, 2021) 
and, in turn, should be considered the focus of bilingual teaching, although participants also claim that 
other issues, such as language proficiency and communicative skills. Regarding RQ3 (Do pre-service 
bilingual teachers consider they are being trained to develop employability, international mobility, 
and intercultural awareness among their future students?), although respondents highlight the poten-
tial of real training periods and mobility programs, they consider they are not being properly trained 
in terms of employability and mobility in any other ways; on the contrary, they believe their teacher 
trainers are providing them with intercultural teaching in the regular lessons organized. Finally, as for 
RQ4 (Do pre-service bilingual teachers consider online-based education is helping them be prepared 
to develop employability, international mobility, and intercultural awareness among their future stu-
dents?), despite the benefits of online education in terms of development of their digital competence 
and the variety of resources they are being provided with, participants consider that the limited inter-
action with their peers and teachers, the loss of practice, specially oral, and the lack of preparation of 
teacher trainers makes online education insufficient for their education in these factors.

These findings, however, should be interpreted considering two limitations. First, pre-service bilin-
gual teachers from a single university have been considered, and therefore the results may not apply to 
other contexts. In this sense, participants from other universities should be recruited in future studies 
to obtain more data and draw more generalisable conclusions. Second, only self-reported perceptions 
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have been studied for the analysis after utilising a structured interview, which may be influenced by 
the subjective ideas of the sample. Future research should also contemplate using additional sources 
(both qualitative and quantitative) to collect more reliable and comparable data.

Employability, international mobility, and intercultural awareness have been proved to be relevant 
indicators of the success of bilingual programs (Gómez-Parra et al., 2021) and, therefore, there is no 
doubt that Bilingual Education must seek their development among students. Nevertheless, this must 
involve the previous training of teachers in these matters, for they will be responsible for preparing 
the future generations that will take over society in all its very areas. Thus, there is an urgent need to 
rethink initial bilingual teacher education programs, and universities cannot look the other way.
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