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Presentacion

El programa REDES-ICE de investigacion en docencia universitaria es una accion consolidada y uno
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En el marco de este programa se desarrollan las Jornadas de Redes de Investigacién en Docencia
Universitaria (REDES) y el Workshop Internacional de Innovacion en Ensefianza Superior y TIC (IN-
NOVAESTIC). Este afio hemos celebrado la XX edicion de REDES y la V. de INNOVAESTIC, bajo
el lema “El profesorado, eje fundamental de la transformacion de la docencia universitaria”

Son 20 afios los que corroboran, afianzan y confirman que este programa de colaboracion y parti-
cipacion entre docentes, investigadores, estudiantes y personal de administracion y servicio juega un
papel fundamental en la mejora de la calidad de la docencia universitaria. En REDES-INNOVAES-
TIC se comparten experiencias, se debaten e intercambian opiniones con el tinico objetivo de mejorar
la calidad educativa de nuestras clases, de nuestras practicas, en definitiva, de nuestro trabajo. Este
afio, tras dos ediciones realizadas de maneral no presencial, hemos vuelto a la presencialidad y hemos
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pasillo que tantas tormentas de ideas provocan.
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A todas las personas que contribuyen a ello, nuestro mas sincero reconocimiento y agradecimiento
por hacer que poco a poco seamos mejores.

Rafael Molina Carmona
Vicerrector de Transformacion Digital

Rosana Satorre Cuerda
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1. Saberes sobre la dislexia y su importancia en el aprendizaje por parte
de los estudiantes de mencion en pedagogia terapéutica

Gutiérrez-Fresneda, Raul; Diez Mediavilla, Antonio; Pozo-Rico, Teresa;
Ramos-Fernandez, Enrique y Verdu-Llorca, Victoria

Universidad de Alicante

RESUMEN

La dislexia no solo es uno de los problemas que mas complicaciones genera en el aprendizaje, sino
uno de los factores mas vinculados al fracaso y al abandono escolar, de aqui la necesidad de un buen
conocimiento de las caracteristicas y de las implicaciones principales que tiene en el aprendizaje por
parte de todos los docentes, y por supuesto de los estudiantes que se estan formando como futuros
maestros en las instituciones universitarias, maxime si son especialistas de pedagogia terapéutica. De
aqui la necesidad de realizar estudios que permitan identificar la formacién de los futuros docentes
que se estan formando en la Facultad de Educacion respecto a este problema de aprendizaje, maxime
por parte de los maestros especialistas en esta faceta, como son los que cursan la mencion de peda-
gogia terapéutica. Con dicho proposito se ha elaborado para la recogida de datos una escala likert de
4 puntos (1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo, 3: De acuerdo; 4: Muy de acuerdo) dirigida a los
futuros maestros de pedagogia terapéutica. Los resultados obtenidos sefalan la importancia de seguir
mejorando los planes de estudio de las asignaturas que abordan esta problematica con la finalidad
de incrementar el desarrollo profesional en esta dificultad de aprendizaje la cual afecta a un nimero
importante de estudiantes.

PALABRAS CLAVE: dislexia, dificultad de aprendizaje, formacién docente, pedagogia terapéutica.

1. INTRODUCCION

En el ambito escolar se tiende a utilizar el término dificultades de aprendizaje (DA) cuando un es-
tudiante no aprende al ritmo de sus compaiieros y presenta un desfase en los aprendizajes que influ-
yen en el progreso académico (Molano y Polanco, 2018), lo que precisa de medidas diferenciadas
que contribuyan a la consecucion de los fines educativos mediante la implantacion de actuaciones
complementarias, como por ejemplo, refuerzo educativo o adaptaciones curriculares, por mencionar
algunas de ellas. En Espafa en la Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE) se incluye dentro de las DA a los estudiantes con “Dificultades Espe-
cificas de Aprendizaje” (DEA). Este hecho supone entender las DEA como aquellas dificultades que
surgen en la interaccion entre el alumno y el contexto de ensenanza-aprendizaje, donde la escuela
debe ofrecer una respuesta educativa eficaz desde el curriculo teniendo en cuenta la diversidad del
alumnado (Mora y Aguilera, 2000). Se ha comprobado que cerca del 10% de estudiantes a nivel inter-
nacional sufren estos problemas de aprendizaje (Mogasale et al., 2012), problemas estos causantes de
que un porcentaje considerable de escolares fracase a lo largo de su recorrido durante la escolaridad
obligatoria, lo que origina en algunas circunstancias que se opte incluso por el abandono escolar. De
hecho, la tasa de abandono escolar temprano en la Unidon Europea y més en concreto en nuestro pais
es muy elevado, lo que evidencia la necesidad de llevar a cabo propuestas educativas que contribuyan
a paliar esta situacion (Eurostat, 2019).
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Entre las principales dificultades de aprendizaje se encuentra la dislexia que consiste en una alteracion
que afecta a la funcionalidad de los aprendizajes e impide al sujeto manejar de manera eficazmente la
informacion escrita lo que afecta a su adaptacion académica, personal y social. La dislexia es un trastorno
del aprendizaje de origen neuroldgico caracterizado por la dificultad para reconocer el lenguaje escrito
de manera adecuada. Las consecuencias de esta dificultad pueden acarrear problemas con la compren-
sion de la lectura, ortografia y con una limitada experiencia literaria, lo que podria impedir el desarrollo
lingiiistico o la apropiacion de conocimientos. Desde un punto de vista clinico, en el DSM 5, la dislexia
se enmarca dentro de los trastornos especificos del lenguaje y se engloba en los trastornos neurologicos.

Existe evidencia de que un nimero importante de estudiantes que padecen dislexia muestran un
escaso interés para aprender, falta de concentracion y atencion, bajo autoconcepto académico, preci-
sando por parte del profesorado apoyos emocionales. De aqui la importancia que tienen los docentes
en la atencion y dedicacion pedagogica con este alumnado. Sin embargo, a pesar de la relevancia que
los docentes tienen con estos escolares, diferentes investigaciones demuestran que los maestros y los
estudiantes que se estan formando como futuros docentes no siempre manifiestan los conocimientos
mas adecuados para ofrecer la respuesta educativa mas eficaz a los sujetos que padecen dislexia,
(Gutiérrez-Fresneda y Diez, 2020; Gutiérrez-Fresneda, 2021a), asi como otras dificultades de apren-
dizaje (Garcia-Tarraga et al., 2021; Jover y Valdés, 2021).

Los trabajos realizados en los tltimos afios en esta linea evidencian que tanto los estudiantes que se
estan formando como futuros docentes como los maestros en ejercicio tienen algunos conocimientos
correctos en torno a la dislexia, pero también tienen creencias erroneas acerca de la misma, entre es-
tas se encuentra el hecho de pensar que las personas con dislexia generalmente presentan las mismas
caracteristicas con similares grados de severidad (Wadlington y Wadlington, 2005); que la dislexia no
es hereditaria (Wadlington y Wadlington, 2005), que las inversiones de letras o palabras son el criterio
mas importante en la identificacion de la dislexia (Wadlington y Wadlington, 2005; Washburn 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 nifio
en casa ayuda a prevenir la dislexia (Gutiérrez-Fresneda y Diez, 2020), lo que dificulta la posibilidad
de ofrecer una instruccion permita mejorar las habilidades de aprendizaje de los escolares (Gutiérrez-
Fresneda et al., 2021b; Lopes et al., 2014). Partiendo de estos datos se hace necesario ampliar los
conocimientos que los futuros docentes tienen sobre esta dificultad de aprendizaje. Con la finalidad
de analizar los conocimientos que los estudiantes que se estdn formando como futuros docentes en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante en las titulaciones de Grado en Maestro de Edu-
cacion Infantil y Grado en Maestro en Educacion Primaria en la mencion de Pedagogia Terapéutica,
en el segundo semestre del ultimo curso de dichas carreras sobre esta dificultad del aprendizaje, se
plantea el presente estudio con el proposito de analizar si es necesario ampliar los contenidos de los
programas docentes de las asignaturas que abordan este trastorno de aprendizaje con la finalidad de
contribuir a la mejora de la competencia personal y profesional de los futuros docentes.

2. METODO

2.1. Participantes

La muestra utilizada esta formada por 145 participantes (el 18.6% son varones y el 81.4% mujeres),
los cuales se encuentran en el ultimo curso de los estudios de Grado en Maestro en Educacion Infantil

6 El profesorado, eje fundamental de la transformacion de la docencia universitaria



(74 estudiantes, que se corresponde con el 49.7% de la totalidad) y Maestro en Educacioén Primaria
(72 estudiantes, que se corresponde con el 50.3% de la muestra), titulaciones que se imparten en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante. Los datos se recogieron en el segundo semestre
del curso académico 21/22 y se tuvo en consideracion para la seleccion de los participantes la asisten-
cia a clase con regularidad (a mas del 85% de las clases). Por lo tanto, se estima que los estudiantes
participantes en la investigacidn muestran interés por ampliar sus aprendizajes al asistir a clase de
manera sistematica.

2.2. Instrumentos

Con la finalidad de analizar los conocimientos de los estudiantes participantes en el estudio respec-
to al trastorno de dislexia se ha elaborado un instrumento para la recogida de informacion a través
de una escala tipo likert de 4 puntos de valoracion (1, Muy en desacuerdo; 2, En desacuerdo; 3, De
acuerdo; 4, Muy de acuerdo).

La escala de evaluacion se ha clasificado en tres apartados, el primero hace referencia a las ca-
racteristicas de la dislexia, esta formado por 5 items y recoge informacion sobre las caracteristicas
de basicas del trastorno. Los items 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 precision 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 nifios en mayor porcentaje que en las nifias y sobre la prevalencia de
este trastorno en los escolares.

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

El tercer apartado esta centrado en el diagndstico de esta dificultad de aprendizaje y al igual que los
anteriores también se compone de 5 items atienden al conocimiento de las dificultades de la dislexia
surgen por problemas visuales del nifio; 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 esta asociada a estudiantes con niveles cognitivos bajos y finalmente si los primeros
indicadores de la dislexia surgen en la etapa de Educacion Infantil.

3. RESULTADOS

A partir de la escala resefiada se recogieron los saberes de los estudiantes que cursan los Grados en
Maestro en Educacion Infantil y Educacion Primaria con la finalidad de analizar los saberes que tie-
nen sobre el trastorno de la dislexia y como influye en el proceso de aprendizaje de las personas que
lo padecen.

En las Tablas 1, 2 y 3 se observan los datos recogidos en cuanto a las caracteristicas de la dislexia;
a los efectos de la dislexia en el aprendizaje y respecto al diagndstico de la dislexia, respectivamente
y diferenciados en funcion del tipo de estudios que estan realizando (Educacion Infantil y Educacion
Primaria).
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Tabla 1. Resultados en porcentajes de la valoracion de las caracteristicas de la dislexia.

ITEMS Muy en En desacuerdo De acuerdo Muy de
desacuerdo acuerdo

1. La dislexia es una dificultad de aprendizaje de origen
neurobiologico.
Educacion Infantil 18.1 45.8 27.8 8.3
Educacion Primaria 9.6 37 43.8 9.6
Total 13.8 41.4 35.9 9
2. La dislexia es un problema de aprendizaje que se
caracteriza por dificultades en la precision y fluidez
lectora, asi como en alteraciones en la escritura de
palabras escritas.
Educacion Infantil 5.6 12.5 43.1 38.9
Educacion Primaria 2.7 13.7 41.1 42.5
Total 4.1 13.1 42.1 40.7
3. La dislexia, si se trata de manera adecuada, “se cura”.
Educacion Infantil 16.7 44.4 29.2 9.7
Educacion Primaria 16.4 31.5 32.9 19.2
Total 16.6 37.9 31 14.5
4. La dislexia se da en los nifios en mayor porcentaje
que en las nifias.
Educacion Infantil 4.2 4.2 41.7 50
Educacion Primaria 5.5 9.6 42.5 42.5
Total 4.8 6.9 42.1 46.2
5. La prevalencia de la dislexia esta entre el 5-10%,
aunque puede llegar hasta el 17%.
Educacion Infantil 6.9 43.1 45.8 4.2
Educacion Primaria 27.4 60.3 12.3
Total 34 352 53.1 8.3

Como se observa a través de los datos recogidos en cuanto al apartado referente a las caracteristicas
de la dislexia, en primer lugar, que la mayoria de los estudiantes tanto del Grado de Educacion Infantil
(E.L) considera que la dislexia no es un problema de origen neurobioldgico (64%), mientras que solo
el 36% tiene una concepcion adecuada de este constructo. Por el contrario, en Educacion Primaria
(E.P.) es mayor el porcentaje de estudiantes (53%) que defiende que este problema de aprendizaje es
una dificultad neurobioldgica, aunque también es muy elevado el nimero de estudiantes del Grado de
E.P. que no tiene una concepcién precisa del origen de este trastorno.

En cuanto a la idea de que la dislexia se caracteriza por dificultades en la precision y fluidez lectora,
asi como en alteraciones en la escritura de palabras escritas la mayoria de los estudiantes defiende esta
afirmacion, asi lo evidencia 82% de los estudiantes de Educacion Infantil y el 83% de Primaria. Sin
embargo, el porcentaje de estudiantes que considera que la dislexia se supera con el tiempo es muy
elevado, asi lo sefiala el 38% del alumnado de E.I. y el 52% de los futuros maestros de E.P.

En cuanto a la influencia del factor género en este trastorno de aprendizaje, un porcentaje impor-
tante de estudiantes afirma que se da en mayor medida en los nifios, asi lo sefiala el 91% del alumnado
de Educacion Infantil y el 85% de Educacion Primaria.

Mientras que respecto a los escolares que padece esta dificultad de aprendizaje, la mitad de los
encuestados (50%) de E.I. y el 27% de E.P. desconoce que se da entre el 5-10% de los escolares y que
dependiendo de la lengua y la cultura puede llegar al 17%.
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En resumen, en este primer bloque de la encuesta destaca la circunstancia de que tanto el hecho
de saber que la dislexia constituye un problema de aprendizaje caracterizado por dificultades en la
lectura y escritura de palabras desde los primeros momentos en los que se accede a estos aprendizajes
junto a que este trastorno afecta en mayor medida al género masculino, son los factores en los que
los estudiantes manifiestan un mayor conocimiento, mientras que el reconocimiento del origen de
este trastorno y la consideracion de que la dislexia se puede superar como consecuencia del paso del
tiempo y del entrenamiento son las facetas en las que se requiere de una mayor atencion.

Tabla 2. Resultados en porcentajes del efecto de la dislexia en el aprendizaje.

ITEMS Muy en En De acuerdo Muy de
desacuerdo desacuerdo acuerdo

6. La dislexia es el problema de aprendizaje mas
frecuente en la poblacion infantil.
Educacion Infantil 29.2 56.9 11.1 2.8
Educacion Primaria 233 65.8 9.6 1.4
Total 26.2 61.4 10.3 2.1
7. La dislexia suele darse en la lectura, pero también
puede ir asociada a problemas en la escritura, aritmética
y en el razonamiento matematico.
Educacion Infantil 1.4 2.8 36.1 59.7
Educacion Primaria 1.4 1.4 42.5 54.8
Total 1.4 2.1 39.3 57.2
8. Los niflos que presentan dificultades para aprender a
leer, es porque tienen dislexia.
Educacion Infantil 88.9 9.7 1.4
Educacion Primaria 89 9.6 1.4
Total 89 9.7 1.4
9. Leer al nifio en casa cuando esta aprendiendo a leer
ayuda a prevenir la dislexia.
Educacion Infantil 9.7 514 333 5.6
Educacion Primaria 12.3 30.1 52.1 5.5
Total 11 40.7 42.8 5.5
10. Los nifios con dislexia necesitan de programas de
trabajo adaptados.
Educacion Infantil 2.8 11.1 61.1 25
Educacion Primaria 1.4 11 54.8 329
Total 2.1 11 57.9 29

Como se observa en los datos obtenidos respecto al apartado referente a los efectos de la dislexia
en el aprendizaje, destaca el elevado desconocimiento de que la dislexia constituya uno de los proble-
mas de aprendizaje mas frecuentes en los escolares de las primeras edades, de hecho, la mayoria de
los encuestados tanto de Educacion Infantil (86%) como de Primaria (89%) desconoce la relevancia
de este problema en los escolares.

En cuanto a la conceptualizacion de que la dislexia se manifiesta en el aprendizaje del lenguaje
escrito y puede afectar al ambito matematico, la mayoria de los estudiantes coincide con esta apre-
ciacion, asi lo evidencia el 95% de Educacion Infantil y el 97% de Educacion Primaria. Por lo que
se refiere a la idea de que las dificultades para aprender a leer de los escolares se relacionan con este
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trastorno, un porcentaje importante de estudiantes manifiesta su desacuerdo, tal y como lo refleja el
98% del alumnado de Infantil y Primaria. 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, asi lo sefiala
el 38% del alumnado de Educacion Infantil y el 57% de Educacion Primaria.

Respecto al hecho de que los escolares con dislexia requieren de programas de trabajo adaptados,
un porcentaje considerable de los encuestados considera que esta situacion ayudaria su proceso de
aprendizaje, aunque si bien, el 13% del alumnado de Infantil y el 12% de Educacion Primaria no esta
de acuerdo con esta propuesta pedagogica. Porcentaje que, aunque no es muy significativo si que es
relevante dada la importancia de esta medida educativa para la mejora de los escolares que padecen
este trastorno del aprendizaje.

En resumen, en este bloque de la encuesta referente a los efectos de la dislexia en el aprendizaje
destaca el amplio desconocimiento de que la dislexia constituye uno de los problemas de aprendizaje
mas frecuentes en el &mbito escolar, asi como que medidas preventivas como la lectura en el hogar en
las primeras edades puede ayudar a prevenir los problemas de caracter disléxico.

Tabla 3. Resultados en porcentajes del diagnodstico de la dislexia.

ITEMS Muy en En De acuerdo Muy de
desacuerdo  desacuerdo acuerdo

11. Las dificultades de dislexia surgen por problemas
visuales del nifio.
Educacion Infantil 458 43.1 9.7 1.4
Educacion Primaria 342 479 16.4 1.4
Total 40 45.5 13.1 1.4
12. Leer y escribir en espejo es el principal signo de
dislexia.
Educacion Infantil 1.4 4.4 31.9 62.5
Educacion Primaria 1.4 11 47.9 39.7
Total 1.4 7.6 40 51
13. La dislexia tiene una base de origen genético,
especialmente por parte de los familiares de primer
grado.
Educacion Infantil 37.5 52.8 8.3 1.4
Educacion Primaria 39.7 46.6 9.6 4.1
Total 38.6 49.7 9 2.8
14. La dislexia esta asociada a estudiantes con
niveles cognitivos bajos.
Educacion Infantil 77.8 20.8 1.4 1.4
Educacion Primaria 72.6 24.7 1.4 0.7
Total 75.2 22.8 1.4
15. Los primeros indicadores de la dislexia surgen
en la etapa de Educacion Infantil.
Educacion Infantil 2.8 16.7 56.9 23.6
Educacion Primaria 1.4 12.3 76.7 9.6
Total 2.1 14.5 66.9 16.6

Por ultimo, en la Tabla 3, que se analizan los factores relativos al diagnostico de la dislexia, en
primer lugar, se observa que un porcentaje amplio de estudiantes de Educacion Infantil no considera
que el componente perceptivo influya en la dislexia (88%), porcentaje similar al que presentan sus
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homologos de Educacion Primaria (82%). Por el contrario, la consideracion de que la lectura y escri-
tura en espejo constituya el principal indicador de la dislexia es muy elevado, de hecho, el 94% del
alumnado de Infantil y el 87% de Educacion Primaria manifiesta estar 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 90% del alumnado de Educacion Infantil
y el 86% de Primaria no considera que el factor hereditario influya en el diagnostico. En cuanto a
que la dislexia estd vinculada a estudiantes con niveles cognitivos bajos, existe un amplio acuerdo
con este postulado ya que el 98% de los estudiantes de Infantil y el 97% de Educacion Primaria no
considera que el nivel intelectual sea un componente relacionado con este problema de aprendizaje.

Finalmente, en cuanto a que los primeros sintomas de la dislexia aparecen en las primeras edades
hay un porcentaje considerable de encuestados de Infantil (19%) que concibe que en esta etapa edu-
cativa no se visualizan los sintomas asociados a este trastorno del aprendizaje, lo cual es significativo
dada la especializacion de este tipo de estudiantes. Por el contrario, el porcentaje de futuros docentes
de Primaria que no est4 de acuerdo con esta afirmacion no es tan elevado (13%).

En resumen, en este ultimo bloque de la encuesta referente al diagnostico de la dislexia en el
aprendizaje destaca el amplio desconocimiento existente respecto a que la lectura y la escritura en
espejo constituya uno de los principales indicadores de la dislexia. También destaca la ausencia de
conocimiento sobre la importancia que el factor genético presenta en la deteccion de este trastorno
del aprendizaje. Por el contrario, llama la atencion de manera positiva el elevado nlimero de encues-
tados que tiene bien adquirido el hecho de la irrelevancia del componente visual en el diagnodstico de
este problema del aprendizaje, asi como la ausencia de correlacion entre la capacidad cognitiva y los
escolares que padecen dislexia.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo era conocer los saberes que tienen los estudiantes que se estan formando
como futuros docentes en la Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante en las titulaciones
de Grado en Maestro en Educacion Infantil y Grado en Maestro en Educacion Primaria en la mencion
de Pedagogia Terapéutica, en el segundo semestre del ultimo curso de dichas carreras sobre esta difi-
cultad del aprendizaje, sobre el trastorno de la dislexia, aspecto relevante dado el elevado porcentaje
de nifios que padece esta dificultad de aprendizaje y que se manifiestan desde las primeras edades.
Conocer este aspecto es de especial relevancia ya que permite al profesorado de la Facultad de Edu-
cacion adoptar medidas de mejora en los programas docentes para favorecer el conocimiento de esta
problematica, lo que posibilita incrementar la competencia personal y profesional de los futuros do-
centes. Los datos recogidos en el presente estudio en el que han participado 145 estudiantes reflejan
que existe la necesidad de seguir ampliando la conceptualizacion de este trastorno del aprendizaje,
debido a que al finalizar los estudios de las titulaciones indicadas se observa que existen algunas
conceptualizaciones que es preciso seguir ampliando ya que no se tienen suficientemente asentados
los fundamentos elementales de este trastorno, lo que constituye una desventaja escolar para los
aprendices con dislexia ya que no podran ser atendidos de manera adecuada como consecuencia de
los saberes que se tienen sobre este constructo (Alemany, 2019).

Respecto al primer bloque de estudio el cual hacia referencia a las caracteristicas de la dislexia se
ha puesto de manifiesto que un numero considerable de estudiantes no es sabedor de que este trastor-
no tiene un origen neurobioldgico, hecho que ha sido constatado en las ultimas investigaciones. Estos
conocimientos no coinciden con las conceptualizaciones de los futuros docentes de otros paises como
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E.E.U.U. y el Reino Unido quienes tienen bien asentados estos saberes (Washburn et al., 2014). Tam-
bién es de destacar el desconocimiento existente sobre la creencia erronea de que la dislexia tiene “cura”
ya que un porcentaje amplio de estudiantes considera que la dislexia con el paso del tiempo y con una
adecuada intervencion puede erradicarse, lo que se encuentra entre los mitos mas relevantes de este tras-
torno (Preilowski y Matute, 2011). De igual modo tampoco se sabe cual es la prevalencia de la dislexia,
lo que es relevante ya que es considerado uno de los principales problemas del aprendizaje (Gémez et
al., 2018). Sin embargo, destaca el buen conocimiento de que la dislexia constituye un problema de
aprendizaje caracterizado por dificultades en la lectura y escritura de palabras desde las primeras edades
y que existe un efecto diferencial en funcion del género de los estudiantes, siendo mayoritarios los nifios
que presentan este trastorno.

En cuanto al apartado referente a los efectos de la dislexia en el aprendizaje destacan las creencias
inadecuadas relativas a que la dislexia sea el problema mdas importante en las primeras edades, junto
a la idea de que la lectura en casa contribuye a la prevencion de la dislexia, lo que contrasta con la
conceptualizacion de que constituye un trastorno de caracter neurobioldgico. De igual modo, llama
la atencion el hecho de que existan futuros docentes que consideren que los escolares que padecen
dislexia tienen que seguir el mismo plan de trabajo que el resto de estudiantes que no padecen este
problema de aprendizaje, lo cual va en detrimento de estos nifios ya que al padecer la dislexia se en-
cuentran limitados para seguir el mismo ritmo de aprendizaje que sus homodlogos.

Finalmente, en el tercer apartado en el que se estudian los factores relativos al diagndstico de la
dislexia, destaca el alto nimero de encuestados que considera que la lectura y escritura en espejo
constituya uno de los principales indicadores de la dislexia, creencia que coincide con otros estudios
(Allington, 1982; Bell et al., 2011). Uno de los motivos de este hecho puede ser debido a la creencia
erronea existente sobre la denominacion que en la literatura médica se hace de la dislexia al conside-
rarla como “ceguera de palabras” (Das, 2009). También destaca la ausencia de conocimiento sobre la
importancia que el factor genético presenta en la deteccion de este trastorno del aprendizaje. También
es significativo saber que existe un porcentaje de estudiantes que se estan formando como futuros
docentes de Educacion Infantil que considera que los primeros sintomas de la dislexia no aparecen en
las primeras edades, es decir no se cree que sea en esta etapa educativa cuando se inician los primeros
sintomas de este trastorno, lo cual es handicap muy relevante ya que tal y como se ha demostrado
uno de los factores mas importantes para la ayuda y la reeducacion de los escolares con dislexia es la
deteccion temprana (Gomez et al., 2018; Tamayo, 2017) para asi favorecer su tratamiento.

En definitiva, se observa a partir de este trabajo que los estudiantes que estan formandose como
futuros docentes en la Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante como especialistas en
la mencidn de Pedagogia Terapéutica tienen una serie de saberes sobre la dislexia que requieren ser
clarificados con la finalidad de que al concluir sus estudios puedan apropiarse de las herramientas y
recursos pedagdgicos mas adecuados para trabajar con los estudiantes que padecen este trastorno.

En consecuencia, a partir de los datos encontrados en este estudio se sugiere la implementacion de
medidas de actualizacion de esta dificultad de aprendizaje en los planes de estudio. De igual manera se
sugiere la realizacion de otros trabajos en los préximos afios en esta misma linea de investigacion con
el objetivo de conocer si los futuros docentes, y en concreto los especialistas en pedagogia terapéutica
que son los que en mayor medida tienen que trabajar con los escolares con dificultades de aprendizaje,
alcanzan al finalizar su formacion una adecuada conceptualizacion sobre las caracteristicas elementales
de la dislexia y sus efectos en el aprendizaje todo ello con la finalidad de que se apropien de las herra-
mientas pedagogicas mas eficaces para trabajar con los aprendices que padecen este trastorno.
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2. Uso problematico de los méviles y relacion con el sexo, el estrés, la
inteligencia emocional y el rendimiento académico
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RESUMEN

El uso problematico de los mdviles se ha relacionado con variables personales y académicas, pero
todavia falta por cuantificar el impacto que tienen estos factores como elementos preventivos. El
objetivo de esta investigacion fue examinar la prevalencia del uso problematico del movil y analizar
el peso explicativo del sexo, la inteligencia emocional, el estrés y el rendimiento académico sobre el
uso problematico del movil en los jovenes. La muestra estuvo compuesta por 1368 estudiantes uni-
versitarios (63.9% mujeres) matriculados en los Grados de Educacion Infantil, de Educacion Primaria
y de Ciencias de la actividad fisica y del deporte con un rango de edad de 18 a 49 afios (M = 20.46;
DT =4.17). Una bateria de cuestionarios fue administrada colectivamente en el aula. Los resultados
muestran que el 96.3% de los jovenes utilizan todos los dias el movil, y el 26.3% afirma que el movil
frecuentemente o siempre le causa problemas. Los andlisis de regresion sefialan que las chicas, en
comparacion con los chicos, presentan mas de probabilidad de presentar un uso problematico del
movil. Ademas, los jovenes presentan mas probabilidad de tener un uso problematico del mévil a me-
dida que aumenta su estrés, su atencion emocional y el nimero de suspensos, mientras que presentan
menos de probabilidad a medida que aumenta su comprension emocional y su rendimiento académi-
co. Estos hallazgos enfatizan la necesidad de considerar el sexo y variables personales y académicas
en el establecimiento de medidas para disminuir el uso problematico de los moviles en los jovenes
universitarios.

PALABRAS CLAVE: uso problematico del mévil, estrés, inteligencia emocional, rendimiento aca-
démico, sexo.

1. INTRODUCCION

El impacto del teléfono modvil en las relaciones sociales ha transformado una sociedad altamente in-
terconectada. La tecnologia presente en los dispositivos moéviles estd afectando a diferentes areas de
desarrollo en los jovenes. Segun Séddaba y Vidales (2015) la comunicacion a través del movil permite
mantenerse en contacto y esto provoca que se incrementen los vinculos interpersonales, por lo que su
uso puede tener un impacto positivo. La gran mayoria de veces esto refuerza los vinculos ya existen-
tes e incluso permite iniciar nuevas relaciones.

Sin embargo, junto con estas repercusiones positivas, existen aspectos negativos en el uso de los
teléfonos moviles por parte de los jovenes, como el alejamiento de sus familias y numerosas altera-
ciones del sueno por el uso continuado del movil (Nawaz y Ahmad, 2012). Entre las caracteristicas
del uso problematico, se destaca la necesidad y pensamientos recurrentes de estar conectado, los
sentimientos de irritabilidad, tristeza o ansiedad (abstinencia) si no se pueden conectar, la pérdida de
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control al limitar el tiempo de conexion, la desatencion de actividades educativas, familiares o socia-
les, el aislamiento social y bajo rendimiento académico, o la privacion del suefio.

La prevalencia y las manifestaciones en el uso de los moéviles se diferencian por sexo. Arroyo et
al. (2020) realiz6 un estudio en el que se concluyd que el sexo que mayoritariamente presenta pro-
blemas en el uso del movil que derivan en dependencia son las mujeres, concretamente el 58% frente
al 37.86% de los hombres. Estos hallazgos son similares a los obtenidos en otras investigaciones, en
las que identificaban en las mujeres mayores dificultades por el uso del teléfono movil debido a que
dedican mas tiempo, lo que conlleva gastar mas dinero en su factura telefonica (Carbonell, 2012;
Oviedo-Trespalacios, 2019).

El uso problematico de los moviles se ha relacionado con variables personales como la inteligencia
emocional y el estrés, y educativas como el rendimiento académico. Asi, se ha encontrado que las
y los adolescentes con un perfil de uso problematico del teléfono mévil tienen un mayor desajuste
emocional, ya que frecuentemente recurren al uso de tal dispositivo para minimizar la tension o la in-
comodidad emocional que presentan. Por ello, utilizan el smartphone como amortiguador de emocio-
nes y tensiones (Arrivillaga, Rey y Extremera, 2022; Méndez et al., 2020), lo que propicia un mayor
riesgo de desarrollar un uso excesivo de actividades en linea para hacer frente a su angustia (Beranuy
et al., 2009). Sin embargo, los adolescentes con una elevada capacidad de regular sus emociones ma-
nifiestan una mayor capacidad para controlar el tiempo destinado en el uso del movil, asi como para
gestionar el miedo a no estar permanentemente conectado (Arrivillaga et al., 2020).

En este sentido, Wang (2019) encontr6 que frecuentemente las personas usan los teléfonos méviles
para entretenerse o aliviar el estrés porque pueden generar una gratificacion inmediata. Sin embargo,
pasar demasiado tiempo en el smartphone puede ser problematico, al ir acompanado de una dismi-
nucioén de la sensacion de control e inducir una actividad persistente del movil, lo que puede derivar
en problemas de salud mental como trastornos del suefio, trastornos afectivos como la depresion y
angustia psicoldgica. En linea con lo que expone el anterior articulo, Seo et al. (2016) encontraron
que el uso elevado del movil es un factor de riesgo para la salud mental. Por tanto, el riesgo de padecer
sintomas adversos de la misma fue significativo entre aquellas personas que percibian la accesibilidad
a través del teléfono como estresante (Thomee et al., 2011), en consecuencia, sentian la obligacion de
permanecer en conexion a través del movil, lo que desencadenaba respuestas de estrés.

Por su parte, Eris et al. (2021) hallaron diferencias estadisticamente significativas entre estudian-
tes que presentan un uso problematico del teléfono moévil y estudiantes que no presentan este uso
problematico, y su rendimiento académico. Encontraron asi un efecto negativo entre estas variables:
a menor uso abusivo del teléfono mévil y de las redes sociales, mayor es el rendimiento académico
del estudiantado. Gran parte de la literatura cientifica referente a esta tematica utiliza el uso de apli-
caciones especificas, generalmente redes sociales como Facebook o Instagram para la medicion del
uso problematico del teléfono movil, lo que puede conducir a error a la hora de estimar el tamano del
efecto del abuso de los dispositivos inteligentes y la nomofobia sobre el aprendizaje (Chen y Yan,
2016). Ademas, Felisoni y Godoi (2018), empleando aplicaciones de software para medir el tiempo
real invertido por estudiantes en sus dispositivos moéviles, y estudiar su influencia en el desempeiio
académico, hallaron un impacto negativo del uso del teléfono movil en el rendimiento académico,
siendo su magnitud alarmantemente elevada cuando el empleo de los moéviles se realizaba durante el
horario lectivo.

En resumen, gran parte de la bibliografia que estudia la relacion entre la adiccion a las tecnologias
y el aprendizaje y desempefio académico giran en torno a resultados semejantes, poniendo de mani-
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fiesto los perjuicios que puede ocasionar el uso problematico de los teléfonos moéviles. Si bien el uso
problematico de los mdviles se ha relacionado con variables personales, todavia falta por cuantificar
el impacto que tienen estos factores como elementos preventivos.

El objetivo de esta investigacion fue analizar el uso de los teléfonos moviles en las personas jo-
venes. Para ello, se evaluo la prevalencia del uso problematico de teléfono moévil, y la relacion entre
el uso problematico de los dispositivos mdviles, y el sexo, la inteligencia emocional, el estrés y el
rendimiento académico. Teniendo en cuenta los resultados hallados en investigaciones previas, se
espera encontrar un mayor uso problematico del movil entre las mujeres (hipotesis 1). Ademas, se
espera encontrar un mayor riesgo de uso problematico en jovenes con estrés (hipdtesis 2), con baja
inteligencia emocional (hipotesis 3) y que presentan un bajo rendimiento académico (hipotesis 4).

2. METODO

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El estudio se realiz6 en las Facultades de Educacion de la Universidad de Alicante y de la Universidad
de Valencia. Se seleccionaron 1412 estudiantes de los Grados de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte, Maestro en Educacion Primaria y Maestro en Educacion Infantil. Del total de participantes,
44 de ellos (3.2%) fueron excluidos por omisiones o errores en las respuestas dadas. El muestreo que
se utilizo fue por conveniencia, ya que se tuvo acceso a los estudiantes de Grados impartidos en la
Facultad de Educaciéon. La muestra final estuvo compuesta por 1368 estudiantes universitarios (494
hombres; 36% y 874 mujeres; 64%) participaron en la investigacion en los siguientes cursos acadé-
micos: 1° curso (45%), 2° curso (21.9%), 3° curso (12.1%) y 4° curso (20.9%). La edad media de los
participantes estaba entre los 18 y los 49 afios (M= 21.34 anos; DT= 4.45).

La Tabla 1 recoge la distribucion de la muestra por sexo y edad. Los andlisis de homogeneidad de
frecuencia Chi cuadrado encontraron que no existian diferencias estadisticamente significativas por
sexo y grupos de edad (y*=4.56; p = 0.21).

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

Grupos de Edad

Total
18-21 afios  22-25 afios  26-29 afios  +30 aifios
Sexo  Hombre N 317 115 33 45 494
% 23.2 8.4 24 3.3 36.1
Mujer N 605 186 29 38 874
% 442 13.6 2.1 2.8 63.9
Total N 922 301 78 67 1368
% 67.4 22.0 5.7 4.9 100

2.2. Instrumentos

Cuestionario de Uso Problematico de la Nuevas Tecnologias (Delgado, Leon y Martinez-Monteagu-
do, 2021). Es un cuestionario que evalta la frecuencia e intensidad del uso problematico de internet,
moviles, television y videojuegos a través de 52 items. La prueba permite medir sintomatologia aso-
ciada al uso problematico de las TIC, tales como pensamientos recurrentes de estar conectado, sen-
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timientos de irritabilidad o abstinencia, desatencion de actividades educativas, familiares o sociales,
aislamiento social, entre otras, a través de una escala Likert de 5 puntos: 1 (nunca) a 5 (siempre). Para
este estudio se utilizd inicamente la escala de frecuencia de uso (e.g. “Indica el numero de horas que
le dedicas al dia al uso del movil”) y de identificacion de problemas asociados al mévil. La subescala
ha obtenido un indice de fiabilidad adecuado (Alfa de Cronbach = .87) para la muestra analizada.

Escala de Depresion, Ansiedad y Estrés (DASS-21; Bados, Solanas y Andrés, 2005). EIl DASS-21
es una version breve para la evaluacion de la depresion, ansiedad y estrés. Consiste en 21 items divi-
didos en tres escalas (Depresion, Ansiedad y Estrés) que son respondidos a través de una escala Likert
de 5 puntos (1= nada de acuerdo a 5= totalmente de acuerdo). En este estudio se utilizé subescala la
subescala de Estrés evalta la dificultad para estar relajado, excitacion nerviosa, agitacion, irritabili-
dad e impaciencia. La escala presenta una adecuada validez convergente y discriminante. Su fiabili-
dad evaluada por la Alpha de Cronbach, ha sido considerada aceptable para las tres escalas (Bados
et al., 2005). En el presente estudio el indice de fiabilidad (o) fue de .85 para la subescala de Estrés.

Escala Trait Meta-Mood (TMMS-24; Fernandez-Berrocal, Extremera, y Ramos, 2004). El TMMS-
24 es la adaptacion espanola del TMMS-48 elaborado por el grupo de investigacion de Salovey. La
adaptacion espafiola contiene 24 items, con una escala tipo Likert, siendo 1= Nada de acuerdo y 5
= Totalmente de acuerdo. Los items estan distribuidos en tres escalas: Atencion Emocional (grado
de atencion que el alumno presta a sus emociones), Comprensiéon Emocional (habilidad para com-
prender, identificar y etiquetar sus estados afectivos) y Reparacion Emocional (habilidad para regular
las emociones). Los indices de fiabilidad de la adaptacion espafiola fueron adecuados (Fernandez-
Berrocal et al., 2004). La fiabilidad hallada para las puntuaciones en este estudio fue adecuada: o =
.92 Atencion Emocional, o = .91 Comprension Emocional, y a =.88 Reparacion Emocional.

Rendimiento Académico. La variable rendimiento académico se evalu6 mediante el nimero de
suspensos y las calificaciones autoinformadas de los alumnos sobre las ultimas calificaciones del cur-
so académico, y siguiendo la ponderacion numérica de 1 (Suspenso), 2 (Aprobado), de 3 (Notable),
y de 4 (Sobresaliente).

2.3. Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo la autorizacion de las instituciones y el visto bueno del Comité de Etica.
Posteriormente, se reclut6 al alumnado de la Universidad de Alicante y Universidad de Valencia, en
concreto de las Facultades de Educacion. Seguidamente se contactd con los tutores de los grupos
seleccionados y se planificaron las sesiones en la que administrar los cuestionarios, y tras obtener
el consentimiento informado de los alumnos para poder realizar el pase de las pruebas, se procedid
a la realizacion de los mismos de manera colectiva y anénima dentro del aula. La realizacion de los
cuestionarios por parte de los estudiantes en el estudio fue de manera voluntaria, ademas, los datos
registrados se almacenaron y se trataron de manera confidencial. Los estudiantes respondieron a la
bateria de pruebas en una media de 45 minutos. Ademads, durante el pase de cuestionarios un investi-
gador del estudio estuvo presente en la administracion de pruebas.

2.4. Analisis estadisticos

Para cuantificar el uso problematico del moévil se hallaron las prevalencias segin la frecuencia de
uso en cada una de las conductas asociadas al uso abusivo del movil. Para analizar la explicacion de
las variables sexo, inteligencia emocional, estrés, rendimiento académico sobre el uso problematico
del movil, se realizé el analisis predictivo mediante el estudio de regresiones logisticas mediante el
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proceso de regresion por pasos hacia delante a partir del andlisis estadistico de Wald. La valoracion
de la aparicion de un hecho probable se llevo a cabo mediante las Odds Ratio (OR). Asi, valores de
la OR mayores que 1 establecen que la probabilidad de suceso (e.g. uso problematico del mévil) 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 hall6 el porcentaje de
estimacion correcta que permite el modelo y la R? de Nagelkerke como medidas de ajuste.

3. RESULTADOS

3.1. Prevalencia del uso problematico del movil

El andlisis de prevalencias muestra que el 96.3% de los jovenes utilizan todos los dias el movil, el
1.5% su uso es varias veces a la semana, el 1.3% su uso es varias veces al mes y el 1% afirma que no
utiliza el movil nunca. El nimero de horas que usan diariamente el mévil los jovenes es muy elevado:
20.5% lo usan de 1 a 3 horas, 39.8% lo usan entre 4 y 7 horas, 22.2% entre 8 y 11 horas, 12.5% entre
12 y 15 horas y el 5% de los jovenes afirman que usan el movil mas de 16 horas. Ademas, el 26.3%
de los estudiantes afirma que el uso del teléfono movil frecuentemente o siempre le causa problemas
porque dedican exceso de tiempo, porque les generas discusiones con sus padres, gastan demasiado
dinero en ellas o se encuentran enganchado a ellas, el 45.2% afirma que esa problematica la presentan
a veces y solo el 28.5% afirma no tener un uso problematico del movil.

En la Tabla 2 se presentan las prevalencias de las distintas conductas problematicas asociadas al
uso del movil. Los comportamientos mas frecuentes (bastantes veces o siempre) son: el aumento
del tiempo de uso (24.9%), utilizar el teléfono mdvil como medida de relax (21.7%), intentar dejar
de utilizar el movil sin éxito (13.3%), pensamientos recurrentes sobre el movil (12.2%), sentimien-
tos negativos como tristeza, ansiedad o irritabilidad (11.9-10.4%), y compulsion del uso del movil
(10.7%). Por el contrario, mentir a la familia o amigos sobre las horas que dedica a utilizar el movil
(2.9%), y abandonar otras actividades deportivas, sociales o familiares por utilizar el mévil (4.6%)
son conductas menos frecuentes.

Tabla 2. Prevalencia de conductas problematicas asociadas al uso del movil.

Pocas Algunas Bastantes

items Nunca Siempre
veces  veces veces

1. (Estas pensando desde horas antes de usar el movil? 32.1 33.8 21.9 8.8 34
2. (Te sientes mal (triste, ansioso o irritable) cuando no 27.6 37.3 23.2 8.8 3.1
puedes utilizar el mévil?
3. (Dedicas cada vez mas tiempo a utilizar el movil? 19.2 25.8 30.1 20.0 4.9
4. ;Has intentado dejar de usar el movil y no lo has 41.0 26.2 19.5 10.3 3.0
conseguido?
5. (Has dejado de hacer otras actividades (deporte, quedar 68.6 19.2 7.6 3.7 0.9
con amigos y/o familiares...) que antes disfrutabas por
utilizar el mévil?
6. /Sigues utilizando el movil a pesar de que esto te genere 51.4 24.0 14.0 6.5 4.2
problemas con los demas, en el estudio, en el trabajo, con la
familia...?
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Pocas Algunas Bastantes

tems Nunca Siempre
veces  veces veces
7. (Mientes a la familia o amigos sobre las horas que dedi- 77.8 13.2 6.2 2.3 0.6
cas a utilizar el movil?
8. ¢ Te relaja utilizar el movil? 17.9 25.1 35.2 15.6 6.1
9. (El tiempo que le dedicas a utilizar el movil te ha 36.5 32.1 20.3 8.3 2.7
perjudicado en tus estudios, trabajos de la Universidad o en
tus relaciones con los demas?
10. ; Te sientes nervioso si pasa mucho tiempo desde la 41.1 32.0 16.5 7.5 2.9

ultima vez que usaste el movil?

3.2. Prediccion del uso problematico del movil a partir de variables personales

Del andlisis de los datos fue posible crear cinco modelos predictivos para la explicacion del uso pro-
blematico del teléfono movil. Los andlisis de regresion logistica indican que el uso problematico del
movil es explicado a partir del sexo, la inteligencia emocional, el estrés, el rendimiento académico
y el nimero de suspensos de los estudiantes. El modelo cuya variable predictora es el sexo clasifica
adecuadamente el 61% de los casos (y>= 36.73; p <.001), manteniendo un valor de ajuste (R*Nage-
lkerke) de .066. El modelo explicativo a través de la inteligencia emocional clasifica adecuadamente
el 65.2% de los casos (y>= 85.68; p <.001), con un valor de ajuste (R?Nagelkerke) de .149. El modelo
explicativo mediante el estrés clasifica adecuadamente el 65% de los casos (y*= 83.94; p <.001), con
un valor de ajuste (R*Nagelkerke) de .147. Finalmente, los modelos del uso problematico del movil
a través del rendimiento académico y del nimero de suspensos clasifican correctamente el 55.6% (y*
=9.63; p=.002), el 52% (y*> = 4.38; p =.036) de los casos, y sus valores de ajuste fueron .018 y .008
(R?Nagelkerke), respectivamente.

Las odds ratio (OR) de los modelos sefialan que las chicas, en comparacion con los chicos, presen-
tan 156% mas de probabilidad de presentar un uso problematico del movil. Ademas, los estudiantes
universitarios presentan un 15% y 10% mas probabilidad de tener un uso problematico del movil
a medida que aumenta una unidad su estrés y su atencidn emocional, respectivamente, y tienen un
9% menos de probabilidad a medida que aumenta una unidad su comprension emocional. El éxito
académico también explico el uso problematico del movil. Los estudiantes presentan un 9% menos
de probabilidad de uso problematico del movil a medida que aumenta su rendimiento académico, al
contrario, los estudiantes muestran un 20% mas de probabilidad de desarrollar uso problematico si
presentan suspensos en sus calificaciones finales (véase Tabla 2).

Tabla 3. Resultados derivados de la regresion logistica binaria para la probabilidad de presentar uso problematico del
movil a partir del sexo, inteligencia emocional, estrés y rendimiento académico.

Variable dependiente B E.T. Wald p OR I.C. 95
Sexo 939 158 3557 .000 256 1.88-3.48
Constante -.589 124 22.52 .000 .55
Atencion emocional .100 .013 60.89 .000 1.10 1.08-1.13
Comprension emocional -.090 .013 46.04 .000 91 .89-.94
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Variable dependiente B E.T. Wald p OR I.C. 95

Estrés .140 016 72.81 .000 1.15 1.11-1.19
Constante -2.155 261 68.31 .000 .11

Rendimiento académico =211 .069 9.40 .002 .81 .71-.93
Numeros de suspensos .186 .092 4.10 .043 1.20  1.01-1.44

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

En términos generales, los analisis regresion sefalan que existen variables personales y académi-
cas que explican el uso problematico del mévil en los estudiantes universitarios. Como factores de
riesgo aparecen el sexo (ser mujer), mantener una alta atencion emocional (grado de atencidén que
se prestan a las emociones propias), alto estrés y presentar asignaturas suspendidas, mientras que los
factores de proteccion son la comprension emocional (habilidad para comprender, identificar y eti-
quetar los estados afectivos propios) y el rendimiento académico.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El proposito de este estudio fue analizar la prevalencia de uso de los teléfonos moviles en los jovenes,
y la relacion entre el uso problematico de los méviles y el sexo, la inteligencia emocional, el estrés y
el rendimiento académico.

Los resultados hallados del analisis general de las prevalencias de uso sefialan que la mayoria de
los jovenes (96.3%) utilizan todos los dias el mdvil, siendo el nimero de horas de uso muy elevado
(39.8% entre 4-7 horas, 22.2% entre 8-11 horas, 12.5% entre 12-15 horas y el 5% mas de 16 horas).
Ademas, el 26.3% de los estudiantes sefiala que el uso del teléfono movil le causa frecuentemente/
siempre problemas porque dedican exceso de tiempo, porque les generas discusiones con sus pa-
dres, gastan demasiado dinero en ellas o se encuentran enganchado a ellas, lo que supone que estos
estudiantes puedan estar en riesgo de desarrollar un uso problematico de internet. En este sentido,
el uso del movil como medida de disminucion de estados emocionales negativos, el uso compulsivo
y cada vez mas elevado, y los pensamientos recurrentes sobre la necesidad de usar el movil, son los
comportamientos desadaptativos mas frecuentes (24.9-10.7%). Estas conductas deberian ser tenidas
en cuenta para desarrollar acciones formativas a los jovenes en estrategias de control y manejo com-
petente de las tecnologias, sobre todo para desarrollar en ellos una actitud critica y ajustada del uso
de las redes sociales y otras aplicaciones incluidas en los moviles.

Por otra parte, los resultados de la regresion logistica permitieron aceptar la hipotesis 1. Asi, las
chicas tienen 156% mas probabilidad de presentar un uso problematico del moévil, en comparacion
con los chicos. Estos hallazgos coinciden con lo obtenido por Andrade y Guadix (2022) y Arroyo et
al. (2020) que identificaba en las mujeres un uso problematico a internet mayor, debido a la utiliza-
cion mas extendida de las redes sociales en ellas, y a mayores dificultades de uso del teléfono movil
(Carbonell, 2012; Oviedo-Trespalacios, 2019). Estas evidencias deberian ser consideradas para la
elaboracion de campanas de sensibilizacion y concienciacion para desarrollar competencias de mane-
jo y control, sobre todo, entre las mujeres.

Respecto a la hipdtesis 2, la cual esperaba encontrar mayor riesgo de uso problematico en jovenes con
estrés, se pudo comprobar que los estudiantes universitarios presentan un 15% mas probabilidad de tener
un uso problematico del movil a medida que aumenta una unidad su estrés. Estos hallazgos coinciden con
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lo encontrado en estudios previos (Sarmiento et al., 2020; Wang (2019), ya que el estrés puede aumentar
el riesgo de desarrollar un uso problematico de internet debido a un aumento en la participacion y com-
probacion constante de las redes, y la vigilancia sobre las actualizaciones. Sin embargo, debido al disefo
transversal de este estudio, esta evidencia deberia confirmarse a través de un analisis longitudinal para
valorar si el estrés es un factor predisponente o consecuente del uso problematico del movil.

Respecto a la tercera hipdtesis, los resultados permitieron encontrar una relacion entre la inteligen-
cia emocional y uso problematico del movil, confirmando la hipdtesis formulada. Asi, los estudiantes
presentan mas probabilidad de tener un uso problematico del movil a medida que aumenta su atencion
emocional y menos de probabilidad a medida que aumenta su comprension emocional. Los hallazgos
coinciden con los resultados obtenidos por Arrivillaga et al. (2022) y Méndez et al., (2020), sefialando
una relacion entre la baja comprension de las emociones y el desarrollo de un uso excesivo de activida-
des en linea para hacer frente a estados emocionales negativos y escapar de la vida real (Beranuy et al.,
2009). Por ello, sabiendo que los jévenes con una elevada capacidad de compresion de sus emociones
son menos susceptibles a desarrollar uso problematico del movil, se deberia fortalecer esta competencia
para lograr una mayor capacidad de control del tiempo destinado a las redes sociales y del movil.

En cuanto a la cuarta y ultima hipotesis, en la que se esperaba hallar un mayor riesgo de uso proble-
matico en jovenes con un bajo rendimiento académico, se encontrd que los estudiantes que alcanzan
un alto rendimiento académico y menos numero de suspensos al finalizar el curso, tienen menos de
probabilidad de desarrollar un uso problematico del moévil. Estas evidencias confirman lo hallado en
estudios previos que encontraban un menor rendimiento académico en los estudiantes que usaban
mucho las redes sociales en comparacion con aquellos que las usaban de forma moderada (Eris et al.,
2021; Felisoni y Godoi, 2018), esto puede ser debido a que la preocupacion constante por estar pre-
sente en las redes puede dificultar su concentracion. Ademas, teniendo en cuenta los hallazgos de esta
investigacion, se puede confirmar que un alto rendimiento académico puede actuar como un factor de
proteccion frente al uso problematico del movil.

Este estudio presenta una serie de limitaciones que deberian ser consideradas en futuras investiga-
ciones. Asi, la muestra de estudiantes reclutada son jévenes universitarios de estudios especificos de
grado y, por tanto, los resultados no podrian generalizarse a otros grados, ni niveles académicos. En
este sentido, seria adecuado que futuras investigaciones examinen la validez de estos resultados, se-
leccionando una muestra representativa de todos los estudios universitarios y de otros niveles educati-
vos, especialmente en la etapa de Educacion Secundaria. Ademas, para la realizacion de este estudio,
unicamente se han utilizado una tnica fuente de datos a través de cuestionarios autoinformados por el
alumnado. En este sentido, seria adecuado que, para aumentar la validez de los resultados, se utilicen
adicionalmente otras fuentes de adquisicién de informacion, como padres, profesores, o compaieros.

A pesar de dichas limitaciones, los hallazgos de este estudio proporcionan evidencias importantes
que pueden mejorar la prevencion del uso problematico del mévil en los jovenes. Asi, en el desarrollo
de estrategias preventivas se deberia conceder especial atencion las acciones dirigidas hacia las mu-
jeres, la mejora del manejo del estrés a través de una comprension de las emociones propias y ajenas,
asi como el aumento de la implicacion y el compromiso en el &mbito académico, como amortiguador
del éxito académico sobre el uso problematico del movil.
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3. La gamificacion, un recurso para la ensefianza de la Geografia.
Potencialidad y propuestas segun la opiniéon del alumnado

Morote, Alvaro-Francisco' y Hernandez, Maria?

Universidad de Valencia, *Universidad de Alicante

RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es analizar el conocimiento y valoracion que tiene el alumnado del
1¢" curso del Grado de Geografia y Ordenacion del Territorio (Universidad de Alicante, Espafia) sobre
la gamificacion y su potencialidad para su aplicacion. El instrumento de la investigacion ha consistido
en un cuestionario previamente validado y utilizado en trabajos previos (43 items). A partir de una
muestra de 125 estudiantes, los resultados indican que, respecto al significado de gamificacion, hay
una disparidad de opiniones destacando el desconocimiento de este término (36,0%). En relacion con
el conocimiento de recursos gamificados, el 43,2% ha respondido con valor de 1 (“no conoce”), au-
mentando este porcentaje al 55,8% si se tiene en cuenta el alumnado que afirma no haber usado estos
recursos en el Grado. Respecto a las propuestas, mas de la mitad de los participantes no ha sabido
proponer recursos de este tipo. De los que si que han propuesto (el 48,0%), destacan: juegos de pre-
guntas (16,0%), mapas interactivos (12,0%), y juegos de guerra (12,0%). Como conclusion, con estos
resultados obtenidos, el profesorado podra indagar y valorar la implementacion de la gamificacion y
el tipo de recursos en la etapa universitaria.

PALABRAS CLAVE: gamificacion, Geografia, innovacion, propuestas.

1. INTRODUCCION

Actualmente, en Espafia, uno de los principales problemas a los que se enfrentan los estudios uni-
versitarios de Geografia es el reducido nimero de alumnado matriculado (Morote y Herndndez,
2021). Esto es un problema estructural que se manifiesta también en otros paises (Kidman, 2018),
incluido el Reino Unido (Butt y Lambert, 2014), donde la Geografia ha tenido tradicionalmente
un notable prestigio en el &mbito académico. Respecto a los origenes de este problema, estos son
diversos (Sebastia y Tonda, 2018), pero la mayoria de académicos y docentes coinciden en que se
debe al tipo de ensefianza recibida durante la etapa escolar, esto es, una ciencia basada en la me-
morizacion, el uso de una metodologia técnica, y el uso y abuso del libro de texto (Guasch, 2020).
Un informe publicado por la Asociacion Espafiola de Geografia (AGE, 2019) ha evidenciado cau-
sas similares, pero se advierte, ademas, del peligro de la continuidad de estos estudios en la etapa
universitaria. Todos ello ha repercutido en que el alumnado tenga una percepcion de la Geografia
como una ciencia poco motivadora, con escasa utilidad para la vida cotidiana y con una salida la-
boral limitada (Morote, 2020).

En cuanto al objeto de estudio de este trabajo (la gamificacion), hay que sefialar que estos recur-
sos se han convertido en uno de los mas originales y novedosos, tanto en la ensefianza en general
(Ortiz et al., 2018; Pegalajar, 2021) como de la Geografia en particular (Corrales y Garrido, 2021;
Marrén, 2005). Sin embargo, estudios recientes han comprobado como su uso y aplicacion en la
Geografia escolar y universitaria sigue siendo minoritaria (Morote y Hernandez, 2021). Y ello,
como explica Ortega (2020) se debe al conocimiento de las nuevas geografias y metodologias
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practicadas por el profesorado (en activo y en formacion) que sigue siendo limitado. Siguiendo esta
linea argumental, autores como Moreno y Vera (2017) y Morote (2020) han comprobado que en la
actualidad algunos profesores son reticentes en el uso de las nuevas Tecnologias de la Informacion
y Comunicacion (TICs) en la etapa universitaria. Y ello se extiende a los recursos gamificados,
porque en su mayoria son herramientas online y/o que requieren el uso de nuevas tecnologias.

Segun Pegalajar (2021: 169) “la gamificacion se entiende como una estrategia metodologica in-
novadora que incorpora las estrategias, dindmicas, mecanicas y elementos propios del juego al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje”. Diferentes autores han demostrado que con su uso se incrementa:
1) la motivacién y el compromiso de los/as estudiantes (Chu y Hung, 2015); 2) su implicacion en
el proceso de aprendizaje (Alhammad y Moreno, 2018); 3) el rendimiento académico (Marin et al.,
2019); 4) se favorece la predisposicion para conseguir determinadas competencias (Kapp, 2012); y
5) se mejora el desarrollo de habilidades y competencias necesarias para el desarrollo profesional
(Pegalajar, 2021).

En el ambito internacional (especialmente en el mundo anglosajon), desde hace décadas existen
publicaciones sobre la potencialidad de la gamificacién para la ensefianza (Walford, 1981). No
obstante, cabe advertir que esta linea de trabajo ha cobrado un mayor interés en el s. XXI debido
al auge de las nuevas tecnologias y metodologias de aprendizaje. En este sentido, son numerosos
los trabajos que han revisado la produccion cientifica y su impacto en el ambito de la ensefanza
(Breda, 2018; Pegalajar, 2021). En Espafia, los trabajos sobre gamificacion y Geografia son escasos
y recientes (Roa et al., 2021). Como referentes en esta linea de estudio habria que citar los trabajos
de Marrén (1990; 2005), asi como los de Garcia de la Vega et al. (2018) y de Rodriguez-Domenech
y Gutiérrez (2016).

El objetivo de esta investigacion es analizar la valoracion y propuestas del alumnado matricula-
do en el Grado de Geografia y Ordenacion del Territorio (Universidad de Alicante) sobre la poten-
cialidad de la gamificacion y su uso en la etapa universitaria. Para ello, se analizara: 1) el conoci-
miento sobre la gamificacion y sus recursos; 2) el uso de la gamificacion por parte del profesorado
universitario para ensefiar Geografia; y 3) las propuestas gamificadas que el alumnado propondria
en la asignatura objeto de estudio (“Geografia de las Regiones del Mundo”). Cabe destacar que
los/as estudiantes matriculados/as en esta asignatura de 1¢ curso proceden de 3 grados diferen-
tes: Geografia y Ordenacion del Territorio, Historia y Humanidades. Por tanto, se comprobara si
existen diferencias en las respuestas de estos discentes. En cuanto a las hipotesis, se plantean las
siguientes: respecto al conocimiento de la gamificacion y los recursos, la mayoria del alumnado
no sabria exactamente qué son; en relacion con la potencialidad, los resultados mostrarian unos
valores “medios” (en torno al 3); para las propuestas, destacarian especialmente los juegos de tipo
“trivial” (preguntas) y sobre “cartografia” (mapas interactivos); y respecto a si existen diferencias
entre los 3 grados, cabria esperar diferencias significativas debido a la formacién disciplinar.

2. METODO

2.1. Diseiio de la investigacion

El disefio de esta investigacion ha seguido el modelo de otros trabajos realizados desde el campo
de la Didactica de la Geografia caracterizados por presentar un enfoque socio-critico y por ser un
estudio explicativo y correlacional de tipo mixto (no experimental) (Lara y Moraga, 2018). Adopta,
asimismo, un disefio transversal ya que la informacion obtenida de los/as participantes se ha recogido
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en un momento determinado (curso 2021-2022) y a modo de estudio de caso (asignatura “Geografia
de las Regiones del Mundo” del 1¢ curso del Grado de Geografia y Ordenacion del Territorio de la
Universidad de Alicante).

2.2. Descripcion del contexto y de los participantes

En esta investigacion ha participado el alumnado matriculado en la asignatura de “Geografia de las
Regiones del Mundo” (cddigo 33003), que se imparte en el 1 curso de tres grados diferentes (Geo-
grafia y Ordenacion del Territorio, Historia y Humanidades) y en cuatros grupos (castellano mafiana,
castellano tarde, valenciano e inglés) (Tabla 1).

La seleccion de los/as estudiantes se ha llevado a cabo mediante un muestreo no probabilistico
(muestreo disponible o de conveniencia). El nimero total de matriculados/as para el curso 2021-2022
asciende a 219 alumnos/as. Para la seleccion de la muestra se ha tenido en cuenta un nivel de confian-
za del 90% y un margen de error del 5%. Teniendo en cuenta este célculo, para que la muestra fuese
representativa deberian participar un minimo de 122 discentes. Finalmente, completaron el cuestio-
nario 125 alumnos/as, alcanzando, por tanto, un nimero representativo.

Tabla 1. Contexto de la asignatura de “Geografia de las Regiones del Mundo”. Fuente: elaboracion propia.

Grupo (mafnana/ . Alumnos/as Alumnos/as que han
Grados Idioma . .
tarde) matriculados/as participado

Geografia e Historia Mafiana Castellano 89 70
Geografia, Historiay  Tarde Castellano 84 32
Humanidades
Geografia e Historia Maiiana Valenciano 32 19
Geografia e Historia Maiana Inglés 14 4
Total 219 125

En relacion con la edad media de los/a estudiantes, esta asciende a 20,9 afios (item 1), yrespecto
al género (item 2), mas de la mitad son hombres (55,2%; n= 69). En vinculacién con el grado en el
que estan matriculados (Item 3), destacan los estudiantes de Historia (72,0%; n= 90), y con datos in-
feriores, los de Geografia (15,2%; n=19) y Humanidades (10,4%; n= 13). Estos datos corresponden
con valores estdndar, teniendo en cuenta el nimero medio de matriculados/as en estos grados de la
Universidad de Alicante.

2.3. Instrumento de la investigacion

Para esta investigacion se ha pasado un cuestionario validado y empleado en trabajos previos (Morote
y Hernandez, 2021). El cuestionario cuenta con un total de 43 items y se estructura en cuatro aparta-
dos: 1) caracteristicas socio-educativas; 2) recuerdos de la Geografia escolar; 3) representacion de la
disciplina geografica; y 4) la potencialidad didéctica de la Geografia en el mundo actual. Para esta in-
vestigacion, y teniendo en cuenta los objetivos propuestos, se han analizado los items que tienen que
ver con la gamificacion (apartado 2; ftems 26, 27, 29 y 32) (ver Tabla 2). En este apartado, ademas de
preguntar sobre los recursos utilizados durante la etapa escolar, se insertan determinadas preguntas
sobre la gamificacion y su potencialidad en la etapa universitaria.
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Tabla 2. ltems analizados del cuestionario. Fuente: elaboracién propia.

Apartado 2 “Recuerdos de la Geografia escolar”

item (n°) Tipo de respuesta

— ftem 26. “;Conoces el significado de gamificacion™?. Con- — ftem 26. Respuesta Escala Likert (1-5).
testa del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5
“Totalmente de acuerdo™:

—item 27. “;Conoces recursos de gamificacion para ensefiar — ftem 27. Respuesta Escala Likert (1-5).
Geografia?”. Contesta del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en
desacuerdo” y 5 “Totalmente de acuerdo™:

— ftem 29. “; Durante tu formacién como gedgrafo (durante — ftem 29. Respuesta Escala Likert (1-5).
el grado) el profesorado ha utilizado la gamificacion?”.
Contesta del 1 al 5 siendo 1 “Totalmente en desacuerdo” y 5
“Totalmente de acuerdo™:

— ftem 32. ;Qué juegos propondrias para trabajar en la — ftem 32. Respuesta abierta.
asignatura de “Geografia de las Regiones del Mundo™?

Para validar las caracteristicas psicométricas del instrumento (fiabilidad y validez), en primer
lugar, se realiz6é un analisis estadistico de las variables ordinales. Se comprob6 que se cumplia
una desviacion estandar (SD) aceptable entre 0 > 1. Una vez hecha la comprobacion, se sometio
el constructo a la prueba de validez de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) que indica si es aceptable o
no el analisis factorial del instrumento. La prueba KMO dio como resultado positivo 0,579 que,
a juicio de otras investigaciones de fiabilidad factorial, se considera de nivel aceptable (Pérez-Gil
et al., 2000). Ademas, al tratarse de un cuestionario mixto (cuantitativo y cualitativo) se realizé la
prueba de Chi-cuadrado de Friedman (X? de Friedman), la cual ofrece un valor de p = 0,001, lo que
indica que no existe discrepancia entre variables, por lo que se trataria de variables dependientes
unas de otras (Satorra y Bentler, 2010; Sharpe, 2015). Esto otorga un positivo valor de fiabilidad a
la investigacion como sucede en otros estudios de Did4ctica de las Ciencias Sociales (ver Moreno-
Vera et al., 2021).

2.4. Procedimiento

El cuestionario se administrd en la primera sesion de la asignatura (segundo cuatrimestre) y con un
tiempo de respuesta de 20 minutos (semana del 1 al 4 de febrero de 2022). Cabe destacar, asimismo,
que todo este procedimiento se llevo a cabo preservando el anonimato, elaborando un listado por ni-
mero de alumnado y garantizando por escrito el tratamiento confidencial de la informacion.

2.5. Analisis de datos

Para el analisis de datos se ha utilizado el programa SPSS v. 26 y se ha procedido a la realizacion e
interpretacion de un analisis estadistico-inferencial (pruebas no paramétricas) de frecuencias y por-
centajes. Para llevar a cabo las pruebas no paramétricas se ha utilizado: 1) test H de Kruskal-Wallis
cuando se relacionan variables nominales (ftem 3 -tipo de grado-) y ordinales (item 26, 27 y 29) de
mas de 2 muestras independientes; y 2) la prueba de Chi-cuadrado (x?) cuando ha sido necesario
relacionar variables nominales (ftem 3 e ftem 32) siguiendo el procedimiento de otros estudios (ver
Moreno-Vera et al., 2021). Finalmente, cabe destacar que las respuestas referentes al ftem 32 (“pro-
puestas”) se han agrupado segln la categoria del juego propuesto (ver Tabla 3).
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Tabla 3. Codificacion de las respuestas del item 32. Fuente: elaboracion propia.

Tipo de respuestas Codificacion

Juegos de simulacion 1

Juegos de preguntas 2

Dinamicas grupales 3

Mapas interactivos 4

Juegos de guerra 5

Ns/Nr 6
3. RESULTADOS

3.1. La gamificacion y su uso en la Geografia universitaria

El primero de los items analizados ha sido el vinculado con el significado de gamificacion (Item 26).
Los resultados muestran que hay una disparidad de opiniones, destacando, por nimero de respuestas
los/as estudiantes que han contestado en la escala Likert con valor “1”, es decir, “desconocimiento”
sobre este significado (36,0%; n= 45). El andlisis de las respuestas en funcion de los estudios del
alumnado (ver Tabla 4) no muestra diferencias significativas. Para comprobar si existen diferencias
estadisticamente significativas respecto a lo anterior, se ha realizado la prueba de H de Kruskal-Wa-
llis. Esta prueba indica que no hay significacion (H de Kruskal-Wallis = 0,378; p= 0,828).

Tabla 4. Conocimiento del significado de gamificacion segtin los estudios del alumnado. Fuente: resultados del cuestio-
nario. Elaboracion propia.

1 2 3 4 5 Total

Historia n 33 6 15 20 19 93

% 35,5% 6,5% 16,1% 21,5% 20,4% 100,0%
Geografia n 7 1 5 4 2 19

% 36,8% 5,3% 26,3% 21,1% 10,5% 100,0%
Humanidades n 5 0 3 2 3 13

% 38,5% 0,0% 23,1% 15,4% 23,1% 100,0%
Total n 45 7 23 26 24 125

% 36,0% 5,6% 18,4% 20,8% 19,2% 100,0%

Tabla 5. Conocimiento de recursos gamificados segtin los estudios del alumnado. Fuente: resultados del cuestionario.
Elaboracion propia.

1 2 3 4 5 Total
Historia n 42 12 19 12 8 93
% 45,2% 12,9% 20,4% 12,9% 8,6% 100,0%
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Geografia n 5 4 7 2 1 19

% 26,3% 21,1% 36,8% 10,5% 5,3% 100,0%
Humanidades n 7 4 2 0 0 13

% 53,8% 30,8% 15,4% 0,0% 0,0% 100,0%
Total n 54 20 28 14 9 125

% 43,2% 16,0% 22,4% 11,2% 7.2% 100,0%

En segundo lugar, se ha analizado el conocimiento por parte del alumnado de los recursos gami-
ficados (ftem 27. “;Conoces recursos de gamificacion para ensefiar Geografia?”). Los resultados
muestran que la mayoria de los/as participantes no conoce este tipo de recursos para la ensefianza de
la disciplina geografica, especialmente en el caso del alumnado de Humanidades que no registra nin-
guna respuesta para los valores 4 y 5 (Tabla 5). Para comprobar si existen diferencias estadisticamen-
te significativas entre estas respuestas (en funcion de los estudios de los estudiantes), se ha realizado
la prueba de H de Kruskal-Wallis. La prueba indica que no hay significacion (H de Kruskal-Wallis =
3,502; p=0,174).

3.2. La potencialidad de la gamificacion para la ensefianza de la Geografia

Los resultados relativos al uso de la gamificacion por parte del profesorado universitario para ensefar
Geografia (ftem 29) muestran que la mayoria de los estudiantes han afirmado que sus docentes no
han utilizado estos recursos (55,8%; n= 66) (ver Tabla 6), con un porcentaje muy elevado en el caso
de humanidades (84,0%). Para comprobar si existen diferencias estadisticamente significativas entre
estas respuestas (en funcion de los estudios de los estudiantes), se ha realizado la prueba de H de
Kruskal-Wallis. La prueba indica que no hay significacion (H de Kruskal-Wallis = 5,628; p= 0,06).

Tabla 6. El uso de la gamificacion por parte del profesorado segun los estudios del alumnado. Fuente: resultados del
cuestionario. Elaboracion propia.

1 2 3 4 5 Total

Historia n 47 16 19 9 2 93

% 50,5% 17,2% 20,4% 9,7% 2,2% 100,0%
Geografia n 8 3 6 1 1 19

% 42,1% 15,8% 31,6% 5,3% 5,3% 100,0%
Humanidades n 11 1 0 1 0 13

% 84,6% 7,7% 0,0% 7,7% 0,0% 100,0%
Total n 66 20 25 11 3 125

% 52,8% 16,0% 20,0% 8,8% 2,4% 100,0%

3.3. Propuestas gamificadas por parte del alumnado

Respecto a las propuestas por parte del alumnado (item 32), los resultados indican que mas de la
mitad de los participantes no ha sabido proponer recursos para su aplicacion en la Geografia univer-
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sitaria (el 52,0%; n= 65) (ver Figura 1). Para aquellos que si que han propuesto, el 48,0% restante
(n= 60), destacan principalmente 3 tipos de juegos: 1) juegos de preguntas (a modo de cuestionarios)
(16,0%); 2) juegos de mapas interactivos (12,0%); y 3) juegos de guerra (12,0%). Respecto a los pri-
meros mencionan juegos online como Kahoot, Quizz o Edu365. Para el caso de los juegos sobre ma-
pas sefialan Map Quiz Game, Seterra o Capitals of the World Quiz. Son los juegos de guerra donde se
registra una mayor variedad: Crusader Kings, Total War Saga, Europa Universalis, El Risk o Grand
Strategy. En cuanto a estos ultimos, de manera general, se corresponden con juegos virtuales donde el
jugador (individualmente o por grupos) debe conquistar territorios, gestionar recursos naturales, eco-
némicos, etc. Esto implica interpretar y conocer el territorio asignado y asi controlar o vencer al resto
de participantes. En estos juegos la interpretacion de la cartografia, asi como la toma de decisiones
son competencias que el alumnado debe desarrollar, ademas de que muchos de ellos tienen en cuenta
un contexto historico real (civilizacion y época determinada, hechos reales, etc.).

20,0 -

10,0 | l ' '
-7 —

0,0

Juegosde Juegosde Dinamicas Mapas Juegos de Ns/Nr
simulacién preguntas  grupales interactivos rol (guerra)

Figura 1. ftem 32 “;Qué juegos propondrias para trabajar en la asignatura de Geografia de las Regiones del Mundo?”

Fuente: resultados del cuestionario. Elaboracion propia.

Tabla 7. Propuestas de juegos segtin los estudios del alumnado. Fuente: resultados del cuestionario.
Elaboracion propia.

Geografia Historia Humanidades

n % n % n %
Juegos de simulacion (1) 2 10,5 4 4,3 0 0
Juegos de preguntas (2) 3 15,8 14 15,1 2 15,4
Dinamicas grupales (3) 1 53 4 4,3 0 0
Mapas interactivos (4) 3 15,8 10 10,8 2 15,4
Juegos de Guerra (5) 1 53 14 15,1 0 0
Ns/Nc (6) 9 474 47 50,5 9 69,2
Total 19 100,0 93 100,0 13 100,0
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Se ha examinado, asimismo, el tipo de propuesta segun el grado en el que estdn matriculados/as
los/as estudiantes (Tabla 7); identificandose leves diferencias. En los estudiantes de Historia destacan
los juegos de “Guerra” mientras que para los de Geografia, las propuestas mayoritarias son los juegos
sobre mapas interactivos y concursos basados en preguntas. Para comprobar si existen diferencias es-
tadisticamente significativas, se ha realizado la prueba de Chi-cuadrado, pero esta prueba muestra que
la asociacion entre estas 2 variables (tipo de grado y propuestas) no es significativa (Chi-Cuadrado de
Pearson= 6,925; p=0,732), es decir son variables independientes unas de otras.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Con este trabajo se ha llevado a cabo una aproximacion a la opinion del alumnado universitario res-
pecto a la potencialidad de la gamificacion, uso de estos recursos por parte del profesorado y las pro-
puestas gamificadas para ensefiar Geografia en este ambito académico. Dada la escasez de estudios
sobre esta tematica en la Geografia universitaria, se avanzara en el conocimiento de estas herramien-
tas para su aplicacion. En cuanto a las hipdtesis, en parte se cumplen: 1) “respecto al conocimiento de
la gamificacion y los recursos, la mayoria del alumnado no sabria exactamente qué son”, se cumple;
2) “en relacion con la potencialidad, los resultados mostrarian unos valores “medios” (en torno al 3)”,
no se cumple; 3) “en las propuestas, destacarian especialmente los juegos de tipo “trivial” (preguntas)
y sobre “cartografia” (mapas interactivos)”, en parte se cumple; y 4) respecto a si existen diferencias
entre los 3 grados, “cabria esperar diferencias significativas debido a la formacion disciplinar”, no se
cumple como ponen de manifiesto los resultados de la prueba estadistica. Por tanto, la distinta for-
macion del alumnado (Historia, Geografia, Humanidades) no influye en las propuestas gamificadas.
Respecto a esto ultimo, habra que seguir indagando en los cursos sucesivos con la recopilacion de una
muestra mayor de estudiantes de Geografia y Humanidades.

En relacion con la primera hipotesis, se ha podido comprobar que la mayoria del alumnado no co-
noce el significado de gamificacion y recursos de este tipo. Este resultado se puede comparar con el
uso de las TICs, las Tecnologias de la Informacion Geografica (T1G), y las Tecnologias del Aprendi-
zaje y del Conocimiento (TAC) que, a pesar de que son recursos potenciales para su aplicacion en las
clases de Ciencias Sociales y Geografia (Gémez-Trigueros, 2015), su uso y consideracion por parte
del profesorado, alin es minoritario tanto por la escasez en formacion del mismo como por la opinion
de los docentes sobre su aplicacion (Moreno y Vera, 2017).

Sobre el grado de uso de la gamificacion (segunda hipdtesis), segun Morote (2020) (recursos uti-
lizados en la Geografia escolar), se ha comprobado que la cartografia digital, la gamificacion y el
uso de las TICs presentan valores de frecuencia de uso muy heterogéneos, es decir de mucha, pero
también de poca frecuencia. Ese uso desigual se debe a que unos docentes han incorporado su uso en
el aula frente a otros que son aun reticentes. Es un hecho que ya habia sido puesto de manifiesto por
Moreno y Vera (2017) y Morote y Hernandez (2021). Estos ultimos, al analizar los recuerdos que el
alumnado universitario tiene de los recursos utilizados en su etapa escolar, senalan que los mas utili-
zados fueron: el libro de texto (el 85,7%), los mapas (fisicos y politicos) (el 85,0%) y los graficos y las
estadisticas (el 68,4%), es decir, los tradicionalmente utilizados en las clases de Geografia (Straforini,
2018). En relacion con la gamificacion, Morote y Hernandez (2021) ponen de manifiesto que es un
recurso poco demandado por el alumnado, pero también poco usado en la docencia universitaria, lo
que coincide con los resultados obtenidos en la presente investigacion.

En relacion con la tercera hipdtesis (propuestas), se ha evidenciado que los principales juegos que
el alumnado propone tienen que ver con juegos a modo de cuestionarios, mapas interactivos (juegos
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online para localizar topénimos en un mapa) y juegos de guerra. Sin embargo, el elemento mas des-
tacable es que mas de la mitad (52,0%) no ha contestado a esta pregunta. Este elevado porcentaje
puede deberse a que no conocen juegos que puedan utilizarse en la ensenanza de la Geografia, lo que
corroboraria el uso limitado de los recursos asociados a la implementacion de las nuevas tecnologias
y el predominio de los recursos tradicionales en la ensefianza de esta ciencia.

Respecto a si existen diferencias entre los 3 Grados, como ya se ha comprobado, no existen dife-
rencias estadisticamente significativas, pero si se han observado leves diferencias, por ejemplo, en los
juegos online de guerra (asociados a alumnos/as de Historia) y juegos que simulan concursos de pala-
bras y mapas (asociados a los/as estudiantes de Geografia). Diversos autores han debatido acerca del
uso y aplicabilidad de los videojuegos en las aulas (Pegalajar, 2021; Rodriguez-Hoyos y Joao, 2013).
Estos ultimos afirman que es la metodologia utilizada para su empleo en el aula y no los videojuegos
“per se” lo que los convierte en un potenciador del conocimiento del alumnado. En términos simila-
res se expresan Kokkalia et al. (2017), quienes afirman que no se debe confundir la gamificacion con
la simple adaptacién de un juego al contenido docente, sino que es necesario desarrollar incentivos
intrinsecos en el alumnado. Los docentes deben, por tanto, prestar atencion al disefio, planteamiento
y la puesta en practica de esta estrategia metodoldgica (Oliva, 2017).

Los resultados obtenidos en esta investigacion ponen de manifiesto el escaso conocimiento que
el alumnado tiene sobre la gamificacion y sus recursos, en gran medida, como resultado de su redu-
cida implementacion en la etapa escolar y universitaria. A partir de estos resultados, el profesorado
ha obtenido informacion sobre las propuestas y demandas sobre estos recursos segin la opinion de
sus estudiantes. Con ello, y con la necesaria formacidén docente, se podria implementar este tipo de
recursos en las clases. Todo ello, con el objetivo Gltimo de mejorar la docencia universitaria e incre-
mentar la motivacion y rendimiento del alumnado en una disciplina considerada tradicionalmente
como memoristica.

La gamificacion en la educacion universitaria tiene una reducida implantacion como ponen de
manifiesto las respuestas de los/as participantes en este estudio. De ahi que el alumnado, e incluso
el profesorado, consideren estos recursos aun poco apropiados para la ensefianza universitaria. Esto
constituye una limitacion en esta investigacion. No obstante, el uso en el futuro de estos recursos pue-
de depender de los contenidos y el caracter tedrico-practico de la asignatura. Seguir analizando estas
cuestiones en los cursos académicos proximos y valorar la aplicacion de las propuestas del alumnado
en la asignatura de “Geografia de las Regiones del Mundo” constituye el principal reto derivado de
este trabajo.
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RESUMEN

Para desarrollar un sistema educativo digital de alto rendimiento es necesario el empleo de metodo-
logias de ensenanza que hayan probado su eficacia, en base a la evidencia cientifica, junto con el uso
de recursos y herramientas tecnoldgicas que permitan un aprendizaje significativo y autonomo. En
este trabajo se pretende que los futuros maestros y maestras de educacion primaria de la Universi-
dad de Alicante adquieran conocimientos, aptitudes y actitudes sobre el tema de la densidad de los
materiales, combinando la ensefianza basada en la indagacion con las TIC, a través del uso de una
plataforma online que ha sido creada para tal fin. Los conocimientos alcanzados por los alumnos del
grado se evaluaron mediante un cuestionario pre-test y post-test, y la percepcion de la utilidad de
la plataforma se analizd mediante un cuestionario online con preguntas respondidas en una escala
Likert. El conocimiento alcanzado por el alumnado del grado mejor6 significativamente. Ademas,
el alumnado se sintié en todo momento orientado en lo que estaba haciendo y vieron muy util cémo
se desarrolld el tema y los materiales que tenian a su disposicion en la plataforma. Los resultados de
este trabajo demuestran que esta plataforma hace posible un aprendizaje de las ciencias a través de
la indagacion de manera significativa, lo que hace que pueda tener futuras aplicaciones en diferentes
niveles y contextos educativos.

PALABRAS CLAVE: ensenanza de las ciencias, ensefianza problematizada, ensefianza de las cien-
cias a través de la indagacion, ensefianza online.

1. INTRODUCCION

En los ultimos dos afios la educacion ha vivido un proceso de adaptacion e integracion de nuevas
tecnologias de la informacion sin precedentes, el cual se ha visto acelerado por la necesidad surgida
con la pandemia del Covid-19. Durante este tiempo, gran parte del profesorado ha tenido que apren-
der a manejar plataformas y recursos digitales que antes desconocia, y que no han sido faciles de
implementar, para combinarlos con las metodologias de ensefianza que se empleaban habitualmente
en las aulas. En la actualidad, la Comision Europea tiene como una de sus principales prioridades en
su agenda politica el desarrollo y la adquisicion de competencias digitales para la ciudadania para la
transformacion digital. Por ello, el Marco Europeo de Competencias Digitales DIGCOMP pretende,
entre otros objetivos, fomentar el desarrollo de un sistema educativo digital de alto rendimiento (Re-
decker y Punie, 2017).

En el caso de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias en las escuelas y con los futuros maes-
tros y maestras, sabemos que la investigacion didactica de las Gltimas décadas ha aportado evidencia
a favor de metodologias de ensefianza basadas en la indagacion; donde plantear preguntas, expresar
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y someter a prueba las ideas que se expresan, planificar como obtener datos para dar respuestas jus-
tificadas, debatir, analizar y comunicar los resultados, es la forma en la que se debe llevar a cabo la
ensenanza y el aprendizaje de las ciencias (Anderson 2002; Barrow 2006; Crawford 2007; Wilson et
al., 2010; Kawalkar y Vijapurkar, 2015). Es por ello que existe un consenso generalizado en que la
ensefanza y el aprendizaje de las ciencias se realice en un ambiente de indagacidon, como se refleja
en recomendaciones de organismos de la Union Europea (Rocard et al., 2007) y en Estados Unidos
(National Research Council, 2013), el National Science Teachers Association (NSTA, 2007), la As-
sociation for Science Educators (ASE, 2009) y el Instituto de Evaluacion (2010).

En la altima década, la adopcion de nuevas técnicas de ensenanza para estimular el aprendizaje de
las ciencias basado en la indagacion ha sido una de las acciones principales que se han llevado a cabo
anivel europeo para desarrollar en los alumnos las habilidades y competencias necesarias para formar
a ciudadanos responsables del siglo XXI (Rocard et al., 2007). En este sentido, ya se han propuesto e
implementado diferentes programas educativos en la Unidon Europea, asi como proyectos para la me-
jora de la calidad de la educacion de las ciencias en distintos niveles académicos, como, por ejemplo,
PATHWAY, SCIENTIX, FIBONACCI, PRIMAS y otros (Beernaert et al., 2015). El hecho de que la
Comision Europea haya financiado este tipo de proyectos refleja el interés de establecer esta meto-
dologia de ensefianza-aprendizaje como prioridad en la politica educativa de Europa (Constantinou
etal., 2018).

Tanto los y las maestras en activo, como los futuros docentes necesitan adoptar un cambio metodo-
logico en la ensefnanza de las ciencias, ya que la mayoria de ellos emplea una metodologia transmisiva
basada en un aprendizaje memoristico que no permite comprender el mundo que nos rodea y dar ex-
plicaciones a los fendmenos naturales que suceden, generando actitudes negativas hacia las ciencias
por parte de su alumnado (Kesidou y Roseman, 2002; Fortus y Krajcik, 2012). Ese cambio no es sen-
cillo, ya que los docentes tienen una escasa formacion cientifica y carecen de dominio del contenido
y de comprension de la naturaleza de la ciencia, lo que les genera una falta de confianza a la hora de
ensenar ciencias en las aulas (Anderson, 2002; Rocard et al., 2007; Constantinou et al., 2018). Por esa
razon, los maestros y maestras deben tener oportunidades para familiarizarse con la ensefianza de las
ciencias a través de la indagacion, bien en su formacion inicial o mediante programas de desarrollo
profesional que estén construidos sobre progresiones de aprendizaje coherentes y secuencias didacti-
cas organizadas de manera que permitan la adquisicion de un conocimiento progresivo de las grandes
ideas de la ciencia, conectandolas entre si, para contribuir de este modo a una alfabetizacion cientifica
solida (Goodlad, 1994, en Badiali, Nolan, Zembal-Saul y Manno, 2011).

En este escenario, se hace necesario un nuevo planteamiento que sea capaz de integrar las nuevas
tecnologias de la informacion con la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias basado en la indaga-
cion, de forma que los futuros docentes de Educacion Primaria puedan construir su conocimiento de
manera mas autébnoma sin dejar de lado los beneficios de esta metodologia didactica que han sido
acreditados mediante la investigacién empirica.

Antes de presentar los objetivos de este trabajo, es necesario contextualizar los antecedentes de
los que parte, ya que, previamente se ha realizado una tesis doctoral financiada por el Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte (Nicolés, 2021) en la que: (1) se elabord un itinerario de ensefianza-
aprendizaje por indagacion para toda la etapa de Educacion Primaria sobre el tema de la materia, (2)
se disefio un programa de desarrollo profesional con los maestros de una escuela sobre como ensefar
dicho tema con esta metodologia en los diferentes cursos de primaria con mas de 200 horas de for-
macion a maestros en activo; (3) los maestros de las escuelas pusieron en practica las secuencias de
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ensefanza en sus aulas y las sesiones fueron grabadas en video con fines de investigacion y docencia
en el Grados en Maestro en Educacion Primaria de la Universidad de Alicante, y (4) se evaluaron los
conocimientos adquiridos por el alumnado tras su puesta en practica. Ademas, este grupo de investi-
gacion obtuvo un Proyecto Emergente de Conselleria (GV/2020/229) a través del cual ha elaborado
materiales audiovisuales con fines educativos para la ensefianza del tema de la materia tanto para la
formacion de maestros en activo como de futuros maestros.

En este trabajo se pretende desarrollar una plataforma digital utilizando la experiencia y la eviden-
cia cientifica de resultados obtenidos en dicha tesis, asi como los materiales audiovisuales elaborados
por el grupo, que permita: (1) la ensefianza y el aprendizaje del tema de densidad de los materiales,
como tema piloto, dentro del bloque de materia al alumnado del Grado en Maestro en Educacion
Primaria de la Universidad de Alicante, y (2) evaluar los conocimientos adquiridos y la utilidad de
dicha plataforma tanto en su formaciéon como para su futuro profesional como maestros. Los objeti-
vos de este trabajo no solo se alinean con la tercera area competencial, Creacion de contenido digital,
del Marco Valenciano de Competencias digitales DIGCOMP, sino que, ademas, pretenden aportar
evidencia cientifica sobre la adquisicion de conocimientos y competencias sobre los contenidos cu-
rriculares del alumnado para la consecucion del desarrollo de un sistema educativo digital de alto
rendimiento, tal y como establecen las directrices del Marco Europeo de Competencias Digitales
DIGCOMP (Redecker y Punie, 2017).

2. METODO

En este apartado presentamos los participantes en el estudio sobre la ensefianza de la densidad para fu-
turos maestros de Educacion Primaria a través de la plataforma Moodle de la Universidad de Alicante,
asi como los instrumentos utilizados y los analisis realizados para llevar a cabo la investigacion.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El estudio fue realizado con los futuros maestros y maestras del Grado en Maestro en Educacion
Primaria de la Universidad de Alicante, dentro de la asignatura de Ensefianza y Aprendizaje de las
Ciencias Experimentales II. Parte de los contenidos que se trabajan en esta asignatura estan centrados
en el estudio de la materia y sus propiedades, los cuales se trabajan utilizando el enfoque metodolo-
gico de la ensefianza por investigacion orientada (Gil-Pérez y Carrascosa, 1994). La primera parte de
este tema, centrada en las propiedades generales de la materia, se realizé utilizando esta metodologia
en clase, con la participacion del profesorado en las puestas en comun de las actividades propuestas.
Para la segunda parte, centrada en el concepto de densidad y su uso como propiedad diferenciadora
de los materiales, se utilizo un disefio del tema integrado en Moodle-UA, donde todas las actividades
fueron propuestas a los alumnos a través de la misma.

Este trabajo se llevé a cabo con el alumnado de dos grupos de la asignatura, en los cuales habia
matriculados un total de 110 personas, si bien algunos de ellos no participaron en el estudio ya que, o
bien no asistieron de manera regular a clase o no asistieron los dias que se pasaron los cuestionarios
presenciales (ver apartado 2.2).

2.2. Instrumentos

Para el estudio del concepto de densidad y su utilidad para identificar sustancias/materiales (al ser ésta
una propiedad diferenciadora de la materia), se ha desarrollado una plataforma online en el Moodle de
la Universidad de Alicante, donde se ha incluido una secuencia de actividades (titulada “;Qué mate-
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rial es mas ligero y mas pesado?”’), que sigue una estructura de indagacion o investigacion (Gil-Pérez
y Carrascosa, 1994). La plataforma presenta un formato mixto que combina el texto escrito, comple-
mentado con imagenes, y la incorporacion de videos, que cumplen las siguientes funciones: guiar al
alumnado por la secuencia de actividades, analizar y resolver dichas actividades, mostrar ejemplos
de como se ha desarrollado esta secuencia en el aula de educacidon primaria en un contexto de apren-
dizaje real. La forma de trabajar con la plataforma es realizar una primera reflexion individual sobre
las actividades planteadas, seguida de una puesta en comun en pequefos grupos. Posteriormente, el
alumnado puede comparar sus resultados con los propuestos por el profesorado en los videos.

Los contenidos de este curso sobre la densidad en Moodle estan divididos en cinco apartados: (1)
invencion de una magnitud para medir la ligereza/pesadez de un material, (2) poniendo en practica la
definicion operativa de densidad, (3) utilizacion de la densidad para identificar sustancias, (4) relacion
del tema tratado con algunos de los ODS, y (5) recapitulacion del tema (Figura 1). Cada apartado consta
de una presentacion interactiva donde se incluyen las actividades que se les propone hacer al alumnado,
junto con los videos que se han comentado anteriormente, con el fin de que el alumnado tenga mas au-
tonomia y pueda seguir el tema a su ritmo, sin la intervencion directa del profesor en cada una de las ac-
tividades. La intervencion del profesorado responsable de los grupos que participaron en este estudio se
limit6 a proporcionar el material necesario para poder hacer las actividades practicas, pero sin resolver
dudas relacionadas con los contenidos del tema hasta la finalizacién de toda la secuencia de actividades,
para asegurar el aprendizaje autonomo con el uso de la plataforma. La inica ayuda que recibio el alum-
nado estuvo relacionada con dudas muy concretas sobre el uso de la plataforma cuando éstas impedian
a los grupos de alumnos seguir avanzando con la secuencia de actividades.

1. INVENCION DE UNA
MAGNITUD PARA MEDIR LA j
LIGEREZA/PESADEZ

DE UN MATERIAL O

2. PONIENDO EN PRACTICA LA

DEFINICION OPERATIVA DE m

DENSIDAD Tl B wees

Figura 1. Ejemplo de como estan organizados los contenidos del curso sobre densidad en la plataforma

Moodle de la Universidad de Alicante.

Para evaluar la utilidad de la plataforma online de Moodle para la adquisicién de conocimientos
sobre la densidad en el alumnado del grado, se utilizo un cuestionario a modo de pre-test/post-test, y
ambos fueron completados por los alumnos en clase. Este cuestionario constaba de dos preguntas so-
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bre: (1) conocimiento del concepto de densidad, y (2) conocimiento del modo operativo para calcular
la densidad y usarla para diferenciar materiales/sustancias (Figura 2). El cuestionario pre-test se paso
en la sesion de clase anterior al inicio del tema sobre la materia y sus propiedades, mientras que el
cuestionario post-test se paso en la sesion siguiente a terminar el tema.

Ademas, también quisimos evaluar como percibia el alumnado la utilidad que tiene la plataforma
en si para su aprendizaje y su futuro profesional. Para ello, utilizamos otro cuestionario que fue pasa-
do a los alumnos al finalizar el tema y que fue administrado de manera online utilizando Formularios
de Google. Este cuestionario estd compuesto por diez cuestiones, nueve de las cuales se responden
utilizando una escala Likert de cinco opciones (1=Totalmente en desacuerdo, 5=Totalmente de acuer-
do), algunas formuladas de manera positiva y otras de forma negativa, y una Ultima pregunta para
que valoraran de manera global como se ha desarrollado el tema utilizando la plataforma online (estas
cuestiones aparecen recogidas en la Tabla 1).

1. Seguro que has oido decir que “el hierro es mas pesado que la madera”. Sin embargo, una
persona dice que eso no es verdad porque tiene un trozo de madera de 500 gramos y un trozo de
hierro de 100 gramos. ;T que crees? Explicalo.

2. Tenemos tres liquidos transparentes de origen desconocido en tres botellas diferentes, y aunque
aparentemente son iguales queremos comprobar si es asi. No podemos probarlos ni olerlos porque
podria ser que alguno fuera toxico, pero disponemos de probetas (recipientes graduados) y de una
balanza. Explica qué harias para averiguar si son o no el mismo liquido.

hEa

Figura 2. Cuestiones utilizadas para evaluar la adquisicion de conocimientos del contenido sobre densidad
a través del uso de la plataforma online Moodle por parte de los futuros maestros de Educacion Primaria

(cuestionario pre-test/post-test).

2.3. Procedimiento

Para evaluar la efectividad de la plataforma para el aprendizaje de los alumnos, calculamos el porcen-
taje de alumnos que daba respuestas correctas a las preguntas del pre-test/post-test y comparamos los
resultados obtenidos utilizando una prueba de chi-cuadrado en una tabla de contingencia 2x2 (com-
parando el numero de respuestas correctas e incorrectas entre el pre-test y el post-test). Respecto al
cuestionario utilizado para evaluar la percepcion que el alumnado tiene sobre el uso de la plataforma
para su aprendizaje, se presentan los datos de mediana y moda obtenidos para cada cuestion valorada
con la escala Likert y el porcentaje de respuestas para cada categoria en la cuestion diez.

Los datos se han analizado juntando los resultados de los dos grupos, puesto que eran grupos de
la misma franja horaria y al utilizar la plataforma sin la intervencion directa del docente en lo que
hacian, no es esperable que exista algin efecto del profesor en los resultados.
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3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos indican que los futuros maestros de Educacion Primaria mejoraron significa-
tivamente su conocimiento del contenido sobre la densidad de los materiales al usar el curso disefiado
e implementado en la plataforma online Moodle. Respecto a la primera pregunta (sobre el concepto de
densidad), el 24% (n=87) del alumnado respondio6 correctamente a la pregunta en el pre-test, incremen-
tandose este porcentaje hasta el 53% (n=83) en el post-test, y siendo estas diferencias estadisticamente
significativas ()*,=14.996, p=0.0001). Para la segunda pregunta (sobre como poder calcular la densidad
de un material/sustancia y usarla como propiedad diferenciadora) también se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre el pre-test y el post-test, pasando del 48% (n=87) de respuestas
correctas antes de la intervencion al 81% (n=83) después de ésta (* =19.437, p<0.0001).

Los resultados obtenidos sobre la precepcion del alumnado de la plataforma utilizada para el
aprendizaje aparecen recogidos en la Tabla 1. En general, el 92% del alumnado valoré globalmente
el desarrollo del tema utilizando la plataforma online como buena-excelente, lo que indica que esta

manera de trabajo en el aula despierta su interés y ven que les es util para su aprendizaje.

Tabla 1. Cuestiones utilizadas para evaluar la percepcion que tienen los futuros maestros/as de Educacion Primaria la
utilidad de la plataforma utilizada para el aprendizaje del contenido sobre densidad. Para las ocho primeras cuestiones
se muestra la mediana y la moda de las valoraciones dadas por el alumnado segun la escala Likert que se indica. Para la
cuestion nueve, se presenta el porcentaje de respuestas en cada categoria (n=101).

Cuestion Posibles respuestas Mediana  Moda

1. A lo largo de las sesiones de formacion sobre el tema que  Escala Likert (1=Totalmente en 4 5
acabamos de tratar (densidad) me he sentido muy orien- desacuerdo, 5=Totalmente de
tado (en todo momento sabia por qué y para qué se estaba acuerdo)
haciendo algo; le he dado sentido a lo que haciamos)
2. Considero que estas sesiones han sido de mucha utili- Escala Likert (1=Totalmente en 5 5
dad para mi aprendizaje (conocimientos sobre densidad) desacuerdo, 5=Totalmente de

acuerdo)
3. Considero que estas sesiones han sido de mucha utili- Escala Likert (1=Totalmente en 5 5
dad para mi formaciéon como maestro/a desacuerdo, 5=Totalmente de

acuerdo)
4. La forma en la que se ha desarrollado este tema (densi-  Escala Likert (1=Totalmente en 1 1
dad) ha contribuido a empeorar notablemente mi actitud desacuerdo, 5=Totalmente de
hacia la ensefnanza de las ciencias acuerdo)
5. Me parece que la secuencia de actividades sobre den- Escala Likert (1=Totalmente en 5 5
sidad que hemos visto en clase es muy aplicable en las desacuerdo, 5=Totalmente de
aulas de Educacion Primaria acuerdo)
6. Creo que el contenido de las sesiones de formacion so-  Escala Likert (1=Totalmente en 1 1
bre este tema (densidad) no ha contribuido nada a mejorar ~ desacuerdo, S=Totalmente de
mi formacion sobre como ensefiar ciencias por indagaciéon  acuerdo)
7. Los videos que muestran como se desarrollan las activi- ~ Escala Likert (1=Totalmente en 5 5
dades en las aulas con los nifios me han resultado de gran desacuerdo, 5=Totalmente de
utilidad para aprender como llevarlo a cabo en un aula acuerdo)
8. Es posible aprender “de verdad” a través de cursos Escala Likert (1=Totalmente en 5 5
como el que he realizado en la plataforma desacuerdo, 5=Totalmente de

acuerdo)

Estrategias y metodologias enfocadas a la transferencia del conocimiento y resultados de investigacion sobre docencia en la E. S. 41



9. Me gustaria poder aprender de esta manera otros temas  Escala Likert (1=Totalmente en 4 5

en esta asignatura desacuerdo, 5=Totalmente de
acuerdo)

10. Mi valoracion global sobre como se ha desarrollado el ~ Muy mala 0%

tema de densidad en el aula es Mala 4%
Regular 4%
Buena 50%
Excelente 42%

Analizando un poco mas en detalle estos resultados, podemos decir que el alumnado se ha sentido
orientado en lo que estaba haciendo, ven muy util el como se ha desarrollado el tema y los materiales
preparados tanto para su aprendizaje como para su futuro como maestros/as. Ademads, encuentran una
gran aplicabilidad a lo realizado en la plataforma a las aulas de Educacion Primaria, para lo cual los
videos utilizados en la misma sobre esto parecen haber sido de gran ayuda para ellos. Por otra parte, y
era una cuestion que podria ser preocupante (al ver los alumnos que no tienen interaccion directa con
el profesorado), el uso de la plataforma no hace que el alumnado empeore su actitud hacia el apren-
dizaje de las ciencias experimentales. Finalmente, los alumnos sienten que han aprendido de verdad
utilizando la plataforma online y dicen que les gustaria que se desarrollaran asi otros temas dentro de
la asignatura.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La ensefianza problematizada (o por investigacion guiada) es una de las metodologias de ensefianza/
aprendizaje que se sabe que son mas efectivas a la hora de producir un aprendizaje significativo de
los contenidos, asi como una mejora en las actitudes de los alumnos (e.g. Martinez-Torregrosa et al.,
2018). No obstante, todos los estudios realizados estdn basados en la ensefianza presencial. En este
trabajo quisimos comprobar si era posible trasladar esta metodologia de ensefianza a la ensefianza
online, disefiando para ello una plataforma basada en Moodle donde se pudiera implementar una
secuencia de actividades para trabajar el concepto de densidad y su utilidad como propiedad diferen-
ciadora de la materia. Esta secuencia de actividades online se puso en practica con futuros maestros
de Educacion Primaria durante su formacion en la Universidad de Alicante.

Los resultados obtenidos indican que el alumnado mejoro significativamente su conocimiento del
contenido de este tema usando unicamente la plataforma disefiada para esta formacion. Los profe-
sores de los grupos de alumnos implicados en el estudio no resolvieron las dudas que los alumnos
podian tener durante el desarrollo del tema, ya que la plataforma esta disefiada para que muchas de
estas dudas las puedan resolver a lo largo del tema a partir de los videos que estan incluidos en ésta;
unicamente se resolvieron algunas dudas después de haber realizado el cuestionario post-test que sir-
vid para evaluar la adquisicion de conocimientos. Por lo tanto, es posible que los resultados obtenidos
puedan mejorar todavia mas, incluyendo alguna sesion de resolucion de dudas durante el desarrollo
del tema; de esta manera es posible que los alumnos puedan avanzar mas “sobre firme” a medida que
van trabajando en la secuencia de actividades.

Por otra parte, el alumnado considera que la plataforma es de gran utilidad para su aprendizaje, asi
como para su futuro profesional. El aprender como alumnos utilizando una determinada metodologia
es fundamental para que los futuros maestros se puedan apropiar de esa metodologia y poderla usar en
el futuro con sus alumnos (National Research Council, 1996). En la plataforma online, no s6lo estan
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aprendiendo utilizando una secuencia de actividades problematizada, sino que, ademas, estan viendo
como se lleva a cabo con niflos y lo que €stos aprenden cuando trabajan de esta manera. Todo esto (ser
conscientes de su propio aprendizaje y ver que es posible llevarlo a cabo en las aulas de Educacion
Primaria) es fundamental para mejorar su actitud hacia la ensefianza de las ciencias y que quieran
seguir aprendiendo, e incluso es de utilidad para poder mejorar sus habilidades con el fin de utilizar
esta metodologia en el futuro.

Los resultados que presentamos en este trabajo demuestran por tanto que la plataforma disefiada es
muy util para la formacion de los futuros maestros. En este caso, los alumnos han trabajado la secuen-
cia de actividades en la plataforma en clase, de manera presencial. Sin embargo, con esta plataforma
online se podrian trabajar contenidos de didactica de las ciencias en otras situaciones donde hubiera
que trabajar de manera no presencial (o semipresencial), como ha sido la situacion vivida con la
reciente pandemia del Covid-19, ya que hemos visto que se pueden conseguir con ella buenos resul-
tados de aprendizaje en los alumnos a la vez que sirve también para motivarles a seguir aprendiendo.
De igual manera, se podria utilizar para la formacion de profesores en activo en centros o con grupos
de maestros que quieran trabajar en sus clases utilizando la ensefianza por investigacion, lo cual abre
interesantes lineas de investigacion, a la vez que puede servir para “difundir” esta metodologia y
conseguir un cambio en la ensefianza en los centros de Educacion Primaria (Nicolas-Castellano et
al., 2021), asi como contribuir al desarrollo de un sistema educativo digital de alto rendimiento, tal y
como pretende el Marco Europeo de Competencias Digitales DIGCOMP (Redecker y Punie, 2017).
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5. COVID-19 y ansiedad: profesorado y alumnado adulto afrontan de forma
diferente el inicio del confinamiento en Espafia
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RESUMEN

El cierre de los centros académicos durante la pandemia por COVID-19 supuso la adaptacion de la
educacion a una situacion de emergencia, trasladandose el proceso de ensefianza-aprendizaje al entor-
no virtual. Nuestra investigacion analiza el componente emocional experimentado por el profesorado
y el alumnado adulto (ansiedad generalizada y ansiedad existencial). La muestra esta formada por
452 participantes (profesorado: 264 y alumnado adulto: 188) quienes respondieron a una encuesta a
través de Internet durante el primer mes de confinamiento en Espana. Los resultados del analisis de
cluster sefialan que existen diferentes perfiles o grupos, destacando que gran parte del profesorado
manifiesta ansiedad existencial o preocupacion por la amenaza de la COVID-19. En cambio, gran
parte del alumnado manifiesta, en mayor medida que el profesorado, sintomas de ansiedad generali-
zada (emocional y fisica). También se observa que las mujeres manifiestan mayor grado de ansiedad
generalizada que los hombres. El perfil definido como mujer y profesora muestra una tendencia a
experimentar un mayor grado de ansiedad existencial, acompafiado de un estado emocional positivo.
En el colectivo de mujeres y estudiantes, se detectan mayores niveles de ansiedad (existencial y tam-
bién generalizada y ansiedad estado), junto a emociones predominantemente negativas. También cabe
destacar que el perfil hombre y estudiante se encuentra dentro del grupo de personas que menores
percepciones de preocupacion y estrés verbaliza. Los resultados pueden ayudar a la planificacion de
medidas especificas que fomenten la educacion resiliente teniendo en cuenta las necesidades especi-
ficas del profesorado y el alumnado y la perspectiva de género.

PALABRAS CLAVE: COVID-19, profesorado, alumnado adulto, ansiedad generalizada, ansiedad
existencial.

1. INTRODUCCION

Nuestro trabajo presenta los resultados de una investigacién cuyo objetivo es analizar el impacto
psicologico de la COVID-19 durante el primer mes de confinamiento comparando las respuestas del
profesorado y el alumnado adulto. Las variables analizadas son: 1) ansiedad generalizada y 2) an-
siedad existencial relacionada con preocupaciones y percepcion de amenaza personal y mundial. La
ansiedad existencial es un constructo que se refiere a los miedos que son provocados por las amenazas
de la existencia humana, como la muerte, la enfermedad y la soledad (Ain & Gilani, 2021). La ansie-
dad generalizada (emocional y fisiologica) supone un estado de alta excitacion fisica y psicologica
que dificulta la toma de decisiones e interfiere en mayor medida en la vida diaria como el trabajo o el
aprendizaje en el ambito educativo (Liyanage et al., 2022).

El 14 de marzo de 2020 el gobierno espafiol decretd el estado de alarma como respuesta a la situa-
cion provocada por la COVID-19 que incluia el confinamiento obligatorio en casa. La pandemia por
COVID-19 se extendio de forma rapida por el mundo con graves consecuencias sanitarias, economi-
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cas, sociales, educativas y psicologicas (Pfefferbaum & North, 2020). Su impacto emocional en la
poblacién ha sido muy alto debido a que combina epidemia y aislamiento social obligatorio. En este
sentido, la revision sistematica del grupo de trabajo denominado COVID-19 Mental Disorders Colla-
borators (Santomauro et al., 2021) sefala que, a lo largo de 2020, la pandemia provoc6 un aumento a
nivel mundial del 27.6 % en los casos de trastornos depresivos mayores y del 25.6 % en los casos de
trastornos de ansiedad, siendo mayor el incremento en mujeres que hombres. La pandemia ha supues-
to que las personas experimentaran mas estrés emocional, emociones negativas, miedo e incertidum-
bre (Pfefferbaum & North, 2020; Schimmenti et al., 2020). Y se ha observado que esas consecuencias
emocionales han afectado especialmente al alumnado universitario (Li et al., 2021; Son et al., 2020).

Durante los primeros meses de confinamiento se trataba de llevar a cabo la educacion mediante una
ensefanza remota de emergencia debido a la répida transicion al modelo de ensefianza-aprendizaje a
distancia. Independientemente de si el profesorado o el alumnado tenia experiencia previa en la edu-
cacion a distancia, fue obligatorio adoptar ese sistema para no perder el curso académico 2019-2020.
Se impuso una instruccion basada en la denominada ensefanza a distancia de emergencia (Bozkurt &
Sharma, 2020; Hodges et al., 2020).

El cierre de los centros educativos implicd un cambio rapido e importante tanto para el alumnado
como para el profesorado que experimentaron niveles altos de incertidumbre y ansiedad ya que tuvie-
ron que adaptar su metodologia de ensenanza-aprendizaje y, a la vez, convivir con las preocupacio-
nes propias de la pandemia. El informe de la UNESCO (Meinck et al., 2022) sobre el impacto de la
COVID-19 en la educacion sefiala que el profesorado y el alumnado informaron de una disminucion
en su bienestar personal durante la interrupcion de las clases.

Por lo tanto, al inicio de la pandemia, el sistema de la modalidad no presencial implicaba realizar
muchos cambios, especialmente entre el profesorado. Para que funcionase de forma 6ptima la moda-
lidad de educacion a distancia hubo que realizar modificaciones rapidas y decisivas como el uso de
nuevos métodos de ensefianza, cambios en las tareas académicas y los exdmenes, programacion de
nuevas exigencias, adendas en las guias docentes y mayor apoyo y asistencia al alumnado para que
pudiesen llevar a cabo su trabajo desde casa junto con un mayor apoyo y cuidado emocional (Johnson
et al., 2020). Se trataba de la primera experiencia de educacion a distancia obligatoria bajo la presion
de una pandemia mundial y con el agravante de no tener tiempo para realizar un proceso de transicion
y adaptacion en el profesorado y alumnado. La literatura ha descrito las estrategias de afrontamiento y
las consecuencias del cambio a la modalidad de educacion a distancia debido a situaciones concretas
y propias de una region como desastres naturales o disturbios politicos (Ayebi-Arthur, 2017; Loren-
70, 2008). Sin embargo, el cierre de los centros educativos por la pandemia por COVID-19 era un
problema mundial y nuevo, de magnitud extrema para la salud, que justificaba una transicion global
a la educacion a distancia.

Los resultados del estudio de Edens y Kiresich (2022) sefialan que el alumnado estaba comodo
en el entorno virtual, pero estaba ansioso y muy preocupado por su aprendizaje y, también, por su
evaluacion académica junto con su preocupacion por su salud y la de los demas. Ademas, Hortigiiela-
Alcala et al. (2022) comprobaron que las medidas de seguridad adoptadas para prevenir el contagio
de la COVID-19 (distancia fisica y uso de mascarillas) alteraron de forma destacada las emociones
del alumnado, mostrando miedo e inseguridades que afectaban a las relaciones sociales con sus com-
pafieros y profesorado. En el estudio de Wang y Zhao (2020) se comprob6 que los estudiantes univer-
sitarios tenian mayor ansiedad que la poblacion general tras el brote de COVID-19 y las estudiantes
mujeres mostraron mayor ansiedad que sus compafieros varones.
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Respecto al profesorado, el informe de la UNESCO (Meinck et al., 2022) sefala que durante la
pandemia asumieron una mayor carga de trabajo ya que era necesario adaptarse a la nueva modalidad
de ensefianza donde las tecnologias se convirtieron en basicas y esenciales. También se ha comproba-
do que la rapida adaptacion a la docencia virtual a distancia supuso un aumento en el nivel de estrés
del profesorado (MaclIntyre et al., 2020) y, ademas, la falta de contacto presencial con el alumnado les
afectdé emocionalmente (Varea & Gonzalez-Calvo, 2020). En el estudio de Pressley (2022) se com-
probo que, en esa situacion de docencia virtual, el profesorado manifestd menor eficacia, apoyando
los resultados de otras investigaciones (Alves et al., 2020).

El principal objetivo de nuestra investigacion es comprobar si el afrontamiento emocional del pro-
fesorado y el alumnado difiere en funcidn de la ansiedad generalizada y la ansiedad existencial mani-
festada al inicio de la pandemia por COVID-19. Nuestra hipotesis mantiene que el profesorado y el
alumnado se agruparan en diferentes cluster o grupos en funcion de sus puntuaciones en las variables
que miden dichos constructos, dadas sus obligaciones y circunstancias personales y los diferentes
roles que tienen en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

2. METODO

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El estudio se basa en un método de muestreo de conveniencia (no probabilistico) donde han participado
452 personas que en el momento de la investigacion residian en Espatfia, teniendo el 97.1% (n = 439) de
los participantes la nacionalidad espafiola. En la tabla 1 se detallan las variables socio-demograficas y de
contexto de la investigacion para el grupo de profesorado (» = 188) y alumnado (n = 264). El 68.4% de
la muestra se auto-define como mujer (65.4% del profesorado y 70.5% del alumnado). La edad media del
grupo de profesorado es de 46.91 anos (SD = 11.78) y el 91% tiene 61 afos o menos. La edad media del
grupo de alumnado es de 21.57 afios (SD = 4.68) y €l 90.9% tiene 25 afios o0 menos. El profesorado con un
contrato fijo representa el 76.1% (n = 143) y con contrato temporal el 23.9% (n = 45). En general, tanto el
profesorado como el alumnado conviven con mas gente durante el confinamiento en casa y mas del 50%
no perciben que tengan problemas de salud que podrian ser un riesgo para contagiarse de COVID-19.

Tabla 1. Variables sociodemograficas y de contexto de los participantes en el estudio.

Variables Profesorado Alumnado
n =188 (41.6%) n =264 (58.4%)
n % n %

Género:
Hombre 65 34.6 75 28.4
Mujer 123 65.4 186 70.5
No binario 0 0 2 .8
Asexual 0 0 1 4
Clase social percibida:
Baja/Media 19 10.1 47 17.8
Media 105 55.9 156 59.1
Media/Alta 64 34.0 61 23.1
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Profesorado Alumnado

Variables n =188 (41.6%) n =264 (58.4%)

n % n %

Vive solo o sola durante el confinamiento:

Si 24 12.8 12 4.5
No 164 87.2 252 95.5
Tiene hijos o hijas:

Si 116 61.7 5 1.9
No 72 383 259 98.1

Conocer algin caso de COVID-19 en el lugar de residencia

Si 165 87.8 224 84.8
No 6 3.2 13 4.9
No estoy seguro 17 9.0 27 10.2

Conocer personalmente a alguien que tenga positivo en coronavirus:

Si 42 223 127 48.1
No 109 58.0 113 42.8
No estoy seguro 37 19.7 24 9.1

Percepcion de riesgo de contagio por ser una persona con problemas
de salud sensibles a la COVID-19:

Si 42 22.3 29 11.0
No 109 58.0 185 70.1
No estoy seguro 35 18.6 47 17.8
Prefiero no contestar 2 1.1 3 1.1
Edad:

Media 46.91 21.57

DT 17.78 4.68

Mediana 50 21

Moda 55 19

Minimo 21 18

Maximo 65 58

Edad en tres grupos:

18-20 afios 0 0 132 50.0
21-25 afios 10 5.3 108 40.9
26 anos o mas 178 94.7 24 9.1

2.2. Instrumentos

Para medir los aspectos relacionados con el 4rea de la ansiedad emocional y fisica se han utilizado los
siguientes instrumentos: la escala GAD-7 con la que se evalua la presencia de sintomas de ansiedad
generalizada, la escala de emociones negativas y positivas y una pregunta complementaria evalaa el

48 El profesorado, eje fundamental de la transformacion de la docencia universitaria



nivel de ansiedad de la persona encuestada justo antes de comenzar a contestar la encuesta. Respecto
al area de la ansiedad existencial, se ha obtenido informacion a partir de las variables de grado de pre-
ocupacion general por la COVID-19 y grado en que esa enfermedad es percibida como una amenaza
personal y como una amenaza mundial. La informacién anteriormente descrita se complementa con
una serie de variables sociodemograficas.

Variables socio-demogrdficas. género edad, tener hijos, vivir solo, clase social percibida, pais de
residencia, situacion laboral o de estudios (profesorado/alumnado) y contrato temporal o indefinido
del profesorado. También se midio si los participantes conocian algiun caso de COVID-19 en su lugar
de residencia, si conocian personalmente a alguna persona contagiada y si pensaban que eran perso-
nas de riesgo de contagio por problemas de salud.

Generalized Anxiety Disorder (GAD-7, Spitzer et al., 2006). E1 GAD-7 es una escala breve tipo
autoinforme, ampliamente utilizada en la literatura. Consta de 7 items que evaltian la presencia de
sintomas de ansiedad. Los items hacen referencia a nervioso, falta de control de la preocupacion,
excesivamente preocupado, dificultad para relajarse, inquieto, irritacion facil y miedo a algo horrible.
Los participantes deben valorar como se han sentido durante las dos tltimas semanas y valorar la
frecuencia con la que han sentido cada uno de los sintomas. La escala de respuesta tiene cuatro op-
ciones que indica la frecuencia de los sintomas y oscila desde 0 (nunca) hasta 3 (casi todos los dias).
El valor de alfa de Cronbach de consistencia interna de los items es de .93 [95% CI .92, .95] para el
profeosrado y de .90 [95% CI .88, .92] para el alumnado.

Escala de Emociones Positivas y Negativas (Frias-Navarro et al., 2020a). Los participantes deben
valorar en qué grado han sentido las emociones durante las dos tltimas semanas. Esta formada por
12 items y dos sub-escalas con seis items cada una de ellas: emociones positivas (confortable, satisfe-
cho, alegre, seguro, bien y optimista) y emociones negativas (nervioso, preocupado, tenso, alterado,
angustiado y ansioso). La escala de repuesta es tipo Likert con 7 opciones que oscila desde nada (1)
hasta mucho (7). Respecto a la sub-escala de emociones positivas, el valor de alfa de Cronbach es de
.88 para el grupo de profesorado [95% CI .85, .90] y de .86 para el grupo de alumnado [95% CI .83,
.88]. Respecto a la sub-escala de emociones negativas, el valor de alfa de Cronbach es de .93 para
profesorado [95% CI .92, .95] y de .91 para el alumnado [95% CI .89, .92].

Nivel de ansiedad antes de comenzar la encuesta (Frias-Navarro, et al., 2020b). El nivel de ansie-
dad justo antes de comenzar la encuesta se midid con un item cuya escala de respuesta oscila desde
nada ansioso (0) hasta muy ansioso (10).

Preocupacion por el problema del coronavirus (COVID-19) (Berrios-Riquelme et al., 2020). El
grado de preocupacion por el problema del coronavirus se midié con un solo item cuya respuesta
oscila desde ninguna preocupacion (1) a muchisima preocupacion (10).

Percepcion de amenaza personal y amenaza mundial del coronavirus (COVID-19). Estos dos
items son los mismos que los que se han utilizado en el estudio de Everett et al. (2020). La escala de
respuesta oscila desde ninguna amenaza (1) a una gran amenaza (7).

2.3. Procedimiento

La investigacion se realiz6 durante el primer mes de confinamiento (del 25 de marzo al 21 de abril
de 2020). La encuesta se completo on-line y se solicitd el consentimiento de los participantes, asegu-
rando el anonimato de las respuestas. El estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la University
of Marketing School (Spain). La encuesta se distribuy6 por redes sociales (Twitter, Facebook, Insta-
gram y LinkedIn). Ademas, la Universidad de Valencia y la Universidad Pompeu Fabra colaboraron
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distribuyendo el enlace en sus paginas institucionales y la Asociacion de Profesores Jubilados de la
Universidad de Valencia (APRJUV) y la Asociacion Espanola de Metodologia de las Ciencias del
Comportamiento (AEMCCO) distribuyeron el enlace entre sus miembros. Nuestro agradecimiento
publico a todas las personas que han colaborado en la difusion de la encuesta.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se ha realizado un analisis de conglomerados k-means. Esta técnica multivariante
tiene por objeto, como otras herramientas de clustering, identificar subgrupos de observaciones/casos
dentro de un archivo de datos. Su fin Gltimo es buscar una configuracion en la que se agrupen elemen-
tos lo mas iguales entre si (minimizar las diferencias intra-grupo), y formar grupos que sean lo mas
distintos posible entre ellos (maximizar diferencias entre-grupos). El tamaio de la muestra de nuestro
estudio es suficiente teniendo en cuenta la guia de Dalmaijer et al. (2020) quienes recomiendan tener,
al menos, de 20 a 30 participantes por grupo o cluster.

En nuestro estudio, para realizar el andlisis se han medido las siguientes variables: ansiedad
generalizada, emociones positivas y negativas, ansiedad antes de comenzar la encuesta, preocupa-
cion por el coronavirus y percepcion de la COVID-19 como una amenaza personal y mundial. El
resultado del analisis ha permitido identificar una configuracion de 3 grupos, tal y como se muestra
en la grafica 1.

Grupo (chister)

3:263 Grupo (chister)

Grupo (clister)
2; 412

Grafica 1: Resultado del analisis cluster k-means.

Todas las variables medidas han sido re-escaladas para facilitar la descripcion de los grupos o
clusteres. Concretamente, todos los indicadores se expresan en forma de porcentaje, siendo el 0% la
menor puntuacion posible y 100% la mayor. En la grafica 2 se detallan los porcentajes de cada varia-
ble en cada uno de los grupos o clisteres obtenidos.

A continuacion, se describe cada uno de los grupos obtenidos dados los resultados del analisis de
cluster que se detallan en la gréafica 2.

Grupo (cluster) I: contienen el 32.5% de los casos. Se caracteriza por experimentar una alta preo-
cupacion general por el problema del coronavirus (82.2%), una alta percepcion de amenaza personal
(73.1%) y amenaza mundial (94.1%). Su estado de &nimo es mayoritariamente mas positivo (82.5%)
que negativo (51.1%), experimentando emociones entre las que destacan la sensacion general de
bienestar (“bien”) y confianza, aunque con cierto nivel de preocupacion. Presentan niveles de ansie-
dad relativamente mas bajos (GAD-7: 33.7%, ansiedad antes de la encuesta: 26.4%).
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Grupo (cluster) 2: estd formado por el 41.2% de la muestra. Este colectivo estd, al igual que el gru-
po 1, preocupado por la COVID (83.6%), y percibiendo el problema como amenaza personal (72.1%)
y mundial (91.4%). Pero en este caso, ademas, destaca que se encuentran los niveles mas altos de an-
siedad (GAD-7: 66.7%, ansiedad antes de la encuesta: 59.5%). Ademas, muestran un perfil en el que
predominan mas las emociones negativas (89.4%), como preocupado, nervioso, tenso y angustiado,
que las emociones positivas (63.1%).

Grupo (cluster) 3: tamafio este subgrupo es del 26.3% de los casos. Es el colectivo que verbaliza
un menor nivel de preocupacion general alrededor del coronavirus (58.0%), y una menor sensacion
de amenaza personal (44.0%) y mundial (68.9%). Al mismo tiempo, presentan un perfil emocional
mas positivo (80.8%), donde destacan emociones como la confianza, el optimismo y la seguridad, que
positivo (49.7%). Al igual que el grupo 1, presentan niveles de ansiedad emocional y fisica relativa-
mente mas bajos (GAD-7: 33.7%, ansiedad antes de la encuesta: 26.5%).

100.0 9.1
89.4 a4
90.0
825 oo g22 838
80.0 o
73.1
. 72.1 a9
70.0 ) 63.1 ]
59.5
60.0 80
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40.0 337 337
30.0 26.4 26.5
20.0
10.0
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Negativas Positivas General Personal Mundial Encuesta
EGrupo 1 Grupo 2 OGrupo 3

Grafica 2. Descripcion de los clusteres (grupos).

En la tabla 2 presentamos los analisis realizados para estudiar la relacion entre los 3 grupos identifi-
cados y una serie de variables sociodemograficas y de contexto. Asi, para cada par de variables hemos
calculado el estadistico chi-cuadrado y su nivel de significacion estadistica, junto a la ' de Cramer
(Frias-Navarro & Pascual-Soler, 2022). El primero permite determinar si existe relacion entre las va-
riables, mientras que el segundo facilita la magnitud de dicha relacion (la V' de Cramer toma valores
entre 0 y 1, y cuanto mayor es su valor, mayor es la relacion entre las variables).

Los resultados obtenidos permiten la caracterizacion de los subgrupos identificados en el analisis
multivariante realizado en los siguientes términos:

Grupo I: las personas que forman parte de este grupo son mayoritariamente mujeres (71.4%) y
en gran medida pertenecen al grupo de profesorado (60.5%). El 40.8% indica que tiene hijos o hijas.
También es necesario tener en cuenta que el 36% manifiesta ser, o tener dudas, respecto a valorarse
como una persona con problemas sensibles a la COVID-19.

Grupo 2: compuesto mayoritariamente por mujeres (79.6%), estudiantes (68.3%) y sin hijos/as
(80.6%). E141.9% indica ser una persona con problemas de salud sensibles al coronavirus o bien no
es capaz de descartar claramente esta percepcion de riesgo.
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Grupo 3: en este grupo se agrupa un 50.4% de hombres, en su mayoria estudiantes (66.4%), sin
hijos (79%), y que no perciben (78.2%) ser personas con problemas de salud que puedan hacerles
mas sensibles a la COVID-19.

Tabla 2. Caracterizacion de los clusteres (grupos) en las variables sociodemograficas y de contexto.

Grupol Grupo2 Grupo3 Chi(g)) P V-Cramer
Género:
Hombre 28.6 20.4 50.4 333(2) <.001 27
Mujer 71.4 79.6 47.1
Ocupacion:
Estudiante 39.5 68.3 66.4 323(2) <.001 27
Profesor 60.5 31.7 33.6

Percepcion de riesgo por ser una persona con problemas de salud sensibles a la COVID-19:

Si 21.0 26.2 7.9 13.0(2) .002 .19
No 79.0 73.8 92.1

Tiene hijos o hijas:

Si 40.8 19.4 21.0 22.0(2) <.001 22
No 59.2 80.6 79.0

Nota: gl: grados de libertad.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados sefialan que los participantes se agrupan en tres grupos o cluster. El primer grupo
(cluster 1) esta formado en mayor medida por profesorado y por mujeres y presenta los niveles mas
altos de ansiedad existencial o percepcion de amenaza, pero con un animo mayoritariamente posi-
tivo y niveles de ansiedad generalizada (emocional y fisica) relativamente bajos. El segundo grupo
(cluster 2) esta formado mayoritariamente por alumnado y por mujeres y destaca por mostrar altas
puntuaciones en emociones negativas y ansiedad generalizada junto con alta preocupacion por la
COVID-19. Por lo tanto, en primer lugar, los clusteres 1 y 2 se diferencian sobre todo por los niveles
de ansiedad generalizada, la ansiedad estado al comienzo de la encuesta y las emociones negativas,
siendo los participantes del cluster 2 los que presentan las puntuaciones mas altas en dichas variables
o constructos. En segundo lugar, los participantes del cluster 1 presentan los niveles mas altos en
emociones positivas y los niveles mas bajos en ansiedad generalizada, ansiedad estado al comienzo
de la encuesta y emociones negativas respecto al clister 2. En los niveles de preocupacion, los parti-
cipantes del cltster 1 y 2 son mucho mas parecidos, mostrando ambos grupos una alta preocupacion
general por la COVID-19 y la amenaza personal y mundial, siendo un poco mas elevada la percepcion
de amenaza en el caso de los participantes del cluster 1, especialmente cuando se trata de la percep-
cion de la COVID-19 como una amenaza mundial. Respecto al cluster 3, se observa que esta formado
mayoritariamente por alumnado y hombres y destacan dos resultados: 1) presentan las puntuaciones
mas bajas en ansiedad existencial relacionada con la preocupacion general por la COVID-19 y la
percepcion de amenaza personal y mundial y 2) mantienen un perfil parecido al cluster 1 respecto a
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la ansiedad generalizada, ansiedad estado al inicio de la encuesta y emociones negativas con puntua-
ciones mas bajas que el cluster 2, siendo sus puntuaciones mas altas cuando se trata de las emociones
positivas tal y como sucede con el cluster 1 respecto al cluster 2.

Los hallazgos de nuestro estudio apoyan la evidencia aportada por la literatura respecto a las dife-
rencias de género comentadas. El perfil diferente de hombres y mujeres se ha mostrado en un amplio
nimero de estudios, sefialando que las mujeres presentan niveles mas altos de ansiedad (Frias-Nava-
rro et al., 2021; Klapproth et al., 2020; Liu et al., 2020; Rahman et al., 2020).

Nuestra investigacion es la primera (hasta donde nosotros conocemos) que analiza la ansiedad
existencial y la generalizada comparando las opiniones del profesorado y alumnado. Hatzichristou et
al. (2021) destacan que las preocupaciones de los docentes durante la pandemia por COVID-19 son
mas amplias que las del alumnado ya que estan relacionas con su rol como docente, pero también con
su vida personal y social.

Como conclusion, los resultados descriptivos de nuestra investigacion sefialan, en primer lugar,
que el afrontamiento de la pandemia durante el primer mes de confinamiento es diferente para el pro-
fesorado y el alumnado. El alumnado presenta mas sintomatologia de ansiedad generalizada mientras
que el profesorado manifiesta mayor nivel de ansiedad existencial o de preocupacion por la amenaza
de la COVID-19. En segundo lugar, se observa que los hombres tienen un perfil diferente al de las
mujeres manifestando niveles mas bajos de ansiedad generalizada y ansiedad estado, menos emo-
ciones negativas y mas emociones positivas que las mujeres. Teniendo en cuenta estos hallazgos, es
importante que las instituciones educativas valoren coémo han afrontado la incertidumbre el alumnado
y el profesorado en un momento de maximo nivel de incertidumbre como era el primer mes de con-
finamiento, teniendo en cuenta, ademas la perspectiva de género. Y gracias a la evidencia aportada
por nuestro estudio, se considera esencial valorar que las necesidades los docentes y discentes son
diferentes y, por lo tanto, su afrontamiento también serd diferente. El objetivo final del sistema edu-
cativo es aportar las herramientas necesarias para desarrollar una educacion resiliente que tenga en
cuenta las necesidades y las fortalezas de las personas que forman parte del proceso de ensefianza-
aprendizaje. En resumen, durante el primer mes de pandemia, el perfil definido como mujer y profe-
sora muestra una tendencia a experimentar un mayor grado de ansiedad existencial, acompafiado de
un estado emocional positivo. En el colectivo de mujeres y estudiantes, se detectan mayores niveles
de ansiedad (existencial y también generalizada y ansiedad estado), junto a emociones predominan-
temente negativas. También cabe destacar que el perfil hombre y estudiante se encuentra dentro del
grupo de personas que menores percepciones de preocupacion y estrés verbaliza.
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6. Analisis de las diferencias en motivaciones y dificultades de estudiantes
de grupos de Alto Rendimiento Académico al elegir estudiar grados
bilinglies

Sanmartin, Ricardo; Gonzalvez, Carolina y Garcia-Ferndndez, José Manuel

Universidad de Alicante

RESUMEN

La implementacion cada vez mas progresiva de los grados bilingiies dentro de los planes de estudios
Universitarios es una creciente necesidad que va implementandose en diversas universidades espafio-
las. Dado que la Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante todavia no cuenta con grados
bilingiies, pero si con grupos de Alto Rendimiento Académico (ARA) con docencia en lengua inglesa,
el objetivo del presente estudio se plantea analizar diferencias estadisticamente significativas entre
los grupos de Educacion Primaria y de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte (CCAFyD) a la
hora de presentar motivaciones, beneficios y dificultades al estudiar grados bilingiies, asi como suge-
rencias de mejora y experiencias positivas. La muestra estuvo compuesta por 48 estudiantes de 1°, 2°
y 3° de Educacion Primaria, y 1°y 2° de CCAFyD, los cuales contestaron un cuestionario virtual de
respuestas cerradas y abiertas. Tras llevar a cabo los andlisis de varianza (ANOVA) pertinentes y la
codificacion de las respuestas abiertas, en general no hubo diferencias estadisticamente significativas,
a excepcion de algunos cursos de Primaria y CCAFyD en tres preguntas de motivaciones y benefi-
cios. A su vez, se destaco la necesidad de disponer de clases dindmicas y una mejora de la competen-
cia del docente que trabaja en estas clases. Por tanto, es importante considerar dichos elementos para
incluirlos en la ejecucion del programa bilingiie.

PALABRAS CLAVE: grado bilingiie, grupo ARA, CCAFyD, Educacion Primaria, diferencias.

1. INTRODUCCION

La implantacion de planes bilingiies en la Educacion Superior esta incrementandose de manera pau-
latina durante los ultimos afios (Ramos, 2013) y fruto de esta situacion, diversos investigadores es-
tan tratando de mejorar su aplicacion y estudios como el de Henard y Roseveare (2012) o Pavon y
Ellison (2013), entre otros, estan apareciendo para reflexionar y mejorar la calidad de la docencia.
Ya que, como bien indica Arboleda (2020), el curriculo o los planes educativos deben ser criticos y
edificantes, por lo que la reflexion sobre los mismos se plantea como indispensable para conseguir su
desarrollo y mejora.

Como bien establecen Delicado-Puerto y Pavon-Vazquez (2015), la figura del profesorado es un
elemento clave a la hora de obtener buenos resultados en la ejecucion e implantacion de planes bilin-
giies en la Educacion Superior. Por lo tanto, es importante tener en cuenta las habilidades lingiiisticas
y el dominio pedagdgico que necesitan, para poder desarrollarlos de manera adecuada en sus planes
de formacion.

Aunque el requisito que se establece actualmente para que el profesorado pueda ocuparse de las
clases bilingiies en la Educacion Superior sea el nivel C1 de lengua (Lasagabaster y Ruiz de Zarobe,
2010), no solamente se debe poner el foco en la certificacion lingiiistica, sino que también se deben
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considerar las competencias y estrategias lingiiisticas (Pérez-Canado, 2014) que los docentes puedan
utilizar para alcanzar los objetivos planteados para sus clases

Es por ello que es importante analizar los programas bilingiies universitarios, y en esta linea, los au-
tores Aguilar-Caballos et al. (2020) realizaron un estudio de evaluacion por pares dentro del profesorado
de la Universidad de Cordoba para detectar fortalezas y debilidades que pudieran trabajarse dentro de
la docencia universitaria. En este sentido, los principales resultados que obtuvieron fueron que es im-
portante que el docente proporcione material de ayuda al alumnado y promueva la intervencion directa
en los grupos reducidos bilingiies. A su vez, es importante que el docente hable de manera pausada y
que haga entendible todo concepto que aparezca durante las sesiones. Por ultimo, es muy importante
promover la interaccion oral con los alumnos, tanto con el docente como entre ellos y ellas.

Dado que los docentes seran los encargados de promover el bilingiiismo en las aulas, es muy
importante que se reflexione sobre su formacion para poder proporcionarles planes de estudio que
les ayuden a desarrollarse profesionalmente de una forma plena (Travé, 2013). A su vez, como bien
comenta Rubio-Cuenca (2019), los programas de educacion bilingiie deben responder a las nece-
sidades del contexto en el cual se van a aplicar, por lo que conocer las necesidades del contexto se
plantea como indispensable. Por lo que es importante tener en cuenta las palabras de los docentes y
los alumnos que participan de las clases bilinglies, ya que no solamente se limitan a aprender los co-
nocimientos del aula, sino que construyen ambientes comunicativos dentro de las mismas que deben
ser analizados y mejorados (Loaiza-Villalba et al., 2020).

En este sentido, Paz-Albo et al. (2018) realizaron un estudio para conocer las percepciones, actitu-
des y valoraciones de un total de 171 estudiantes de Grados de Educacion en habla inglesa de la Uni-
versidad Rey Juan Carlos de Madrid. La totalidad de la muestra coincidi6 en sefialar como motiva-
ciones para estudiar inglés las siguientes: mayor opcidon de encontrar trabajo y la mejora del nivel de
inglés. Estas ideas coinciden con las investigaciones de Amengual-Pizarro y Garcia-Laborda (2017) y
Hernéndez y Valera (2012). Por lo que respecta a las preocupaciones, los autores identificaron que el
alumnado presentaba dudas del nivel lingiiistico de ciertos profesores para desarrollar correctamente
las sesiones y la necesidad de trabajar con mayor cantidad de recursos bilinglies complejos.

Del mismo modo, durante los tltimos afios se han realizado investigaciones para conocer la per-
cepcion del alumnado del grupo de Alto Rendimiento Académico (ARA) de reciente aplicacion en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante acerca de las motivaciones y dificultades mos-
tradas para cursar asignaturas en lengua inglesa. En ellas, se ha podido observar como los alumnos del
Grado de Educacion Primaria y el grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte (CCAFyD)
poseian adecuados perfiles lingiiisticos, mostraban motivaciones intrinsecas y sefialaban como difi-
cultades la mejora de las competencias del profesorado que trabajaba en estas asignaturas en lengua
inglesa (Sanmartin, 2021; Sanmartin y Pérez-Sanchez, 2019, 2020).

Por tanto, debido a que en la Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante no se han im-
plementado todavia grados bilingties, seria interesante analizar la opinion del alumnado de los grupos
ARA de Primaria y CCAFyD acerca de motivaciones y dificultades que tendrian para estudiar grados
bilingiies y posibles sugerencias de mejora que deberian aplicarse para mejorar el desarrollo de las
clases bilingiies.

En este sentido, el objetivo del presente trabajo es analizar diferencias en las motivaciones, benefi-
cios percibidos y dificultades a la hora de estudiar un grado bilingiie entre alumnado del grupo ARA
de Educacion Primaria y CCAFyD, asi como conocer posibles sugerencias de mejora y experiencias
positivas que se podrian implementar para mejorar la calidad de las clases bilingiies.
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Respecto a los objetivos planteados, la primera hipdtesis de investigacion espera no encontrar di-
ferencias estadisticamente significativas entre las motivaciones, beneficios percibidos y dificultades
del alumnado ARA de Primaria y de CCAFyD (Sanmartin, 2021; Sanmartin y Pérez-Sanchez, 2019,
2020). Por lo que respecta a la segunda hipotesis de investigacion, se espera que el alumnado co-
mente en mayor parte que las modificaciones deberian pasar por una mejora de las competencias del
profesorado a la hora de impartir clases bilingiies (Paz-Albo et al., 2018; Sanmartin, 2021; Sanmartin
y Pérez-Séanchez, 2019, 2020), asi como una buena promocion de la interaccion en el aula (Aguilar-
Caballos et al., 2020).

2. METODO

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El muestreo que se utilizé para este trabajo fue por conveniencia, ya que se necesitaba contar con el
alumnado de los grupos ARA de la Facultad de Educacion. La muestra potencial era de 95 estudiantes
(26 de 1° de Educacion Primaria, 31 de 2° de Educacion Primaria, 13 de 3° de Educacion Primaria, 26
de 1° de CCAFyD y 12 de 2° de CCAFyD). Sin embargo, la muestra final estuvo compuesta por 48
estudiantes con edades comprendidas entre 18 y 26 (M =19,65; DT=1,77) y con un 56,3% de chicas.
De la muestra total, 17 eran de 1° de Educacion Primaria (M = 18,94; DT = 1,52; 64,7% de chicas),
4 eran de 2° de Educacion Primaria (M = 19,50; DT =,58; 50% de chicas), 9 de 3° de Educacion Pri-
maria (M =21,22; DT=1,92; 88,9% de chicas), 10 de 1° de CCAFyD (M = 18,70; DT = ,66; 40% de
chicas) y 8 de 2° de CCAFyD (M = 20,63; DT = 2,00; 0% de chicas).

2.2. Instrumentos

El Cuestionario de motivaciones, beneficios percibidos y dificultades hacia las asignaturas en lengua
inglesa de Sanmartin y Pérez-Sanchez (2019) se utiliz6 para esta investigacion. No obstante, el cues-
tionario se adaptd a los objetivos del presente trabajo por lo que se adaptaron las 18 preguntas tipo
Likert de 5 puntos (1 = En total desacuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo) divididas en tres bloques
(Motivaciones = 6 preguntas, Beneficios = 6 preguntas y Dificultades = 6 Preguntas) a la situacion hi-
potética de tener que estudiar un grado bilingiie. Los coeficientes alfa de Cronbach fueron aceptables:
,60 (Motivacion), ,60 (Beneficios), ,65 (Dificultades) y ,62 (Escala Total). Ademas, se anadieron dos
preguntas de respuesta abierta acerca de las experiencias positivas que pudieran mejorar el desarrollo
de las clases bilingiies y sugerencias de mejora que se deberian aplicar a las clases.

2.3. Procedimiento

La cumplimentacién de los cuestionarios se realizdé de manera virtual (ya sea a través de ordenado-
res portatiles, teléfonos moviles o tabletas digitales) a través de la aplicacion Google Formularios.
Para poder contactar con la muestra objeto de estudio, se habld en primer lugar con los vicedecanos
correspondientes para pedirles consentimiento y que €stos proporcionaran los datos de contacto de
profesores que pudieran colaborar durante sus clases para dejar tiempo para la administracion de las
preguntas. Una vez se contactd con un profesor para cada curso, siguiendo los criterios de anonimato,
voluntariedad y ética marcados por la Universidad de Alicante, se procedid a utilizar entre 10 y 15
minutos de las sesiones para que el alumnado contestara las cuestiones.

El presente trabajo ha contado con una ayuda del Programa de Redes de investigacion en docencia
universitaria del Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Alicante (convocatoria
2021-22). Ref.: 5604.
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2.4. Analisis de datos

Para responder al primer objetivo del trabajo, el cual versa sobre la identificacion de posibles dife-
rencias entre las motivaciones, beneficios y dificultades a estudiar grados bilingiies entre el alumnado
de grupos ARA de la Facultad de Educacion, se realizaron tres andlisis de varianza (ANOVA). Una
vez realizados, en el caso de detectar diferencias significativas, se realizaron las pruebas post hoc de
Schefté para identificar los grupos que habian obtenido diferencias. Una vez identificadas, se utilizd
la d de Cohen (1988) para determinar el tamafio de las diferencias identificadas (,20-,49 = tamafio del
efecto pequefio, ,50-,79 = tamafo del efecto moderado y > ,80 = tamano grande del efecto).

Respecto a la respuesta al segundo objetivo, relacionado con las sugerencias de mejora y experien-
cias que faciliten la aplicacion de los grados bilingiies, se categorizaron las respuestas abiertas y se
utilizaron descriptivos y frecuencias para identificar las respuestas mas utilizadas.

Los programas estadisticos SPSS 21 y AQUAD 7 fueron empleados.

3. RESULTADOS

En el presente apartado, se incluiran los resultados de los andlisis estadisticos empleados para identi-
ficar diferencias significativas entre los grupos ARA de la Facultad de Educacion y el resumen de res-
puestas dadas a las preguntas de sugerencias de mejora y experiencias positivas en clases bilingiies.

3.1. Diferencias intergrupales en la escala de Motivacion

Como se puede observar en la tabla 1, los grupos de 2° de Primaria y 3° de Primaria fueron los grupos
que obtuvieron medias mas altas en las cinco primeras motivaciones. Las puntuaciones mas bajas fue-
ron en la motivacion 6 para todos los grupos. Teniendo en cuenta los resultados de la prueba ANOVA,
solamente se identificaron diferencias estadisticamente significativas en la motivacion 5 (p < ,05).

Tabla 1. Medias y desviaciones tipicas obtenidas por el alumnado ARA para cada pregunta de Motivaciones al estudiar
un grado bilingiie.

1° Primaria  2° Primaria  3° Primaria 1° CCAFyD 2° CCAFyD Sig. Est.

M DT M DT M DT M DT M DT F p

4,43)

Motl 453 1,00 500 ,00 48 33 450 ,53 450 .54 81 527
Mot2 3,76 1,68 425 96 489 33 390 57 388 64 1,65 180
Mot3 3,76 1,09 4,50 58 422 130 3,40 1,17 3,00 1,60 1,66 176
Mot4 435 1,06 500 ,00 500 ,00 440 70 438 74 1,55 206
Mot5 3,65 127 450 1,00 489 33 340 84 3,63 106 352 014
Mot6 1,76 1,09 1,50 58 133 ,50 1,80 ,63 238 160 122 316

Nota: Motl = Oportunidad para mejorar nivel lingiiistico; Mot2 = Preparar clases en inglés para el futuro; Mot3 = Amigos y familia-
res animarian a hacerlo; Mot4 = Aprender vocabulario especifico; Mot5 = Plantearse retos y conseguirlos; Mot6 = No tener claras las
motivaciones.

Tras realizar la prueba post hoc de Scheffé, se pudo comprobar que la diferencia estadisticamente
significativa se obtuvo entre el grupo de 3° de Primaria y 1° de CCAFyD. Esta diferencia fue de pe-
queiio tamafio (d =,35) a favor del grupo de 3° de Primaria.
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3.2. Diferencias intergrupales en la escala de Beneficios

Si se observan los resultados plasmados en la tabla 2 acerca de los Beneficios percibidos al estudiar
grados bilingiies, se puede dilucidar que el grupo de 3° de Primaria obtuvo las puntuaciones medias
mas altas en los primeros cinco beneficios. A su vez, el beneficio 6 obtuvo las puntuaciones medias
mas bajas. Por lo que respecta al analisis de diferencias estadisticamente significativas entre los dis-
tintos grupos, se puede observar teniendo en cuenta la significacion del ANOVA que existieron dife-
rencias en el beneficio 1 y en el beneficio 2 (p <,01).

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas obtenidas por el alumnado ARA para cada pregunta de Beneficios al estudiar un
grado bilingtie.

1° Primaria 2° Primaria 3° Primaria 1° CCAFyD 2° CCAFyD Sig. Est.

M DT M DT M DT M DT M DT F p

4, 43)

Benl 4,88 ,33 5,00 ,00 5,00 ,00 4,50 53 4,13 99 4,61 ,003
Ben2 4,76 ,56 4,50 ,58 5,00 ,00 4,50 ,71 3,63 1,30 4,54 ,004
Ben3 4,24 ,83 4,00 1,41 4,67 ,50 3,90 99 3,88 1,36 1,01 ,413
Ben4 4,53 ,80 4,50 58 5,00 ,00 4,40 )52 3,88 1,36 2,22 ,083
Ben5 3,29 1,21 3,75 .96 4,00 1,12 3,10 1,10 3,00 1,31 1,10 ,368
Ben6 1,53 1,07 1,25 ,50 1,11 ,33 1,20 42 1,75 1,49 ,73 ,578

Nota: Benl = Aprendizaje de vocabulario especifico; Ben2 = Mejora de competencias clave;
Ben3 = Gestionar situaciones dificiles; Ben4 = Competencias importantes para el futuro profesional;
Ben 5 = Descubrir nuevas caracteristicas personales; Ben6 = No hay beneficios.

Tras realizar la prueba post hoc de Schefté, se pudo constatar que en el beneficio 1, se encontraron
diferencias entre el grupo de 1° de Primaria y 2° de CCAFyD a favor del grupo de Primaria y con un
tamafio del efecto pequefio (d =,21), y entre el grupo de 3° de Primaria y 2° de CCAFyD a favor del
grupo de Primaria con un tamafio del efecto pequefio también (d = ,28). En el caso del beneficio 2,
también se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los mismos pares de grupos
(1° de Primaria — 2° de CCAFyD; 3° Primaria — 2° CCAFyD) a favor de los grupos de Primaria y con
un tamafio del efecto pequeio (d =,22; d = ,31), respectivamente.

3.3. Diferencias intergrupales en la escala de Dificultades

Por lo que respecta a los resultados de la escala de Dificultades percibidas, la tabla 3 muestra que el
grupo de 2° de CCAFyD fue el grupo que obtuvo las medias mas elevadas en todas las dificultades
percibidas. Es interesante remarcar también que las puntuaciones mas altas del resto de grupos fueron
en la dificultad 6, a excepcion del grupo de 2° de Primaria que fue en la dificultad 2. También el grupo
de 1° de CCAFyD obtuvo como puntuaciones mas altas la dificultad 4 y la dificultad 6. Teniendo en
cuenta los resultados significativos del ANOVA, se puede comprobar que no hubo diferencias esta-
disticamente significativas entre ningin grupo analizado (p > ,05 en todos los casos). Por tanto, no
se realizaron las pruebas post hoc pertinentes, ya que no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre ninguno de los grupos en las respuestas a las dificultades percibidas al estudiar un
grado bilingtie.
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Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas obtenidas por el alumnado ARA para cada pregunta de Dificultades al estudiar
un grado bilingtie.

1° Primaria 2° Primaria 3° Primaria 1° CCAFyD 2° CCAFyD Sig. Est.

M DT M DT M DT M DT M DT F p

4, 43)

Difl 1,94 1,14 3,00 1,16 1,89 1,54 190 57 225 1,17 88 486
Dif2 2,00 1,06 375 126 211 127 260 .70 275 128 253 054
Dif3 2,12 1,11 2,00 82 200 122 1,70 .68 2,88 136 138 257
Dif4 2,65 1,54 3,00 82 222 148 280 92 3,50 1,31 1,04 399
Difs 1,88 1,05 250 1,73 2,00 1,50 220 1,03 2,13 99 28 892
Dif6 3,88 78 325 1,50 3,67 1,58 280 1,03 263 151 2253 079

Nota: Difl = Nivel lingiiistico impide participar y seguir las sesiones; Dif2 = Vocabulario especifico dificulta la comprension; Dif3 =
Explicaciones de los profesores complicadas de seguir; Dif4 = Mayor tiempo para el trabajo en grupo; Dif5 = Expresion oral dificul-
taria; Dif6 = No habria dificultades anadidas.

3.4. Sugerencias de mejora y experiencias positivas en clases bilingiies

Una vez codificadas las respuestas abiertas y realizados los analisis de frecuencia de estas, se procede
a presentar los resultados divididos por los distintos grupos.

En el grupo de 1° de Educacion Primaria, las experiencias docentes positivas para el correcto de-
sarrollo de las clases bilingiies fueron el esfuerzo del profesorado (7 respuestas) y la realizacion de
exposiciones orales para perder el miedo (6 respuestas). Respecto a las sugerencias de mejora plan-
teadas, las dos con mayor frecuencia fueron la mejora de la competencia del profesorado (6 respues-
tas) y la realizacion de actividades participativas que pudieran incluir nativos (4 respuestas).

El grupo de 2° de Educacion Primaria indicé como experiencias positivas docentes la ayuda en la
mejora del inglés (2 respuestas) y el buen ambiente con los profesores (2 respuestas). Respecto a la
sugerencia de mejora que mas aparecid fue la mejora de la competencia docente (3 respuestas).

Por lo que respecta al grupo de 3° de Educacion Primaria, la experiencia docente que mas aparecio
fue el esfuerzo del profesorado (4 respuestas), mientras que la sugerencia de mejora mas repetida fue
la mejora de la competencia del profesorado (8 respuestas).

En el grupo de 1° de CCAFyD, las experiencias docentes positivas mas repetidas fueron el nivel
del profesorado y el apoyo que brindan (3 respuestas), y el aprendizaje de estructuras y vocabulario
especifico en inglés (3 respuestas). Respecto a la sugerencia de mejora mas repetida, se encontraba la
posibilidad de realizar clases mas practicas y dinamicas (4 respuestas).

Por ultimo, el grupo de 2° de CCAFyD identific6 como las experiencias docentes positivas que
mejor ayudan a las clases bilingiies el esfuerzo del profesorado, la ayuda de los compafieros y com-
paieras, y el grupo reducido (todas con 2 respuestas). Por otro lado, la sugerencia de mejora mas
repetida fue la mejora de la competencia del profesorado (5 respuestas).

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Seguidamente, se realizara el analisis y comentario de los objetivos del trabajo en funcion a los re-
sultados obtenidos.
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Respecto a la primera hipotesis de investigacion, que se relacionaba con el objetivo de anali-
zar diferencias estadisticamente significativas entre los grupos ARA de la Facultad de Educacion
en funcidn de las motivaciones, beneficios y dificultades percibidas al estudiar grados bilingiies, es
importante indicar que en su mayor parte se ha cumplido, ya que no se han encontrado diferencias es-
tadisticamente significativas, como se podia intuir en las investigaciones de Sanmartin (2021) y San-
martin y Pérez-Sanchez (2019, 2020). No obstante, si se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas en algunas motivaciones y beneficios entre algunos grupos de Primaria y los grupos de
CCAFyD. Concretamente se encontraron diferencias significativas entre el grupo de 3° de Primaria y
1° de CCAFyD a la hora de plantearse el grado como un reto que se debe superar y entre los cursos
de 1°y 3° de Primaria y 2° de CAFD al considerar como beneficios el aprendizaje de vocabulario y
la mejora de competencias clave. En todos los casos, las diferencias fueron a favor de los grupos de
Primaria.

En este sentido, por un lado, se ha podido comprobar como las motivaciones, beneficios y dificul-
tades no difieren de manera general entre los distintos grupos ARA de la Facultad de Educacion y se
sigue observando una tendencia a valorar mas las motivaciones y beneficios que las dificultades que
puedan plantear (Sanmartin y Pérez-Sanchez, 2019, 2020). No obstante, por otro lado, seria intere-
sante considerar las posibles diferencias percibidas en los grupos de CCAFyD, especialmente en el
curso de 2°, ya que seria interesante seguir haciendo hincapié en el beneficio de mejorar la competen-
cia lingiiistica a través de las asignaturas en lengua inglesa.

Por lo que respecta a la segunda hipdtesis de investigacion, relacionada con las experiencias positivas
y sugerencias de mejora mencionadas por el alumnado para mejorar la implementacion del grado bilin-
giie, es importante mencionar que las hipotesis planteadas se cumplieron. Por un lado, los estudiantes
indicaron que las experiencias docentes positivas que mejor ayudarian a desarrollar clases bilingiies
mas efectivas fueron el esfuerzo del profesorado, la realizacion de exposiciones orales, el ambiente de
las clases, el aprendizaje de lengua inglesa, la ayuda de compaieros y compafieras de clase, y el grupo
reducido. Todas ellas pueden enmarcarse como caracteristicas que promueven una buena interaccion
en el aula (Aguilar-Caballos et al., 2020), y son medidas que ayudan a los docentes a la hora de incre-
mentar la motivacion del alumnado durante las clases para que los estudiantes participen de una manera
mas efectiva (Breidbach y Viebrock, 2012; Sanchez-Verdejo, 2021). Por otro lado, las sugerencias de
mejora que se identificaron como necesarias para mejorar el desarrollo de las clases bilingiies fueron la
necesidad de actualizar la competencia docente, en linea con lo comentado en anteriores investigaciones
(Paz-Albo et al., 2018; Sanmartin, 2021; Sanmartin y Pérez-Sanchez, 2019, 2020).

En este sentido, siguiendo las palabras de Delicado-Puerto y Pavon-Vazquez (2015), se pueden lle-
var a cabo programas de formacion al profesorado bilingiie para que no solamente tenga la capacita-
cion lingiiistica necesaria, sino que disponga de recursos que le puedan servir en el dia a dia del aula.

En la misma linea, Martin del Pozo (2013) también coincide en la necesidad de proporcionar cursos
de formacion y mejora de las competencias basicas del lenguaje para el profesorado. Y no solamente
realizar pruebas iniciales de nivel de lengua para alumnos y profesores antes de entrar en los cursos,
sin que seria interesante realizar seguimientos del nivel de competencia lingiiistica para utilizar la
lengua inglesa de manera efectiva dentro de las aulas (Fernandez-Costales y Gonzalez-Riafio, 2015).

A su vez, las medidas propuestas por Paz-Albo et al. (2018) podrian servir para aplicarse en todos
los contextos en los cuales se pretenda implementar la ensefianza bilingiie: formacion continua del
profesorado en competencia lingiiistica, creacion de grupo de docentes que compartan opiniones al
respecto, cursos de apoyo de lengua para los estudiantes y que toda la institucion universitaria apueste
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por invertir en espacios de calidad para desempefiar la formacion bilingiie. Por lo que seria interesante
controlar este tipo de medidas y poder aplicarlas en la implantacion del posible grado bilingiie que se
quisiera implementar en la Facultad de Educacion.

Una vez identificadas las principales aportaciones de los objetivos del trabajo, es importante indi-
car las limitaciones que posee el mismo para tratar de solventarlas en futuros trabajos. Por un lado,
a pesar de que se ha tratado de explicar bien al alumnado la necesidad de participar en la presente
investigacion, la participacion no ha llegado a la totalidad de los valores esperados, por lo que se pro-
pone como linea de mejora tratar de acudir presencialmente a las aulas para explicar en mayor detalle
la importancia de la opinién del alumnado y poder ampliar la participacion de los mismos. Por otro
lado, dado que se ha comentado en varias ocasiones la importancia del profesorado y de la adminis-
tracion universitaria en la correcta aplicacion de los grados bilingiies, seria necesario que en futuras
investigaciones se trate de recabar informacion de estos grupos.

En conclusion, con el presente trabajo se ha podido constatar que, de manera general, no existen
grandes diferencias estadisticamente significativas entre los distintos grupos ARA de la Facultad de
Educacion, los cuales se encuentran cursando asignaturas en lengua inglesa, a la hora de percibir mo-
tivaciones, beneficios y dificultades a la hora de implementar un grado bilingiie. Del mismo modo, se
ha podido observar la necesidad de implementar clases dindmicas y un control y una mejora continua
de la competencia docente, por lo que dichas medida