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RESUMEN

Durante el periodo de confinamiento derivado del virus COVID-19 fueron inevitables la distancia, el aislamiento e incer-
tidumbre entre la poblacidn. Los jovenes universitarios debieron enfrentar emociones como la culpa, por no acudir a las
sesiones a distancia; la desconfianza, por la calidad de las clases; el miedo, por percibir que no aprendian y podian reprobar
la asignatura; asi como la muerte, ante la pérdida y enfermedad de familiares y amigos. Estos son los resultados obtenidos
en un estudio exploratorio de corte cuantitativo sobre las acciones y decisiones de los individuos en contextos emocionales
realizado en 5 programas académicos, a partir de una encuesta a 455 estudiantes, aplicada en la Ultima semana de activida-
des escolares, en la Universidad Autonoma de Ciudad Judrez en Nuevo Casas Grandes. Por ello, se afirma que las situaciones
limite que se viven al interior de la comunidad universitaria alcanzan el proceso de resiliencia en tanto se hagan conscientes
las problematicas y se enfrenten las dificultades; ello debe ayudar a que se implementen estrategias de aprendizaje mejor
articuladas entre profesores, autoridades académicas y estudiantes, a fin de continuar con procesos educativos mas amiga-
bles; con menor tensidn entre los sujetos y de mayor provecho para todos.

PALABRAS CLAVE Educacién a distancia, Pandemia, COVID-19, Educacién superior.
ABSTRACT

During the confinement period resulting from the COVID-19 virus, distance, isolation, and uncertainty were inevitable
among the general population. Young university students had to face emotions such as guilt, for not attending online
classes; distrust, related to the quality of classes; fear, as a result of thinking that they were not learning and could fail their
subjects; as well as death, in the face of the loss and illness of family members and friends. These are the results obtained
in an exploratory quantitative study on the actions and decisions of individuals in emotional contexts carried out in 5
academic programs and based on 455 student surveys, which were administered during the last week of school activities at
the Autonomous University of Ciudad Juérez in Nuevo Casas Grandes. Consequently, we affirm that the extreme situations
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experienced within the university community reach the resilience process as long as the problems are recognised and

the difficulties faced. This should help to ensure the implementation of better-articulated learning strategies among

teachers, academic authorities, and students to further friendlier educational processes with less tension between
subjects that are more beneficial for everyone.

KEYWORDS Distance Education, Pandemic, COVID-19, University.

1. INTRODUCCION

El cierre de los diferentes campus de la Universidad Auténoma de Ciudad Juarez (UACJ), inmediatamente
provoco la angustia entre los jovenes, debido a que la principal incertidumbre fue la continuidad de las cla-
ses presenciales. A ello se sumo el estrés por el cambio de la cotidianidad al tomar sesiones de clase desde
el hogar, lo cual generalmente fue complicado, pues, por un lado, habia que atender cuestiones de reorga-
nizar actividades escolares, familiares y laborales; y, por otro lado, habia que resolver problemas en cuanto
al equipamiento y acceso tecnoldgico, como contar con una conexidn de internet y algun dispositivo digital
para tener acceso a las sesiones. En todos esos dias se involucraron emociones, situaciones e interrogantes
para comprender no sélo el presente, sino incluso, imaginar el futuro (Cotino Hueso, 2020).

Es conveniente mencionar que la pandemia incrementd los elementos de exclusién y marginacién en-
tre los estudiantes (Ordorika, 2020), pues en muchas ocasiones no sélo se limitaron los accesos tecnoldgi-
cos, sino que también se cancelaron las becas o apoyos adicionales como los servicios de computo o la ali-
mentacion a los que tenia acceso el estudiante. Por si fuera poco, la desigualdad se incorporé a la inequidad
de género, pues las jovenes estudiantes debieron atender las demandas domésticas (Garcia Aretio, 2021).

Fue la primera vez que, para cumplir con las actividades académicas, era necesaria una computadora
0, al menos, un dispositivo digital, ya sea un teléfono inteligente o tableta. También era preciso contar con
conexidn a internet y seguir las indicaciones en un proceso de ensefianza-aprendizaje, sin saber con certeza
cémo usarlos y carecer de la asesoria suficiente que les permitiera realizar un buen uso de las herramientas
para concluir con el semestre (De Alonso Paz, 2020; Schmelkes, 2020).

Lloyd (2020) menciona que, con la brecha digital, se observé una mayor desigualdad en el acceso y
continuidad de la educacion universitaria, pues los impactos pueden ser mas por grupos étnicos y por gé-
nero, siendo las mujeres las mas afectadas, dada la demanda o necesidades respecto de la familia. Ello es
un riesgo que debe impulsar la reflexién en cuanto a que la brecha digital, que ahora se vive, por el acceso a
la tecnologia, puede derivar en una brecha educativa que afectaria a diferentes grupos socioculturales, no
s6lo de México, sino también de otros paises.

El objetivo de este trabajo es analizar los desfases educativos que se dieron con la implementacién de
la educacidn a distancia dado el periodo de confinamiento en la Universidad Auténoma de Ciudad Juarez,
como resultado de la pandemia del virus Sars-Cov-2. En ese sentido, es relevante conocer el sentir de los
estudiantes en situaciones donde el estrés, la angustia, el miedo y la desesperanza pueden ser el deto-
nante para abandonar los estudios o dudar de la calidad de la ensefianza, de la institucion e incluso de los
propios profesores, pues es la primera ocasion donde se modificaron los procesos de interaccion con sus
compafieros,docentes y, perder de vista la asistencia regular a la universidad, como espacio y lugar de inte-
raccion entre sus iguales. (Gonzalez Velazquez, 2020; 1ISUE, 2020).
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Hoy es claro que se han modificado las actividades que eran consideradas cotidianasy, por tanto, habra
de preguntarse ;qué situaciones limite se presentaron en este periodo de pandemia?, ;cuales son las per-
cepciones que los estudiantes tuvieron de la educacion a distancia?, y ;qué vinculos deberan reestablecerse
entre profesores y estudiantes en un contexto de educacion a distancia?

Por ello, se eligié el concepto de Situaciones limites que sugiere el filésofo Karl Jaspers (1984), quien ex-
plica que estas son parte de situaciones desconocidas a las que pueden ser sometidos los seres humanos y
que deberan ser atendidas y resueltas de manera individual, aunque de forma consciente. Mientras que Boris
Cyrulnik (2002), hace la propuesta de resiliencia para atender esos momentos dolorosos e incluso traumaticos
que pueden mantenerse en nuestra memoria, como es el caso de la pérdida de personas o cotidianidades, pero
que a través de resignificaciones positivas se pueden alcanzar nuevos niveles de comprension de la realidad.

Por ello, este trabajo se ordena con una exposicion de la problematica que se tiene en la Division Mul-
tidisciplinaria de la Universidad Auténoma de Ciudad Juarez en Nuevo Casas Grandes (DMNCG) y la me-
todologia que se aplicd para la obtencidn de los datos y la discusidn de resultados. Se continuara con la
exposicidon de conceptos y las evidencias empiricas observadas, a partir de las variables de experiencias en
la educacidn a distancia, habilidades digitales, percepcion de aislamiento, percepcién de acompafiamiento

e incertidumbre en el aprendizaje en el modelo de ensefianza con los sujetos de estudio.

2. MATERIAL Y METODO

Esta investigacion es de tipo exploratorio y de corte cuantitativo, realizandose en el momento en que se
vivio la suspension de actividades escolares en todas las areas universitarias. Por ello, se considerd la ob-
tencidn de datos a partir de la aplicacién de un instrumento de 40 preguntas cerradas, disefiadas ad hoc
para este estudio. Se trabajo a partir de la aplicacion de una bateria de 40 preguntas cerradas entre las que
se incluyé una bateria con base en la escala de Likert (MD=muy en desacuerdo, D=en desacuerdo; N= ni de
acuerdo ni en desacuerdo; A= de acuerdo; y MA= muy de acuerdo) y 2 preguntas abiertas, que fueron codifi-
cadas para garantizar el anonimato.

Se consideraron las variables de uso y acceso de herramientas digitales, asistencia a clases, evalua-
cion de asignaturas, interaccion con docentes y compresion de contenidos. Sélo se dejaron dos preguntas
abiertas para comentarios sobre su experiencia en el periodo escolar. El instrumento se disefié en la apli-
cacion Forms (cuestionario digital de Microsoft) y se distribuyé a los estudiantes por Whatsapp. Se eligié
un muestreo probabilistico sistematico (Lopez, 2004), con base en la poblacion estudiantil y una eleccién
aleatoria de 20 grupos de los cinco programas académicos (Administracion, Agronegocios, Educacion, Mer-
cadotecniay Psicologia). Los coordinadores de los programas fueron los responsables de distribuirlos entre
los profesores de los grupos seleccionados. Para un nivel de confianza del 99 % (Z= 2.58), se obtuvo un
N=414.93.Sinembargo, se alcanzaron 455 participaciones, de los cuales 32.3 % fueron hombresy 67.7 %, fue-
ron mujeres. Cabe indicar que, debido al sistema de departamentalizacidn en la universidad, los grupos son
multidisciplinariosy en ellos existen estudiantes de diferentes programas académicos, por lo que se obtuvie-
ron las siguientes proporciones: Licenciaturas de Educacion (39 %), Psicologia (23 %), Mercadotecnia (15 %),
Administracidon (12 %), pues pertenecen a las areas econdémico-administrativas del Instituto de Ciencias
Sociales y Administracion (ICSA) mientras que la Ingenieria en Agronegocios (11 %), esta adscrita al Institu-
to de Ingenieria y Tecnologia (IIT). El cuestionario se aplico del 18 al 21 de mayo de 2020, que fue la ultima
semana del ciclo escolar. Para la sistematizacion de la informacion se utilizé el programa estadistico para

ciencias sociales, SPSS en su edicion 19. La medida de adecuaciéon muestral de KMO fue de .807.
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3. RESULTADOS

La experiencia de suspender clases presenciales, sin detener las actividades del ciclo escolar, fue un reto
para el sistema educativo. En el caso de los profesores debe reconocerse que muchos de ellos no estaban
del todo familiarizados con herramientas y plataformas digitales. En un primer momento, los catedrati-
cos usaron una amplia variedad de plataformas digitales entre las que se mencionaron Teams, Aula Virtual
(Moodle), Classroom, Zoom, Facebook, Whatsapp, por mencionar algunas; ademas fue evidente que pocos
comprendieron que habian de modificar técnicas, materiales y tiempos en el formato a distancia.

Todo ello fue un desafio para los jovenes y generd descontento (Figura 1), pues un estudiante debia usar
al menos tres plataformas digitales y atender las indicaciones de cada profesor, a veces sin entender con
claridad la forma de evaluacion.

FIGURA 1. Porcentaje de uso de plataformas digitales utilizadas
por los docentes para continuar las sesiones a distancia

60%

52.5
50%
40%

30%
20%
15% 149 s

10% £ 66

H . -

Teams Campus virtual Edmodo Classroom Zoom No contesté

En ese sentido, los estudiantes indicaron que los principales problemas que tuvieron fue contar con
el equipo minimo basico, de cdmputo y de conectividad, aunque no de complementos como impresora,
escaner, micréfono y audifonos. Como se observa en la Tabla 1, los discentes mencionaron la calidad en la
conexidn de Wifi, ya sea porque era muy lenta o bien no tenian en casa (34.6 %); mientras que el exceso de
tarea fue otro problema (22.6 %), eso fue resultado de que los mismos profesores tampoco sabian identifi-
car como organizar las dinamicas, ejercicios y tareas en esta nueva modalidad de ensefianza. El tercero en
mencion fue la falta de comprension en las actividades con base en la educacion a distancia (13.6 %).

Ademas, el 75 % de los participantes en la encues-

TABLA 1. Principales problemas indicados por los
estudiantesduranteelprimerperiododepandemia
Totalmente y Algo de acuerdo, ya que sélo el 20 %, se- en la DM NCG, de marzo a mayo

ta considerd estar cansado(a), al final de curso con

lecciond estar Totalmente y Algo desacuerdo, pues el 5

Frecuencia  Porcentaje

% respondi6 Ni de acuerdo ni desacuerdo. Ello fue pro-  “problemas de horario 33 73
. TN . Falta de equipo de computo 23 5
porcional aotra preguntaenlaqueseindicosisesentia |, - o 1 e

tranquilo al final del ciclo escolar, donde el 80 % indicG  Fallas técnicas de WIFI 157 34.6

. Exceso de tareas 103 22,6

estar Totalmente y algO desacuerdo, mientras que To- Falta de comprension a la educacion a distancia 62 13.6
talmente o algo de acuerdo, apenas alcanzé el 17 9%y  Problemas para entrega de tareas 12 6

Falta de seguimiento de las lecciones y contenido

. s . . 21 46
el tres por ciento restantes indico estar ni de acuerdo ni  _delaclase

455 100%

desacuerdo.
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Dichas expresiones pueden correlacionarse con la autopercepcion sobre el aprendizaje obtenido en
este periodo de educacion a distancia, donde el 32.7 % sefialé estar algo de acuerdo con el enunciado “Me
agradd aprender con el modelo de educacidn a distancia”, mientras que el 18 % indicé estar Totalmente de
acuerdo. Finalmente, con la suma de Algo y Totalmente desacuerdo se obtuvo el 40.9 % (Figura 2)..

A ese malestar y cansancio académico se sumaron cuestiones personales que implican a las relaciones
que se mantienen con la figura de autoridad en clase, muy propia de las sesiones presenciales (Figura 3).
En ese sentido, los estudiantes basicamente se refieren a dos puntos importantes que tienen relacion di-
rectamente con ellos. El primero en cuanto a la relacion docente-estudiante, pues propiamente se solicitd
mayor amabilidad en el trato y flexibilidad al momento de organizar las actividades y evaluar los trabajos
académicos solicitados (20 %); mientras que, por otro lado, se indicé una mejor organizacién del curso, la
creacion de material didactico pertinente para la clase, proporcionar asesorias y respeto a las actividades
de otras asignaturas para evitar altos volumen de trabajos simultaneos. Todo ello implica una ejecucion
mas acorde a los lineamientos de la educacidn a distancia, a fin de que puedan ser alcanzados los objetivos
de ensefianza-aprendizaje. Resulta interesante que no se hicieron menciones a aspectos tecnoldgicos o a la
existencia de brecha digital.

FIGURA 2. Porcentaje de Autopercepcién del aprendizaje en estudiantes durante las sesiones a distancia
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FIGURA 3. Porcentaje en cuanto a recomendaciones de estudiantes
a profesores en su experiencia con la educacién a distancia
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Es relevante observar como los universitarios tienen mayor necesidad de un contacto directo y cara
a cara con los profesores(as), para mantener un sentido amable y de acompafiamiento que les ayude a
solventar, de la mejor manera posible, el periodo de confinamiento, que, a diferencia de otros procesos de

suspension, éste parece no tener una fecha final.

4. DISCUSION

Con motivo de la pandemia, los analisis sobre educacidn online vienen a sefialar que los estudiantes des-
favorecidos aprenden menos (Harris, 2020). Ello se refleja incluso cuando instituciones y docentes tienen
experiencia y capacitacion, una realidad que no ha sido la habitual (Casanova Cardiel, 2020). Los estudian-
tes han tenido que reorganizar su vida cotidiana para ajustarse a una situacion de confinamiento. Es el caso
de la mayor parte de los estudiantes desplazados de sus familias, quienes para continuar con los estudios

universitarios, han vuelto a casa.

Inevitablemente, la pérdida de contacto social y de las rutinas de socializacién que forman parte de la experiencia cotidiana de
un estudiante de educacién superior tendra un costo. El aislamiento que va inevitablemente asociado al confinamiento tendra
efectos en términos de equilibrio socioemocional que dejaran huella, en particular, en aquellos estudiantes con problematicas
preexistentes en este dominio. A los estudiantes mas vulnerables que participan en programas de nivelacidn y apoyo, el aisla-
miento les golpea aliin mas fuerte. Indicativamente, una encuesta realizada la Ultima semana de marzo entre estudiantes de edu-
cacion superior en Estados Unidos ha revelado que un 75 % afirma haber experimentado ansiedad y depresién como resultado

de la crisis. (ONU-IESALC, 2020, p. 16)

De un dia para otro se tuvo que afrontar el aislamiento social de los jévenes y desafortunadamente no
se ofrecid asistencia psicoldgica para algunos que seguramente la necesitaron. En el caso de la DM-NCG, se
cerraron las instalaciones y se carecié de los medios suficientes para informar a la comunidad universitaria.
En esas semanas se debieron ajustar circunstancias, lugares, tiempos, actividades y materiales de trabajo,

situaciones que generaron estrés y enojo en el alumnado.

Uno de los principales retos que enfrenta la educacién en el pais hoy en dia y de cual emanan y subyacen los demas, es el de las
desigualdades sociales-educativas que imperan en el pais. Una situacion que pareciera en su momento no fuera del todo con-
siderada por los altos mandos de la educacién. Tan sélo en 2018, el Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo
Social, (CONEVAL) afirmaba que en México existian 52.4 millones de personas que se encontraban en situacidn de pobrezay otros

8.6 millones en pobreza extrema. (Mendoza Cardozo, 2020. p. 2)

Ahi es fundamental la aportacion de las estrategias didacticas para que los estudiantes cuenten tam-
bién con unared de apoyo de los profesores, de sus propios comparieros y autoridades universitarias (IISUE,
2020), tanto en la compresion de las situaciones tan inestables que presenta la conectividad y/o el acceso
tecnoldgico al equipo necesario y suficiente para realizar las actividades en el modelo a distancia, como de
las habilidades para tener un uso eficiente y provechoso en la formacidn profesional. Si bien es importante
la cuestidn tecnoldgica, es mas relevante poner atencion al ser humano, el estudiante en contraparte al do-
cente. Un binomio colaborador que requiere, como punto de partida, el didlogo y el intercambio constante

en este proceso educativo (Cotino Hueso, 2020).
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Sin duda, a las conocidas fuentes de estrés académico, los nuevos acontecimientos han agregado otras, propias de las situa-
ciones de guerra o peligro grave, como el miedo irracional al contagio, el distanciamiento social que lleva al aislamiento y la
desconfianza, la incertidumbre y disminucién del esfuerzo, constancia, alegria y seguridad. Tal vez por eso también el regreso al
seno de la familia tiene varias lecturas en los jovenes, por un lado, la percepcidn de recibir alto apoyo social, pero, por otra, pér-
dida de independenciay de los espacios propios de la interaccidn universitaria con los amigos, compafieros de clase y docentes.

(Gonzalez Velazquez, 2020, p. 167)

En ese sentido, De Alonso Paz (2020) ha recordado que el Coronavirus en el ambito de la educacion
puede sacar a relucir el panorama lleno de desigualdades que tenemos en la sociedad, y abrir aiin mas
el profundo abismo de desventajas. Por ello, es importante revisar estas situaciones educativas desde la
perspectiva filoséfica. En este caso, el concepto de Situaciones limite ayuda a comprender mas sobre las
desigualdades a las que se enfrentan los jovenes. Son situaciones limite porque la persona no las puede
evitary, en la mayoria de los casos, estan fuera de su control.

De acuerdo con Karl Jaspers (1984), la muerte y el sufrimiento son elementos no controlados ni defini-
dos, lo que implica que en ocasiones se enfrenten de manera pasiva; mientras que la culpay la lucha, si se
revisten de la accion del individuo e implica una actividad, ya que pueden hacerse conscientes incluso de
su propia existencia. Las Situaciones limite incluyen cuatro elementos: la muerte, el destino, la culpa, y la
lucha, manifestdndose en cada uno de ellos el sufrimiento, aunque se expresan de diferentes formas.

Para efectos de este documento sélo se consideraron la luchay la culpa, pues implican mas propiamen-
te al individuo, mientras que la muerte y la angustia son dos situaciones limites que existen para el ser hu-
mano sin su colaboracién activa, lo Unico que puede hacer es percibirlas. En cambio, con la luchay la culpa,
los seres humanos participan activamente, ya que de hecho, las producen ellos mismos.

Las situaciones en la existencia empirica se presentan como situaciones generales, tipicas o Unicas,
pero estan determinadas por la historia. En ese sentido, el ser humano debera desenvolverse en ese tiempo
de acuerdo con sus valores y aceptar sus consecuencias derivadas de sus acciones, asi como sus posibilida-

desy de nueva cuenta sus decisiones y acciones ante las situaciones a las que se enfrentan.

Estas situaciones fundamentales de nuestra existencia las llamamos situaciones limite. Quiere decirse que son situaciones de las
que no podemos salir y que no podemos alterar. La conciencia de estas situaciones limite es después del asombro y de la duda
el origen, mas profundo aln de la filosofia. En la vida corriente huimos frecuentemente ante ellas cerrando los ojos y haciendo
como si no existieran... A las situaciones limites reaccionamos, en cambio, ya velandolas, ya, cuando nos damos cuenta realmen-
te de ellas, con la desesperacidn y con la reconstitucién: Llegamos a ser nosotros mismos en una transformacién de la conciencia

de nuestro ser (Jaspers, 1984, p. 17).

En cuanto a “limite”, el filésofo aleman explica que es el punto donde comienza algo que es desconocido
o no experimentado por el ser humano en general, siendo el mismo ser humano quien debera decidir sobre
su actuar. Las situaciones limite se ubican en circunstancias insoportables, dolorosas, angustiantes donde se
requeriran las experiencias particulares que podran ser el apoyo para tratar de entenderla (Pinedo Cantillo,
2014). Dichos apoyos pueden ser valores y experiencias acumuladas que logren dar significado e incluso crear
resignificaciones a los sucesos y evitar el desplome ante la desesperacidn provocada por la situacion limite.
Asi es como se encuentra el sentido de la vida. Este tipo de situaciones limite no se pueden racionalizar o

planificar, sino que deben hacerse conscientes y estar siempre atentos a los sucesos “con los ojos abiertos”.
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Por su parte, Cyrulnik (2002), explica que “el proceso de resiliencia permite transformar su magulladura
en un organizador del yo, a condicién de que a su alrededor haya una relacion que le permita realizar una
metamorfosis” (p. 205). Ello implica que se pueda expresar el dolor que alin se guarda en la memoria, ya sea
através de las palabras, lasimagenes, los colores o cualquier forma que permita descentrarse del sufrimien-

toy “adaptar sus recuerdos” a expresiones mas alegres o hermosas para hacerlos aceptables.

5. CONCLUSIONES

Amanera de conclusion se puede afirmar que, si bien buena parte de los estudiantes pueden estar viviendo
situaciones limite, debido a que deben lidiar con varios factores a la vez, como es la inestabilidad laboral,
el acceso a la tecnologiay la conectividad a una red de internet, a ello se suma, la relacién familiar, las acti-
vidades docentes y la propia enfermedad de la COVID-19. Sin embargo, lo que mas le estresa es la distancia
con todo aquello que en un momento le fue familiar y cotidiano.

Ahora, debe aprender a usar los medios de comunicacidn y herramientas digitales para trascender a
un nuevo espacio de interaccién mediada para mantenerse al lado de sus compafieros; aprender desde la
distancia y con las herramientas que tenga a la mano; y continuar con el proceso de ensefianza-aprendizaje
para concluir con sus estudios, lo cual es una meta no sélo individual, sino incluso familiar, dadas las ex-
pectativas para concluir los estudios superiores. Este es un reto que debe tomarse con la debida atencién.

Ademas, esto es también motivante para que, como institucién educativa, se promueva con mayor
atencion programas de apoyo y seguimiento a los estudiantes, pues para ellos es relevante el acompafia-
miento de los docentes en su trayectoria educativa; el que se prepare material especial para las sesiones de
clase, que se les brinde apoyo y comprension, dado que geograficamente en la region noroeste de Chihua-
hua la sefial telefénica, en general, tiende a ser mala y regular, lo que en ocasiones hace que los estudiantes
se pueden ver presionados para la realizacion y/o entrega de trabajos, tareas, o actividades durante el se-
mestre, a fin de evitar reprobacién y desercion.

Estas situaciones limites son una oportunidad para estimular mas la parte creativa e innovadora en
los estudiantes de cara a hacer frente al sufrimiento y angustia que pareciera ser incomprensible. Junto a
ello, requieren del compromiso de los docentes para aprender del nuevo periodo escolar, donde es posible
desarrollar nuevas practicas docentes, creando materiales mas propios a las situaciones educativas, asi
como promover estrategias de apoyo con personal capacitado para estimular acciones de resiliencia. De
este modo, tanto los jovenes como los profesores podrian comprender que en esta situacion de pandemia
todos estamos aprendiendo y, bien vale la pena, mantener la comprension y empatia en situaciones estre-

santes, de donde todos podremos ser mas resilientes

5.1. Financiacidn

El presente articulo forma parte de una linea de investigacion promovida por la Universidad Auténoma de
Ciudad Juarez, desde 2013, que tiene como objetivo analizar las trayectorias académicas de los estudiantes
universitarios, con énfasis en los jovenes de primer ingreso al nivel superior, ademas de que han promovido
acciones para reforzar las actividades de tutorias con los estudiantes de las licenciaturas en el campus de

Nuevo Casas Grandes, Chihuahua.
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RESUMEN

La situacidn sanitaria vivida derivada de la COVID-19 esta repercutiendo en el estilo de vida desde las primeras fases eta-
rias. Por ello, el objetivo fue analizar el consumo habitual de videojuegos en escolares de primaria tras finalizar el estado
de alarma generado por la COVID-19. Para ello, se disefié un estudio transversal compuesto por 125 escolares de primaria.
Para medir el consumo de los videojuegos se empled el Cuestionario sobre hdbitos de consumo de los videojuegos. La prueba
t-Student mostro diferencias significativas en todas las dimensiones a favor de los varones (p <.001, para todas). Asimismo,
aquellos que tienen 11-12 afios muestran una mayor puntuacion en el grado de atraccion por los videojuegos (p <.05), nivel
de inquietud respecto a los videojuegos (p <.05), e indice de consumo habitual de Videojuegos (p <.05). En conclusién, los
resultados de este trabajo se alinean con la literatura cientifica que indican un mayor consumo de videojuegos en los varo-
nesy los escolares de mayor edad.

PALABRAS CLAVE salud, videojuegos, educacién, COVID-19, infancia.
ABSTRACT

The health situation resulting from COVID-19 is affecting lifestyles starting from the earliest stages of life. Therefore, the aim
was to analyse primary schoolchildren’s habitual video game consumption after the end of the state of alarm caused by
COVID-19. To this end, a cross-sectional study comprising 125 primary schoolchildren was designed. To measure their video
game consumption, the Questionnaire on video game consumption habits was used. The Student’s t-test revealed significant
differencesin all dimensions in favour of the boys (p <.001, for all). Additionally, those aged 11-12 years yielded higher scores
in the degree of attraction to video games (p <.05), level of concern about video games (p <.05), and rate of habitual video
game consumption (p <.05). In conclusion, the results of this study are in line with scientific literature, indicating greater
video game consumption in boys and older schoolchildren.

KEYWORDS Health, video games, education, COVID-19, childhood.
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1. INTRODUCCION

Hoy en dia, las actividades de ocio y tiempo libre se han diversificado enormemente, lo que permite in-
vertir el tiempo de mdltiples formas. Una de estas formas es el llamado ocio digital, que incluye nuevas
posibilidades de ocio que implican la tecnologia digital (Internet, teléfonos moviles, plataformas digitales,
videojuegos, etc.) (Gomez et al., 2020). En el caso de los videojuegos, se puede decir que es un dispositivo
electrénico que permite, mediante mandos apropiados, simular juegos en las pantallas de un televisor, de
un ordenador o de otro dispositivo electrdnico; siendo en este contexto las érdenes reflejadas en la panta-
lla mediante movimientos y acciones de sus personajes (Real Academia Espafiola, 2021). Los videojuegos
aparecieron alrededor de hace 25 afios, como, por ejemplo: el «ping-pong», observado en la pantalla del te-
levisor en blanco y negro; «<Pacmany; «los invasores del espacio»; de lucha como «Mortal Kombat» o «Street
Fighter» (Esteve, & Peinado, 2019). En este manuscrito se refleja que estos juegos solian jugarse en locales
que servian como centro de reunién para nifios y adolescentes. Fue asi como, en el siglo XXI, se crearon
versiones de videojuegos para uso doméstico, sea por medio del televisor o de la computadora, cuyas ima-
genes y sonidos eran semejantes a la realidad.

Actualmente, segun estimaciones de la Asociacidn Espafiola del Videojuego (2019), los esports han ge-
nerado en 2019 en Espafia 35 millones de euros, lo que representa un crecimiento de un 140 % en tres afios.
Asimismo, se observa en este documento que Espafia representaria aproximadamente el 4% de la econo-
mia mundial de esports, cifras superiores a la de la mayoria de los paises de nuestro entorno. El nimero
de seguidores en Espafia fue de 2.9 millones en 2019 y el perfil de jugador menor de 25 afios de estas com-
peticiones representa el 45 %. En el caso de las mujeres en Espafia cabe destacar que se obtiene el mayor
porcentaje de audiencia de esports femenina de toda Europa, siendo del 36 %.

Este incremento en el uso de los videojuegos, en particular, convirtiéndose en la industria lider en ven-
tas y crecimiento en el mercado global del ocio y el entretenimiento fue previsto por el Departamento de
Innovacion de la Consejeria de Educacidn y Universidades del Gobierno de Canarias, quien observo la evo-
lucién en el empleo de videojuegos hasta el afio 2018. Sus analisis reflejaron que en Espafia habia 15.8
millones de videojugadores y videojugadoras con perfiles jovenes: el 76 % de escolares de entre 6 y 10 afios;
el 78 % de entre 11y 14 afios; y el 65 % de entre 15y 24 afios, con un tiempo medio de juego de 6.6 horas
semanales. En este contexto y, ante la aparicion en escena de estos deportes electrénicos, en auge en la se-
gunda década del siglo XXI, este departamento de innovacién detect6 la necesidad de generar un proyecto
educativo, ya que las competiciones de videojuegos habian elevado el impacto del ocio electrénico en el
entorno social del alumnado. Por ello, cred un proyecto educativo destinado a aquellos centros educativos
que lo desearan podrian contar con una herramienta tGnica de analisis del comportamiento del alumnado
en un contexto real de competicidn en linea, pero completamente controlado desde los Centros escolares,
de manera que se abriria una puerta a la educacién del alumnado en contextos no formales: sobre el uso
adecuado de los videojuegos.

En este sentido, los juegos de buena calidad, que son desafiantes, instructivos y absorbentes, pueden
hacer que el aprendizaje sea agradable y efectivo. Pero, ;es este el caso de los escolares que asisten a la es-
cuela? (Durkin et al., 2015). ;Qué cambios se necesitan hacer para que los escolares aprendan en la escuela

aligual que aprenden con los videojuegos? (Rivera, & Torres, 2018).
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En este hilo argumental, se ha descrito que jugar en general tiene un efecto positivo en el desarrollo
infantil. Sin embargo, con el avance de la tecnologia, la forma en que los escolares juegan ha cambiado y, los
efectos de su juego, también (Lau et al., 2017). En este sentido, los estudios sobre videojuegos para la mejo-
ra de la salud no proporcionan una justificacion consciente para optimizar las condiciones de transferencia
que puedan mejorar la salud ni la transferencia de las habilidades de los videojuegos a la resolucién de
problemas de la vida real (Kuipers et al., 2017). Asimismo, cualquier tendencia desmedida hacia alguna ac-
tividad, en este caso las nuevas tecnologias, puede desembocar en una adiccién. Esta adiccion quita tiempo
al escolar, limita sus intereses y genera dependencia, lo cual puede afectar a su relacién familiar (Sanchez
etal., 2019). Estas discrepancias se observan en la literatura cientifica, donde algunos estudios han demos-
trado un efecto negativo general de los juegos electrdnicos (Holtz et al., 2018; Oliveira et al., 2020), mientras
que otros han informado lo contrario (Moawad, 2017).

Por ello, dado que podria no ser tan obvia esta relacion (Dindar, 2018), se necesitan mas estudios para
lograr un conocimiento mas profundo (Lau et al., 2017). Asimismo, durante el confinamiento domiciliario
provocado por la situacion sanitaria derivada de la COVID-19, se observo que el consumo del contenido a
través de Internet aumentd, y el contenido de esports no fue una excepcion. El hecho de ser un sector endé-
mico de internet ha posibilitado que las competiciones de videojuegos hayan podido realizarse online y de
manera remota y que ante la inexistencia de alternativas, las competiciones hayan visto sus audiencias incre-
mentadas notablemente y hayan obtenido cifras récord de espectadores (AEVI, 2019). Sobre la base de estos
precedentes, el objetivo del presente estudio es analizar el consumo habitual de videojuegos, considerando

laedady el sexo, en escolares de Educacién Primaria tras superar el estado de alarma a causa de la COVID-19.

2. MATERIAL Y METODO

2.1. Disefo y participantes

La muestra se encuentra ubicada en una de las islas del archipiélago canario, concretamente en la provincia

de Santa Cruz Tenerife (Tenerife). En total fueron un total de 125 escolares (65 varones y 60 mujeres; véase

Tabla 1) con edades comprendidas entre 10-12 afios (M + DE: 10.40 + 1.62 afios), pertenecientes a dos colegios
de entidad puUblica del sur de Tenerife, situados en los municipios de Arona y Adeje.

El muestreo fue de tipo no probabilistico, elegi-

TABLA 1. Distribucion de frecuencias (y porcentajes) dos de manera no aleatoria y por conveniencia, es

considerando el sexo y curso decir, por facilidad de acceso a la muestra (5° y 6°

Edad (afios) Total de Educacion Primaria). Ambas instituciones educa-
SEXO 10 1 12 tivas cuentan con un nivel socioeconémico medio-
n (%) n (%) n (%) n (%)
altoy con gran diversidad cultural.
Varones 25 (20) 30 (24) 10 (8) 65 (52) ) i )
En primerlugar, se contacto con losdirectores de
Mujeres  32(25.6) 20 (16) 8 (6,4) 60 (48)

los centros educativos informandoles de la investi-

TOTAL 57(45.6)  50(40)  18(14.4)  125(100)

gacion y pidiéndoles su consentimiento informado.
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Una vez recibido este consentimiento, se contacté con los padres o tutores legales de los escolares el 23 de
mayo de 2021, informandoles de la investigacion y pidiéndoles el consentimiento informado. Fueron ex-
cluidos del estudio aquellos escolares que no entregaron el consentimiento informado. Todos los escolares

participaron de manera voluntaria respetando el acuerdo de ética.

2.2. Procedimiento

Para llevar a cabo la investigacién en los centros durante el curso académico 2020/2021, en primer lugar,
se realizd una reunion con las directoras del centro a principios de mayo de 2021, en la que se les informd
de la finalidad y del protocolo del estudio, y se solicité el consentimiento informado para que los escolares
pudieran participar. En segundo lugar, ambas lo trasladaron a la Comision de Coordinacién Pedagogica
(CCP) y al Consejo Escolar de cada centro, dando ambos la aceptacion del estudio. En tercer lugar, en mayo
de 2021, los/las padres/madres/tutores legales del alumnado tuvieron que cumplimentar una autorizacion
en la que aceptaban de forma voluntaria que sus hijos/as participaran en este estudio. El equipo de trabajo
estuvo formado por un investigador principal y dos exploradores colaboradores (un compafiero-tutor de
aula de cada centro sobre el que se realiza el estudio).

En mayo de 2021, se realizd una sesion tedrica con cada grupo de estudio para que los participantes
comprendiesen el cuestionario de la prueba. El equipo de investigadores administrd la prueba en los grupos
naturales de clase siguiendo el protocolo determinado, es decir, previa a la cumplimentacion del mismo
se volvid a explicar el cuestionario y se resolvieron todas las dudas para que todos los escolares compren-
diesen todos los items perfectamente. El cuestionario fue administrado durante las tres primeras sesiones
lectivas para evitar el posible cansancio de la jornada escolar e interrumpir lo menos posible la dinamica de
la escuela. La duracién de los mismos oscil6 entre 50 y 60 minutos.

Se consideraron como criterios de inclusion tener una edad entre 10y 12 afios y asistir con regularidad
al colegio (90% de las clases durante los meses del curso académico en vigor). Asimismo, se planteé el
siguiente criterio de exclusion: 1) No presentar el consentimiento informado de las familias para participar
en la investigacidn. Esta investigacion se desarrollé siguiendo las normas deontoldgicas reconocidas por la
Declaracion de Helsinki (revision de 2013), siguiendo las recomendaciones de Buena Practica Clinica de la
CEE (documento 111/3976/88 de julio de 1990) y la normativa legal vigente espafiola que regula la investi-
gacion clinica en humanos (Real Decreto 561/1993 sobre ensayos clinicos).

2.3. Instrumento

Para medir los habitos de consumo de videojuegos se utilizé el Cuestionario sobre habitos de consumo de
los videojuegos (Becerra, 2012). El cuestionario, ademas de los campos descriptivos para anotar la edad y
el sexo de los alumnos, consiste en 24 preguntas, que se reparten de la siguiente manera: 19 items tipo es-
cala Likert con cinco alternativas de respuesta que van desde «Nada de acuerdo» (1) hasta «Totalmente de

acuerdo» (5); y cinco items con cinco alternativas de respuesta cada uno. Los datos se recogieron a través de

Google Formularios: https://forms.gle/fGxnnYLr6kolgW2u5
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Las preguntas del cuestionario proporcionan informacion sobre los siguientes factores: grado de
atraccidn por los videojuegos (items 1, 2, 3, 4, 5, 6, 20, 21, 22, 23, 24), relacion de los videojuegos con otras
actividades (items 7, 8, 9, 10, 11), interferencia de los videojuegos en el rendimiento académico (items 12,
13, 14, 15, 16.), y grado de inquietud que generan los videojuegos (items 17, 18, 19). Este cuestionario ob-
tuvo un Alpha de Cronbach de 0.915.

El Alpha del factor 1 supera el .80 y el de los factores 2, 3, y 4 se sitla entre .65 y .80, aspectos que coin-
dicen con los obtenidos en este estudio.

En concreto, los andlisis psicométricos efectuados en el presente estudio corroboran los valores per se
del estudio con un adecuado grado de confiabilidad sobre su contenido, escalas y factores, ya que segln
indica los intervalos comprendidos entre 0.8 y 1 se consideran un valor muy alto que dota al instrumento
un buen nivel de fiabilidad (Cumming, & Calin, 2016). Para ello, se utiliz6 el analisis factorial exploratorio
bajo el método de maxima verosimilitud con rotacién Oblimin ya que permite establecer relaciones jerar-
quicas entre los factores. La prueba KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) fue de 0.861 y la prueba de Bartlett fue sig-
nificativa (x2 = 2097.421, p <.05), encontrando un instrumento final de 24 items clasificados en las cuatro
dimensiones del instrumento. La version final explicd el 78.306% de la varianza real del mismo. Por otra
parte, el andlisis factorial confirmatorio factorial confirmatorio (AFC) mostrd que los datos del estudio per
se, se ajustaban correctamente al modelo tedrico propuesto en su versién inicial.

Una mayor puntuacién en el cuestionario significa un mayor consumo habitual de videojuegos. Para
esta investigacion se considerd oportuno calcular una nueva variable en funcién de la puntuacion media

obtenida de los cuatro factores, llamandose esta nueva variable indice habitual de consumo de videojuegos.

2.4. Analisis estadistico

La normalidad y homogeneidad de las varianzas se obtuvo a través de los estadisticos Kolmogorov Smir-
nov (p =.152) y Levene (p = .641), respectivamente. Al observar una distribucién normal de los valores
registrados se ha optado por un analisis paramétrico. Las diferencias en la escala de ansiedad segun el
sexo (varones vs. mujeres) y la edad (10 afios vs. 11-12 afios) se analizaron mediante la prueba t-Student.
Asimismo, con el fin de analizar el efecto conjunto del sexo y la edad sobre la ansiedad se llevd a cabo un
analisis multivariado de la varianza. En concreto, se valoré la prueba de Hotelling. El tamafio del efecto se
valoro segln el eta al cuadrado (n?) cuya interpretacion indica que el efecto es pequefio (0.01 < n? < 0.06),
mediano (0.06 <n?<1.4) o grande (n?>1.4) (Cohen, & Lee, 1988). El andlisis de los datos se realizd mediante

el programa estadistico IBM SPSS 25.0 fijandose el nivel de significacion en el 5% (p <.05).

3. RESULTADOS

En la Figura 1 se observa el porcentaje de respuestas de los participantes en los distintos items del cues-
tionario que engloban la dimensién Grado de atraccion por los videojuegos. En la misma se observa que
el 42.4 % esta bastante o totalmente de acuerdo con la afirmacion de que juega habitualmentey, el 36.8 %

que juega habitualmente desde hace mas de 2 afios.
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FIGURA 1. items de la dimensién Grado de atraccién por los videojuegos
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En la Figura 2 se observa el porcentaje de respuestas de los participantes en los distintos items del cues-
tionario que engloban la dimensidn Interferencia de los videojuegos con otras actividades. En la misma se
observa que el 13.4 % esta bastante o totalmente de acuerdo con la afirmacién de que dedica mas tiempo a

jugar que a estar con los amigos y, el 15 % que hacer deporte.

FIGURA 2. items de la dimensién Interferencia de los videojuegos con otras actividades

80.0 3
69.0
70.0
60.0
00 429
40.0
30.0
22 2
20. 159
oo 127
10.0 56 6. 3 71 7 63 571 63 79
| l g
I T -
CuandOJuego alos Dedicomdstiempoalos  Dedicomas tiempo a jugar a Me acuesto tarde v me levanto  Dedico mds tiempo a los
videojuegos semepasael videojuegos que jugarcon mis  losvideojuegosqueal  temprano pam seguir jugando. videojuegos que a estar con
tiempovolando amigos. deporte. mi familia.
mNadadeacuerdo  mPocodeacuerdo  WNi de acuerdo ni en desacuerdo Bastante deacuerdo  mTotalmente de acuerdo

En la Figura 3 se observa el porcentaje de respuestas de los participantes en los distintos items del cues-
tionario que engloban la dimensién Nivel de inquietud respecto a los videojuegos. En la misma se observa
que el 25.4 % esta bastante o totalmente de acuerdo con la afirmacidn de que siempre que ve una tienda de
videojuegos entra y, el 12.7 % refleja que ahorra su dinero para gastarlo en videojuegos.
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FIGURA 3. items de la dimensién Nivel de inquietud respecto a los videojuegos
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En la Figura 4 se observa el porcentaje de respuestas de los participantes en los distintos items del cues-
tionario que engloban la dimension Interferencia de los videojuegos con las actividades académicas. En la
misma se observa que el 7.2 % estd bastante o totalmente de acuerdo con la afirmacion de que dedica mas
tiempo a jugar que a las tareas del cole y, el 8.8 % refleja que olvida cosas mientras juega.

FIGURA 4. items de la dimensién Interferencia de los videojuegos con las actividades académicas
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Por su parte, la Tabla 2 muestra el consumo habitual de videojuegos considerando el sexo. Se han hallado
diferencias significativas en el grado de atraccion por los videojuegos, interferencia de los videojuegos con
otras actividades, nivel de inquietud respecto a los videojuegos, interferencia de los videojuegos con las acti-

vidades académicas e indice de consumo habitual de Videojuegos a favor de los varones (p <.001, para todas).
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TABLA 2. Habitos de consumo de videojuegos considerando y, sin considerar, el sexo

Varones Mujeres F p
M+ DE M+ DE
(n=65) (n=60)
Grado de atracciéon por los videojuegos (11-55) 43.77+9.93 29.71+£9.41 1.066 .001**
Interferencia de los videojuegos con otras actividades (5-25) 11.04+4.01 7.15+2.14 10.147 .001**
Nivel de inquietud respecto a los videojuegos (5-25) 13.27+5.36 7.41+3.01 23.262 .001**
Interferencia de los videojuegos con las actividades académicas (3-15) 591+2.14 3.47+1.47 29.778 .001**
Consumo de Videojuegos (24-120) a 74.88+18.14 48.94 + 14.47 4.055 .001**

(*) p<.05. (**) p<.001. M + DE = media * desviacién estdndar. a Consumo habitual de videojuegos calculada a partir de la puntuacién media de los cuatro

factores. Los valores que aparecen entre paréntesis es la puntuacién minima y maxima que se puede obtener en cada dimensién.

La Tabla 3 muestra el consumo habitual de videojuegos considerando la edad. Se han hallado diferencias
significativas en el grado de atraccion por los videojuegos (p <.05), nivel de inquietud respecto a los video-

juegos (p <.05), e indice de consumo habitual de Videojuegos (p <.05) a favor de los que tienen 11-12 afios.

TABLA 3. Habitos de consumo de videojuegos considerando la edad

10 afios 11-12 afios F p

M+ DE M+ DE

(n=57) (n=68)
Grado de atraccidn por los videojuegos (11-55) 34.31+£12.29 39.19+11.47 1.260 .025*
Interferencia de los videojuegos con otras actividades (5-25) 8.47+3.78 9.76 +3.98 1.498 .066
Nivel de inquietud respecto a los videojuegos (5-25) 9.63+4.63 11.91+5.68 5.803 .015*
Interferencia de los videojuegos con las actividades académicas (3-15) 4.40+2.21 5.11+2.87 5.287 .120
Consumo de Videojuegos (24-120) a 56.82 £20.72 65.98 +20.85 1.123 .016*

(*) p<.05. (**) p<.001. M + DE = media + desviacién estandar. a Consumo habitual de videojuegos calculada a partir de la puntuacién media de los cuatro
factores. Los valores que aparecen entre paréntesis es la puntuaciéon minima y maxima que se puede obtener en cada dimensién.

Por ultimo, para analizar el tamafio del efecto conjunto del sexo y la edad sobre las dimensiones del con-
sumo habitual de los videojuegos se llevo a cabo un analisis multivariado de la varianza utilizando como va-
riable independiente el sexo y como covariable la edad (véase Tabla 4). La prueba de Hotelling reflejé diferen-
cias significativas para la variable sexo (F=16.680; p <.001). Sin embargo, no reflejé diferencias significativas
para la edad (F=1.830; p =.508). En concreto, segun el eta al cuadrado se hall6 un tamafio de efecto mediano
del sexo sobre la dimensidn significativas en el grado de atraccion por los videojuegos (n? = 0.328; p <.001),
interferencia de los videojuegos con otras actividades (n*=0.236; p <.001), nivel de inquietud respecto a los
videojuegos (n?=0.290; p <.001), interferencia de los videojuegos con las actividades académicas (n?=0.190;

p <.001) e indice de consumo habitual de Videojuegos (n?=0.352; p <.001) a favor de los varones.
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TABLA 4. Efecto del sexo y la edad sobre el consumo habitual de los videojuegos

SEXO EDAD
Tipo lll de suma F 2 Tipo lll de F 2
de Cuadrados g L suma de = 4
Cuadrados

Grado de atraccién por los videojuegos (11-55) 5753.096 59,414  0.001** 0.328 155,447 1,605 .208 0.013
Interferencia de los videojuegos 436.427 37,698  0.001** 0.236 36,109 3,119 .080 0.025
con otras actividades (5-25)

Nivel de inquietud respecto a los videojuegos (5-25) 997.836 49,784  0.001** 0.290 28,920 1,443 232 0.012
Interferencia de los videojuegos 89.343 14,858  0.001** 0.109 12,203 2,029 157 0.016
con las actividades académicas (3-15)

Consumo de Videojuegos (24-120) a 18983.522 66,415 0.001** 0.352 747,908 2,617 .108 0.021

(*) p<.05. (**) p<.001. M + DE = media + desviacién estandar. a Consumo habitual de videojuegos calculada a partir de la puntuacién media de los cuatro

factores. Los valores que aparecen entre paréntesis es la puntuacién minima y maxima que se puede obtener en cada dimensién.

4. DISCUSION

El objetivo de este estudio fue analizar el consumo habitual de videojuegos, considerando la edad y el sexo,
en escolares de Educacion Primaria. Entre los principales hallazgos del estudio se observa que el 42.4 % esta
bastante o totalmente de acuerdo con la afirmacidn de que juega habitualmente, lo hace desde hace mas de 2
afios (36.8 %), que dedica mas tiempo a jugar que a estar con los amigos (13.4 %) o que hacer deporte (15 %).

Estos resultados adquieren mayor importancia dada la edad de la muestra, ya que es una etapa sensi-
ble para la construccidn de su identidad, ya que gran parte del comportamiento establecido en esta etapa
condiciona lavida en la edad adulta (Piaget, & Inhelder, 2015). En este sentido, un uso excesivo del consumo
de los videojuegos puede provocar efectos secundarios derivados de la exposicion a los videojuegos y tener
consecuencias para la salud (Paulus et al., 2018), tales como llegar a alterar su personalidad (Castro et al.,
2019). Esto puede ser posible, ya que los escolares no discriminan entre la realidad y la fantasia, ya que con-
sideran que lo que ven es algo real, modelando su comportamiento con base en las imagenes proyectadas,
tratando de imitar lo que las personas hacen, particularmente si se trata de un «héroe» con quien los esco-
lares se han identificado, aun cuando éste actliie en forma violenta. Es de esta manera que los adultos, los
adolescentes o los escolares que son expuestos a determinados videojuegos, principalmente violentos, se
insensibilizan ante las actitudes violentas, ademas de llegar, algunos, a niveles de pensamiento y conductas
agresivas, actuando de manera hostil con otros (Pedrero et al., 2018; Reyes et al., 2014).

A su vez, adquieren importancia, ya que un alto consumo de videojuegos como el hallado en este es-
tudio puede provocar “ciber-molestias” (Ramirez, 2018). Es decir, estas ciber-molestias incluyen trastornos
visuales, desorientacion, inestabilidad postural, nduseas, dolor de cabeza, dolores posturales, etcétera.
Para explicarlas, se habla de conflictos en la integracion sensorial y espacial. Tal como se desarrollan los
entornos virtuales, hay una mala adecuacién entre el sistema visual, el sistema vertibular y el sistema am-
bulatorio o postural. El escolar recibe sefiales de movimiento, pero el sistema vestibular indica que no hay

cambio postural y tampoco movimiento. En el momento en que el escolar no puede integrar rapidamente
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esta informacion, muy diferente de su mundo habitual (aunque lo simule), se produce molestias y proble-
mas fisioldgicos. También la de sincronia entre las imagenes, la deteccion del movimiento en el casco y la
integracion con el feedback visual correspondiente, causa problemas de orientacion y mareos, entre otras
consecuencias (Cuevas, & Aguayo, 2013).

Asimismo, adquieren importancia ya que pueden tener problemas de atencion u olvidar cosas (Celis, &
Escobar, 2012), pues cuanto mas tiempo dedican a los videojuegos, los jugadores comienzan a manifestar
problemas de concentracion, pues toda su atencién esta centrada en la actividad propuesta por el juego
que ejecutan (Soldatova, & Teslavskaia, 2017).

De igual modo, adquieren importancia, ya que saber como los escolares invierten su tiempo es conve-
niente ya que determinadas actividades son incompatibles con otras por meras limitaciones de tiempo, es
decir, jugar a videojuegos les quita tiempo a otras actividades que pueden ser de mayor interés para los es-
colares (Castro et al., 2017; Gdmez et al., 2020; Shoshani et al., 2021). Por ejemplo, un estudio con las comar-
cas catalanas y de las Islas Baleares muestran como la realizaciéon de algln tipo de actividad extraescolar,
sea del tipo que sea, mejora el rendimiento académico de los escolares de primaria. La sola realizacién de
algln tipo de actividad (ya sea recreativa o cognitiva, o una combinacién de ambas), incide positivamente
y significativamente en los resultados obtenidos en todas las materias estudiadas, a excepcidn de las asig-
naturas de matematicas, Educacion Fisica y plastica. Asimismo, resaltan que un nimero elevado de horas
de actividades extraescolares (mas de 10 horas y media a la semana) afecta negativamente a los resultados
obtenidos en todas las materias menos en Educacién Fisica (Pros et al., 2015).

Sin embargo, es prescriptivo sefialar que un uso adecuado y responsable de los videojuegos puede apor-
tar ventajas. Es decir, la combinacidn de elementos virtuales y del mundo real pueden crear nuevas y emo-
cionantes posibilidades, no solo para un juego inmersivo, sino también para una mayor socializacién (Das,
2017). El consumo de videojuegos puede ser utilizado para tratar la ansiedad, la depresion, el estrés y el bajo
estado de animo (Pine et al., 2020). Por ejemplo, un metaanalisis mostré que los videojuegos educativos
pueden ser eficaces para mejorar el conocimiento y la autogestion en jévenes con y sin enfermedades créni-
cas (Charlier et al., 2016). Sin embargo, se debe investigar mas a fondo la comprension de los mecanismos a
través de los cuales el uso de los videojuegos puede estimular a los escolares (Kovess et al., 2016). Entre las
distintas posibilidades, la gamificacion y el entrenamiento cognitivo podrian ser los principales mecanismos
que subyacen a la utilidad y eficacia de intervenciones basadas en videojuegos (Pefiuelas et al., 2020).

Por otro lado, en este estudio se obtuvo que los varones y los de 11-12 afos tienen un mayor consu-
mo habitual de videojuegos. En este sentido, la representacidn de género en los videojuegos es un tema
delicado de actualidad en los medios de entretenimiento. Los resultados muestran que todavia existen
estereotipos negativos asociados al género femenino. Sin embargo, al mismo tiempo, los consumidores
de los videojuegos desean mejoras en la presentacion del género femenino y masculino (Begue et al.,
2017; Kondrat, 2015).

Estos resultados coinciden con el estudio aportado por Sanchez et al. (2019) donde obtuvo que los varo-
nes juegan mas a los videojuegos que las mujeres. Por su parte, Restrepo et al. (2019) hallaron que solo el 6.6
% en varones y el 39.5 % en mujeres afirman no jugar a los videojuegos. Respecto a las horas destinadas a
videojuegos, el promedio esta en el rango 2 a 5 horas al dia, cifra menor a las halladas en el presente estudio.
Respecto a la etapa de secundaria, se ha hallado que los varones tienen mas experiencia y habilidades en

los videojuegos y pasaban mas tiempo en los videojuegos que las mujeres (Dindar, 2018).
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A pesar de que los resultados hallados en el presente estudio son validos y fiables, deben interpre-
tarse con cautela dadas las limitaciones metodoldgicas derivadas del mismo; 1) no se pueden establecer
relaciones de causalidad, 1l) Ausencia de una muestra representativa y, Ill) cuestionarios sesgados por la
subjetividad. Dado que hoy en dia existe una gran diversidad de videojuegos comerciales en funcién del
género, la dindmica, la modalidad y el nimero de jugadores, dando lugar a videojuegos Masive Multiplayer
Online Game (MMOG), mundo abierto (Sandbox), Shooter, Multiplayer Online Battle Arena (MOBA), Role Pla-
ying Game (RPG), de entrenamiento cerebral, educativos, entre otros (Perea, & de la Pefia, 2018) se sugiere
que futuros estudios analicen la relacion entre cada tipo de juego y su relacion con la calidad de vida de los
escolares. Asimismo, se sugiere unificar desde el contexto educativo los criterios de seleccion y promocion
de los videojuegos. Para ello, se pueden tomar en cuenta aspectos como la edad, tiempo, contenidos, di-
namicas, etc., para poder desarrollar un plan instruccional para la integracidn de estas herramientas en el
aula ya que los videojuegos son herramientas eficaces, por su interactividad y alto contenido motivante,
para lograr el desarrollo de ciertas habilidades del pensamiento, facilitando y optimizando la adquisicion

de nuevos conocimientos significativos (Martinez, 2019; Rivera, & Torres, 2018).

5. CONCLUSIONES

En conclusidn, los resultados de este trabajo se alinean con la literatura cientifica que indican un mayor
consumo de videojuegos en los varones y los escolares de mayor edad. A su vez, se observa un elevado
porcentaje de escolares que juega habitualmente, que lo hace desde hace afios y que dedica mas tiempo
a jugar que a estar con los amigos o hacer deporte. En base a ello, estos resultados pueden ser de especial
interés para personal sanitario y educativo con el fin de generar actividades tendientes a la promocion de

la salud y habitos de vida saludable.
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RESUMEN

Los videos educativos de matematicas en Internet son un recurso generalizado entre estudiantes de secundaria. Las inves-
tigaciones sobre el uso de Video Clases (VC) en estudios universitarios respaldan su efectividad e identifican qué patrones
afectan a la utilidad e intencidn de uso por parte de los estudiantes. Esta investigacion presenta, en el contexto de la pande-
mia por COVID-19, la utilidad e intencién de uso percibida en 220 estudiantes de secundaria. A partir de un catalogo de VC de
matematicas y con una metodologia hibrida que combina el Modelo de Aceptacion Tecnoldgica (TAM) con grupos focales de
estudiantes y sus profesores, los resultados revelan que las VC se perciben como un recurso Gtil, manifestando su intencién
de seguir usandolos para aprender (ensefiar) matematicas en el aula. No se encontraron diferencias significativas entre los
diferentes cursos de secundaria, pero si entre géneros, siendo la Utilidad Percibida (UP) por las mujeres, mayor que la de
los hombres. La presencia en pantalla de un profesor, la duracidn y precision de los contenidos son patrones fundamentales
para el alumnado de todos los cursos. La inclusién de animaciones, musica y pildoras humoristicas son importantes para los
estudiantes mas jovenes. Los profesores afiaden especial relevancia a la calidad técnica de la VC.

PALABRAS CLAVE Tecnologia de video, pandemia, tecnologia educativa, ensefianza secundaria.
ABSTRACT

Educational mathematics videos on the Internet are a widespread resource among high school students. Research on the
use of Video Lectures (VL) in university studies supports their effectiveness and identifies which criteria affect their useful-
ness and students’ intention to use them. In the context of the COVID-19 pandemic, this study presents the perceptions of
220 secondary students regarding the usefulness of and intention to use VL. Based on a catalogue of mathematics VL and
a hybrid methodology that combines the Technology Acceptance Model (TAM) with focus groups of students and their tea-
chers, the results reveal that VL are perceived as a useful resource. Students and teachers demonstrated their intention to
continue using them to learn and teach mathematics in the classroom. No significant differences between secondary years
were found, but differences according to gender were, with the Perceived Usefulness (PU) being higher in the female than in
the male participants. The presence of a teacher onscreen, as well as the duration and accuracy of the contents are funda-
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mental criteria for all school years. The inclusion of animations, music, and humorous bits are important for younger

students. The teachers attribute particular importance to the technical quality of VL.

KEYWORDS video technology, pandemic, educational technology, secondary education.

1. INTRODUCCION

La video clase (Video Lecture) a través de Internet es un recurso extendido a lo largo del globo como recurso
de ensefianza informal. Estudiantes de distintos niveles educativos se han servido de plataformas como
Youtube para complementar los recursos que sus docentes les proporcionaban. Pero las video clases (VC)
han traspasado la frontera hacia la ensefanza formal. Universidades de referencia internacional comenza-
ron hace un lustro a ofrecerlas en muchas asignaturas (Giannakos et al., 2016), efecto que a dia hoy pode-
mos encontrar en cualquier institucién de ensefianza superior. Investigaciones previas han estudiado qué
patrones y cémo afectan éstos a la percepcion de los estudiantes, como la duracién de las VC, la plataforma
de difusion o la experiencia en su uso. Analizar qué percepcion tienen los estudiantes de ensefianzas se-
cundarias, es el objetivo de la investigacion, a partir de un catalogo seleccionado cientificamente de VC de
matemadticas y con una metodologia hibrida que se sirve del modelo TAM (Davis, 1989), analizar la utilidad
percibiday la intencidn de uso en estudiantes de secundaria, en triangulacion con los resultados obtenidos
del analisis cualitativo realizado sobre grupos focales (Krueger, 1991) de estudiantes y de sus profesores.

2. ANTECEDENTES Y FUNDAMENTACION TEORICA

2.1. Elimpacto de las VC, de lo informal a lo formal

El impacto del video a través de Internet ha propiciado un nuevo mundo virtual de ensefianza informal
(Romero et al., 2017) que ha necesitado tiempo hasta introducirse en las instituciones académicas (Gian-
nakos et al., 2016).

En YouTube se pueden establecer 18 categorias diferentes de género, ocupando los contenidos educati-
vos el quinto lugar, tanto en términos de creacion de canales como en la cantidad de videos subidos (Bartl,
2018). Hoy en dia, YouTube es un recurso global para la educacion formal e informal, ofreciendo elementos
positivos para el aprendizaje: la disponibilidad de las VC, la autonomia que ofrecen a los estudiantes para ver-
las las veces que precisen, avancen o retrocedan sobre ellas (Dale, & Pymm, 2009; Evans, 2008; Scagnoli et al.,
2015), constituyendo una estrategia de aprendizaje autodidacta (Roque, 2020). Seglin Bhatia y Naidu (2017),
su valor reside en la capacidad para generar emociones diferentes a otro tipo de herramientas educativas.

En paralelo, el crecimiento de YouTube como medio social ha llevado a la difusion de contenido de baja
calidad que es dificil de reconocer como tal por parte de los estudiantes (Tadbier, & Shoufan, 2021). Para
Scagnoli et al. (2019), cefiir su funcidn a replicar una clase magistral, reduce sus fortalezas pedagdgicas,
proponiendo su integracion con los demas recursos. Klobas et al. (2018) recomiendan a los docentes la
seleccidn rigurosa de los videos en Youtube y su integracion en un conjunto mas amplio de materiales y

actividades de aprendizaje, para reducir el riesgo de distraccion, al encontrar relacion entre el uso compul-
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sivo de contenidos de entretenimiento y un pobre rendimiento académico. Resulta por tanto fundamental
la intervencion docente para su efectividad, de ahi la necesidad de adquirir competencias para su uso
(Rodriguez et al., 2017).

Investigaciones previas han evaluado la utilidad de los videos por estudiantes universitarios, encon-
trando una respuesta notablemente positiva (Gerhart, & Anderton, 2020; Jill et al, 2019; Lijo et al., 2022;
Lozano et al.,2020; Vera et al, 2019). Se han estudiado patrones, hallando que la experiencia previa tiene
un efecto positivo en la Utilidad Percibida (UP) (Giannakos et al, 2016). La investigacidn de Lijo et al. (2022)
muestra una fuerte correlacion en la percepcion de los usuarios entre los aspectos técnicos y formales del
video y los aspectos pedagbgicos. Trabajos anteriores expusieron que la duracién 6ptima del video deberia
estar entre 6 y 9 minutos (Guo et al., 2014; Risko et al., 2012), sugiriendo la segmentacion en varios dentro
de este rango, antes que un video de duracién igual a la suma total (Gerhart, & Anderton, 2020). Pero los
patrones no son independientes unos de otros, seglin estas Ultimas investigadoras, encontrando respuestas
satisfactorias en el alumnado ante videos de mas de 10 minutos valorados positivamente por el contenido
atractivo y una narracién carismatica.

Respecto al género, estudios previos muestran cdmo los hombres poseen una vision y actitud mas posi-
tiva que las mujeres con respecto al uso de las TIC (Prendes et al., 2020), existiendo diferencias significativas
por género respecto al conocimiento complejo de las herramientas tecnoldgicas que van surgiendo en la
sociedad, diferencia que desaparece en el dominio de conocimientos basicos y moderados de las herra-
mientas digitales (Aranda et al., 2019). La investigacién de Martin et al. (2022), pone de manifiesto que a me-
dida que aumenta la edad, estas disfrutan menos aprendiendo ciencia y tecnologia (STEM) y el interés por
las asignaturas relacionadas se va perdiendo. Ademas, la valoracidn de la relevancia social otorgada por las
chicas a la ciencia y a los cientificos y a las cientificas (dimension utilidad) también disminuye con la edad
al igual que la autoeficacia. En el caso de las VC, existe una brecha de género entre los creadores de con-
tenido educativo en YouTube, teniendo en cuenta que en el ambito profesional de la docencia las mujeres
representan el 66.6 %, los resultados de Pattier (2021), demuestran que 3 de cada 4 EduTubers son hombres.

La crisis sanitaria por la pandemia por COVID-19 forz el cierre de los centros educativos en 2020, afec-
tando al 91.3 % del total de estudiantes del mundo segun la UNESCO (2020). Esta suspension provocd un
cambio a un formato tele presencial sin tiempo de planificacién (Grande et al., 2020) y con resultados des-
iguales, evidenciando la brecha digital que sufren los mas vulnerables (Cervantes, & Gutiérrez, 2020). Este
contexto propicid la utilizacion masiva de recursos educativos online, entre ellos las VC, ya sea utilizando las

existentes en la red o realizadas por el profesorado (Gerhart, & Anderton, 2020).

2.2.VC y matematicas, componentes cognitivas y afectivas de la actitud

Las matematicas se diferencian de otras materias en la evolucién de sus adhesiones o rechazos entre los
estudiantes. Mientras que en primaria es dificil encontrar rechazos, a partir de la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) se produce un aumento en paralelo a la percepcidn de dificultad, consecuencia de la in-
fluencia sobre el alumno de variables de naturaleza cognitiva y emocional, donde el elemento vertebrador
es la dificultad de las matematicas y la vivencia de dicha dificultad. Los estudiantes perciben que las mate-
maticas requieren de estrategias cognitivas de orden superior. A ello se suma el hecho de que los aprendiza-

jes matematicos son acumulativos, como lo son también las dificultades. Esta conjuncidn produce lagunas
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cognitivas que derivan en bajos rendimientos académicos, una disminucién progresiva del auto concepto
matematico, aburrimiento y rechazo que empeora la comprension de la asignatura (Palacios et al., 2004).

Para los estudiantes que manifiestan su gusto por las matematicas, la dificultad representara retos aso-
ciados al éxito, consecuencia del esfuerzo y del estudio. El auto concepto mejora, situaciéon que se convierte
en el mejor predictor de éxito. Buscar el éxito académico comienza, por tanto, por mejorar el auto concepto
matematico, para establecer una actitud positiva, en lo cognitivo y emocional. Para ello, las VC ofrecen un
estilo de aprendizaje que entronca el discurso cognitivo tradicional de la clase magistral con un formato re-
presentativo que genera en los estudiantes emociones diferentes a otro tipo de herramientas pedagdgicas
(Bhatia, & Naidu, 2017).

3. DISENO Y METODOLOGIA

3.1. Hipétesis de la investigacion

Hipotesis generales:
HA: Los estudiantes de secundaria perciben utiles para su aprendizaje el uso de las VC.

HB: Los estudiantes de secundaria muestran intencion de usar las VC en su aprendizaje.

Hipodtesis especificas:

H1la: El género afecta significativamente a la UP de las VC.

H1b: El género afecta significativamente a la IU de las VC.

H2a: La experiencia previa afecta significativamente a la UP de las VC.
H2b: La experiencia previa afecta significativamente a la IU de las VC.
H3a: La etapa educativa afecta significativamente a la UP de las VC.
H3b: La etapa educativa afecta significativamente a la IU de las VC.

Ademas, buscamos conocer qué patrones afectan ala UP y a la IU de los estudiantes, considerando los

elementos audiovisuales y didacticos propios de una VC de matematicas.

3.2. Metodologia

FIGURA 1. Sitio web del catalogo
Esta investigacion parte de un catalogo de VC de de video clases seleccionadas

matematicas para secundaria (Romero et al., 2017) o

Catdlogo de videos diddctic ra ESO y Bachillerato

que constituyd el material de acceso al profesorado,
ofreciéndoles su uso a través del sitio http://www.vi-
deosdemates.com/ (Figura 1) y solicitandoles su in-
tegracion en la propuesta didactica de una unidad.
Los docentes presentaron a los estudiantes las VC,
las utilizaron en cada sesion y dispusieron al alum-
nado para su uso desde casa. Las VC cubrian los con-

tenidos de la unidad, a nivel tedrico y procedimen- Presentacion

VIDEOSDEMATES &5 un sitio web que ofrece a estudiantes y docentes un catdiogo de
en Internet, indexados a partir de los contenidos.

tal, con la resolucion de ejercicios y problemas.

curriculares de E.8.0. y Bachilerato.
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El aprendizaje enriquecido con las VC se realizaria durante marzo y abril de 2020, pero se vio afectado
por la pandemia por COVID-19. Tras unas semanas de espera ante la incertidumbre por la duracidn del con-
finamiento, se decidié continuar con la investigacion. Las VC tomaron gran relevancia y percibimos mayor
entusiasmo por parte del profesorado, cambiando nuestro plan inicial. Lo que inicialmente iba a ser una
unidad didactica, se extendid hasta final de curso, proveyendo de videos durante todas las unidades impar-

tidas hasta junio.

3.3. Participantes

Eltipo de muestreo realizado es no probabilistico, estableciéndose contacto con institutos de Sevillay Ma-
drid, respondiendo afirmativamente siete de ellos. El nimero de estudiantes que conformaban los grupos
donde se introdujeron las VC sumaba 381 estudiantes. De esta muestra, respondieron a las encuestas 220,
180 de ESO (85 hombres y 95 mujeres) y 40 de Bachillerato (11 hombres y 29 mujeres).

Posteriormente se realizaron tres grupos focales, uno con 7 estudiantes de ESO (5 hombres y 2 mu-
jeres), otro con 5 estudiantes de Bachillerato (2 hombres y 3 mujeres) y un tercero con el profesorado (1
hombre y 9 mujeres).

3.4. Instrumentos

Para el analisis cuantitativo hemos utilizado el modelo TAM (Technology Acceptance Model) (Davis, 1989),
ampliamente utilizado en investigaciones educativas (Cabero, & Romero, 2020; Chen, & Chengalur, 2015;
Chengetal., 2013; Mohammadi, 2015; Nagy, 2018; Persico et al., 2014), siendo adaptado, disefiado y valida-
do elinstrumento por Cabero y Pérez (2018). Se trata de una encuesta tipo Likert con una primera parte con
informacion demografica, la experiencia previa en el uso de VC y el dispositivo de visionado. En la segunda
parte se recoge informacion de cinco dimensiones: utilidad percibida (UP), facilidad de uso percibida (FUP),
disfrute percibido (DP), actitud hacia el uso (AU), e intencién de uso (IU). Se establecen seis opciones de
respuesta (1=Muy de acuerdo; 2=De acuerdo; 3=Moderadamente de acuerdo; 4=Moderadamente en des-
acuerdo; 5=En desacuerdo; 6=Muy en desacuerdo). En este articulo presentamos la parte de la investigacion

que analiza las dimensiones UP e IU.

TABLA 1. Definicion de las dimensiones e instrumento desarrollado (adaptado de Cabero y Pérez, 2018)

DIMENSION DEFINICION iTEM

El uso de estas VC mejorara mi aprendizaje y rendimiento en esta asignatura (UP1)

upP Grado en que los estudian-

tes perciben que lasVC me-  Eluso de estas VC durante las clases me facilitaria la comprensién de ciertos concep-
joran sus conocimientos tos (UP2)
Creo que el uso de estas VC es Gtil cuando se esta aprendiendo (UP3)
Con el uso de estas VC aumentaria mi rendimiento (UP4)
] Intencién de utilizar video-  Me gustaria utilizar en el futuro VC de matematicas, si tuviera oportunidad (1U1)

conferencias para estudiar Me gustaria utilizar VC para aprender matematicas (1U2)
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Para determinar qué patrones pueden afectar a UP e IU y a partir de ellos disefiar las preguntas estimulo

de los grupos focales, se han utilizado las dimensiones del instrumento de evaluacion de videos didacticos

de matematicas, disefiado y validado por Romero et al. (2017).

3.5. Analisis de los datos

Se han recibido 220 encuestas, 124 mujeres (56.36 %) y 96 hombres (43.64 %). 180 estudiantes de ESO (52.78
% Mujeres - 47.22 % Hombres), con edades entre 11y 16 afios (M=13.18) y 40 de bachillerato (72.50 % Muje-
res - 27.50 % Hombres), entre los 16 y los 20 (M=17.34).

TABLA 2. Meta categorias
y nimero de categorias asociadas

METACATEGORIA CATEGORIAS ASOCIADAS
Calidad técnica 2
Elementos audiovisuales 10
Elementos didacticos 3
Utilidad percibida 15
Facilidad de uso percibida 3
Disfrute percibido 4
Intencién de uso 2
Estado de alarma 1
Origen delaVC 4
Uso de laVC 5
Dificultades del docente 3
Satisfaccion del docente 1

4. RESULTADOS

Se obtuvieron las estadisticas descriptivas y las
frecuencias de cada item y dimensién, para toda la
muestra y segregando por géneroy etapa educativa.
Para medir la fiabilidad de la muestra, se evalud la
consistencia interna mediante Alfa de Cronbach, por
dimension y para el instrumento completo. El efecto
de las variables externas en la UP y la IU se ha con-
trastado mediante pruebas U de Mann Whitney.

Tras la realizacion de los grupos focales, se trans-
cribieron las entrevistas, se segment? el texto y se es-
tablecié un sistema de categorias a priori a partir del
marco tedrico y las hipdtesis de investigacion. A con-
tinuacion, se codificé y se aplicaron los requisitos que
propone Gil (1993), obteniendo finalmente un siste-

ma compuesto por 12 meta categorias y 53 categorias.

Los resultados de la fiabilidad de la muestra ofrecen una consistencia interna buena, cercana a la excelencia
(George, & Mallery, 2003): a(UP)=0.890; c.(1U)=0.843; a.(Instrumento)=0.889.
Respecto al dispositivo utilizado, los estudiantes tenian la posibilidad de elegir un dispositivo o varios,

mostramos los resultados desagregados:

FIGURA 2. Dispositivo de visualizacién (Bachillerato)

Television = 0.00%
Tablet
Smartphone

PC
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FIGURA 3. Dispositivo de visualizacién (ESO)

Televisién 0.56%

Tablet 27.78%
Movil 35.00%
PC 55.56%
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El teléfono movil es el dispositivo de mas uso en Bachillerato (Figura 2), (54.55 % hombres-44.83 % mu-
jeres). Para ellas este dispositivo obtiene un resultado idéntico al de la Tablet y superior al del PC (37.93 %).
Para ellos el uso de la Tablet es mucho menor (18.18 %), siendo el PC (45.45 %) la segunda opcidn.

El PC es el dispositivo mas utilizado en ESO (Figura 3) y de nuevo la Tablet es mas utilizada por mujeres
(34.74 %) que por hombres (20 %), quienes usan mayoritariamente el PC (62.35 %).

Respecto a la experiencia previa, el 55% de los estudiantes de Bachillerato habian seguido VC antes
(58.62 % mujeres-45.45% hombres). En ESO baja la proporcidn, el 50.56 % si tenia experiencia previa (55.79 %
mujeres - 44.71 % hombres).

Entre los estudiantes que no habian seguido VC previamente, estos son los motivos:

FIGURA 4. Motivo por el que no los habias utilizado (Bachillerato)

No he tenido posibilidad hasta ahora de acceso a

0,
Internet en casa 0.00%

Aunque los profesores indicaban su utilizacién en

L 5.88%
casa, no me parecio interesante

Aungque los profesores los han utilizado en clase, no

0,
me indicaron utilizarlos desde casa 23,53%

Los profesores nunca los han utilizado en clase y no
. 70.59%
los conocia

En Bachillerato rondan el 95 % los estudiantes que relacionan su no uso con la ausencia de indicacién
por parte de sus docentes.

FIGURA 5. Motivo por el que no los habias utilizado (ESO)

No he tenido posibilidad hasta ahora de

6.74%
acceso a Internet en casa

Aunque los profesores indicaban su utilizacion
en casa, no me parecié interesante

7.87%

Aunque los profesores los han utilizado en

- o 33.71%
clase, no me indicaron utilizarlos desde casa

Los profesores nunca los han utilizado en clase
. 51.69%
y no los conocia

En ESO, la utilizacion previa en clase si habia sucedido en mayor proporcidn (Figura 5), apareciendo la
imposibilidad de acceso por falta de conectividad, debido a que los estudiantes mas jévenes no disponian
de dispositivo para su uso personal.

Respecto a los estudiantes que si tenian experiencia previa, asi llegaron a las VC:

FIGURA 6. Motivo por el que los habias utilizado (Bachillerato)

Porque fuera del aula, alguien me ha hablado de

13.64%
ellos

Los he encontrado yo, buscando recursos de apoyo
72.73%
en Internet

Porque los profesores los utilizan en clase y los he

0,
buscado por mi cuenta 4.55%

Porque los profesores los utilizan en clase y nos
indican que los utilicemos en casa

9.09%
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En Bachillerato (Figura 6) han llegado de forma auténoma (72.73 %) o porque se las han sugerido com-
pafieros 0 amigos. Su percepcion de los mismos no ha cambiado tras la investigacion pero si suimportancia
en el Estado de Alarma.

“No, no me ha incitado mds a utilizarlo, ya los utilizaba por mi cuenta”(alumna n°3)
“Antes eran un complemento mds casual, pero durante el confinamiento el complemento pasaba a tener mds importan-

cia” (alumno n°4)

FIGURA 7. Motivo por el que los habias utilizado (ESO)

Porque fuera del aula, alguien me ha hablado
de ellos

6.59%

Los he encontrado yo, buscando recursos de

35.16%
apoyo en Internet
Porque los profesores los utilizan en clase
due o= p ) Y 16.48%
los he buscado por mi cuenta
Porque los profesores los utilizan en clase
; P v 41.76%

nos indican que los utilicemos en casa

En ESO (Figura 7) aparece mayor influencia del docente. En el grupo focal los estudiantes han sefialado
laimportancia de las VC durante el Estado de Alarma:

“Antes complementaban y no eran tan importantes, ahora son mds necesarios” (alumna n°7).
“Lo que ha cambiado es la cantidad de videos que vemos y que éstos explican la teoria mds concienzudamente. Mds

e
!

que un apoyo, son la explicacion en si”(alumno n® 12).

Se muestran a continuacién los resultados de la Utilidad Percibida y la Intencidn de uso de las VC, con el
acumulado de respuestas de valoracién positiva:

La distribucidn de frecuencia muestra que mas de tres cuartos de los estudiantes (78.66 %) encuentran

atiles las VC.
TABLA 3. Estadistica descriptiva de la Utilidad Percibida Para examinar las hipotesis Hla, observamos
que las alumnas perciben mas utilidad en las VC.
up La prueba de contraste U Mann Whitney, indica que
Género  Media Desviacién Porcentaje Desglose . . .. C e
afirmativo  afirmativo esta diferencia es estadisticamente significativa
Global 2519 1.374 78.66%  26.81% TDA con un riesgo alfa de equivocarnos inferior a p <
31.13% BDA 0.05. U(Nmuj=124, Nhom=96)=4640, z=-2.802089,
2068% DA p=0.0025386), existiendo diferencia entre géneros
Muj 2.31 1.24 4,200 .93% TDA
ujeres 319 8 84.20%  30.93% dela UP de las VC.
32.07% BDA . L.
— En Bachillerato, las encuentran utiles por la po-
20.36% DA
Hombres 2,779 Lasa 13.95% 2042% TDA sibilidad de repetir visionado, avanzar o retroceder,
30.26% BDA por disponer de diferentes explicaciones de un mis-
22.67% DA mo contenido y poder seleccionar la mejor explica-
(TDA: Totalmente de acuerdo; BDA: Bastante de acuerdo; DA: De acuerdo) cién para ellos.
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“Pues yo en integrales no tenia una base y lo he aprendido todo con los videos” (alumna n® 1).
“Porque es mds divertido y ti puedes coger el ratdn y volver atrds si no lo has entendido. Esa manera de po-
der jugar con los videos y buscar distintas explicaciones de diferentes profesores y te quedas con la que mejor te

funcione”(alumno n®3).

Diferenciando los resultados entre la UP de ESO y de Bachillerato (Hipdtesis H3a), la diferencia no
resulta estadisticamente significativa segin U Mann Whitney para un alfa inferior a p < 0.05. U(Neso=180,
Nbach=40)=3502, z=-0.269125168, p=0.393916682).

Los estudiantes de ESO explicitan las mismas razones pero afiaden argumentos de motivacion y diver-

sidon que hacen las clases mas dindmicas:

“Es una manera amena de aprender y ...cuando estds dando clase y todo el rato copiando, te cansas y pierdes la
atencion pero como los videos son mds dindmicos, no pierdes la concentracion”( alumno n°®12).

“También es bueno que te dé opciones diferentes porque asi coges la que mejor te resulte . Tampoco muchas, para que
no te lies, y empieces a mezclar las distintas opciones y al final no lo hagas bien” (alumna n° 10).

“Porque el que estd haciendo el video te lo explica y lo entiendes, o lo ve tu familia y te lo explica, ...los huecos que

tienes en la escalera, los vas rellenando”(alumno n° 12).

Muestran sus propios criterios y valoran explicitamente la concrecion de los contenidos, frente a VC

extensas que interrelacionan contenidos.

“Que a lo mejor hay gente que le viene bien recordar cosas pasadas, pero son cosas que me hacen perder tiempo,

quiero algo concreto, si no le doy para adelante hasta encontrar lo que me interesa”(alumno n° 3).

Respecto a la integracion del recurso, lo consideran un complemento, nunca un sustituto y evidencian

implicitamente la necesidad del docente en la seleccion de las VC.

TABLA 4. Estadistica descriptiva de la Intencién de Uso
“Complementan la informacién si no lo has entendi-

v do muy bien, te puede quedar mds clara y también
Género  Media Desviacién Porcentaje Desglose o . o
afirmativo  afirmativo divierten”(alumna n® 10).
Global ~ 2.743 1523 7250%  24.77% TDA “Son Utiles pero tienen que estar bien explicados y ser
9 s . . .
26:59% BDA faciles de entender porque si son muy complicados no
21.14% DA o
los sigues”(alumno n° ).
Mujeres  2.637 1.472 76.08% 26.78% TDA
25.53% BDA “Complementan, porque estar ti sentado en la con-
23.76% DA centracion de la clase, el ambiente, todo influye, no es
Hombres 2.88 1.582 67.95%  22.07% TDA lo mismo que estar en tu casa con el mévil o el portatil
27.10% BDA y te pones a ver un video”(alumno n°4).
18.78% DA

(TDA: Totalmente de acuerdo; BDA: Bastante de acuerdo; DA: De acuerdo)
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La IU alcanza al 72.5 % de los estudiantes (Tabla 4). La valoracién que realizan las mujeres es superior
a la de los hombres, pero la prueba U Mann Whitney indica que esta diferencia no es estadisticamente sig-
nificativa con un riesgo alfa de equivocarnos inferior a 0.05. U(Nmuj=124, Nhom=96)=4640, z=-2.802089,
p=0.0025386).

Contrastando la IU por etapas educativas (Hipotesis H3b), U Mann Whitney desmiente que esta dife-
rencia sea estadisticamente significativa con un riesgo de equivocarnos, alfa, menor a 0.05. U(Neso=180,
Nbach=40)=3259.5, z=-0.935972649, p=0.17487543).

Los estudiantes de ambas etapas educativas exponen que la VC es un recurso fundamental para la for-
macién durante el Estado de Alarma, pero también para el aula ordinaria.

“Si no estuviésemos en confinamiento, por ejemplo, el lunes por la mafiana tenemos dos horas de matemdticas, en-
tonces, con los videos puedo tener mds motivacion”(alumno n° 8).
“Creo que los videos deberian tener la misma importancia o mds, porque ya tendriamos un confinamiento como ante-

cedente y el alumnado estaria mds capacitado con las herramientas que hemos utilizado”(alumno n° 4).

TABLA 5. Media y desviacidn de las dimensiones Para analizar las hipétesis H2a y H2b, en ambos
segun la experiencia previa L. . .
casos la experiencia previa afecta positivamente a

la UP e IU de las VC (Tabla 5). La prueba U de Mann

uP 1]

si No si No Whitney avala que esta diferencia sea estadistica-
Media 23031 27477  2.3451 3.1636 mente significativa con un riesgo de equivocarnos,
Desv. Tipica 1.2786  1.4309  1.3229 1.6095 alfa, menor a 0.05. U(Nsi=113, Nno=107)=4794,

7=-2.652126467, p=0.003999329).

4.1. Patrones que incidenenlaUPylalU

Respecto a la calidad técnica, dicen que es importante pero que no ha sido un problema por la buena calidad
de las VC que han seguido. El profesorado si manifiesta mayor preocupacion por la calidad técnica de las VC.

“Yo le doy mucha importancia, si veo un video que estd muy cutre grabado, busco otro porque no confio. Pero cuando

le he preguntado esto a mis alumnos, me han dicho que a ellos les da igual”(profesora n® 1).

Valoran la presencia del docente en la pantalla, la narracién, la duracidn, la insercion de animaciones 'y
efectos, la presencia de musica y la inclusion en el guion de pildoras de humor. Algunos docentes, han pro-
ducido sus videos y los estudiantes de ESO han agradecido very escuchar a sus profesores, suponiéndoles
un estimulo durante el confinamiento.

“Personalmente, cuando veo a los profesores, siento que me estdn mirando, entonces echo mds cuenta”(alumno n®8).

“La presencia del profesor y los efectos , cuando empieza la musica de su presentacion, es como que lo tengo que

mirar”(alumno n®11).
“Yo también prefiero ver al profesor.... es como si estoy en clase”(alumna n® 2).

“Silo escribe a mano se entiende mucho mejor, prefiero que sea vea el profesor antes que la pantalla”(alumna n° 1).
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“Que aparezca el profesor me gusta bastante porque es como una clase, el profesor con su pizarra y el que estd en

un sitio distinto soy yo, que estoy desde mi casa, pero es lo mds similar al profesor en una clase comin”(alumno n°4).

Sefialan como un valor las animaciones, musica y pildoras de humor, sin perder la concisidn de la

exposicion.

“También los efectos y las animaciones, porque estoy mds atento”(alumno n°8).

“Que no sea sélo el procedimiento de las cosas sino que meta un poco de humor, como el de los Minions. Ese era

divertido”(alumna n®7).

“Yo prefiero un punto intermedio, con humor pero relacionado, no que te pares para contar un chiste”(alumna n®1).

La percepcion de los docentes coincide con la de los estudiantes:

“La animacién para los primeros cursos de la ESO es importante, con mdsica, que no sea una cosa monétona. Luego

en bachillerato, yo utilizo los videos de Unicoos, muy bien para ese alumnado”(profesora n®5).

“El que esté el profesor influye mucho. Una de las cosas que ha quedado clara en esta situacion es que necesitan la
evidencia de una guia docente siempre. Si tiene el componente de humor, pues bien, se afiade, que no sea una cosa

mondtona”(profesor n°4).

“Cuando les he puesto los videos del Sensei y han visto los Minions, me comentan que les ha gustado que haya ele-
mentos de humor. En los videos que yo he hecho, utilizo el cine y he metido trozos de peliculas que tengan que ver con

el contenido que estaba dando y les ha encantado”(profesora n® 1).

Un elemento fundamental es la duracién de los videos. La iddnea para la mayoria esta por debajo de los
10 minutos. En Bachillerato asumen que hay explicaciones que requieren mas tiempo y son mas pacientes,

aunque seleccionan entre las factibles, la de menor duracién.

“Aunque no sepa lo que explica, en cuanto abro el enlace y veo 17 minutos, voy a buscar otro y si encuentro uno que

dure menos, lo veo. Y si no me entero, entonces veo el largo”(alumna n° 1).

Atendiendo a la estructura didactica matematica, prefieren equilibrar la teoria con ejemplos y ejerci-

cios practicos.

“Las dos cosas tienen su justa medida. No puede ser el video un minuto de teoria y todo lo demds prdctica porque te

aburres y no puede ser todo teoria y muy poca prdctica porque si no, no lo entiendes”(alumno n°®12).

En Bachillerato valoran que incluyan ejercicios de pruebas de evaluacion para el acceso a la universi-
dad. En ESO, los docentes han manifestado un mayor rendimiento de las VC cuando van acompanadas de

actividades simultaneas que faciliten la atencidn del alumnado.

“Una cosa que he hecho es enviarles tareas a realizar mientras ven el video, para que no sea un visionado pasivo.
Eso lo han valorado positivo porque han prestado mds atencién, que tengan una mision ayuda a comprender el

video”(profesora n®1).
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Los docentes también han producido sus propios video.

“Me he puesto a hacerlos porque en los videos de internet, se cuenta mucho el procedimiento...a mi me gusta explicar
el por qué, de dénde viene, la teoria...y al final me he puesto a hacerlos, es verdad que requiere mucho trabajo...

"(profesora n®1).

Han manifestado unanimemente su satisfaccion con las VC, valorando su potencialidad si bien precisan

disefios metodoldgicos que permitan obtener el mayor rendimiento.

“Elvideo como complemento antes era una cosa mds, que ellos consideraban una herramienta alejada de su contexto.....

Hemos aprendido que existe un mundo online, que es complementario en muchos casos a lo presencial”(profesor n°4).

“A mi me ha cambiado la percepcion...nunca habia pensado en mi explicacién grabada, como si me hubiera abierto
un mundo de posibilidades. Yo explico en clase, pero el que lo necesite, también va a tener mi explicacién en su casa,

lo que hemos hablado de atencion a la diversidad”(profesora n® 1).

5. DISCUSION

Los resultados revelan que las VC son percibidas como un recurso util en el aula ordinaria y los estudiantes
(y sus profesores) muestran su intencién de seguir utilizandolas para aprender (ensefiar) matematicas, en
sintonia con lo expuesto por Vera et al. (2019), Jill et al, (2019), Lozano et al, (2020), Gerhart y Anderton
(2020) y Lijo et al. (2022). El analisis expuesto por ellos en los grupos de discusion avala las investigaciones
de Bhatia y Naidu (2017), Dale y Pymm (2009), Evans (2008), Scagnoli et al. (2015) y Roque (2020), identifi-
cando como primeras ventajas la disponibilidad de las VC, la autonomia que les aportan para verlas las ve-
ces que precisen, avancen o retrocedan sobre ellas. Entre los aspectos negativos de las VC, Tadbier y Shou-
fan (2021) sefialaban la dificultad de los estudiantes para valorar la calidad pedagdgica de las VC, lo que
estd en sintonia con lo que hemos advertido en este estudio. Si bien las VC aportadas estaban seleccionadas
cientificamente, el profesorado participante ha expuesto la dificultad para encontrar otras VC de calidad y
la poca reserva que percibian en los estudiantes ante recursos de baja calidad. En el caso del catalogo ofre-
cido, la satisfaccion ha sido alta entre docentes y estudiantes, mostrando una influencia significativa entre
los criterios del Instrumento de Evaluacién (Romero et al., 2017) y la UP e IU, como sucedi6 previamente en
la investigacion de Lijo et al. (2022).

Al trabajar durante un periodo largo con el profesorado de secundaria, hemos advertido la utilizacidn
marginal que hacian de las VC antes de la pandemia. Si bien Giannakos et al. (2016) sefialaron que las VC
han necesitado tiempo hasta introducirse en las instituciones académicas, en el caso de la educacién se-
cundaria, parece que este tiempo ha sido superior, siendo el Covid-19 un catalizador fundamental para su
integracion académica.

Tanto estudiantes como docentes, han validado las VC como un recurso complementario, precisando
su integracion didactica, siempre bajo la guia del profesorado, de acuerdo con las conclusiones de Rodri-

guez et al. (2017) y Scagnoli et al. (2019). Hemos observado una influencia significativa entre la experiencia
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previay la UP e IU entre estudiantes de secundaria, lo que sucedia con alumnado universitario en la investi-
gacion de Giannakos et al. (2016). Sin embargo, no podemos decir lo mismo de la etapa educativa.

Respecto a los patrones que afectan a la UP e IU, es fundamental la presencia del docente para estu-
diantes de ambas etapas educativas. En el caso de ESO, el efecto aumenta cuando los videos son produci-
dos por sus profesores.

La duracidn es otra variable muy importante, muy relacionada con la precision de los contenidos del vi-
deo, ya que la visualizacion de la VC depende de si resulta las mas corta entre las que a criterio del estudian-
te, cubren su mision pedagdgica. Estudiantes de ambas etapas educativas someten las VC a una especie de
subasta, optando por la que equilibra menor duracién con suficiencia comprensiva, estableciéndose para
todos un limite mental cuando superan los diez minutos. Esto coincide con las conclusiones de Guo et al.
(2014) y Risko et al. (2012). Por la naturaleza de mayor complejidad de los contenidos de Bachillerato, estos
estudiantes son mas flexibles con la duracién, en sintonia con lo expuesto por Gerhart y Anderton (2020),
sugiriendo la segmentacion en varios videos dentro de este rango, antes que un video de duracién igual a
la suma total.

Si se percibe una diferencia entre etapas respecto a la inclusién de animaciones, musica y pildoras
humoristicas, siendo mas importantes para los estudiantes mas jovenes. Respecto a la calidad técnica, los
estudiantes no manifiestan que les resulte tan importante como lo hacen los docentes, quienes coinciden
en las apreciaciones con sus estudiantes, en el resto de patrones.

Respecto al efecto del género de los estudiantes, tanto la UP como la IU de las mujeres es superior a la
de los hombres participantes, siendo esta superioridad estadisticamente significativa sélo en el caso de la
UP. Este resultado va en contra de la tradicion en el uso de la tecnologia que exponen Aranda et al. (2019).
Nos resulta muy llamativo el uso diferenciado por género que hay de los dispositivos, siendo las Tablets un

recurso mayoritario entre las mujeres y los ordenadores portatiles mayoritario entre los hombres.

6. CONCLUSIONES

Las VC a través de Internet, y en particular a través de YouTube, suponen un recurso reconocido de utilidad
por los estudiantes de secundaria, tal y como los estudios de revision de la literatura cientifica exponian para
el caso del alumnado universitario. Esta tecnologia, asociada a los medios sociales, ha seguido la dinamica
de popularizacién de estos, de forma que ha necesitado tiempo hasta hacerse un hueco entre los recursos
educativos formales, a lo que ha contribuido de manera fundamental el periodo de tele formacidn por la pan-
demia por COVID-19. La coyuntura a la que nos hemos visto sometidos por el confinamiento, ha propiciado
una utilizacion de las VC en estas etapas educativas que de otra forma hubiera sido mas lenta y dificultosa.

Las VC aportan autonomia al alumnado para verlas las veces que precisen, avancen o retrocedan sobre
ellas, facilitando una personalizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje y una utilizacién mas flexible
del tiempo y el espacio formativo. El enorme catalogo educativo que supone Internet precisa herramientas
de seleccion y el criterio docente para su integracion eficaz en el curriculo formal, pero las VC a través de
YouTube parten de una ventaja fundamental, estar inmersas en el ecosistema mediatico y de entretenimien-
to natural del estudiante de hoy.
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Tanto para la seleccién de VC ya existentes, como para la produccion de nuevas por parte de los docen-
tes, existen unos patrones que afectan a la percepcion de los estudiantes de secundaria. La presencia del
docente en pantalla es muy importante para ellos, asi como la duracidn y la precision de los contenidos del
video. Otros patrones resultan mas importantes para los estudiantes mas jévenes que para los de Bachille-
rato, como la inclusién de animaciones, musica y pildoras humoristicas.

El profesorado participante ha mostrado su satisfaccion con las VC y su intencién de integracion en su
practica diaria, ya sea con videos de terceros o en el caso de no encontrar el video que se ajuste a sus expec-

tativas, producir el suyo propio, para lo que necesita formacidn y equipamiento apropiado.

6.1. Limitaciones y prospectiva

Esta investigacion se vio afectada por el extraordinario periodo que supuso el confinamiento escolar por
COVID-19. Si bien facilit6 el acceso a profesorado y estudiantes, el trabajo de campo esta contextualizado
en este marco de tele formacidn forzada, estableciendo unas conclusiones que deben ser contrastadas con
nuevas investigaciones durante la llamada nueva normalidad. Ademas, queda campo de estudio para ana-
lizar y comparar las VC con otras tecnologias educativas y con qué metodologias se han integrado durante

la formacion no presencial, para evaluar su rendimiento y conocer la percepcion en estudiantes y docentes.
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ABSTRACT

The aim of this study was to investigate student satisfaction with virtual education based on their health-oriented lifestyle
behaviours. The present study was a descriptive correlational study. The statistical population included all undergraduate
students in engineering and psychological fields at Islamic Azad University of Shahre Rey during the second semester of
2020-2021. Of these students, 188 (93 engineering students and 95 psychology students) were randomly selected. To collect
the data, an instrument for measuring satisfaction with virtual education as well as the measurement scale for health-orien-
ted academic lifestyle behaviours (Salehzadeh et al., 2017) were used. Findings revealed that the components of a health-
oriented lifestyle as a whole explain 37.4% of the variance in student satisfaction with virtual education. The relationship
between health-oriented lifestyle facilitators (academic optimism, mastery goal orientation, and academic resilience) and
student satisfaction with virtual education was positive and significant. The relationship between health-oriented lifestyle
inhibitor components (learned helplessness and procrastination) and student satisfaction with virtual education was negati-
ve and significant. The relationship between effort withdrawal and student satisfaction with virtual education was not signi-
ficant (p>0.05). There was no difference between the components of a health-oriented lifestyle and student satisfaction with
virtual education according to educational groups. Accordingly, creating a resilient educational environment, trying to parti-
cipate, and teaching towards meaningful and problem-based learning will prevent students from avoiding virtual education.

KEYWORDS virtual learning, lifestyle, goal orientation, resilience, helplessness, satisfaction.

RESUMEN

El objetivo de este estudio fue evaluar la satisfaccion del alumnado con la educacién virtual a partir de sus conductas de es-
tilo de vida orientadas a la salud. La presente investigacion fue un estudio descriptivo correlacional. La poblacion estadistica
incluyé a todos los estudiantes de grado en ingenieria y psicologia en la Universidad Isldamica de Azad, rama Shahre Rey en
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el segundo semestre de 2020-2021, de los cuales 188 conformaron la muestra (93 estudiantes de ingenieria y 95 de psi-
cologia), que fue seleccionada al azar. Para recopilar los datos se utilizd un instrumento para medir la satisfaccion con la
educacion virtual, ademas de una escala para las conductas de estilo de vida académico orientadas a la salud (Salehza-
dehetal., 2017). Los hallazgos indicaron que los componentes del estilo de vida orientado a la salud en conjunto expli-
can el 37.4% de la varianza de la satisfaccion del alumnado con la educacidn virtual. La relacién entre los facilitadores
del estilo de vida centrado en la salud (optimismo académico, orientacién a metas y resiliencia académica) con la satis-
faccion de los estudiantes respecto a la educacion virtual fue positiva y significativa. La relacion entre los componentes
inhibidores del estilo de vida centrado en la salud (impotencia aprendida y procrastinacidn) con la satisfaccion del
alumnado con la educacidn virtual fue negativa y significativa. La relacion entre el componente de retirada de esfuerzo
y la satisfaccion de los estudiantes con la educacion virtual no fue significativa (p > 0.05) y no hubo diferencia entre los
componentes del estilo de vida orientado a la salud y la satisfaccion del alumnado con la educacion virtual en funcidn
de grupos educativos. Como consecuencia, al crear un entorno educativo resiliente con la intencién de participar y
ensefiar para lograr un aprendizaje significativo y basado en problemas, el alumnado apostara por la educacién virtual.

PALABRAS CLAVE Aprendizaje virtual, estilo de vida, orientacién a metas, resiliencia, desesperanza, satisfaccién.

INTRODUCTION

The Covid-19 pandemic has affected various aspects of people’s lives, including economy, mental health and
education (Chirag Buch et al., 2020; Heng, & Sol, 2020; Mahyoob, 2020; Tadesse, & Muluye, 2020; Yan et al,
2021). According to evidences, the COVID-19 pandemic has led to high levels of psychological distress (Que
et al., 2020), depression (Wang et al., 2020), anxiety (Horesh, & Brown, 2020) and economic pressure (Cao
et al. 2020). The changes related to the COVID-19 outbreak have also affected the academic context. In fact,
all universities have faced and are still facing many challenges (Sahu, 2020). The closedown of educational
institutions during the pandemic has led to the use of distance education and trust in online learning, making
the educational institutions support learners and prevent the negative consequences of educational close-
down (Oraif, & Elyas, 2021). E-learning is a common way of providing educational content to learners that
emphasizes the use of technology and tools in learning and teaching and has shown its effectiveness in the
academic environment to advance educational goals (Romiszowski, 2004). Among the new ways of learning,
we can mention virtual classes that enable communication between professors, students, and universities,
as well as the interaction between students themselves (Shahbeigi, & Nazari, 2012) and synchronous and
asynchronous sessions in the form of audio, video, graphics, and electronic material in the best and fastest
possible way (Gunasinghe et al., 2019).Virtual classrooms provide an interactive space for users, allowing
students to participate in discussions using written or audio windows and perform many activities without a
physical presence in the classroom. These classes are economical and can be used more efficiently to access
and educational use the benefits of face-to-face classes when such classes are unavailable (Bawaneh, 2020).
Research has shown that virtual education is less accepted than traditional education (Nicholas, & Levy, 2009).
In addition, other research has indicated that although virtual education is a relatively new and significant
method, there is a poor performance level for technology in the educational settings and that more studies in
this area are called for. Studies have argued that educational software has distanced itself from educational
content by focusing on overcoming power-based relationships and transcending traditional education mo-
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dels (Hall, 2001). Other research suggests that e-learning can create academic stress and negative emotions
in learners (Maclntyre et al., 2020). In contrast, some empirical evidence supports the benefits of virtual lear-
ning. These studies show that in these classes, diversification of topics and trends based on people’s interests
makes it possible to make more choices for inclusive and educational management based on needs. Further-
more, many educational materials could be readily reviewed Fathievajargah et al. (2011), while in traditional
classrooms, it is impossible to return to the previously discussed topics (Brodsky, 2020; Chitra, & Raj, 2020).
So far, many studies have indicated that e-learning in higher education is useful and has determined that
university online resources are suitable for providing educational content (Moore et al., 2011).

User satisfaction with technology and electronic devices is one of the most critical factors in evalua-
ting their effectiveness and success (Gholipour et al., 2020; Weibel et al., 2012). Therefore, the success of
e-learning depends to a great extent on the design of an educational model tailored to meet the needs of
learners and their educational objectives (Lee et al., 2009). Even though there have been studies that have
examined factors affecting e-learning user satisfaction, there are still gaps in empirical studies that should
tackle factors such as the quality of e-learning services and user satisfaction. It is unclear why some users
do not want to continue using these systems after they have the initial experience. Still, at the same time,
this type of training is not very effective in cultivating behavioral competence among learners (Sarkar, 2004;
Schroeder, 2003; Sun et al. 2008).

From a positive psychology perspective, a variety of factors can predict and explain learners’ perfor-
mance in educational settings. Among these, academic health-oriented behaviors are considerable. In the
context of health studies, lifestyle behaviors refer to a set of behaviors that the individual has control over
and form the pattern of daily behavior (Soufi et al., 2017). In other words, they are the preferred behavio-
ral patterns that learners choose and express. Depending on their nature and function, these behaviors
may improve or endanger the academic health of learners. These behaviors are a set of the most common
behaviors that facilitate academic health, such as optimism, resilience, and mastery goal orientation, and
also the behaviors that inhibit health, such as learned helplessness, effort withdrawal, and procrastination
(Salehzadeh et al., 2017).

Academic optimism, as a facilitator of a health-oriented lifestyle, is the belief that individuals can per-
form well in terms of academic outcomes (Hoy et al, 2006). By expecting positive results, optimistic learners
are able to repair their efforts despite the obstacles to achieving their goals. In contrast, pessimistic learners
give up in the face of challenges and become discouraged from continuing (O’Connor, & Cassidy, 2007).
Academic optimism includes cognitive, affective, and behavioral dimensions and is formed from the inte-
raction between a sense of collective effectiveness, trust, and academic emphasis as part of the organiza-
tional health of the education environment (Giirol, & Kerimgil, 2010). Another facilitator is the mastery goal
orientation. These goals propose a framework which help the learners to interpret and respond to events
(Dweck, & Leggett, 1998). Theorists have emphasized two types of development goals: the goal of ability de-
velopment (also called task goal, learning goal, or mastery goal) and the goal of proving ability or avoiding
proving lack of ability (which is called ability goal, ego goal, performance goal). Learners with a functional
goal focus mainly on external indicators such as scores and rewards. They are not necessarily worried about
learning, but rather are motivated by a desire to become better than others. Learners with mastery goal
orientation, on the other hand, emphasize “learning for the sake of learning”. They are not particularly con-

cerned about their status in comparison to others, but instead want to increase their skills and knowledge
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(Elliot, 1999; Elliot, & Dweck, 2005). Finally, resilience was investigated as the third facilitator in this study.
According to Steinhardt and Dolbier (2008), resilience is defined as the ability to bounce back to the original
state (and regain energy), and complete recovery after facing challenges and stressful situations. Academic
resilience is a manifestation of resilient responses to academic demands in educational settings. Resilient
students are more successful despite enduring difficulties and challenges; They are highly motivated to pro-
gress and are able to maintain optimal performance even in stressful situations (Cabrera, & Padilla, 2013).

Another inhibitor to health-oriented lifestyles is learned helplessness, which occurs when a person who
is exposed to disturbing events and failed experiences gradually realizes that the consequences occur re-
gardless of his or her responses. In such situations, the person experiences behavioral responses such as
low self-efficacy and mental disorder. Lack of control has consequences: decreased motivation to respond,
impaired cognitive ability to perceive success, and finally, the growth of negative emotional responses are
important consequences of reduced perceived control (Maier, & Seligman, 1976).

Another inhibitor is procrastination, which is used to describe a situation in which repeated delays in
homework are considered a person’s way of life (Ferrari, 2000). In defining this term, researchers have re-
ferred to procrastination as putting off doing important things with disturbing mental experiences or post-
poning doing something because it is unpleasant or boring for the person (Klassen et al., 2008). Finally, the
third inhibitor addressed in this study is effort withdrawal, which is a term used to describe the behavior of
those learners who make little effort to understand and complete their homework. Researchers provide evi-
dence that, in addition to the two types of mastery goal orientation and performance goal orientation, there
is another type of goal orientation that learners manifest in development environments: effort withdrawal
(Jarvis, & Seifert, 2002).

Research suggests that there is a significant negative relationship between prospective anxiety and
optimism in outstanding students Jamalalleil (2014) and in addition, optimism has a significant effect on
increasing motivation for progress and its dimensions (self-confidence and perseverance). In other words,
focusing on the emotional aspects and optimism of students is a factor to increase their motivation for
progress (Khademi et al., 2017). MacIntyre et al. (2020) address the role of resilience and the application of
coping strategies with academic stress during the COVID-19 pandemic and the need to emphasize the role
of coping strategies and the experience of academic stress in this period.

Regarding resilience, the study of Yaghoobi and Bakhtiari (2020) shows that the selection of resilient
behaviors reduces the rate of academic procrastination. The teaching of resilient behaviors reduces the rate
of academic burnout, academic boredom, inefficiency, and consequent academic failure. Resilient students
have more mature mental functioning, are more adaptable, and have positive orientations for their futu-
re (Meichenbaum, 2005; Ungar, & Liebenberg, 2011). Creating a resilient learning environment considering
how to apply strategies to cope with academic stress during the COVID-19 pandemic has been the focus of
researchers (Maclntyre, 2020).

Researchers have studied academic procrastination, known as a non-adaptive strategy, in relation to
mastery goal Wolters (2004), in a study on intermediate school students, found evidence of a negative re-
lationship between mastery goals and procrastination. He noted that mastery goals (both individual and
classroom structure) were associated with reports of low levels of procrastination.

Findings in the field of satisfaction with virtual education also indicate a significant difference between

the level of satisfaction and students’ attitudes toward virtual classes for students with different levels of
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education (Bawaneh, 2020). Giusti et al. (2021) found a significant impact of distance education (DE), which
was related to social, technological, and organizational adaptation difficulties, on students’ psychological
conditions, specifically, their depressive symptoms, and academic performance. DE was better appreciated
by older students, displaying good social interaction abilities.

In the present study, the relationship between academic health-oriented lifestyle behaviors and satis-
faction with e-learning in students of two relatively different disciplines of psychology and engineering is

studied. In addition, the differences in the relationship between the two groups is investigated.

METHODOLOGY

The design of the present study was descriptive-correlational, and the causal-comparative method was
used to further investigate variables. The participants of the study were 191 randomly selected undergra-
duate students in the engineering (96 people) and psychology (95 people) departments of Azad University
(Yadegar-e-Imam Khomeini Branch). After explaining the objectives of the research, two questionnaires of
satisfaction with virtual education were completed by them in an online environment. After collecting the
data, SPSS 26 software was used for analysis. The criterion for entering the sample was for the students to
be in the educational process for at least an entire semester, and the criterion for not being included was
leaving more than five percent of the questions unanswered.

Virtual Education Satisfaction Questionnaire

This questionnaire consisted of 25 questions on a 5-point Likert scale (strongly disagree = 1, disagree = 2,
have no opinion = 3, agree = 4, strongly agree = 5) and assessed the student’s satisfaction with the virtual
education method. The minimum score was 25 and the maximum score was 125. The content validity of this
questionnaire was evaluated based on the opinion of experts, including a number of university professors.
For reliability, we relied on Cronbach’s alpha, which was 0.88 for all subjects, and 0.89 and 0.87 for psycho-
logy and Engineering students, respectively.

Questionnaire of academic lifestyle behaviors that promote and inhibit the education
health (Salehzadeh et al, 2017)

This questionnaire, which consisted of 124 items with 13 behavioral patterns, was designed by (Salehzadeh
et al, 2017). It was developed in the form of a self-report questionnaire with the capacity of individual and
group implementation. Forty-eight items are dedicated to the behaviors that are facilitators of education
health, and 76 items are dedicated to the behaviors that are inhibitors to education health. Respondents
must respond to each item on a 5-point Likert scale from “strongly agree” (5) to “strongly disagree” (1). Un-
derlying constructs and the number of items in each dimension of facilitating behaviors include academic
optimism (10 items), academic engagement (8 items), mastery goal orientation (10 items), academic buo-
yancy (10 items), academic resilience (10 items). For inhibiting behaviors, there was learned helplessness
(10 items), avoidance of help-seeking (9 items), passive aggression (10 items), academic procrastination (9
items), self-handicapping (7 items), effort withdrawal (11 items), academic cheating (10 items) and mala-

daptive perfectionism (10 items).
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In the present study, due to the numerousness of items in the questionnaire of facilitator and inhibitor
behaviors of health-oriented academic lifestyle, and the likelihood of fatigue and consequent inaccuracy in
the answers, the following measure was taken: the for the facilitators of health-oriented academic lifestyle, the
behavioral models of academic optimism, mastery goal orientation, and academic resilience were chosen. Re-
garding the inhibitors, the three behavioral models of effort withdrawal, learned helplessness, and procrasti-
nation were selected. The internal consistency coefficients for facilitators were as follows: academic optimism
0.89, mastery goal orientation 0.93, academic resilience 0.93. Similarly, for the inhibitors, they were as follows:
learned helplessness 0.92, academic procrastination 0.93, and effort withdrawal 0.95 (Salehzadeh et al., 2017).

FINDING

Table 1 shows the descriptive statistics, including the mean and standard deviation of the variables of the

study, categorized into facilitating and inhibiting behaviors for all participants.

TABLE 1. Descriptive statistics (N=188)

THE MAIN FACTOR SUB-SCALES MEAN SD
Facilitators Academic optimism 37.42 7.874
mastery goal orientation 40.04 8.730
resilience academic 38.47 8.519
Total 25.60 11.205
Inhibitors Learned Helplessness 24.59 9.026
Procrastination 26.93 11.236
Effort Withdrawal 76.07 14.298
Total 37.42 7.874
Satisfaction with Virtual Education TOTAL 40.04 8.730

The assumptions of using correlation tests:

— Data Screening: Before analyzing the data, it is necessary to examine the underlying assumptions.
In this section, some of the most important underlying assumptions of the variables studied in the

present study are stated.

— Missing data: The ratio of missing data to the total for each variable was examined separately, which
was found to be less than 5% for each variable (Meyers, et al., 2006). suggest that variables in which
the percentage of missing data is greater than 5% should be removed from the dataset. Examining
missing data is important because, in many multivariate statistical analyses, missing data undermine
the results. For this reason, the Expectation Maximum (EM) imputation method was used to deal with
the missing data. The EM algorithm is a two-step process that uses the maximum likelihood approach
to estimate missing data. In step E, regression analysis is used to estimate the missing data. In step
M, the parameters (i.e., correlations) are estimated using the maximum likelihood method and the
imputation of missing data (Maier et al, 2006). According to many experts, the EM method is very

effective compared to other methods (Kline, 2005).
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Multivariate normality: Multivariate normality implies that each indicator must have a normal distribution
for any amount of any other indicator (Garson, 2007). Kline (2005) notes that deviation from this assumption
is associated with an increase or decrease in chi-square statistic. One of the common criteria in examining the
assumption of normality is the calculation of skewness and kurtosis statistics. Garson (2007) emphasizes that
if the skewness and kurtosis statistics of the data fall between +2 and -2, the data have a normal distribution at

the level of 0.5. In this study, the skewness and kurtosis statistics of the data fell between +2 and -2 (Table 2).

Linearity: In SEM, it is assumed that there are linear relationships between indicators and latent variables
and between latent variables (Garson, 2007). In this study, the use of scatter plot diagrams supported the

assumption of linearity.

TABLE 2. Normality of the data distribution

THE MAIN FACTOR SUB-SCALES SKEWNESS KURTOSIS
Facilitators Academic Optimism -.689 913
Mastery Goal Orientation -1.208 1.708
Resilience Academic -.638 .002
Total .300 -.946
Inhibitors Learned Helplessness .051 - 754
Procrastination 418 -.804
Effort Withdrawal .129 .157
Total -.689 913
Satisfaction with Virtual Education TOTAL -1.208 1.708

Multicollinearity: Multicollinearity occurs when two overlapping variables which actually measure a single
phenomenon are used (Kline, 2005). Multicollinearity is identified by Tolerance and Variance Inflation Factor
(VIF). Tolerance equals 1-R3 and VIF equals 1/1-R*(Kline, 2005). A Tolerance of less than 10.0 or VIF above 10.0
indicates multicollinearity. In this study, no deviation from the assumption of multicollinearity was observed
in any of the values of tolerance and VIF statistics calculated for the research variables (Table 3).

TABLE 3. Test of collinearity among the predictor variables

VARIABLE COLLINEARITY STATISTICS

DV Predictor VIF Tolerance

Students’ satisfaction with virtual education Academic Optimism 2.985 .335
Mastery Goal Orientation 2.098 ATT
Resilience Academic 1.949 .513
Learned Helplessness 1.890 .529
Procrastination 2.133 469
Effort Withdrawal 2.342 427

Tolerance: VIF is between 1 and 5; hence, multicollinearity is acceptable, and multicollinearity assumption

is not violated.
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Research Hypotheses

HYPOTHESIS 1

There is a relationship between a health-oriented lifestyle and students’ satisfaction with virtual education

The results of Table 4 show that the relationship between students’ satisfaction with virtual education and
the facilitators of health-centered lifestyle (academic optimism, mastery goal orientation, and academic
resilience) was positive and significant, with amounts of r equal to 0.539, 0.264 and 0.334, respectively.
In addition, the results of Table 5 show that the relationship between students’ satisfaction with virtual
education, and the inhibitors of a health-oriented lifestyle (learned helplessness and procrastination) was
negative and significant, with amounts of r equal to -0.441 and -0.248, respectively. As a result, the research

hypothesis was supported, demonstrating a relationship between health-oriented lifestyle components
and satisfaction with virtual education among students.

TABLE 4. Correlation matrix of health-oriented lifestyle components
and students’ satisfaction with virtual education

1 2 ) 4 5 6 7

Facilitators academic optimism 1

mastery goal orientation .641** 1

resilience academic .659** 504" 1
Inhibitor learned helplessness -472% =207 -171% 1

procrastination -.382**  -330** -.273**  .537** 1

effort withdrawal -363**  -.445**  -167* .523** .682** 1
Students’ satisfaction with virtual education 539%% 264 .334%* -441%* -248* -123 1

P**<.01 P*<.05

Simultaneous multiple regression analysis was used to investigate the multiple relationships between
health-oriented lifestyle components and students’ satisfaction with virtual education. The results of the
statistical analysis of this hypothesis are shown in Tables 5 and 6.

TABLE 5. Correlation coefficient and determination coefficient of variables included in
the regression model in predicting students’ satisfaction with virtual education

MODEL CORRELATION COEFFICIENT  COEFFICIENT OF DETERMINATION 7 SIGNIFICANCE LEVEL
(R2)
1 .612° 374 18.037 .000*

2 predictor: (fixed), factors of health-oriented lifestyle

Dependent variable is students’ satisfaction with virtual education. Durbin-Watson statistic = 1.746

Since the amount of the Durbin-Watson statistic (1.746) was less than 2.5, the assumption of regression
error term independence is not violated.
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The results of Table 5 show that in the regression model, students’ satisfaction with virtual education is
obtained from the components of health-oriented lifestyle with a coefficient of determination R2=0.374. In
other words, the components of health-oriented lifestyle together explain 37.4% of the variance of students’
satisfaction with virtual education. The results of Table 5 show that the statistic of F calculated for regression

analysis are significant (p <0.05). Therefore, the regression equation was statistically significant.

TABLE 6. Regression coefficients of variables included in predicting students’ satisfaction with virtual education

MODEL VARIABLE Unstandardized coefficients  Standardized coefficients t Significance level
B SD Beta
1 Constant 50.114 6.848 7.318 .000
Academic Optimism .821 184 452 4.450 .000
Mastery Goal Orientation -.007 .140 -.004 -.051 .959
Resilience Academic .006 .138 .004 .045 .964
Learned Helplessness -411 .103 -.322 -3.983 .000
Procrastination -.133 .136 -.084 -.979 .329
Effort Withdrawal 337 115 .265 2.945 .004

Dependent variable is students’ satisfaction with virtual education.

Simultaneous regression coefficients are shown in Table 6. The regression coefficient (B) for academic
optimism was equal to 0.821, learned helplessness was equal to -0.411, and effort withdrawal was equal
to 0.337. The constant of regression was equal to 50.114. Table 6 also shows that the statistic of t and the
significance level of the mentioned variables are less than 0.5, which shows that these coefficients are sta-
tistically significant. Also, according to the standard [3 coefficients (Table 6), the largest 3 coefficient was 3
= 0.452 for academic optimism. This result shows that academic optimism had a greater contribution to
explaining students’ satisfaction with virtual education. In other words, the academic optimism, as a di-
mension of health-oriented lifestyle, is a stronger predictor of students’ satisfaction with virtual education.
Moreover, the results of regression analysis show that the 3 coefficient obtained for the variable of learned
helplessness and effort withdrawal was equal to -0.322 and 0.265, respectively. This shows that with each
unit of change in the variance of the learned helplessness variable and avoidance of effort, there is a change
of -0.322 and 0.265 in the variance of students’ satisfaction with virtual education.

HYPOTHESIS 2
There is a significant difference between the components of health-oriented lifestyle and students’ satisfac-
tion with virtual education based on their disciplines

Fisher Z-Transformation was used to examine the correlation differences between the two independent
groups. When examining the correlations between two variables in two different situations, a tool is needed
to compare these correlations and realize a significant difference between them. This is performed by Fisher
Z-Transformation. In fact, by doing this, the correlations in two situations are converted to Fisher Z-scores,
and thus, possible to compare.
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TABLE 7. Relationship between health-oriented lifestyle components

and students’ satisfaction with virtual education by groups

VARIABLE ENGINEERING (N=93) PSYCHOLOGICAL (N=95)
R R SCORE P

Academic Optimism 0.598 0.505 0.9 >0.05
Mastery Goal Orientation 0.251 0.283 -0.23 >0.05
Resilience Academic 0.307 0.368 -0.46 >0.05
Learned Helplessness -0.480 -0.456 0.21 >0.05
Procrastination -0.248 -0.260 0.09 >0.05
Effort Withdrawal -0.214 -0.049 -1.14 >0.05

Based on the results obtained from Fisher Z-Transformation (Table 7), because the amount of Z was less

than the standard Z (1.96) for the studied variables, this hypothesis is rejected, and it can be concluded that

there was no difference between the components of health-oriented lifestyle and students’ satisfaction with

virtual education based on their disciplines.

HYPOTHESIS 3

There is a difference between facilitating and inhibiting behaviors of health-oriented academic lifestyle

and satisfaction with virtual education in both psychological and engineering groups

As can be seen in Table 8, there is a statistically significant difference between the facilitator academic op-
timism [t = -2.30, df = 186, p = 0.02], and the inhibitors learned helplessness [t = 3.93, df = 186, p<0.001] and
effort withdrawal [t =4.40, df = 186, p<0.001]. It should be noted that the difference between other factors in

the two groups was not significant.

TABLE 8. Results of t-test to compare the two groups of students,
the Faculty of Psychology and the Faculty of Engineering

VARIABLE GROUPS MEAN  STANDARD MEAN STANDARD DEGREE OF T SIGNIFICANCE
DEVIATION DIFFERENCE ERROR FREEDOM LEVEL

Satisfaction Psychology  75.63 13.90 0.895 2.09 186 0.428 0.66

with virtual

education Engineering  76.53 14.75

Academic optimism  Psychology = 38.72 7.66 -2.61 1.13 186 -2.30 0.02
Engineering  36.10 7.90

Mastery goal Psychology  40.59 8.94 -1.11 1.27 186 -0.876 0.38

orientation
Engineering  39.47 8.52

Resilience Psychology  39.04 8.43 -1.15 1.24 186 -0.925 0.35
Engineering  37.89 8.60

Learned Psychology  22.54 10.27 6.19 1.57 186 3.93 p<0.001

helplessness
Engineering  28.73 11.30

Procrastination Psychology  23.56 9.13 2.07 131 186 1.58 0.11
Engineering  25.63 8.83

Effort withdrawal Psychology  23.52 9.76 6.89 1.56 186 4.40 p<0.001
Engineering  30.41 11.61
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DISCUSSION AND CONCLUSION

Positive psychology has attracted the attention of many education scholars today and has always sought to
create a positive educational environment. The constructs of positive psychology have been frequently stu-
died in various studies, but fewer studies have been done to study these components as a set of behaviors
in academic life. The aim of this study was to predict the satisfaction of virtual education based on facilita-
tor and inhibitor behaviors of health-oriented lifestyle in students of Islamic Azad University, Shahr-e-Rey
Branch, during the COVID-19 epidemic.

As mentioned in the previous section, the findings indicated that the components of a health-oriented
lifestyle together explain 37.4% of the variance of students’ satisfaction with virtual education. In addition,
the relationship between health-oriented lifestyle facilitators (academic optimism, mastery goal orienta-
tion and academic resilience) with students’ satisfaction with virtual education was positive and significant.
On the other hand, the relationship between the inhibitors of health-oriented lifestyle including learned
helplessness and procrastination with students ‘satisfaction with virtual education was negative and sig-
nificant, but the relationship between effort withdrawal and students’ satisfaction with virtual education
was not significant. According to Salehzadeh et al. (2017) and Soufi et al. (2017) the facilitator/inhibitor
behaviors of a health-oriented academic lifestyle explain the importance of emphasis on the tenets of posi-
tive education which motivates the researchers’ understanding of the learners’ motivational/affective/be-
havioral performance and their impact on multiple conceptual domains, such as perceptions of academic
satisfaction, achievement emotions, and academic well-being.

According to the research findings, among the facilitator components, academic optimism is associa-
ted with more satisfaction with virtual education among the students. The justification for this finding is
that optimistic learners, by expecting positive results, are able to adjust their efforts to achieve their goals
despite the obstacles to achieving them, while pessimistic learners give up in the face of challenges and
become discouraged from continuing their activities (0’Connor, & Cassidy, 2007). The benefits of e-learning
such as saving time and energy, lowering the risk of becoming infected with COVID-19, reducing worries
about transmitting the disease to the family, and taking classes anywhere and anytime can lead to greater
academic optimism, thus leading to more satisfaction with the virtual education among the students. As
mentioned, mastery goal orientation as a facilitator behavior has a significant relationship with student sa-
tisfaction. These goals provide a framework for learners to interpret and respond to events. This leads them
to adopt different patterns of behavior (Dweck, & Leggett, 1998). Based on research evidence, learners with
high perceived ability exhibit a mastery pattern, while learners with low perceived ability exhibit a pattern
of helplessness (Elliot, & Dweck, 2005). Therefore, learners with a high level of mastery goal orientation are
less helpless in the face of the challenges of e-learning and increase their skills and knowledge. Resilient in-
dividuals can also see challenges as opportunities (Steinhardt, & Dolbier, 2008). Resilient students are more
successful despite enduring problems and challenges (Cabrera, & Padilla, 2013). They are highly motivated
to progress and are able to maintain optimal performance even in stressful situations (Meichenbaum, 2005).
On the other hand, the selection of resilient behaviors reduces the rate of academic procrastination, and the
training of resilient behaviors reduces the rate of academic burnout, academic boredom, inefficiency, and

consequent academic failure (Maclntyre et al., 2020).
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The adoption of the facilitating behaviors of health-oriented academic lifestyle reduces a person’s hel-
plessness in the face of challenges, and on the other hand, it also reduces procrastination. Therefore, a
negative and significant relationship between learned helplessness, procrastination and satisfaction with
virtual education is not far from expectation. Repeated experiences of failure and believing that there are
no desirable benefits to one’s actions may cause one to experience behavioral responses such as low self-
efficacy and mental disorder. It is expected that when the outcome of the behavior is independent of the
response, the motivation to control the outcome decreases. The consequence of this situation is that one
surrenders to new challenges. As a result, in situations such as the prevalence of COVID-19 and the need for
virtual education, one will experience more difficulty adapting to change. Procrastination as another inhibi-
tor also paves the way for postponing efforts to adapt to the new situation and accept new responsibilities.
According to research evidence, procrastination is the opposite of the mastery goal orientation (Wolters,
2004), so the higher the level of procrastination in a person, the more difficult it is for him to cope with the
challenges of e-learning, especially since increasing amounts of homework in e-learning is one of the causes
of students’ dissatisfaction with virtual education. Finally, regarding the insignificance of the relationship
between effort-withdrawal and satisfaction with virtual education, it can be pointed out that this pattern
of behavior in achievement situations shows a decrease in evaluation and interest in academic activities
during the study period. This reduction, which becomes deeper and more serious in some learners, has
consequences such as the learner’s indifference to learning. Indifference shows a decrease in the value of
education and a lack of interest in it on the side of the learner (Harackiewicz et al, 2008). Therefore, it can be
concluded that people with this characteristic, regardless of whether it is face-to-face or virtual education,
are not interested in learning and do not attach importance to it, and therefore the lack of relationship bet-
ween these two variables is natural.

Another finding of this study was that there is no difference between the components of health-oriented
lifestyle and students’ satisfaction with virtual education based on their educational groups. This implies
that facilitator and inhibitor behaviors of health-oriented academic life, regardless of students’ field of stu-
dy and even the different educational content they receive, affect students’ satisfaction with education in
general Salehzadeh et al. (2017) as well as satisfaction with virtual education.

Comparison of facilitators and inhibitors of health-oriented academic lifestyle in the two groups showed
that the learned helplessness was more in Engineering students than in humanities students. This finding
implies that, in the virtual education method, Engineering students felt more helpless in learning than hu-
manities students, because, in this group, there is a need to teach and understand abstract topics that are
challengingin virtual education. On the other hand, Engineering students were less optimistic than humani-
ties students. In addition, effort withdrawal in engineering students is greater than in humanities students.
One of the important reasons for these differences can be rooted in the motivation and hope of getting the
right job and achieving goals. Another reason for this difference can be the difficulty in learning deeply and
understanding the concepts in specialized Engineering courses. If students do not have a deep understan-
ding of the material, they will not have any hope of success in specialized courses, and this will cause them
helplessness and falling behind in their studies.

Based on the findings of the present study, in line with the study of Fathievajargah et al. (2018) and

Sahbeigi and Nazari (2018), it is suggested that, in order to reduce the learned helplessness and effort with-
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drawal in students, the teachers create meaningful learning in virtual education to emphasize learning
through problem-solving and welcoming novel solutions, and try to compensate for the lack of face-to-face
communication by providing dynamic and interactive learning activities. In line with MacIntyre et al. (2020)
and Moore et al. (2011), the teacher must combine the different abilities of virtual students with living in
a virtual classroom. Instead of engaging in abstract concepts that are presented in the form of one-way
lectures in online classrooms, the student should have research-oriented and problem-oriented activities.
In this case, the student enters into a discussion with the teacher and becomes fully involved and active in
carrying out course projects. The teacher should be careful in choosing problems and select the ones that

are important enough and especially related to real life and arising from everyday life experiences, only to

arouse real curiosity and meaningful learning in the student.
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ABSTRACT

For some time now, there has been an increase in research on conflict in school contexts, which in turn broadens the field
of conflict prevention in schools, suggesting proactive strategies for action. Therefore, the aim of this paper is to analyse
how compulsory secondary education (ESO) students perceive one of the most latent conflicts of today, the violence pro-
duced with information and communication technologies (ICT). The research methodology used is quantitative with a non-
experimental design based on a validated Likert questionnaire on the perception of school violence. The analyses carried
out involved descriptive and inferential statistics. The population consisted of 220 ESO students from a private school in
Malaga (Spain). The results indicate the existence of a significant level of ICT violence among students in the classroom
and, to a lesser extent, student violence towards teachers, in both cases from the students’ perspective. It is concluded that
ICT violence among students and towards teachers can be addressed with the implementation of school peer mediation, a
tool that is proposed as an appropriate formula for positive conflict management.

KEYWORDS Coexistence, conflict ICT, violence, school mediation.
RESUMEN

Desde hace algun tiempo, aumentan las investigaciones referentes a la conflictividad llevadas a cabo en contextos escola-
res que a su vez amplian el campo de la prevencidn de conflictos en centros, sugiriendo estrategias de actuacion proacti-
vas. Por ello, el objetivo del presente trabajo es analizar cdmo perciben los estudiantes de ensefianza secundaria obligatoria
(ESO) uno de los conflictos en la actualidad mas latentes, la violencia producida con las tecnologias de la informacidn y de
la comunicacidn (TIC). La metodologia utilizada de investigacion es de caracter cuantitativo con un disefio no experimental
realizado a partir de un cuestionario validado tipo Likert sobre percepcion de violencia escolar. Los analisis realizados son
de tipo estadistico descriptivo e inferencial. La poblacién esta formada por 220 estudiantes de ESO de un centro privado de
Malaga (Espafia). Los resultados muestran la existencia en el aula de un nivel significativo de violencia TIC entre el alumna-
doy en menor medida del alumnado hacia el profesorado, siempre desde la perspectiva del alumnado. Se concluye que la
violencia TIC entre estudiantes y hacia docentes puede ser abordada con la implementacion de la mediacion escolar entre
pares, herramienta que se propone como férmula apropiada para la gestion positiva de conflictos.

PALABRAS CLAVE Convivencia, conflicto TIC, violencia, mediacién escolar.
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INTRODUCTION

The concept of school coexistence appears in Spanish pedagogical historiography in the early twentieth cen-
tury and it is in the nineties that it begins to postulate from a comprehensive perspective in order to propose
solutions to the conflict situation that are beginning to be an unpricedented concern at the schools in our
country (Luna-Bernal et al., 2017). Currently, school coexistence is going through a problematic time in our en-
vironment, and we are witnessing the progression of conflict inside and outside schools (Merma-Molina et al.,
2019). That is why in recent decades the number of proposals, projects and programmes that aim to improve
the school climate, management and prevention of conflicts between students has increased significantly,
leading to a revealing change from the prism of administrative organization, schools and institutes (Andrades-
Moya, 2020; Costa et al., 2020). On the other hand, as Toscano et al., (2019) school performance is an inherent
element of educational quality and this in turn has the good climate of coexistence existing in the classroom
and in the school, since good relations between members of the educational community generate an atmos-
phere of harmony that positively stimulates the academic performance of students (Carmona et al., 2020). So-
metimes, the term “coexistence” has led to some nuance of inaccuracy (Fierro-Evans, & Carbajal-Padilla, 2019).

However, we want to reaffirm the positioning of Urufiuela (2018) to avoid these terminological ambigui-
ties, noting that we should talk about coexistence in positive and non-positive coexistence, since the first,
school coexistence in positive, demands a democratic, peaceful and inclusive harmony while respecting hu-
man rights (Ascorra et al., 2016). Meanwhile, if we talk about positive coexistence, pedagogical approaches
until now that are always behind events prevail and also do not project anything on the educational level.
Therefore, living together is to become aware that we are people, which means the implementation of social
competences that seek the best coexistence and the positive management of conflicts that arise.

In the school context, the improvement of coexistence requires the participation of an active student as
an essential element, capable of understanding conflict situations and transforming them through dialogue
(Sanchez et al., 2019). Delors outlined it in his report (1996) as one of the challenges and educational pillars
of 21st century education. The report focuses on the process of learning to live together as the determining
axis of the education we must provide to young people to avoid, not only conflict but also the early school
drop-out of pupils. Pedagogical experiences promoting an education that pursues the holistic development
of students are demanded by an increasingly technological society where violence is very common in our
schools and where some of the teachers do not capture conflicting gravity in some situations (Rizo, & Picor-
nell, 2017). We consider the school as an engine of change where it is educated for peace and grooming. The
fracture of school coexistence is exhibited from various edges: physical punishments, offenses, emotional
abuse, gender-based violence, among others (Galtung, & Dietrich, 2013) and with a varied cast of conflicting
behaviours. Different authors (Brandoni, 2017; Garaigordobil, 2019; Medina, & Villarreal, 2019; Vizcarra et
al., 2018; Zepeda, 2020), in their research exhibit various and varied typologies on school conflicts, which
usually have a very negative impact on adolescents who manifest a weak personality and low self-esteem
(Ormart, 2019). Violence is a culturally learned behaviour that has directionality and pursues an end: con-
trol, impose, manipulate or intimidate (Campos et al., 2015). Abuse of power and inequality are the basis of
this school violence (Garaigordobil, & Ofiederra, 2010; Torrego, 2019,).

Undesirable behavioursin school environments are often categorised by teachers as structural problems,
as the origins of this school violence are due to exogenous multicausal sources of school life (Urufiuela, 2018)
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and therefore should not be treated as isolated events. These behaviours require peremptory educational stra-
tegies that lead to mitigating the bad climate of school coexistence (Osorio, & Alexander, 2018).

We consider that there is a conflict of school, when a conduct or omission of it, intentionally carried out,
causes harm to another member of the educational community (Alvarez-Garcia et al., 2008). Conduct that
alters peaceful coexistence daily in classrooms could be classified as follows (Dobarro et al. 2016): disruption,
physical, direct and indirect violence, verbal, direct and indirect violence, social exclusion, ICT violence and
teacher violence towards students.

One of the most frequent and troubling behaviors that occur in the classroom are disruptive behaviors
(Jurado et al., 2020). It is behavior considered violent and almost always intentional. The causes of classroom
disruption range from sporadic situations to students with significant behavioral disorders. The point is that
itis a very toxic behavior since it prevents teachers from teaching and interested peers from interrupting their
learning. Getting up without permission, talking or disturbing and interrupting constantly, are examples of
disruption (Nieves, & Gutierrez, 2019).

Between students and at certain times and places, there may be some kind of dispute, pushes, kicks,
so we talk about direct physical violence. Indirect physical violence also exists when the damage is done
to school materials or to the partner’s belongings (Campos et al., 2015; Estrada, & Mamani, 2020). Some re-
search concludes that there is this type of violence in primary education levels (Zdfiiga et al., 2019), with
students between the ages of 10, 11 and 12.

There is also direct and indirect verbal violence at school, which can be verbal or written, nicknames,
offenses, rumours or speaking ill of a community member. It can be done in person, we will then talk about
direct and non-face-to-face verbal violence, indirect verbal violence (Nieto et al., 2018). The increase in this
type of direct and indirect verbal violence is being alarming in gender relations, as some studies point out in
this regard, for example Dominguez-Alonso et al. (2019). Direct or indirect verbal violence may be directed
towards teachers.

Studies such as Pachter et al. (2010) and Brandoni, (2017) analyse indicators relating to social exclusion.
The level of studies of families, the neighbourhood where you live, the nationality of origin, religion, the usual
clothing, the physical aspect or nationality are indicators of educational segregation (Rizo, 2019). The data
obtained state that these indicators are continuous elements of exclusion and educational segregation. Ex-
clusionary demonstrations may focus not only within the classroom, but also when students gather in gangs
or on social networks the exclusion is the order of the day, although those affected do not report these situa-
tions (Pérez, 2017).

All these behaviors have negative consequences that affect the development of the teaching-learning
process, they have an impact not only on the low academic performance and even the school failure of repeat
students.

The use of mobile telephony by our students, can be the source of inappropriate or violent behaviors
through virtual means, connecting to social networks on the Internet where the abuse of power is also clearly
manifested (Dominguez-Alonso, & Portela, 2020). Such violent behaviors using ICT tools are varied, from sen-
ding offensive messages or images on networks using mobile telephony or other electronic means to recording
videos of members of the educational community (Dobarro et al., 2016). It has been the case of recording a tea-
cher with the same intention of uploading it to the network so that in a short time they will go viral.

Mediation mean not only positive conflict management strategy where participating students are invol-

ved in achieving positive effects. It is also a proactive tool based on the principles of wilfulness of the students
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involved, as they come to it voluntarily. The neutrality of the student mediators, who must not position
themselves for or against the parties. Confidentiality of all those involved in the process, which implies not
commenting on what happens during the mediation process. It is based on active listening as a vector of
success where students in conflicts come on their own to achieve their interests and needs from their freely
made decisions, enhancing the moral development of students as it is a self-confiscating strategic proce-
dure (Boqué, 2018; Caurin et al., 2019; Gonzalez-Calderdn, 2018; Iglesias, & Ortufio, 2018; Iriarte-Redin, &
Ibarrola-Garcia, 2018). Experience in school mediation using different models of action is a reality in our
Autonomous Communities (Viana, 2019).

The overall objective has been to see what students’ perception of the use of ICT as a tool is used to
generate conflicts and we propose peer school mediation as a proactive instrument of positive conflict ma-

nagement peer school mediation.

MATERIAL AND METHODOLOGY

Our research has been carried out using a type of survey methodology based on the administration of the
validated school violence questionnaire (CUVE_ESO) to students from a private-concerted center of the pro-
vince of Malaga in a middle-class area of social stratum medium worker under. The authors of the question-
naire (Dobarro et al., 2016) manage to discover and analyse the students’ perception of the frequency of oc-
currence of different types of conflicts in the classroom, both among themselves and towards teachers. Our
research focuses exclusively on the scale of ICT violence between students and students towards teachers.
This questionnaire takes the form of a Likert scale consisting of 44 items with 5 answer options, 1 “Never”,
2 “Rare Times”, 3, “Sometimes”, 4 “Many Times” and 5 “Always”. It is therefore a quantitative methodology
with a non-experimental design concerning the analysis of the frequency of emergence of ICT violence bet-
ween students and students towards the teachers of ESO students from 1st to 4th grade.

Once the test was completed, at the same time that the students delivered the completed questionnai-
re, the teacher checked that all of them had answered all the items or questions raised.

The variable of analysis or scales, school violence through ICTs (SVICT) is composed of the following
subscales:

TABLE 1. Description of Subscales

VTIC

vticl: Some students send offensive, insulting or threatening e-mails to their classmates.

vtic2: Some students record or take photos of colleagues with their mobile phone to make fun of them.

vtic3: There are students who post comments on Instagram, Facebook, Whatsapp offenses, insults or threats about peers.

vtic4: Some pupils send their classmates phone messages insulting, offending or threatening.

vtic5: There are students who record or take photos of colleagues with their mobile phone to threaten or blackmail them. Second, the same VTIC
factor of students to teachers covers the following subscales:

vtic6: There are students who record or take pictures of teachers with their mobile phone to mock them.

vtic7: Certain students post comments on Instagram, Facebook, Whatsapp Watshap... offenses, insults or embarrassments to teachers.

vtic8: Some students send messages to colleagues via Instagram, Facebook, Whatsapp offenses, insults or threats about teachers.

vtic9: Students post offensive photos or videos of teachers on networks.

vtic10: The eridants post offensive photos or videos of teachers on the networks.

Source: Alvarez-Garcia et al. (2017)
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The research was carried out with an incidental sample of 220, 100 students and 120 students, represen-
ting 54.50% of students and 45.50% of students. The percentages of distribution of students by course is very
homogeneous. Age distribution percentages decrease in 4th year of High School, these courses where older
students are located. To carry out our work the questionnaires were applied in June 2019, that is period of the
nearly completed course so it could provide information on ICT relations between participating students. Stu-
dents were motivated to participate in the completion of the questionnaire, explaining what it was and what
their objective was, in order to obtain the greatest number of sincere answers (Gonzalez-Sodis, 2021).

The questionnaire applied to students is answered in about 15 to 20 minutes of an hour of tutoring. Itis
anticipated that for students who present some difficulty of reading comprehension the teacher in charge
can help and increase the time of responses. Table 1 reports the frequency of participation related to the
population of interest distributed by course.

It proceeded to an analysis of the psychometric

TABLE 2. Participation Frequencies properties of the sample distributed by courses and
Courses frequency % valid by age (table 2 and table 3), where we obtained the
1°ESO 54 24.50 descriptive statistics of the groups and by age. Sub-
2°ESO 56 25.50 sequently, we calculated Cronbach’s internal consis-
3°ESO 57 25.90

tency alpha coefficient for the analyzed factor (VTIC)

4°ESO 53 24.10
TOTAL 220 100

of CUVE3, along with McDonald’s Omega coefficient.

Similarly, the latent structure of the measurement
Source: data obtained from the 2019-2020 academic year . . . .

was confirmed by applying a confirmatory factorial
analysis according to the structure of eight factors

indicated (Dobarro et al., 2016) to assess the fit of the

TABLE 3. Age Distribution

A f % valid . .. . .
£s requency oval model, the Chi-square indices were used in relation
12 42 19,1 .
to their degrees of freedom, RMSEA, SRMR, TLI and
13 47 21,4 .
» o 7o CFI (Concrete, 2014; Kaplan, 2009; Shi et al., 2018).
: Subsequently, each participant’s scores for the VTIC
15 53 24,1
16 17 77 factor were calculated, averaging their scores on the
TOTAL 220 100 items corresponding to those factors. Based on the-

) ) se results, the response profile of participants was
Source: data obtained from the 2019-2020 academic year
analyzed descriptively to analyze the perception of
the frequency of this behavior of school violence
through ICT, following the objective of study. Finally, the possible existence of differences in the apprecia-
tion of the appearance of this violent conduct was explored, depending on the gender and the year level of
the participants. For the entire descriptive analysis process as well as reliability and validity analyses, the

JASP application (2018) was used.

RESULTS

The internal consistency coefficients for the overall scale were 0.828 for Cronbach’s alpha and 0.831 for

McDonald’s Omega. It can be seen that the values are acceptable for all VTIC subscales.
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With regard to VTIC, we observe that the average perceived frequency is intermediate (average= 1.58;
T.E. Me=0.04), with a positive bias (0.89). VTIC with a not very high frequency is a type of violence carried out
outside the classroom and directed at students and to a lesser extent at teachers.. It is concluded that most
students have a low level of perception of both student-to-student and student-to-teacher VTIC. In most ca-
ses, these behaviours among students are not normalised, they tend to be rare and everyday occurrences,

as shown in figure 1.

FIGURE 1. Percentages of the VTIC Factor
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The confirmatory factor analysis on a structure of ten subscales in the fit tests yielded a Chi-square
value of 166.71 with 35 degrees of freedom, which implies a Chi-square/degrees of freedom ratio of 4.76,
and which can be considered as an acceptable fit. The same is true for the fit indices RMSEA=0.131 and
SRMR=0.0767, on the contrary, the indices suggest a low fit. Taking all indices into consideration, a mode-
rate but acceptable fit is assumed.

It can be observed that the frequency of the subscale vtic2 in the classroom or outside it is the highest,
“some students record or take pictures of classmates with their mobile phones to make fun” (average of
2.02, standard error of the mean of 0.07). It is noteworthy that the minimum score is 1 and the maximum
score is 5 points, showing a slight negative bias (-0.79).

Another aspect to consider is the existence of possible gender differences. Since the distribution of the
dimensions cannot be considered normal, the Kruskall-Wallis test was applied. The results showed no sig-
nificant differences according to the gender of the participants at a 99% confidence level in all subscales
except vtc4. A significant difference was therefore obtained at a significance level of 0.05 for the subscales
of the VTIC dimension. Therefore, with these results we consider that there is sufficient evidence to consider
that there are differences between male and female students.

In the next stage of the analysis process, possible differences between grades were investigated. Here
again, no significant differences were found. In vticl, vtic5 and vtic9, a significant difference was obtained at
asignificance level of 0.05 for the subscales of the VTIC dimension. Therefore, with these results we consider
that there is sufficient evidence to consider that there are differences

To investigate differences in particular, descriptive statistics were calculated for mean (Me), standard
deviation (S) by grade and subscales.

These subscale results show a common inverted arc pattern consisting of a lower mean value in the first
grade, an increase in the second and third grades, and a decrease again in the fourth grade. The differences
are statistically significant, although the effect sizes are relatively low.

It highlights the subclasses of the VTIC factor in Year 3 of ESO, all of which focus on ICT violence among

students. So, vtic2, some students record or take photos of classmates with their mobile phones to make fun
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of them, (with an average of 2.56) vtic3, there are students who post comments on Instagram, Facebook or
Whatsapp that offend, insult or threaten classmates, (with an average of 2.95) vtic4, some students send mes-
sages to classmates with their mobile phones to make fun of them, (with an average of 2.56) vtic4, some stu-
dents send messages to classmates with their mobile phones to make fun of them (with an average of 2.56),
vtic4, some students send offensive, insulting or threatening mobile phone messages to classmates (with an
average of 2.14) and vtic8, some students send offensive, insulting or threatening messages to classmates via
Instagram, Facebook or Whatsapp (with an average of 2.26), all of which are close to or above the average va-
lue. The minimum score is 1 and the maximum score is 5. In light of the results, it can be concluded that most
students have a low level of perception of ICT violence both between students and from students towards
teachers. In most cases, these behaviours are not normalised among the student body, so they tend not to
be common. With the results obtained in the study, we achieved the initial general objective: to quantitati-
vely analyse the students’ perception of ICT violence in compulsory secondary education (ESO) and we have
quantified ICTV between students and towards teachers in order to propose school mediation as a positive
and proactive conflict resolution strategy. It is significant that without being an alarming conflict, the use of
mobile phones and social networks frequented by students is in itself a source and means of conflict, genera-
ting spaces of toxic relationships between them. However, the subscales related to teachers vtic6, some stu-
dents record or take photos of teachers with their mobile phones to make fun of them, vtic7, some students
post comments on Instagram, Facebook or Whatsapp with insults or threats to teachers and vtic10, students

post offensive photos or videos of teachers on the internet gave insignificant results.

DISCUSSION

The question initially raised focuses on improving coexistence in our schools, given the deterioration that
we are gradually seeing occurring in educational environments. Secondary schools are focal points for the
reproduction of violence generated in social and family environments. Violence generated in social, family
and school contexts has a negative impact on students’ academic performance, sometimes being a suffi-
cient cause for early dropout from the education system and consequent school failure (Alvarez-Gémez,
2019; Zepeda, 2020). The findings lead us to consider that although the level of ICT use is increasing, violen-
ce caused by electronic media and social networks is not a worrying conflict at our school, although it is not
non-existent. Pupils who endure this type of ICT violence have as a result devastating effects on their psycho-
social development, as it is violence that can originate at school and continue on social networks, as shown
by other studies (Gonzalez-Carcelen, & Gémez-Marmol, 2019). In the same direction, it has been observed
that toxic behaviour with ICT can lead to cyberbullying, a problem that is very difficult to detect (Ortega-
Ruiz, & Cérdoba-Alcaide, 2017). Like any other type of violence, students exposed to violence through ICTs
decrease their ability to integrate into their environment as argued in their study by Sandoval et al, (2017).
However, in our study we must highlight the existence of ICT-related violence among students, while that
directed towards teachers is not significant or not significant at all. On the other hand, other studies (Domin-
guez-Alonso, & Portela, 2020) have found a higher incidence in the male gender than in the female gender,
with students showing statistically significant differences when they record or take photos with their mobile
phones to make fun of their classmates and teachers. Although other studies have not found significant

differences between genders when analysing violent behaviour through ICT (Prendes-Espinosa et al., 2020).
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We can therefore conclude that gender can be considered as a variable to be taken into account when imple-
menting measures to minimise this problem. Violence through ICTs is spreading rapidly among the younger
population, possibly due to the amount of time young people spend using technologies and with a greater
impact on the female gender (Dominguez-Alonso, & Portela, 2020).

Ortega-Bardn et al. (2016), state that violence through ICTs includes actions of abuse of power, discrim-
ination, domination, which can be exercised by both genders and carry risks at the psychological, physical
and social level of the individual.

The relationship with the teaching staff, the ICT conflict has not been a conflict that is very much per-
ceived by the pupils, as is shown by the data from our study. A clearly relevant component emerges from
the analysis, which is that, contrary to what might seem and what is found in other studies, ICT violence
increases in the final years of ESO; the same happens with other types of conflict (Dominguez-Alonso et al.,
2019; Medina, & Reverte, 2019). The results are similar to those obtained in other studies (Nieto et al., 2018;
Zufiiga et al., 2019) and lead us to reflect that there is a lack of awareness that these behaviours are violent
acts towards classmates.

However, school mediation is the right strategy to mitigate school violence. We should use it as a proac-
tive tool that teaches students to discover that in conflict there are possibilities to learn, it is a self-compos-
itive procedure (Arboleda, 2017).

CONCLUSIONS

The proposal for reducing levels of school violence with ICT and positive conflict management, in our opi-
nion, is peer mediation. It requires the involvement of the management team and the educational team
as well as the training of students and teachers. Not only does it benefit the victim who has seen his or her
rights violated, but the whole group benefits from this procedure as it is an emerging process that applies to
new circumstances that arise, except for bullying and cyberbullying.

In our study, we have observed that it is not a conflict that is very much perceived by students. 61% of
the students said that they had never perceived it, while 25.3% said that they had perceived it only a few
times, i.e. 86.4%. This is a very significant number. This includes both ICT violence among students and
violence directed at teachers.

Mediation presupposes a proactive action of inclusion, co-responsibility and participation (Bueno,
2018; Vazquez-Gutiérrez, 2019). Mediation between students has an impact on improving the school en-
vironment as it encourages values such as communication, tolerance and self-control (Pérez-Serrano, &
Pérez-de-Guzman, 2011). It encourages dialogue, empathy, commitment and responsibility, which are un-
questionable determinants for the improvement of the educational environment; it is a powerful strategy;
it results in the improvement of students’ social skills. It contributes to greater student involvement in the
school and reduces the number of disciplinary proceedings (Garcia-Raga et al., 2019; Torrego, 2018). As in
other contexts, peer mediation is based on the principles of voluntariness and free will, equality between
the parties, confidentiality and neutrality of the mediating students.

In short, the aim is to actively articulate an active culture of peace based on mediation, conceiving it as
an opportunity to promote innovative pedagogical bridges for educational inclusion.
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RESUMEN

En el ambito de la educacién superior, la adquisicién de la competencia mediatica resulta esencial para formar a ciudada-
nos criticos ante los medios. El objetivo de este trabajo es analizar la competencia mediatica del alumnado universitario
para crear contenidos digitales interactivos. Se disefia un cuestionario de 36 items, a partir de las 6 dimensiones pro-
puestas por Ferrés y Piscitelli (2012) —Lenguaje, Tecnologia, Procesos de interaccion, Procesos de produccion y difusion,
Ideologia y valores, y Estética—, validado con un alfa de Cronbach de .905. La muestra esta formada por 176 estudiantes
de Magisterio de la Universidad Auténoma de Madrid, que participaron en un Proyecto de Innovacidn sobre la creacion
de videos digitales interactivos. Los resultados muestran diferencias significativas en funcion del género en el lenguaje, la
ideologia y los valores, y la estética, y una correlacién negativa entre la edad y la competencia para abordar valores sobre
la igualdad de género en la creacion de contenidos digitales. El alumnado muestra mayor nivel en las dimensiones rela-
cionadas con la ideologia y los valores, los procesos de produccion y difusién, y menor nivel en el lenguaje y la estética.
Los resultados sugieren la necesidad de incluir asignaturas sobre alfabetizacién mediatica en la formacidén docente para
promover la creacion de contenidos digitales.

PALABRAS CLAVE Competencia mediética, contenidos digitales, narrativa transmedia, formacién del profesorado, univer-
sidad, TIC.
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ABSTRACT

In the field of higher education, the acquisition of media competence is essential for educating citizens that are critical
towards the media. This paper aims to analyse the media competence of university students for creating interactive
digital content. A questionnaire with 36 items was designed based on the 6 dimensions proposed by Ferrés and Piscitelli
(2012) —Language, Technology, Interaction processes, Production and dissemination processes, Ideology and values,
and Aesthetics. The instrument was validated with a Cronbach’s alpha of .905. The sample consisted of 176 Education
students from the Autonomous University of Madrid, who participated in an Innovation Project on the creation of in-
teractive digital videos. The results show significant differences according to gender in language, ideology and values,
and aesthetics. A negative correlation was found between age and competence in addressing gender equality values
in the creation of digital content. Students exhibit a higher level in the dimensions on ideology and values, as well as
production and dissemination processes, and a lower level in language and aesthetics. The findings suggest that there
is a need to include courses on media literacy in teacher training to promote the creation of digital contents.

KEYWORDS Media literacy, digital contents, transmedia storytelling, teacher training, university, ICT.

1. INTRODUCCION

En la sociedad actual, es una necesidad imperiosa el desarrollo de competencias relacionadas con el am-
bito de la produccion y el consumo de los recursos tecnoldgicos (Bonilla del Rio, & Aguaded, 2018). En este
sentido, como apuntan Castarieda et al. (2018), el profesorado debe adquirir competencias relacionadas
con laintegracion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) en la educacion para respon-
der a los retos pedagdgicos que impone la sociedad de la informacion.

El Marco Europeo para la Competencia Digital del Profesorado tiene como objetivo general ayudar a los
estados miembros a impulsar la innovacién y promover la competencia digital docente (Cabero-Almenara,
& Palacios-Rodriguez, 2020; Redecker, 2021). Las posibilidades educativas del Marco Europeo en el ambito
universitario estan orientadas al disefio de los planes de formacidn del profesorado (Cabero-Almenara et
al., 2020a). Las areas en las que el profesorado universitario muestra mas nivel son las de recursos digitales
(crear y distribuir estos recursos en el aula) y pedagogia digital (disefiar y planificar el uso de las TIC en el
aprendizaje del alumnado) (Cabero-Almenara et al., 2020b).

La competencia digital se entiende como un conjunto de habilidades basicas que se han de desarrollar
al finalizar los estudios basicos para promover el aprendizaje a lo largo de la vida y mejorar la insercidn
laboral. Se trata de un aspecto que cobra importancia en el alumnado universitario que desarrollara su
futuro como profesional de la docencia (Baena-Morales et al., 2020; Garzén et al., 2020; Gutiérrez-Castillo,
& Cabero-Almenara, 2016; Rodriguez-Garcia et al., 2019). Es un concepto complejo que tiene que ver con el
desempefio tecnoldgico y de tratamiento de la informacidn (Rodriguez-Hoyos et al., 2021). La formacién del
profesorado universitario sobre competencia digital debe sincronizarse conforme a la escuelay la sociedad,
en tanto que es preciso favorecer la alfabetizacion digital del alumnado (Domingo-Coscollola et al., 2020).
En el ambito universitario, la capacitacion en competencias digitales supone una necesidad para adaptarse
alos nuevos retos y escenarios pedagogicos (Area-Moreira et al., 2016; Cabezas et al., 2017; Fernandez-Cruz,

& Fernandez-Diaz, 2016; Ramirez-Garcia, & Gonzalez-Fernandez, 2016).
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La competencia digital forma parte de la competencia mediatica, que es la capacidad que tienen los
ciudadanos con respecto a los medios y las tecnologias de la informacidn y la comunicacion (Aguaded
et al.,, 2021), lo cual requiere asumir el papel de prosumidor para producir mensajes audiovisuales con ca-
lidad narrativa y lingiiistica (Cabero-Almenara, & Barroso-Osuna, 2016). La competencia mediatica ofrece
respuestas a las nuevas demandas de la sociedad digital, relacionadas con el desarrollo de la conciencia
critica y civica de estudiantes con respecto a los contenidos que se crean y se comparten con otros (Pérez-
Escoda, & Garcia-Ruiz, 2020; Sandoval, & Aguaded, 2012).

Ferrés y Piscitelli (2012) proponen seis dimensiones, divididas en indicadores relacionados con la par-
ticipacion de los usuarios que reciben mensajes e interaccionan con estos (dmbito de analisis) y producen

mensajes (ambito de expresidn):

— Dimensién 1. Lenguaje. Capacidad de interpretar los codigos de representacidn, analizar los
mensajes, establecer relaciones entre textos, cédigos y medios, y expresarse mediante una amplia

gama de sistemas.

— Dimension 2. Tecnologia. Capacidad de interactuar con los medios, manejar herramientas

comunicativas y adaptar las tecnologias a los objetivos comunicativos.

— Dimensidn 3. Procesos deinteraccidn. Capacidad de discernir por qué gustan determinados productos

o contenidos y de interaccionar con personas en entornos multiculturales.

— Dimensién 4. Procesos de producciény difusién. Conocimiento de los sistemas y fases de produccién.

Capacidad de seleccionar mensajes significativos y transformarlos.

— Dimensién5.Ideologiayvalores. Capacidad de conocerlosintereses que subyacen enlas producciones

y de utilizar las herramientas de comunicacién para transmitir valores.

— Dimensién 6. Estética. Capacidad de reconocer una produccién con unos criterios minimos de calidad

estética, transformar producciones artisticas y potenciar la creatividad.

La investigacion ha demostrado la carencia de competencia mediatica de los ciudadanos espafio-
les, menos extremas en la poblacidn joven que en las personas de tercera edad (Ferrés et al., 2012). En
el ambito de la ensefianza superior, la ideologia y los valores constituyen una de las dimensiones mas
importantes para plantear la ensefianza en materia de educacién mediatica (Lopez, & Aguaded, 2015).
Pérez-Escoda et al. (2018) sefialan que el profesorado universitario tiene una alta competencia mediatica
en la dimensidn estética. Asimismo, conoce la importancia y la capacidad de la influencia de los medios
digitales en la ensefianza, pero siente inseguridad al abordar la educacién mediatica en el aula (Gonzélez,
& Gutiérrez, 2017).

En cuanto al alumnado universitario, muestra mayor nivel de competencia en la tecnologia, debido
a su habilidad en la utilizacién de la tecnologia moévil, y los procesos de produccion, a diferencia del len-
guaje, una dimension que considera necesaria, los procesos de interaccion, en la que demuestra tener co-
nocimientos sobre la dependencia tecnoldgica, la ideologia y los valores, que se trabajan en experiencias
aisladas, y la estética, en la que muestra menor nivel de desempefio (Aparicio et al., 2020; Ortega-Tudela
etal., 2015). La formacidn recibida por los futuros profesionales de la educacién influye en su nivel de com-

petencia medidtica en la practica docente (Alvarez-Arregui et al., 2017).
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Los profesores no universitarios, en activo y con docencia en Educacion Infantil, Primaria, Secunda-
ria, Bachillerato y Formacién profesional se ubican en un nivel basico de competencia mediatica, des-
tacando en la tecnologia, los procesos de produccion y difusidn, y la estética (Ramirez-Garcia, & Gonza-
lez-Fernandez, 2016). La investigacion de Romero-Rodriguez et al. (2019) confirma que los estudiantes
universitarios tienen un alto conocimiento de las competencias relacionadas con el lenguaje y los pro-
cesos de produccion y difusién, mientras que cuentan con un bajo nivel en los procesos de interaccion
(Cruz-Diaz et al., 2016).

En cuanto a la formacidn en competencia mediatica, Gozalvez et al. (2018) destacan la carencia de la
educacion mediatica en los planes formativos universitarios de Espafia, lo cual se refleja en que un tercio
del profesorado no universitario se encuentre en un alto nivel de competencia mediatica, mientras que dos
tercios se sitdian en un nivel medio y bajo (Garcia-Ruiz et al., 2014). Seglin Gonzalez et al. (2015), el profeso-
rado del ambito no universitario cuenta con un nivel medio-alto, con diferencias segun la formacién previa,
recibida en la universidad. Si bien posee una capacidad alta para hacer un uso pedagégico de los medios,
requiere de mas formacién en competencia mediatica para poner en practica sus conocimientos en la crea-
cién de contenidos digitales (Gonzalez-Fernandez et al., 2018).

Una de las modalidades de contenido digital mas relevante es el video interactivo, una secuencia de
imagenes en movimiento que permiten volver a ver u omitir capitulos de contenido, hacer una pausa, usar
iconos electrénicos para ampliar la informacion y motivar al alumnado para seleccionar qué contenidos de-
sea seguir adquiriendo (Schwan, & Riempp, 2004). Diferentes estudios demuestran la relacion entre la crea-
cion de videos interactivos y la mejora del aprendizaje del alumnado universitario, en tanto que le permite
participar activamente en su proceso de aprendizaje (Delen et al., 2014; Hortigtiela, & Pérez, 2015) y adquirir
la capacidad de insertar iconos interactivos (Merkt et al., 2011; Shelton et al., 2016).

Dado el papel clave que desempefia la creacidn de videos interactivos en la adquisicién de la compe-

tencia mediatica, este trabajo pretende alcanzar los siguientes objetivos:

— Conocer la existencia de diferencias significativas en la competencia mediatica del alumnado
universitario para crear contenidos digitales interactivos (videos interactivos), en funcion del género,
la edad y la titulacion académica.

— Analizar el nivel de competencia mediatica del alumnado en cada dimensidn.

2. MATERIAL Y METODO

2.1. Participantes

El estudio cuenta con una muestra de 176 participantes de la Universidad Auténoma de Madrid, seleccio-
nados por muestreo incidental (Buendia et al., 1998), que participaron en un Proyecto de Innovacidn sobre
la creacion de contenidos digitales con Genially y Toontastic. Genially (2021) es una herramienta online que
permite la creacidn de contenidos visuales con iconos interactivos que conducen a paginas web, videos y
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audios. Toontastic (2021) es una aplicacion que permite dibujar, animar y dar voz a personajes, narrar una
historia en video y almacenarlo en un smartphone en 3D.

La edad promedio de los participantes se sitia en 19.30 afios, con una distribucion de género de 77.3 %
(femenino) y 22.7 % (masculino), que estan matriculados en diferentes cursos y titulaciones: 49.4 % en 1°
Doble Grado en Maestro/a en Educacién Infantil y Primaria, 38.6 % en 1° Grado en Maestro/a en Educa-
cién Primaria, 11.4 % en 1° Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, y 0.6 % en 2° Grado en

Maestro/a en Educacién Primaria.

2.2. Instrumento

Los datos se obtienen mediante un cuestionario disefiado ad hoc. El instrumento consiste en una escala
de Likert de cinco niveles (1= Totalmente en desacuerdo, 5= Totalmente de acuerdo) para las dimensiones
1,2,3,4y5,yen unaescala nominal para la dimension 6, que mide la frecuencia con la que se tiene en cuenta
el sentido estético en la creacion de videos (1= Nunca, 2=En ocasiones, 3=Habitualmente y 4=Siempre). Se
elabora a partir del cuestionario validado y empleado en la investigacion de Pérez-Escoda et al. (2018) y de
las seis dimensiones e indicadores sobre la competencia mediatica, definidos por Ferrés (2007) y Ferrés y
Piscitelli (2012), en el ambito de la expresion. Se emplea 36 items, a razén de 6 items por cada dimension. El
instrumento es validado por un equipo de jueces expertos en las areas de Metodologia de la Investigacion
y en Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion del ambito de la educacidn superior, que valoran la
pertinencia, la relevancia y la claridad en la redaccion de las preguntas, a partir de una plantilla en la que
se valoran cada item en términos cuantitativos en una escala de Likert de cinco niveles. Una vez aplicado
el alfa de Cronbach sobre las variables del cuestionario en una muestra de 176 participantes, se obtiene un
excelente indice de fiabilidad (a=.905).

2.3. Procedimiento

La distribucién del cuestionario se realiz6 por via telematica, en formato online, a través de Google Forms,
en mayo de 2021, tras las jornadas de formacidn sobre competencia mediatica, incluidas en el Proyecto de

Innovacién.

3. RESULTADOS

El analisis de datos se realiz6 con el programa IBM SPSS Statistics 26.0.

3.1. Diferencias en la competencia mediatica en funcién del sexo

Para comprobar las diferencias en la competencia mediatica segin el sexo, se realizé la prueba T de Stu-
dent para muestras independientes, tomando como variables independientes las variables cuantitativas
del cuestionario, y como variable dependiente, el sexo.
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TABLA 1. Resultados de la prueba t de Student

iTEM GENERO MEDIA DESVIACION TiPICA  SIG.
Hombre  4.10 .709 .002*
1. En el video, modifico la versién tradicional del cuento
Mujer 4.50 710
Hombre  3.73 1.012 053
2. En el video, utilizo un lenguaje inclusivo
Mujer 4.03 .825
Hombre  3.43 .844 254
3. Describo las habilidades de los personajes masculinos
Mujer 3.23 .989
Hombre  3.65 .700 654
5. Describo las habilidades de los personajes femeninos
Mujer 3.59 .946
) i Hombre  4.30 723 530
7. Uso correctamente un programa de creacién de videos para contar
una historia Mujer 4.38 .643
Hombre  4.35 622 768
8. Uso correctamente Genially para editar una historia
Mujer 431 .812
Hombre  4.47 554 766
9. Sé insertar videos en Genially
Mujer 4.44 .653
i Hombre  4.22 .620 653
10. Sé afiadir iconos en Genially que conducen a distintas partes de la
historia Mujer 4.28 .823
) Hombre  4.13 .648 154
11. Soy capaz de utilizar distintas herramientas de tratamiento de ima-
genes Mujer 4.29 .668
Hombre  4.10 .709 631
12. Soy capaz de utilizar distintas herramientas de tratamiento de soni-
dos Mujer 4.03 .843
Hombre  4.10 744 433
13. Sé editar una historia con Genially
Mujer 4.21 751
i Hombre  4.22 577 679
14. Sé contar una historia transmedia, de tipo “Elige tu propia aventura”,
en Genially Mujer 4.18 .851
Hombre  4.22 .800 551
15. Soy capaz de insertar iconos interactivos en Genially
Mujer 4.31 775
i ., Hombre  4.22 73 -342
16. En la edicion del video con Genially, uso iconos que conducen a dis-
tintas opciones dentro de la historia Mujer 4.07 975
. i Hombre  3.95 .959 261
17. En la edicion del video con Genially, uso iconos interactivos que
conducen a dos finales alternativos Mujer 3.74 1.193
Hombre  4.30 .648 059
18. Utilizo diferentes iconos en Genially en funcién del contenido
Mujer 4.01 907
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Hombre  4.28 679 492
19. Conozco las fases necesarias para producir un video interactivo
Mujer 4.18 752
Hombre  4.35 533 -240
20. Trabajo de manera colaborativa en la creacidn del video interactivo
Mujer 4.50 .750
Hombre  4.35 .700 .310
21. Cambio la versién original del cuento en el video interactivo
Mujer 4.48 .699
Hombre  4.43 636 450
22. Soy capaz de subir el video interactivo a la nube digital
Mujer 4.32 .841
Hombre  4.38 .868 1.000
23. Comparto el enlace del video interactivo en una pagina web
Mujer 4.38 .788
Hombre  4.33 764 768
24. Sé insertar el video interactivo en una pagina web
Mujer 4.28 .884
. Hombre  4.15 622 152
25. Cuando veo un video interactivo, identifico los valores que quiere
transmitirse Mujer 4.30 .575
. Hombre  4.30 .608 .003*
26. Tengo en cuenta los valores que quiero transmitir en el video interac-
tivo Mujer 4.60 .522
Hombre  4.22 .660 225
27. Abordo valores sobre la igualdad de género en el video interactivo
Mujer 4.40 .819
i Hombre  4.10 .810 318
28. Los personajes masculinos transmiten valores educativos en el video
interactivo Mujer 4.24 733
A Hombre 4.25 142 .079
29. Los personajes femeninos transmiten valores educativos en el video
interactivo Mujer 4.46 .619
Hombre  4.45 .552 .096
30. Transmito valores positivos en el video interactivo
Mujer 4.62 .559

Fuente: Elaboracién propia

Teniendo en cuenta el nivel de confianza p<.05, se rechaza la hipdtesis nula (la igualdad de medias) y se
acepta la hipétesis 1, es decir, hay diferencias entre chicos y chicas con respecto a su competencia mediatica
en el item 1 (En el video, modifico la version tradicional del cuento) y 26 (Tengo en cuenta los valores que
quiero transmitir en el video interactivo).

Para comprobar si existen diferencias significativas en funcidn del sexo en la dimensién estética y en
el nimero de adjetivos utilizados para describir a los personajes masculinos y femeninos, en el lenguaje
(1=Ninguno, 2=1-3, 3=4-6, 4=7-9, 5= Mas de 9), se realiz6 la prueba Chi-cuadrado.
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TABLA 2. Resultados de la prueba Chi-cuadrado

iTEM USO DE ADJETIVOS/ PRUEBA
FRECUENCIA CHI-CUADRADO
HOMBRE MUJER (SIG.)
Ninguno 7 28 229
4. Namero de adjetivos utilizados para descri- 13 14 68
bir a los personajes masculinos
4-6 15 33
7-9 4 6
Mésde9 1
, " - . Ni 4 1 .348
6. NUmero de adjetivos utilizados para descri- inguno >
bir a los personajes femeninos 1-3 14 68
4-6 19 43
7-9 3
Més de9 0
. E i .051
31. Reconozco cuando un video cumple unas n ?ca5|ones 3
minimas exigencias de gusto estético (pre- Habitualmente 24 55
sentacién cuidada) Siempre 13 74
, E i 2 .000*
32. Cuando creo un video, tengo en cuenta el nocasiones 6
sentido estético Habitualmente 20 37
Siempre 14 97
. . . N 1 1 .709
33. Identifico en un video el uso de codigos del un<.:a
lenguaje audiovisual (el color, el orden de las En ocasiones 5 23
imagenes...) Habitualmente 17 52
Siempre 17 60
. - 767
34. Cuando creo un video, utilizo correctamente Nun<.:a 0 !
los cédigos del lenguaje audiovisual (el co- En ocasiones 5 23
lor, el orden de las imégenes...) Habitualmente 22 64
Siempre 13 48
. - N 3 2 .010*
35. Reconozco los programas informaticos con un.ca
los que se elabord un video En ocasiones 9 60
Habitualmente 15 51
Siempre 13 23
- . L N 2 237
36. Utilizo diferentes programas para disefiar un unca 0
video En ocasiones 10 49
Habitualmente 21 69
Siempre 9 16

Se encontraron diferencias significativas entre chicos y chicas respecto a la frecuencia con la que tie-
nen en cuenta el sentido estético cuando crean un video y con la que reconocen los programas informa-
ticos con los que se elabord un video, pues el p-valor <.05, que confirma la hipdtesis 1. En el primer caso
(item 32), las chicas tienen en cuenta el sentido estético con mas frecuencia que los chicos, pues la dife-
rencia es amplia en la opcion “Siempre” y notable en la opcidn “Habitualmente”. En el segundo caso (item

35), las chicas reconocen los programas informaticos con los que se elaboré un video con mas frecuencia

que los chicos.
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3.2. Diferencias en la competencia mediatica en funcién de la edad

Para comprobar las diferencias en la competencia mediatica segln la edad, se calculd el coeficiente de

correlacion de Pearson entre las variables cuantitativas del cuestionario y la edad del alumnado. La Tabla 3

muestra los resultados significativos que se encontraron.

TABLA 3. Resultados de la correlacion significativa de Pearson

iTEM CORRELACION DE PEARSON

SIG. (BILATERAL)

27. Abordo valores sobre la igualdad de género en el video interactivo -0.153

.042

Fuente: Elaboraci6n propia.

Segun los datos de la Tabla 4, el item 27 (Abordo valores sobre la igualdad de género en el video
interactivo) tiene un p-valor<.05, de modo que se acepta la hipdtesis 2, que implica una correlacidn
negativa entre la edad del alumnado y su competencia mediatica para abordar valores sobre la igual-

dad de género en la creacion de videos.

3.3. Diferencias en la competencia mediatica en funcién de la titulacion académica

Una vez asumidos los parametros de normalidad, se calculé la ANOVA de un factor, tomando como varia-
bles independientes los items cuantitativos del cuestionario, y como variable dependiente, la titulacion que
cursa el alumnado (Doble Grado en Maestro/a en Educacion Infantil y Primaria, Grado en Maestro/a en Edu-

cacion Primaria, Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte). La Tabla 4 muestra los resultados

significativos que se encontraron.

TABLA 4. Resultados significativos de la prueba ANOVA

ANOVA F sig.
1. En el video, modifico la version tradicional del cuento 6.573 .000
7. Uso correctamente un programa de creacién de videos para contar una historia 4,789 .003
12. Soy capaz de utilizar distintas herramientas de tratamiento de sonidos 3.206 .025
13. Sé editar una historia con Genially 6.599 .000
14. Sé contar una historia transmedia, de tipo “Elige tu propia aventura”, en Genially 5.126 .002
17. En la edicién del video con Genially, uso iconos interactivos que conducen a dos finales alternativos 4.123 .007
18. Utilizo diferentes iconos en Genially en funcién del contenido 2.696 .048
21. Cambio la versién original del cuento en el video interactivo 2.960 .034
23. Comparto el enlace del video interactivo en una pagina web 3.231 .024
24. Sé insertar el video interactivo en una pagina web 5.864 .001
25. Cuando veo un video interactivo, identifico los valores que quiere transmitirse 2.779 .043
26. Tengo en cuenta los valores que quiero transmitir en el video interactivo 4.715 .003
27. Abordo valores sobre la igualdad de género en el video interactivo 3.867 .010
29. Los personajes femeninos transmiten valores educativos en el video interactivo 3.953 .009
30. Transmito valores positivos en el video interactivo 6.156 .001

Fuente: Elaboraci6n propia.
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Los datos de la Tabla 4 confirman la hipétesis 3, pues muestran diferencias significativas entre las ti-
tulaciones que cursa el alumnado. Se recurrid a las pruebas post-hoc de Bonferroni, asumiendo varianzas
iguales, y a las pruebas Games-Howell, no asumiendo varianzas iguales. Se encontraron diferencias, prin-
cipalmente, entre quienes estudian el Grado en Educacién Primaria/Doble Grado en Educacion Infantil y
Primaria, y aquellos que cursan el Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte con respecto a
la competencia mediatica para crear videos interactivos, sobre todo en la ideologia y los valores (items
25,26,27,29y 30) y los procesos de interaccién (items 13, 14, 17y 18).

En los procesos de produccién y difusidn, las diferencias estriban en la competencia mediatica para
cambiar la version del cuento, insertarlo en una pagina web y compartir el enlace. En el lenguaje, la diferen-
cia reside en la competencia mediatica para modificar la versidn tradicional del cuento, y en la tecnologia,
para usar un programa de creacion de videos y herramientas de edicion de sonidos. El lenguaje y la tecnolo-

gia son las dimensiones en las que se encontraron menos diferencias en funcién de la titulacién académica.

3.4. Nivel de competencia mediatica del alumnado

Para conocer el nivel de competencia, se calculd la media obtenida por el alumnado en las variables que
forman cada dimension.

TABLA 5. Dimensiones de la competencia mediatica Los datos de la Tabla 5 muestran que las dimen-

siones en las que el alumnado universitario muestra

DIMENSIONES MEDIA ) ) o ]

. mayor nivel de competencia mediatica son la ideo-
1. Lenguaje 3.30
2. Tecnologfa 48 logia y los valores, los procesos de produccién y di-
3. Procesos de interaccién 4.10 fusion, la tecnologia, y los procesos de interaccion,
4. Procesos de produccién y difusién 4.35 mientras que las dimensiones en las que muestra
5. Ideologfa y valores 4.39 menor nivel son, respectivamente, el lenguaje y la
6. Estética 3.16

estética.

Fuente: Elaboracién propia

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El primer objetivo de esta investigacidn era conocer la existencia de diferencias significativas en la compe-
tencia mediatica del alumnado universitario para crear contenidos digitales interactivos (videos interacti-
vos), en funcién del género, la edad y la titulacién académica.

Los datos de esta investigacion muestran que existen diferencias en cuanto al género en la frecuencia
con la que se tiene en cuenta el sentido estético en la creacién de videos y con la que se reconocen los pro-
gramas informaticos con los que se elaboré un video. Las chicas muestran mayor nivel de competencia me-
diatica que los chicos en la dimension Estética, pues ellas tienen en cuenta el sentido estético y reconocen
los programas informaticos con los que se elaboré un video con mas frecuencia que los chicos (en ocasiones
y habitualmente). En este sentido, este trabajo estd en la linea de aquellos que indican diferencias sobre
la competencia digital en funcidn del género (Baena-Morales et al., 2020; Cabezas et al., 2017). La primera
conclusion indica que el sexo influye en la dimension Estética, pero no en el resto de las dimensiones de la

competencia mediatica para crear videos interactivos.
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Asimismo, cabe destacar una relacién inversa entre la edad y la creencia de que los videos interactivos
dan pie a trabajar la educacién en valores sobre la igualdad de género. Cuanta mas edad tiene el alumnado,
menor confianza muestra en los videos para abordar la igualdad de género (Fernandez-Cruz, & Fernandez-
Diaz, 2016). La segunda conclusién muestra que la edad no influye en la competencia mediatica para crear
videos interactivos, salvo para abordar valores sobre la igualdad de género.

En cuanto a la formacién académica, los resultados indican diferencias significativas entre las titulacio-
nes que cursa el alumnado con respecto a la competencia mediatica para crear videos interactivos (Gonza-
lez et al., 2015; Gozalvez et al., 2018):

— En la dimensién 1, que se refiere al lenguaje, el Unico aspecto en el que se aprecia una diferencia

significativa es la capacidad para modificar la version tradicional del cuento.

— En la dimensién 2, que alude a la tecnologia, existen diferencias en dos aspectos: la capacidad para

usar un programa de creacion de videos y utilizar distintas herramientas de tratamiento de sonidos.

— Ladimensién 3, que hace referencia a los procesos de interaccién, es la segunda en la que se aprecian
mas cambios, pues en cuatro de las seis variables existen diferencias significativas: saber editar una
historia con Genially, contar una historia transmedia, usar iconos interactivos que conduzcan a dos

finales alternativos y utilizar diferentes iconos en funcién del contenido.

— La dimensién 4, que guarda relacién con la produccién y la difusién, es la tercera en la que existen
diferencias en tres de las seis variables: la competencia para cambiar la version original del cuento en

el video interactivo, compartir el enlace del video interactivo e insertarlo en una pagina web.

— En ladimensién 5, que abarca la ideologia y los valores, hay diferencias significativas en cinco de las
seis variables: la capacidad para identificar los valores que se transmiten en un video, tener en cuenta
los valores que quiere transmitirse en un video, abordar valores sobre la igualdad de género, insertar

personajes femeninos que transmitan valores educativos y comunicar valores positivos.

— La dimensidn 6, que se refiere a la estética, es, junto al lenguaje, las dos areas en las que menos

variables existen diferencias en funcién de la titulacion que cursa el alumnado.

La tercera conclusion indica que la competencia mediatica depende de la titulacién académica que
cursa el alumnado.

El segundo objetivo de esta investigacion era analizar el nivel de competencia mediatica del alumnado
en cada dimension. La investigacion muestra que el alumnado universitario cuenta con un buen dominio de
la competencia mediatica en la ideologia y los valores, los procesos de produccion y difusidn, la tecnologia
(Aparicio et al., 2020). Asimismo, dispone de un buen nivel de competencia en la dimensién de los procesos de
interaccion, a diferencia de la investigacion de Cruz-Diaz et al. (2016). El alumnado universitario tiene un bajo
nivel en el lenguaje (Romero-Rodriguez et al., 2018), y en la estética, a diferencia de la investigacion de Pérez-
Escoda et al. (2018). La cuarta conclusidn indica que los alumnos universitarios destacan en cuatro de las seis
dimensiones de la competencia mediatica (la ideologia y los valores, los procesos de produccién y difusion, la
tecnologia, y los procesos de interaccién), mientras que necesitan mayor dominio en el lenguaje y la estética.

Esta investigacion sugiere la necesidad de reforzar la educacion mediatica en la formacion docente,
de acuerdo con Lépez y Aguaded (2015), que sefialan que la calidad de la alfabetizacion mediatica en las

universidades espafiolas precisa de mayor refuerzo, sobre todo en la ideologia y los valores), los procesos
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de interaccién y los procesos de produccion y difusidn, en las que se dan diferencias mas significativas en
funcion de la titulacién del alumnado. Es preciso abordar la dimension estética en las asignaturas relacio-
nadas con la Educacion y Comunicacién desde un enfoque coeducativo, que reduzca la brecha de género y
permita el disefio de contenidos digitales con sentido estético.

La crisis mundial producida por la pandemia ha supuesto la migracidn del proceso de ensefianza-apren-
dizaje al contexto digital (Aguaded et al., 2021), en el que la creacion de contenidos digitales resulta esencial
para responder a los retos y desafios que la educacidn plantea. Esta situacidn exige un enfoque especial en
la competencia mediatica del alumnado y del profesorado para adquirir las habilidades de prosumidores,

que crean y comunican mensajes mediaticos con las TIC.

5. FINANCIACION

Este proyecto se enmarca en un Proyecto de Innovacion Docente, denominado “Video Interactivo 360° (VIT).
Mejorando la comunicacién educativa y personalizando el aprendizaje” (Convocatoria INNOVA. Referencia
FPYE_007.20_INN), perteneciente al grupo de investigacion Educacién Digital e Innovacion (EDI) de la Uni-

versidad Auténoma de Madrid.
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RESUMEN

La competencia comunicativa se define a partir de las habilidades linglisticas y socio-emocionales. Concretamente, exis-
ten escalas para diagnosticar el nivel de competencia comunicativa de las personas con TEA, pero no contemplan ambas
dimensiones. Ademas, suelen recabar informacién de fuentes secundarias (familias y docentes), obviando la observacion
directa del alumnado, lo que ocasiona un sesgo en la evaluacion competencial. Asi, el presente estudio se centra en el dise-
fio y validacién del instrumento DiagnosticApp que permite diagnosticar de forma contextual la competencia comunicativa
de este alumnado. Utiliza como soporte dos aplicaciones digitales —gratuitas, intuitivas y de acceso libre— que posibilitan
una evaluacién contextual, dindmica y flexible, ofreciendo la posibilidad de seleccionar o crear actividades personalizadas.
El instrumento consta de 12 indicadores perfilados en 48 items —inferidos, entre otros, del DSM-5™— y agrupados en dos
dimensiones de analisis: a) habilidades lingiisticas; y, b) socio-emocionales. Su validacion se realizé con el método Delphi,
recabando las opiniones de una muestra de expertos de diversos campos, contribuyendo a perfilar y robustecer el instrumen-
to desde una vision poliédrica. Los resultados confirman la pertinencia, relevanciay claridad de los indicadores asociados a
ambas dimensiones para la medicion del nivel de competencia comunicativa en personas con TEA. Se concluye que Diagnos-
ticApp es plenamente vélido y adaptable a otros contextos por parte del profesorado, favoreciendo un diagndstico contextual
a partir de actividades en un entorno digital amigable y motivador en el marco de una educacién inclusiva y de calidad.

PALABRAS CLAVE Instrumento, diagnéstico, competencia comunicativa, TEA, aplicaciones digitales.

ABSTRACT

Communicative competence is defined based on linguistic and socio-emotional skills. Specifically, there are scales to diag-
nose the level of communicative competence of people with ASD, but they do not cover both dimensions. In addition, they
usually collect information from secondary sources (families and teachers), avoiding direct observation of the students,
which creates a bias in the competence evaluation. Thus, the present study focuses on the design and validation of the
DiagnosticApp instrument, which allows for a contextual diagnosis of the communicative competence of these students. It
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uses two digital applications -free, intuitive, and open access- as support, that make a contextual, dynamic, and flexible
evaluation possible, offering the option to select or create personalised activities. The instrument consists of 12 indicators
outlined in 48 items —inferred, among others, from the DSM-5™— and grouped into two dimensions of analysis: a) langua-
ge skills and b) socio-emotional skills. Its validation was carried out with the Delphi method by gathering the opinions ofa
sample of experts from various fields, contributing in this way to refine and strengthen the instrument from a multifaceted
perspective. The results confirm the pertinence, relevance, and clarity of the indicators associated with both dimensions
used for measuring the level of communicative competence in people with ASD. It is concluded that DiagnosticApp is fully
valid and adaptable to other contexts by teachers, which facilitates a contextual diagnostic based on activities in a friendly
and motivating digital environment within the framework of inclusive and quality education.

PALABRAS CLAVE Instrument, diagnostic, communicative competence, ASD, digital applications.

1. INTRODUCCION

La competencia comunicativa se encuentra relacionada con la capacidad humana para comunicarse en
distintos contextos, tener actitudes tolerantes y empaticas o comprender puntos de vista distintos, entre
otras (Parlamento Europeo y Consejo, 2006). Las personas con Trastorno del Espectro Autista (TEA) presen-
tan alteraciones en el lenguaje, la comunicacion verbal y no verbal, teniendo dificultades en lo referido a la
reciprocidad social y emocional (American Psychiatric Association, 2013). Algunas investigaciones (Allen et
al., 2016; Aspiranti et al., 2018; Duran, 2021; Ntalindwa et al., 2021) sefialan las oportunidades de las apli-
caciones digitales (app) para adaptarse a los ritmos de aprendizaje y capacidades individuales, pudiendo
incrementar su nivel competencial.

Existen estudios relacionados con la estimulacién de la competencia comunicativa a partir de app en
alumnado con TEA, ya sea incidiendo en el ambito plenamente lingiiistico, relacionado con el lenguaje
gestual, el lenguaje productivo, alfabetizaciéon o aumento de vocabulario (Jiménez et al., 2017), o socio-
emocional, vinculado con la estimulacion de la reciprocidad social, reconocimiento emocional o normas
sociales, entre otras (Baixaulli et al., 2017; Papoutsi et al., 2018). Estas intervenciones se encuentran vincu-
ladas con el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) pues permiten personalizar el recorrido educativo
por medio de la creacién y desarrollo de un Entorno Personal de Aprendizaje (PLE, por sus siglas en inglés
“Personal Learning Enviroment”) en sus areas fundamentales: la representacion, pues se utilizan distintos
codigos (visual, verbal, auditivo) y opciones para acceder al contenido, tanto a nivel perceptivo como com-
prensivo; la motivacion, pues se proveen distintas formas de contribuir alinterés al partir de la utilizacién de
las mecanicas y dinamicas del juego al servicio del aprendizaje (Carrington et al., 2020).

En este sentido, una forma de evaluar ese Entorno Personal de Aprendizaje (PLE) se relaciona con
algunas investigaciones que sefialan férmulas para aprovechar el potencial de las apps como herramien-
tas diagndsticas en Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (ACNEAE), apostando por
una evaluacion dinamica y ludica. Algunas centradas en la evaluacion de la comprension emocional del
alumnado con Dificultades de Aprendizaje, TEA y Trastorno por Déficit de Atencién e Hiperactividad (An-
drés-Roqueta et al., 2017), y otras focalizadas, mas especificamente, en la evaluacion de la competencia

emocional del alumnado con TEA (Andrés-Roqueta et al., 2015; Garcia-Arnanz et al., 2018). Las dificultades
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que presenta este alumnado revierten en su inclusion social, por lo que el diagnéstico debe hacerse tem-
pranamente para intervenir y minimizar sus efectos, y parece que esta puede ser la formula evaluativa no

intrusiva, amigable y estimulante.

2. COMPETENCIA COMUNICATIVA EN ALUMNADO CON TEA

Hymes (1995) y Gumperz y Hymes (1972) identifican la competencia comunicativa con las habilidades que
los sujetos precisan desarrollar para comunicarse de forma eficaz en los contextos culturales donde se in-
sertan. Por su parte, el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2002)
desglosa esta competencia en otras, ofreciendo una taxonomia detallada. Sin embargo, aunque esta com-
petencia en sujetos neurotipicos abarcaria las competencias linguisticas (fonoldgica, léxica y gramatical),
sociolingiistica (lenguaje corporal, sonidos e interjecciones) y pragmatica (discursiva y funcional). En per-
sonas con TEA, es importante que no solo manejen el cddigo lingtiistico, precisan de otros conocimientos de
tipo social y cultural, cobrando especial relevancia la identificacion y reconocimiento emocional.

En especial, en alumnado con TEA de bajo funcionamiento, el desarrollo de todas las competencias que
conforman la competencia comunicativa resulta inabarcable. De ahi que, en las primeras edades, su forma-
cioén deba focalizarse en el desarrollo de sus habilidades lingiisticas, es decir, su capacidad para interiorizar
un conjunto de reglas ligadas al campo éxico, fonético y semantico (Marzo, & Belda, 2021); y sus habilidades
de indole socio-emocional, relacionadas con la interiorizacién de las reglas de uso del lenguaje verbal y no
verbal, acordes al contexto donde se relacionan y comunican con los demas (American Psychiatric Associa-
tion, 2013). Asi, el desarrollo de la competencia comunicativa en alumnado con TEA conlleva la activacion

de sus habilidades lingtiisticas y socio-emocionales (Fig. 1).

FIGURA 1. Competencia comunicativa y sus dimensiones

Competencia comunicativa
en personas con TEA

Habilidades Habilidades
linguisticas socio-emocionales

Fuente: Elaboracién propia

2.1. Habilidades lingiiisticas: limitaciones del alumnado con TEA

La evolucion o desarrollo del lenguaje en personas de este colectivo varia, pero, por lo general, presentan
dificultades en la adquisicion del lenguaje dentro del periodo critico natural, no teniendo preparados los
precursores del lenguaje necesarios para el inicio del mismo (Marzo, & Belda, 2021). Atencia (2010) sefiala
que, por lo general, las personas de este colectivo presentan alteraciones tanto en el lenguaje gestual y

mimico, como en el comprensivo y productivo, pues uno de sus principales sintomas son las ecolalias y la
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repeticion de palabras o frases. También suelen tener dificultades en el campo semantico, pues utilizan
vocabulario concreto e interpretan literalmente los significados. Pueden mostrar alteraciones articulatorias
y en los elementos prosddicos, asi como dificultades en la construccidn sintactica: falta de estructuracion
l6gica, eliminacidn de nexos, utilizacidén del presente en detrimento de los demas tiempos verbales, etcé-
tera. En el campo semantico, sus mayores limitaciones se encuentran relacionadas con la comprensién de
términos abstractos y en el léxico referido a categorias espaciales o temporales; en el drea pragmatica las
limitaciones se encuentran asociadas a la baja frecuencia de emisiones espontaneas. Algunas personas,
con un grado de TEA severo, pueden carecer de lenguaje verbal, mostrando desinterés por la intencion co-
municativa y conductas proclives a la comunicacién (Cordero, 2019).

Ademas, pueden presentar trastornos concretos (American Psychiatric Association, 2013; Contreras,
2018; Corddn et al., 2021) tales como “ecolalia demorada”: repeticién de frases, expresiones o modelos
oracionales, mucho tiempo después de haberlas escuchado, pudiéndose tratar de horas, dias o semanas;
trastorno “fonoldgico-sintactico”, que afecta a la forma del lenguaje (fonologia y morfosintaxis) en su esfera
expresiva y receptiva: suelen emplear frases cortas, con omisién o mal uso de nexos y marcadores morfol6-
gicos y su pronunciacion también estd alterada; trastorno “léxico-sintactico”, personas que tienen dificul-
tades léxicas, morfosintacticas y de evocacién de palabras (parafasias, circunloquios, pseudotartamudeo,
etc.); trastorno “semantico pragmatico”, que implica limitaciones en el contenido o parte semantica y del
uso o parte pragmatica del lenguaje; y “agnosia auditiva verbal” o “sordera verbal pura”, caracterizada por
la imposibilidad de comprender palabras. Los afectados por este trastorno son capaces de comunicarse

mediante el lenguaje de signos, y pueden comprender las palabras escritas.

2.2. Habilidades socio-emocionales: limitaciones del alumnado con TEA

Segun el DSM-5™ (American Psychiatric Association, 2013), en general, las personas con TEA se caracteri-
zan por déficits persistentes en la comunicacién social, relacionados con la reciprocidad socioemocional,
conductas comunicativas no verbales, una comunicacion poco integrada, anomalias del contacto visual y
el lenguaje corporal o deficiencias en el uso de gestos. Ademas, seglin Atencia (2010), estas personas pue-
den tener distintas alteraciones sociales: aislamiento, rechazando todo tipo de contacto fisico y/o social;
interaccion pasiva, no estando interesados en las aproximaciones sociales mas alla de las que cubran las
necesidades basicas; interaccion activa, pero “extrafia”, asociada con las alteraciones en la percepcion, re-
conocimiento e identificacion emocional; e interaccién apropiada, con una interaccion social muy similar a
la de susiguales. En cuanto al plano plenamente emocional, algunos estudios sefialan que las limitaciones
en esta area pueden deberse a las dificultades en la Teoria de la Mente (Baron-Cohen et al., 1993), la escasa
motivacion social o un procesamiento de la informacidn distinto, pues seglin la Teoria de Coherencia Cen-
tral (Happé, & Frith, 2006) perciben antes los detalles que la globalidad.

Ademas, presentan dificultades para el reconocimiento emocional, tanto en las emociones primarias
—con su consiguiente dificultad— desde alegria, tristeza y enfado hasta miedo y sorpresa (Fernandez-Abas-
cal et al., 2011) o secundarias —de forma graduada— desde asco y verglienza hasta aburrimiento y nervio-
sismo (Villanueva et al., 2000), limitaciones que aumentan cuando se trata de percibir emociones ajenas
(Andrés-Roqueta et al., 2015). Por todo ello, y ante la ausencia de instrumentos diagndsticos que integren

ambas dimensiones, se ha partido de los indicadores —entre otros, del DSM-5™—, para disefiar una herra-
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mienta diagnostica ad hoc de la competencia comunicativa en alumnado con TEA, atendiendo a estas dos
dimensiones definidas a nivel tedrico: linglistica y socio-emocional. Ademas, la originalidad del presente
instrumento radica en la utilizacién de apps dirigidas a este alumnado a partir de la ejecucion de tareas en

un contexto ludico-didactico.

3. METODO

3.1. Objetivos

El presente estudio tiene como objetivo general disefiar y validar un instrumento diagndstico a partir de los
indicadores que definen la competencia comunicativa en alumnado con TEA, desde la doble perspectiva

lingtiistica y socio-emocional. Como objetivos especificos:
1. Seleccionar dos apps comerciales, previa evaluacion de su potencialidad para diagnosticar el nivel de
competencia comunicativa del alumnado con TEA.
2. Elaborary seleccionar las actividades en las que se apoya el diagndstico con las apps seleccionadas.
3. Identificar las dimensiones e indicadores que conforman el instrumento diagndstico.

4. Disefiar y validar el instrumento creado.

Dicho instrumento se contextualiza en una intervencidn psicoeducativa a partir de la ejecucion de las
tareas propuestas en dos app comerciales -dirigidas a alumnado con TEA- previamente sometidas a evalua-

cién creando un escenario de aprendizaje a partir de la interaccién con recursos multimedia.

3.2. Procedimiento

La investigacion ha adoptado la secuencia que se identifica en la Fig. 2.

FIGURA 2. Fases del disefio y validacion de un instrumento
para diagnosticar el nivel de competencia comunicativa del alumnado con TEA

Fase Il. Validacion de instrumento:

Fase I. Disefio del instrumento ) .
método Delphi

1. Seleccién de app como escenarios para 1. Seleccion de expertos: analisis de coeficiente de
efectuar el diagnéstico contextual competencia experta

2. Elaboracion de actividades linguisticas y — 2. Administracion del cuestionario para recabar su
socio-emocionales en las que se apoya el grado de acuerdo con los indicadores (Bastante,
diagnéstico Algo y Nada)

3. Identificacion de los indicadores asociados a 3. Constatacion de concordancia entre
las dimensiones linguistica y socio- evaluadores con el Kappa de Fleiss
linguistica (12 indicadores y 48 items) 4. Refinado final del instrumento

Fuente: Elaboracién propia
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3.2.1. Fase 1. Disefio del instrumento
A) Seleccion de app como escenarios de diagndstico contextual

Inicialmente, se analizé la potencialidad de 10 apps como escenarios para efectuar un diagnéstico contextual
de la competencia comunicativa que cumplian los siguientes criterios: dirigidas a alumnado con TEA, orienta-
das al desarrollo de las habilidades lingiisticas y socio-emocionales, disefiadas por equipos interdisciplinares
especialistas, accesibles en Google Play o Apple Store, y ademads, se acoté a aquellas que fueran gratuitas o de
bajo coste para garantizar que pudiesen ser utilizadas por cualquier docente. Posteriormente, se selecciona-
ron dos que, ademas, contemplan distintos niveles de dificultad; utilizan variedad de cddigos (verbal, icdnico,
sonoro); presentan formas de interaccién amigables y navegacion intuitiva; tienen una interfaz atractiva; inte-
gran elementos multimedia variados; incorporan formas lidicas o gamificadas; posibilitan la personalizacién;
y ofrecen feedback; y, ademas, incluyen tareas relativas a las dimensién lingtiistica y socio-emocional.

Por un lado, se selecciond Picaa (www.picaa.es) por considerarla idonea para diagnosticar las habili-
dades linguisticas al permitir disefiar actividades de percepcién y discriminacion visual y auditiva de picto-
gramas, imagenes o iconos realizando tareas de identificacion y asociacion para estimular el vocabulario,
comprender significados, mejorar la fonética, sintaxis y pragmatica del lenguaje y aprendizaje causa-efecto

e interpretaciones. Por otro lado, se selecciond AutisMind (www.autismind.com) para diagnosticar habilida-

des socio-emocionales, dado que incorpora situaciones con distintos niveles de dificultad donde el alum-

nado debe decidir qué emociones sienten los protagonistas.

B) Elaboracién de actividades lingiiisticas y socio-emocionales en las que se apoya el diagnéstico

Con la app Picaa se elaboraron dos tipos de actividades sobre vocabulario: exploracion, con las que se crea-
ron elementos comunicadores sencillos —ilustraciones o iconos— a partir de elementos relacionados con
tematicas concretas. Al seleccionarlos se reproducen sonidos y aparecen nuevos elementos complementa-
rios (informacidn, imagenes, animaciones, etc.) profundizando asi en los conceptos; y asociacion y clasifica-
cidn, con las que se presentaron dos conjuntos de elementos —previamente trabajados en las actividades
de exploracién— donde el alumnado debe establecer relaciones de discriminacion, asociacion y clasifica-
cion entre ellos, ejercitando la memoria, el lenguaje y su atencion selectiva. Por su parte, se contemplan sie-
te asociaciones con las que debe unir una ilustracién con un grado de iconicidad bajo (emoticono) con otras
con un grado de iconicidad alto (imagen). También se incluyen seis clasificaciones semanticas, donde de-
ben unirimagenes con sus campos semdanticos correspondientes (elefante-animales / alegria-emociones).

De las actividades que integra la app AutisMind se eligieron las siguientes: reconocimiento de la emo-
cion primaria, pues aparece una ilustracion de una persona con distintas emociones y el alumnado debe
identificar con qué emocidn se asocia (alegria, tristeza, enfado, miedo o sorpresa) de una dualidad pre-
sentada, aumentando la dificultad de forma progresiva; reconocimiento de la emocién secundaria (abu-
rrimiento, asco, vergiienza o nerviosismo), siguiendo la misma dinamica que en el reconocimiento emo-
cional primario; y reconocimiento emocional en situaciones simples: se representan distintas situaciones
de aburrimiento, enfado, nerviosismo, etc,. a partir de ilustraciones, invitando a identificar —entre cuatro
opciones— la emocion que siente el personaje a partir de su interpretacion contextual.

La decisién ha sido optar por campos semanticos sencillos y afines a los intereses comunes en estas

edades y de acuerdo con las limitaciones de este alumnado, tanto en relacion con el acercamiento al entor-
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no (animales), la motivacion por la aventura (piratas), asi como la necesidad de propiciar la identificacion
y reconocimiento emocional (emociones). En la Tabla 1 se presentan —de forma simplificada— los campos

semanticos (hiperénimos) y el vocabulario abordado (hipénimos) en las actividades diagndsticas.

TABLA 1. Campos semanticos y vocabulario abordado en las actividades diagndsticas

CAMPO SEMANTICO (N° DE PALABRAS) VOCABULARIO (N° DE PALABRAS)

Animales (10) Terrestres (5): Elefante, jirafa, mono, pajaro, selva

Acudticos (5): Ballena, mar, pez, tortuga, tiburén

Emociones (9) Primarias (5): alegria, enfado, miedo, sorpresa, tristeza

Secundarias (4): aburrimiento, asco, nerviosismo, vergiienza

Estados mentales (9) Primarios (5): alegre, asustado, enfadado, sorprendido, triste

Secundarios (4): aburrido, asqueado, nervioso, avergonzado

Piratas (6) Barco, garfio, isla, mapa, pirata, tesoro

C) Identificacién de los indicadores asociados a las dimensiones lingiiistica y socio-emocional

Tomando como punto de partida los escenarios presentados por dichas apps y las actividades incorpora-
das, se procedié a la configuracién del instrumento diagnédstico del nivel de competencia comunicativa,
integrado por las dimensiones lingiiistica y socio-emocional. A continuacion, se enuncian los 12 indicadores
—inferidos, entre otros, del DSM-5™— apoyados en 48 items que los gradtian cuya medicion se realiza utili-
zando una escala Likert, estableciendo distintos niveles (1=muy bajo, 2=bajo, 3=medio, 4=alto). Los indica-
dores definidos se vertebran teniendo en cuenta las tareas a desarrollar durante la interaccién con la appy,
por tanto, se vinculan con los elementos que aparecen en las distintas pantallas (Tabla 2).

TABLA 2. Dimensiones e indicadores abordados

DIMENSION 1. HABILIDADES LINGUISTICAS DIMENSION 2. HABILIDADES SOCIO-EMOCIONALES
HL1. Pronunciacién de palabras HSEL. Identificacién de emociones primarias a partir de expre-
HL2. Denominacidn de animales siones faciales
HL3. Denominacién de emociones HSE2. Identificacién de emociones secundarias a partir de
HL4. Denominacidn de estados mentales expresiones faciales
HL5. Denominacién de palabras relacionadas HSE3. Identificacién de estados emocionales primarios a partir
con el mundo pirata de expresiones faciales y corporales
HL6. Asociaciones semanticas HSE4. Identificacidn de estados emocionales secundarios a
HL7. Clasificaciones semanticas, combinando los distintos partir de expresiones faciales y corporales
campos semanticos por los que se ha optado: animales,  HSES. Identificacidn de la relacién causa-efecto de emociones
emociones, estados mentales y mundo pirata ligadas a un contexto

Fuente: Elaboracién propia

3.2.2. Fase 2. Validacién del instrumento: método Delphi

La validacion de instrumentos de evaluacion es un trabajo necesario para poder llevar a cabo un diagnds-
tico inicial que permita conocer la eficacia de cualquier tratamiento que se utilice con posterioridad. En
concreto, el método Delphi, basado en el analisis de contenido y opiniones de expertos tiene como finalidad

obtener un consenso sobre una tematica concreta a partir de la consulta a un grupo de especialistas con
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experiencia en un determinado campo (Lopez-Gomez, 2018). Se trata de una técnica adecuada en la inves-
tigacion educativa, pues permite aumentar la fiabilidad de instrumentos de evaluacidn gracias al conoci-
miento de expertos (Sanchez, & Ferrandez, 2022).

A) Seleccién de expertos: analisis de coeficiente de competencia experta

Se consulté tanto a docentes de centros educativos publicos de Educacion Especial, por su formacion en el
campoy contacto directo con alumnado de este colectivo; asi como a un grupo de expertos universitarios con
perfil docente e investigador cuya area de conocimiento fuese afin a Educacién, tuviesen conocimiento sobre
la evaluacién de competencias, tecnologia, lenguaje y el uso de recursos tecnoldgicos. Todos participaron de
forma voluntaria y son de areas diferentes para enriquecer la complementariedad de las respuestas.

Concretamente, el grupo se integrd por siete expertos que abarcan las distintas perspectivas de estu-
dio desde una vision poliédrica: E1: directora de un Centro Piblico de Educacion Especial; E2: maestra de
Psicologia Terapéutica de uno de los centros publicos en los que se va a llevar a cabo la intervencién que
incluye el instrumento disefiado; E3: Catedratica en Tecnologia Educativa especializada en la inclusion de
app en las primeras edades; E4: profesor Titular de Universidad, psicdlogo y fildlogo especialista en Psico-
logia Evolutiva y Trastornos del Lenguaje, E5: profesor Titular de Universidad, psicopedagogo especialista
en Educacién Inclusiva; E6: profesora Titular de Didactica de la Lengua y Literatura, lingliista especialista
en las primeras edades; y E7: profesor universitario del area de Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacion, experto en evaluacién y validacién de instrumentos diagndsticos.

B) Administracion del cuestionario para recabar su grado de adecuacién

Se analizo el coeficiente de competencia experta de cada uno y el coeficiente de competencia argumentati-
va siguiendo las pautas de Barroso y Cabero (2013) para calcular el coeficiente de competencia experta K="2
(Kc + Ka). En concreto, el coeficiente de los expertos seleccionados en su conjunto tiene una influencia alta
(K=0.865), dado que es K>0,8 (Tabla 3).

TABLA 3. Coeficiente de competencia experta C) Administracion del cuestionario para recabar su

grado de adecuacién

Experto Kc* Ka** K Influencia

£l 09 10 0.95 Alta Tras analizar la competencia experta de los especia-
E2 0.8 1.0 0.9 Alta listas, es decir, la consistencia y pertinencia de sus
E3 08 0.9 0.85 Alta apreciaciones, se les solicité que validasen el instru-
E4 0.9 1.0 0.95 Alta mento. Se cre6 un formulario ad hoc utilizando como
E5 0.8 0.9 0.85 Alta soporte Google Forms (https://bit.ly/3HOVPNT) para
E6 0.7 0.8 0.75 Media incorporar sus opiniones y sugerencias. Se inclu-
&7 0.8 0.5 08 Alta yeron los 48 ftems con sus categorias previamente
X 0.81 092  0.865 Alta

definidas y se configurdé una escala que facilité la

*Kc=Coeficiente de conocimiento de los expertos en evaluacién compe-  jdentificacidon de laidoneidad de los indicadores, es-
tencial del alumnado con TEA. Calculado a partir de su autovaloracién en

una escala de 0-10, multiplicada por 0,1; **Ka=Coeficiente de argumenta- ~ tableciendo tres categorias: Bastante adecuado=3,

cidn de los expertos, obtenido al valorar su formacidn, experiencia docente _ _ .,
y publicaciones sobre el tema en una escala de 0-10, multiplicando por0,1. Algo adecuado—Z, y Nada adecuado=1. También se

Fuente: Elaboraci6n propia les solicitd que valorasen cualitativamente los in-

dicadores e incluyesen observaciones en formato
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de respuesta abierta. Ademas, para garantizar la formulacion de indicadores acordes con las actividades
planteadas con las apps, se incorporaron videos explicativos —subidos a YouTube— de la secuenciacion de
actividades que serviran para evaluar su nivel de competencia comunicativa ligada a su ejecucion. Las valo-
raciones se recogieron en enero de 2022. Asi pues, se recabaron las valoraciones de expertos, sintetizando

los resultados obtenidos para la validacién y refinado final del instrumento.

4. RESULTADOS

La validacion partié de una primera ronda evaluativa en la que se recabd la opinidn de expertos sobre la
idoneidad de los indicadores definidos, asi como de sus categorias de analisis. Con posterioridad, se inclu-
yeron las mejoras pertinentes —atendiendo a sus sugerencias— y en la segunda ronda se realiz6 un analisis
mas minucioso, contribuyendo a perfilar definitivamente el instrumento. Se midié el grado de adecuacion
de cada uno de los cuatro items que integran cada indicador a juicio de los expertos. A continuacién, se
observa la distribucion de la adecuacién en relacién con la Dimensidn 1. Habilidades lingtiisticas (Tabla 4).

TABLA 4. Distribucion de adecuacién de indicadores

DIMENSION 1
Habilidades lingiiisticas
HL1 HL2 HL3 HL4 HL5 HL6 HL7 Total
Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%)
Bastante adecuado 18 21 19 17 19 22 23 139
(9.18) (10.71) (9.69) (8.67) (9.69) (11.22) (11.73) (70.92)
Algo adecuado 9 6 8 8 6 4 4 45
(4.59) (3.06) (4.08) (4.08) (3.06) (2.04) (2.04) (22.96)
Nada adecuado 1 1 1 3 3 2 1 12
(0.51) (0.51) (0.51) (1.53) (1.53) (1.02) (0.51) (6.12)

Se observa que los indicadores son bastante adecuados (70.92 %). Sin embargo, algunos expertos su-
gieren matizaciones para incrementar la validez del instrumento. En cuanto al HL1, uno de los expertos (E4)
puntualiza que: “en fonologia clinica generalmente no analizamos ni observamos distorsiones fonoldgicas,
distinguimos omisiones y sustituciones, seria mas apropiado como indicador hablar de sustitucién que de
distorsion”, Para la evaluacion del HL2, las E1 y E2 sugieren “(...) incluir pictos de SPSy, preferiblemente, de
ARASAAC que es la entidad generalizada para el uso de pictogramas en el alumnado con TEA”. Respecto al
HL3y HL4 los comentarios de E3 inciden en la necesidad de ponderarlos: “Se deberia cuantificar cada item
para obtener una informacidon mas detallada...”. Ademas, en cuanto al HL4 el E5 también apunta que “quiza
se delimitarian mejor las secuencias determinando el nimero de elementos de las secuencias semanticas:
palabra-frase, verbo mas complemento, por ejemplo”.

Ateniendo al HL5, el E3 sefiala que “no perder de vista la idea de que este instrumento lo pudieran uti-
lizar distintas personas y coincidieran en sus resultados”. Ademas, el E6 afiade que seria interesante “(...)
matizar un poco mas. De todas formas, si solamente reproducen palabras aisladas, no da mucho pie a rea-
lizar entonacidn expresiva. Puede ser mas interesante valorar la fonética: articulacion clara y reproduccion
correcta de los fonemas...”. Finalmente, se incorporaron los matices que afiadieron cambiando la formula-

cion de los items mencionados y se cuantificd su medida.
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En cuanto a la Dimension 2. Habilidades socio-emocionales, hubo una mayor concordancia en la va-

loracién de los expertos sobre los indicadores (Tabla 5), pues la gran mayoria concluy6 que eran bastante

adecuados (82.86 %).

TABLA 5. Distribucion de adecuacidon de indicadores respectivos a las habilidades socio-emocionales

DIMENSION 2
Habilidades socio-emocionales
HSE1 HSE2 HSE3 HSE4 HSE5 Total
Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%) Fre(%)
Bastante adecuado 26 26 22 21 21 116
(18.57) (18.57) (15.71) (15.00) (15.00) (82.86)
Algo adecuado 2 2 5 5 6 20
(1.43) (1.43) (3.57) (3.57) (4.29) (14.29)
Nada adecuado 0 0 1 2 1 4
(0.00) (0.00) (0.71) (1.43) (0.71) (2.86)

Algunos de los expertos reiteraban la necesidad de matizar cualitativamente las diferencias entre los

indicadores de nivel medio y alto de los HSE3, 4y 5. E1 concluye que: “(...) los indicadores pueden ser ade-

cuados, aunque dependiendo del alumnado el vocabulario podria dar lugar a error. Creo que todo depende

de los apoyos visuales que se utilicen”.

Con los datos relativos a cada una de las valoraciones sobre los indicadores de las dimensiones anali-

zadas, se constatd la concordancia entre los siete evaluadores mediante el coeficiente de Kappa de Fleiss

(Fleiss, et al., 2003), obteniendo k=0. 82 (>0.6), lo que permite aseverar su alta concordancia. Tras incorporar

las matizaciones y sugerencias pertinentes, y tras el proceso de refinado del instrumento, se configurd su

versién definitiva (Tabla 6).

TABLA 6. Instrumento DiagnosticApp

DIMENSION 1
Habilidades lingiiisticas (HL)

VARIABLES

CATEGORIAS (1=MUY BAJO, 2=BAJO, 3=MEDIO, 4=ALTO)

HLL. Pronunciacion de palabras

1. Distorsiona los fonemas en su articulacién sin completar ningtin fonema
2. Sustituye uno o mas fonemas sin completar todas las silabas

3.

4. Produce adecuadamente todos los fonemas de la palabra

Produce todas las silabas de la palabra, aunque omita o sustituya algtin fonema

HL2. Denominacién de animales

HwnN e

No denomina ningun animal
Denomina entre 1y 3 animales
Denomina entre 4y 6 animales
Denomina 7 o mas animales

HL3. Denominacién de emociones

Eal ol o

No denomina el nombre de las emociones
Denomina entre 1y 3 emociones
Denomina entre 4y 6 emociones
Denomina 7 0 mas emociones

HL4. Denominacidn de estados mentales

HwN e

No denomina los estados mentales
Denomina entre 1y 3 estados mentales
Denomina entre 4 y 6 estados mentales
Denomina 7 o mas estados mentales
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HL5. Denominacion de palabras relaciona-
das con el mundo pirata

. No denomina ninguna palabra relacionada con el mundo pirata
. Denomina entre 1y 2 palabras relacionadas con el mundo pirata
. Denomina entre 3y 5 palabras relacionadas con el mundo pirata
. Denomina mas de 5 palabras relacionadas con el mundo pirata

A WN -

HL6. Asociaciones semanticas

. No establece ninguna asociacién semantica

. Establece entre 1y 3 asociaciones semanticas
. Establece entre 4 y 6 asociaciones semanticas
. Establece més de 7 asociaciones semanticas

A WN -

HL7. Clasificaciones semanticas, combi-
nando los distintos campos semanticos

. No establece clasificaciones semanticas

. Establece entre 1y 2 clasificaciones semanticas
. Establece entre 3y 4 clasificaciones semanticas
. Establece mas de 5 clasificaciones semanticas

A WN

DIMENSION 2
Habilidades socio-emocionales (HSE)

VARIABLES

CATEGORIAS (1=MUY BAJO, 2=BAJO, 3=MEDIO, 4=ALTO)

HSEL. Identificacién de emociones prima-
rias a partir de expresiones faciales

1. No identifica las emociones primarias

2. Identifica solo la alegria y tristeza

3. Identifica la alegria, tristeza y el enfado

4. |dentifica todas las emociones primarias: alegria, tristeza, enfado, miedo o sor-
presa

HSE2. Identificacién de emociones secun-
darias a partir de expresiones faciales

1. No identifica las emociones secundarias

2. Identifica solo el asco y vergiienza

3. Identifica el asco, la verglienza y el aburrimiento

4. Identifica todas las emociones secundarias: asco, verglienza, aburrimiento y ner-
viosismo

HSE3. Identificacién de estados emociona-
les primarios a partir de expresiones facia-
lesy corporales

1. No identifica los estados emocionales primarios

2. Identifica solo el estado alegre y triste

3. Identifica el estado alegre, triste y enfadado

4. Identifica todos los estados primarios: alegre, triste, enfadado, asustado y sorpren-
dido

HSE4. Identificaciéon de estados emocio-
nales secundarios a partir de expresiones
faciales y corporales

1. No identifica los estados emocionales secundarios

2. Identifica solo el estado asqueado y avergonzado

3. Identifica el estado asqueado, avergonzado y aburrido

4. Identifica todos los estados secundarios: asqueado, avergonzado, aburrido y ner-
vioso

HSES. Identificacidn de la relacién causa-
efecto de emociones ligadas a un contexto

1. No identifica la relacién causa-efecto de emociones

2. Identifica entre 1y 10 relaciones causa-efecto de emociones
3. Identifica entre 11y 20 relaciones causa-efecto de emociones
4. |dentifica entre 21y 30 relaciones causa-efecto de emociones

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio pretende contribuir a la modernizacién de los instrumentos diagnésticos para alumna-

do con TEA, pues a priori no existe ningin instrumento diagndstico contextual que evalle su competencia

comunicativa a través de recursos tecnoldgicos. El marco elaborado clarifica los aspectos que definen la

competencia comunicativa, estableciendo las habilidades lingtiisticas y socio-emocionales como sus di-

mensiones claves y partiendo de indicadores disefiados de acuerdo con el constructo teérico del DSM-5™,

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Lopez-Bouzas, N., del Moral-Pérez M.2 E.

cuyos items permiten perfilar estas limitaciones. En cuanto a la validacién Delphi, la diversidad de campos
en los que se enmarcan los expertos ha contribuido a enriquecer el instrumento, perfilandolo desde una
vision poliédrica (Sanchez, & Ferrandez, 2022).

En la era digital, la utilizacidn de instrumentos diagndsticos apoyados en recursos digitales se convierte
en una oportunidad para poder evaluar desde una perspectiva ludica, motivante y no intrusiva. En con-
creto, las apps seleccionadas —gratuitas, intuitivas y de acceso libre— posibilitan una evaluacién contex-
tual, dinamica y flexible, ofreciendo la posibilidad de seleccionar y crear actividades personalizadas. Asi, la
presencia de escenarios ludicos e interactivos en el diagndstico contextual permite adaptarse a los ritmos
madurativos y caracteristicas individuales, superando las escalas convencionales que parten de la entre-
vista semiestructurada a las familias (Lazaro et al., 2018), obviando la observacién directa del alumnado
durante el diagndstico (Lecavalier, 2020). Ademas, el apoyo de estos recursos permite la presentacion de
informacion a partir de distintos cédigos —visual, verbal y auditivo—, dando lugar a una diversidad de op-
ciones para acceder al contenido, tanto a nivel perceptivo como comprensivo (Center for Applied Special
Technology, 2011).

La aportacidn de este instrumento diagndstico radica en la oportunidad que presenta para evaluar el
nivel de competencia comunicativa de este alumnado en un contexto amigable y motivador como son las
apps digitales, al favorecer el engagement con las actividades propuestas, tal como sefialan Andrés-Roqueta
etal. (2015). DiagnosticApp proporciona informacion (til a los docentes para detectar las dificultades comu-
nicativas en el aula, permitiéndoles adaptar las actividades a las necesidades individuales del alumnado. En
cuanto a las limitaciones observadas. De conformidad con los expertos, garantizada la robustez del instru-
mento a nivel conceptual, se requiere su testeo en el aula para confirmar su eficacia en distintos contextos.

Ademas, serd interesante traducirlo y adaptarlo a las distintas lenguas, contextos y normas sociales.

6. FINANCIACION

Articulo vinculado al proyecto 1+D App2five: Redisefiando apps educativas dirigidas a la primera infancia
(2018-2022) financiado por el MINECO (PGC2018-096233-A-100).
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RESUMEN

Las redes sociales han logrado que su uso llegue a considerarse como esencial en cualquier ambito de la vida. También en
el dambito educativo, en el cual hacen que el proceso de ensefianza-aprendizaje rompa con los canones tradicionalistas, pro-
moviendo la eficacia y calidad de la educacion. El presente estudio tiene como objetivo explorar cudles son las redes mas
utilizadas por el alumnado universitario y con qué fines educativos. Para ello se ha utilizado un método cuantitativo, siendo
el cuestionario, disefiado “ad hoc” el instrumento de recogida de informacién. La muestra la componen un total de 76 es-
tudiantes de la Facultad de Educacién de Badajoz. Los resultados indican que las redes sociales estan en plena expansién
dentro de las aulas universitarias y que WhatsApp es la mas utilizada, seguida de Instagram. El alumnado utiliza estas redes
de modo educativo para compartir informacion y/o documentos, apoyarse, mostrar su opinion y participar en grupos (prin-
cipalmente sin docente). Como conclusidn, destacar que las redes sociales son un recurso entre los universitarios y su utili-
zacion dentro de las aulas puede ser un recurso muy adecuado dada la cotidianeidad de uso entre las nuevas generaciones.

PALABRAS CLAVE Tecnologia educativa, redes sociales, estudiantes universitarios, educacién superior.

ABSTRACT

Social networks have come to be considered essential in all areas of life. In the educational field, they make the teaching-
learning process break with traditionalist standards, promoting the effectiveness and quality of education. The present stu-
dy aims to explore which networks are most used by university students and for what educational purposes. For this, a
quantitative method has been used, the instrument for collecting information being a questionnaire designed “ad hoc”.
The sample is made up of a total of 76 students from the Faculty of Education in Badajoz. The results indicate that social
networks are rapidly expanding within university classrooms and that WhatsApp is used the most, followed by Instagram.
Students use these networks in an educational way to share information and/or documents, support each other, give their
opinion, and participate in groups (mainly without a teacher). In conclusion, it should be noted that social networks are a
resource among university students and their use in classrooms can be a very appropriate resource given younger genera-
tions’ daily use of them.

KEYWORDS Educational technology, social networks, university students, higher education.
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1. INTRODUCCION

Las redes sociales se han configurado como una herramienta basica en la comunicacion y son utilizadas
en todos los ambitos de la vida: laboral, personal y/o educativo. De hecho, el 87 % de la sociedad (a esca-
la mundial), en el Gltimo afio ha contribuido a alguna red social (Ditrendia, 2020). Ademas, para Fontana
(2020), durante el confinamiento el uso de las redes sociales tuvo un incremento importante, sefialando una
gran “efervescencia colectiva”.

En lo que se circunscribe al ambito educativo se puede decir que la rapidez con la que se han introdu-
cido las tecnologias en las aulas ha sido exponencial. Sin embargo, las tecnologias también han mostrado,
mas aln si cabe, las deficiencias a nivel mundial y alguna problematica relacionada con esta como la brecha
digital, informacion no veraz, ciberataques, sexting, ciberacoso, etc. (Herrero et al., 2021; Soriano et al, 2019;
Suarez Lantarén, & Garcia, 2021). A pesar de todo, cada vez mas personas puedan acceder a una educacidn
de calidad gracias a la tecnologia.

Tal es la relevancia de las redes sociales que han pasado a ser una parte imprescindible en la vida de
los sujetos de una sociedad (Gémez Aguilar et al., 2012). Ademas, las nuevas generaciones traen consigo
la integracion de éstas (Garcia-Martin, & Garcia-Sanchez, 2015). Sin embargo, los migrantes digitales o los
transeuntes digitales han tenido que adaptarse tanto a los cambios como a las circunstancias que se dan en
el contexto universitario (Ghounane, 2020).

Para Gonzalez Fernandez et al. (2015), el concepto de red social se ha utilizado para definir aquellos
complejos conjuntos de relaciones entre los miembros de una sociedad. Por su parte, Lozares (citado en
Chavez Martinez, 2014) va mas alla, ya que no solo hace referencia a los sujetos sociales, sino también a gru-
pos, e incluso, organizaciones y comunidades que estan vinculados a través de las relaciones sociales. Para
Meriodo (citado en Chavez Martinez, 2014) las redes sociales no son mas que la modernizacion de aquellas
relaciones personales de antafio, y para Rodriguez y Navarro (citado en Chavez Martinez, 2014, p. 106) el

concepto de red social es el siguiente:

[...] el conjunto de personas que conocemos, con las que guardamos una relacién personal mas o menos estrecha, y con las que
nos relacionamos con cierta asiduidad. [...] La red es el conjunto de personas con las que vivimos nuestra vida, en un contacto
cara a cara; también con los que vivimos nuestra vida intelectual en un debate que no tiene por qué implicar ese contacto cara
a cara; finalmente, aquellos a quienes podemos recurrir en caso de necesidad y con quienes no tenemos contacto alguno hasta

que se presenta la necesidad.

La tecnologia y las redes sociales han promovido cambios en todos los aspectos de nuestras vidas. En
el ambito social, se puede decir que los individuos, de manera sincrdnica, han establecido contacto entre
ellos constituyendo grupos y organizaciones que, posteriormente, han hecho de manera digital. A priori da
la impresién de que es algo normalizado en una sociedad del siglo XXI, con sus ventajas y desventajas (Cal-
devilla Dominguez, 2010; Molina et al., 2015).

Desde el punto de vista laboral, las redes sociales tienen la capacidad de ofrecer nuevas formas de tra-
bajo (teletrabajo) asi como dar acceso al flujo de conocimientos e informacién para “empoderar y mejorar
las vidas de las personas” (Huidobro, 2007, p. 2). Su influencia hace que se apoye a las PYME de las personas
empresarias locales para presentar y vender sus productos a través de internet (Real Pérez et al., 2014). Para

quienes se encuentran en busqueda de empleo, internet y las redes sociales abren el mayor espacio en el
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que volcar las ofertas y demandas a nivel local, nacional o internacional (Sanchez Fernandez et al., 2016).
Ademas, se puede empoderar a las personas y actores sociales, ONG, etc., a través de redes de apoyo e
intercambio y lista de discusion. Igualmente, de cara a la sociedad, se pueden trabajary desarrollar compe-
tencias precisas para el empleo, tales como la integracion, el trabajo en equipo, la motivacién, la disciplina,
etc., (Pefia et al., 2018), ademas de la competencia digital (Silva, & Lazaro, 2020).

A nivel educativo, son numerosos los estudios que se han enfocado en las redes sociales y suimplicacidn
educativa (Dans, & Mufioz, 2016; Espuny et al., 2011; Gil, & Calderdn, 2021; Islas, & Carranza, 2011; Mufioz et
al., 2013; Peia et al., 2018), mostrando que el uso de las redes sociales en espacios educativos hace que el
alumnado cree, controle y comparta la informacién, aumentando asi el rendimiento académico, pudiendo
incluso impulsar otro modelo de aprendizaje. Asimismo, el uso de las mismas hace que se ejecuten acciones
como el analisis, la resolucion de problemas, la sintesis, la capacidad critica, etcétera (Mufioz et al., 2013),
estableciendo simultaneamente una relacién alumnado-docente y viceversa (Alcivar, 2020). Ademas de ello,
se observan beneficios en aspectos como la competencia digital, el aprendizaje social, sin barreras de espa-
cio/tiempo, el fomento de la comunicacién y el aumento de la motivacién (Mundial, citado en Alcivar 2020).

Sin embargo, de acuerdo con Catalan-Matamoros (2020) o Herrero et al. (2021), se puede destacar la
preocupacion sobre la propagacion de bulos (fake news) generando desinformacién y/o infoxicacion de la
sociedad que Catalan-Matamoros (2020, p. 1) denomina “infodemia”. Esta sobreinformacién no veraz o “in-
toxicada” ha llegado incluso a incentivar una voragine de altercados, dentro de la propia sociedad, fruto de
“movimientos mas actualizados del pasado” (Catalan-Matamoros, 2020, p.1) como indica el autor. Por su
parte, Fontana (2020) afiade que una desventaja sobre las redes sociales es el contexto geografico, politico y
econdmico de las regiones, donde cada vez la brecha digital es mas grande, donde las sociedades sean info-
ricas o info-pobres, y que, por ende, haya discrepancia entre los propios grupos creados por la brecha digital.

En el ambito educativo, también aparece como desventaja. El acceso a tanta informacion provoca que
los contenidos no sean muy fiables, incluso llegando, en algunos casos, a ser ilegales o inmorales o provo-
cando dependencia, entre otras cuestiones (Mufioz et al., 2013). Ademas de ello, el uso de las redes sociales
en el aula (si no esta bien planificada sus funciones) puede favorecer la distraccion y el tiempo excesivo de
uso (Rodriguez et al., 2017), asi como generar debates fueras de control y/o motivacién (Mundial, citado en

Alcivar 2020). En este sentido, el papel del docente resulta fundamental (Colomo, & Aguilar, 2019).

1.1. Usos educativos de las redes sociales

SegUn se describe en el informe Ditrendia (2020), las redes mas utilizadas son las que se describen a conti-
nuacion. Estas redes sociales, también son las que mas han sido estudiadas en relacién con sus posibilidades
educativas (Alcibar, 2020; Becerra, & Martin, 2015; Caldevila, 2010; Ghounane, 2020; Gil, & Calderdn, 2021).

1.1.1. Facebook

Consiste en una red virtual de contactos, cuyo cometido es la divulgacién, asi como la produccién y distri-
bucidn tanto de informacién como de contenidos. Los usos educativos de esta red social han sido revisados
por diferentes autores (Garcia-Martin, & Garcia-Sanchez, 2015; Lépez de la Madrid et al., 2015; Solano et
al., 2021). Algunos estudios recientes revelan que su principal uso educativo estd ligado al estudio de los
idiomas, inglés sobre todo (Ghounane, 2020). Ademas, su potencial comunicativo hace que tanto el estu-

diantado como el profesorado puedan ser participes en una comunidad de aprendizaje (Baker, citado en
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Ghounane 2020) y los beneficios que repercuten tanto en el estudiantado como en el profesorado hace que
se potencie el proceso de ensefianza/aprendizaje (Espinosa, citado en Ghounane, 2020). Alcivar (2020) re-
copila los principales usos educativos de esta red social, tales como la basqueda de informacidn a través de
cuentas gubernamentales, grupos privados donde el docente hace de moderador cuando el estudiantado
interactla, difusion de eventos educativos o del propio centro educativo, curacién de contenido gracias a

archivos de diversa indole, etc.

1.1.2. Twitter

Esta red permite comunicary compartir contenidos a tiempo real desde cualquier parte del mundo, a través
de una plataforma “microblogging”. Su uso educativo ha sido revisado por autores como Abella y Delgado
(2015), Cazarez et al. (2016), Freyles (2017), Gallardo y Lépez (2020) o Tur et al. (2017). Haciendo una revi-
sion retrospectiva, Alcivar (2020, p. 10) destaca que los usos principales de Twitter en Educacion suelen ser
la busqueda de informacidn y/o tendencias, fomentar la escritura y sintesis, anélisis de noticias, hechos
y/o acontecimientos, la creacion de grupos de trabajos a través de hashtags (#), resumir los contenidos
tedrico-practicos de una clase mediante los hashtags, hacer tramas conceptuales fomentando la curiosidad
y motivacion del alumnado, entre otras. Del mismo modo, Shah et al. (citado en Tur, et al., 2017) sugirieron
cuatro usos de Twitter para el aprendizaje: la creacion de comunidades de aprendizaje formal e informal, el

aprendizaje colaborativo, el aprendizaje movil y el pensamiento reflexivo.

1.1.3. Instagram

Esta red permite la subida tanto de fotografias como de videos (en directo o en diferido), a los cuales, pue-
den aplicarse una serie de filtros, con el fin de que pueda verse dicho documento embellecido o mejorado.
Sus aplicaciones en el ambito educativo han sido estudiadas por autores como Casado y Ciudadreal (2021),
Gonzalez Ledn (2021) o Montes et al. (2021). Como ya hemos indicado, se trata de una red social muy efec-
tiva en cuanto a la retrasmision de videos en directo. Para Alcivar (2020, p. 10), los usos educativos de esta
red social son muy peculiares, tales como la retrasmision de “directos” favoreciendo una comunicacion
asincronica, desde cualquier momento y desde cualquier lugar. Ademas, la opcidn de crear dlbumes viene
fenomenal para agrupar diferentes tematicas (incluso unidades didacticas) y, por ultimo, la creacidén de un

perfil para subir todo lo relativo a una asignatura determinada.

1.1.4. WhatsApp

Red de mensajeria instantanea que no solo permite la comunicacién y/o vinculacidn entre personas, sino
también producir y compartir documentacion entre los/las internautas. Sin duda, esta red social es una de
las mas populares que se pueden encontrar en el dmbito educativo y, quiza por ello, una de las mas estudia-
das (Bouhnik, & Deshen, 2014; Gémez del Castillo, 2017; Padrdn, 2013; Sudrez Lantardn, 2018). El hecho de
que esta red sea tan popular esta relacionado con que no es mas que la integracion de varias caracteristicas
de las redes sociales anteriores. Suarez Lantarén (2018) sefiala entre sus virtudes:

su bajo coste combinado con la posibilidad de enviar gran cantidad de mensajes sin limite de caracteres, la inmediatez en la res-
puesta, la sensacidn de sentirte parte de una tendencia, la capacidad de establecer conversaciones con varias personas a la vez

que te hacen sentir parte de una comunidad o familia y la sensacién de privacidad en relacién con otras redes sociales. (p. 122)
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Por ello, WhatsApp se convierte en una red social influyente en el dmbito educativo, generando en-
tornos educativos virtuales bien configurados y el que se pueden combinar, sin problema alguno, con las

sesiones presenciales en el aula.

1.1.5. TikTok

Esta red tiene permite a sus usuarios la difusion de cortometrajes realizados por los internautas. Si bien es
una de las redes sociales de creacion mas reciente, ya ha tenido su campo de estudio en el &mbito educa-
tivo (Garcia Santillan, 2020; Hernandez Plaza, 2021; Rodriguez Francisco, 2021). Su caracteristica principal
es la posibilidad de subir de videos a la misma. Estos videos suelen ser bailes, tutoriales, encuestas retos y
desafios, los cuales, suelen ser eficaces dentro de las aulas totalmente compatible con el canon tradicional
del proceso de ensefianza/aprendizaje en las aulas y donde se puede “desarrollar un potencial creativo en
los estudiantes asumiendo formatos no escritos y hacer de estas aplicaciones un agente socializador de
contenidos educativos” (Hernandez Plaza, 2021, p. 97).

Atendiendo a estas cuestiones, este estudio se plantea las siguientes cuestiones: ;en qué redes sociales

tienen perfil los/as universitarios/as?, ;qué redes usan?, y ;qué utilidad educativa les dan?

2. METODO

Partiendo del objetivo de la investigacidn: conocer cual es el uso educativo que los universitarios dan a las
redes sociales, el método elegido para alcanzar dicho objetivo es de corte cuantitativo. Los datos han sido

recogidos a través de un cuestionario elaborado ad hoc (anexo |).

2.1. Poblacion y muestra

La poblacién en la que se enfoca el estudio son los estudiantes universitarios, en concreto de la Universidad
de Extremadura (Campus de Badajoz). La muestra, final consta de 76 sujetos, todos ellos estudiantes de la
Facultad de Educacion de la Universidad de Extremadura. Su seleccién se realiza de modo no probabilistico

de conveniencia.

2.2. Instrumento

Para la recogida de informacién se utiliza como herramienta el cuestionario. En su disefio se han considera-
do y revisado trabajos previos, observando que uno de los pardmetros comunes es el grado y dominio, por
parte de los sujetos, de los dispositivos de acceso méas populares a las redes sociales (Albert, & Hernandez,
2020). Otro de los parametros mas populares observado en trabajos previos se relaciona con el uso de las
redes sociales a nivel general, haciendo que el sujeto objeto del estudio analice y responda ante las diferen-
tes situaciones que se le plantean (Colas et al., 2013; Martin, & Simkin, 2021) o la utilidad educativa de las
mismas (Gomez Aguilar et al., 2012; Pefia et al., 2018). Asi mismo, se utiliza el informe Ditendria (2020) para
seleccionar las redes sociales mas utilizadas.

Partiendo de estos datos, se disefia un cuestionario inicial el cual, para su validacion se envia a un total
de 3 expertos (Profesores de Universidad) con experiencia en la materia (recursos tecnoldgicos y educa-

tivos). El analisis se realiza siguiendo a Cubo et al. (2020) de forma cuantitativa (promedios de claridad,
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pertinenciay relevancia, en valores que van desde el 1 hasta el 5) y cualitativamente (contenido). En dicha
evaluacion se obtiene M=4.7. En relacidn con el contenido, considerando sus aportaciones, se procede a la
mejora de la redaccidn, supresion y cambio de lugar de algunos de los items.

El instrumento final consta de tres bloques: la primera recoge cuestiones sociodemograficas (sexo,
edad y titulacion); la segunda se centra en aspectos generales sobre las redes sociales; y la tercera se enfo-
ca de forma mas especifica en el uso de WhatsApp, Facebook, Instagram, Twitter y TikTok. Las opciones de
respuestas son de forma cerrada en algunos casos (si y no) y con escala de valoracién en otros (valores de 1

a4,siendo 1= Naday 4= Siempre).
TABLA 1. Fiabilidad mediante

Asimismo, se calcula la fiabilidad del instru- prueba estadistica Alpha de Cronbach

mento elaborado mediante coeficiente alfa de

ESTADISTICOS DE FIABILIDAD

Cronbach (tabla 1), el cual ha sido considerado id6-
Alpha de Cronbach  Alpha de Cronbach N de elementos

neo, teniendo en cuenta el margen que sefialan au- basada en elementos

tores como Barrios y Cosculluela (2013) o Rodriguez estandarizados

y Reguant (2020).

.884 917 50

Fuente. Elaboraci6n propia

2.3. Procedimiento y analisis

Una vez que el cuestionario obtuvo su estructura y forma definitiva, se analizd el contexto y los participan-
tes del estudio. Dadas las circunstancias sanitarias actuales se decidi6 aplicar el cuestionario de manera
telematica por razones de seguridad, trasladando las cuestiones a la herramienta de formularios de Google
(Google Forms) ya que este tipo de software permite hacer un seguimiento real de la cumplimentacién del
mismo, asi como poderlo compartir en multitud de aplicaciones/redes sociales y en diferentes tipos de dis-
positivos. El tiempo de aplicacion del mismo fue de 3 semanas desde el 15 de abril de 2021.

En lo que respecta al analisis de los datos, el propio software de Google Forms permite ver un analisis
descriptivo de los datos que indican los sujetos, viéndose a modo resumen o detallado de cada sujeto, pro-
porcionando, a su vez, graficos de dichas respuestas. Ademas, estas respuestas se incorporaron al programa
SPSS version 25, el cual ha permitido realizar analisis de estadisticos de frecuencia y descriptivos como la
media, la moda o la desviacidn tipica.

3. RESULTADOS

A continuacion, se exponen los resultados obtenidos, en primer lugar, en relacion con la descripcion de la
muestra participante (datos sociodemograficos) y, posteriormente, los resultados obtenidos en relacion

con las dimensiones establecidas en el cuestionario.

3.1. Descripcion sociodemografica de la muestra

De las 76 personas encuestadas el 42.1 % son hombresy el 57.9 % mujeres. En cuanto al nivel de estudios el
82.9 % son estudiantes de Grado de Educacion Primariay el 17.1 % restante cursa Master. La media de edad

de la mayoria (30.3 %) se sitta en los 20 afios.
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3.2. Perfil y uso general de las redes sociales

En relacion con el tiempo que se dedica su uso, el 32.9 % utiliza las redes sociales entre 1y 3 horas al dia, lo
que deriva en un uso bastante prudente de las mismas. Asimismo, la gran mayoria de los sujetos encues-
tados (44.7 %) utiliza las redes sociales entre 4 y 6 horas al dia. Tan solo una minoria (2.6 %) utiliza estas
plataformas mas de lo habitual (entre 10 y 12 horas diarias). Los estadisticos indican un uso moderado de
las redes sociales por parte de los estudiantes (M=1.92, Mo=2y Dt=1.5)

En segundo lugar, se analiza el modo de acceso a las redes sociales. Este aspecto determina, en mayor o me-
nor medida, los medios que estan mas habituados a utilizar. Los datos muestran que el medio mas utilizado
es el Smartphone (98.7 %) seguido de los ordenadores (30.3 %), ya sean de sobremesa o portatiles. Ademas,
también utilizan la Tablet (ambos con 13.2 %) y la SmartTV (3.9 %).

En cuanto a los perfiles en redes sociales (como

GRAFICA 1. Perfil y uso de las redes sociales

se puede observar en la grafica 1) el 100 % indica te-

100 ner WhatsApp y el 96.1 % Instagram. Las demas redes
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sociales (Facebook, Twitter y TikTok) no se quedan
atras (60.5 %, 69,7 %y 55.6 % respectivamente).

 Perfil Deigual modo, en relacién con el uso, son Whats-

muso  App e Instagram las que mas se sefialan (93.4 % y

82.9 %, respectivamente). Los datos indican que, a

pesar de contar con un perfil en estas, las redes so-

' ' — — ciales como Facebook, Twittery TikTok se desploman
WhatsApp Instagram  Twitter Facebool TikTok
de manera significativa en cuanto a su uso se refiere

(6.6 %, 26.3 %y 25 %, respectivamente).

3.3. Usos educativos de las redes sociales.

En este apartado se describe el uso educativo que los participantes dan a estas redes sociales.

3.3.1. WhatsApp

Los datos indican que todos los participantes tienen un perfil en dicha aplicacidon y que esta es la mas utili-
zada por el alumnado (93.4 %). Entre los usos de caracter educativo que se indican estd, en primer lugar, el
intercambio de opiniones (63.2 %), seguido de la bisqueda de informacién (56.6 %) y pedir ayuda por dicha
red social (52.6 %). Esta red también es utilizada para compartir documentacion a través de las diferentes
opciones (50 %) o el uso de la videollamada, ya sean individuales y/o grupales (40.8 %). Los datos también
indican que una mayoria de estudiantes (61.8 %) pertenecen a un grupo de clase en el que estan sus compa-
fieros/as pero no el/la docente. Asimismo, la mayoria de los participantes (71.1 %) dicen no utilizar la posi-
bilidad educativa de los videos explicativos o la emplean muy poco con ese fin. Los estadisticos descriptivos
obtenidos se recogen en la tabla 2.
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TABLA 2. Estadisticos obtenidos en relacién con el uso de WhatsApp

USO WHATSAPP MEDIA MEDIANA MODA DESV.TiPICA VARIANZA
Busco informacion 2.66 3.00 3 .664 441
Suelo pedir ayuda 2.63 3.00 3 .585 .342
Aporto mi opinién 3.01 3.00 3 .643 413
Envio documentos 2.68 3.00 3 752 .566
Hago video-llamadas 3.00 3.00 3 .894 .800
Realizo y mando videos 2.05 2.00 1 1.326 1.757
Grupo clase sin profesor 3.54 4.00 4 .662 438
Grupo clase con profesor 1.68 1.00 1 1.048 1.099

Fuente. Elaboracién propia

3.3.2. Instagram

Como ya se ha expuesto en el apartado anterior, el 97.3 % de los sujetos encuestados afirman tener creado
un perfil en esta red social. Los datos obtenidos muestran que la frecuencia de uso de esta red social con
fines educativos es menor que la anterior (82.9 %) Los datos indican que cuando se busca informacion el
75.3 % lo suele hacer de una manera bastante esporadica o no lo hace. La mayoria del alumnado participan-
te (79.5 %) afirma que ayuda de manera puntual en esta red social o directamente no ayuday lo hacen por
otras redes sociales. En lo que se refiere al envio de la documentacidn, el 80.8 % afirma no utilizar este canal
para tal finalidad o si lo utiliza lo utiliza de manera eventual. Sin embargo, una mayoria de las personas en-
cuestadas (57.5 %) afirma dar timidamente, incluso de manera habitual alguna opinién que pueda ofrecer
puntos de vista alternativos. En cuanto a la retrasmision de directos “en vivo” de las personas encuestadas,
una mayoria (75.3 %) no suele utilizar dicha funcionalidad con caracter educativo. Con respecto a cuentas
vinculadas al grupo de clase si no esta el/la docente en el mismo se hace muy pocas veces (28.8 %) mientras
que si el/la docente esta dentro de dicho grupo-clase, el porcentaje de las personas encuestadas que afir-
man realizar dicha funcionalidad es aiin menor (9.6 %). En cuanto a la realizacion y publicacion de videos
explicativos, tan solo el 15.1 % suele hacerlo e indican que es de manera eventual y/o rutinaria, frente al
84.9 % que dice no utilizar esta via.

Los estadisticos obtenidos se pueden ver en la tabla 3. Los resultados muestran que esta aplicacion no
es muy utilizada por los participantes con fines educativos (Mo =1 en todos los pardmetros, excepto en “Bus-
car informacion” y “ayuda a compafieros/as” que presentan Mo =2). De igual modo se observa una M =1.78
y Dt =.758 en la mayoria de los items, exceptuando uno de ellos (“Grupo de clase con el docente”) que su
media es inferior (M =1.30).
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TABLA 3. Estadisticos relacionados con el uso educativo de Instagram

USO INSTAGRAM MEDIA MEDIANA MODA DESV. TIPICA VARIANZA
Busco informacién 1.97 2.00 2 .833 .694
Suelo pedir ayuda 1.86 2.00 2 .805 .648
Aporto mi opinidn 2.18 2.00 1 1.005 1.010
Envio documentos 1.78 2.00 1 .854 729
Hago video-llamadas 1.79 1.00 1 1.054 1.110
Realizo y mando videos 1.52 1.00 1 .884 .781
Grupo clase sin profesor 1.79 1.00 1 1.067 1.138
Grupo clase con profesor 1.30 1.00 1 758 .575

Fuente. Elaboracién propia

3.3.3. Twitter

Como ya se ha indicado, el 71.1 % de los sujetos encuestados afirman tener creado un perfil en esta red
social. Los resultados indican que la mayoria del alumnado participante (73.7 %) no utiliza esta red social
con fines educativos. De forma desglosada, el 85.5 % de la muestra no utiliza esta red social para buscar
informacién en base a los hilos que se puedan crear o a los perfiles que puedan seguir. Ademas, la ayuda es
practicamente inexistente en dicha plataforma, ya que el 92.7 % afirma no utilizarla para tal fin, asi como
aportar opiniones que puedan esclarecer diversos puntos de vista (85.5 % de los sujetos encuestados). De
la misma manera, este canal no se usa o se usa eventualmente para enviar o acceder a documentacion a
través de vinculos e hipervinculos (87.3 %). En lo que concierne a la creacién de cuentas de grupos, el 87.3 %
no tiene un grupo establecido en esta red social con sus compafieros/as y los grupos en los que el/la do-
cente participa son practicamente inexistentes (96.4 % de la muestra lo afirma). En cuanto a la realizacién y
publicacién de videos explicativos el 92.7 % no los hace explicitos por esta red social.

Los estadisticos (ver tabla 4) se sitian en M=1.18, Mo =1y Dt =.547; es decir, que esta red social se utiliza,
con fines educativos, menos que las anteriores.

TABLA 4. Estadisticos relacionados con el uso educativo de Twitter

USO TWITTER MEDIA MEDIANA MODA DESV. TiPICA VARIANZA
Busco informacion 1.62 1.00 1 733 .537
Suelo pedir ayuda 1.36 1.00 1 .620 .384
Aporto mi opinién 1.56 1.00 1 .788 621
Envio documentos 1.49 1.00 1 767 .588
Realizo y mando videos 1.22 1.00 1 .629 .396
Grupo clase sin profesor 1.36 1.00 1 .802 .643
Grupo clase con profesor 1.18 1.00 1 .547 .300

Fuente. Elaboracién propia
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3.3.4. TikTok

En esta red social, el 53.9 % de los sujetos encuestados afirman tener creado un perfil. Los datos obtenidos
indican que la mayoria de los estudiantes encuestados no llevan a cabo un uso educativo de esta red social
(75 %). En cuanto a la bisqueda de informacién, el 83.3 % de los sujetos sefiala no utilizar esta red con dicha
finalidad. Del mismo modo ocurre con el parametro “ayuda” ya que el 90.5 % no usa o usa eventualmente
esta red social para ayudarse mutuamente, asi como aportar opiniones para tener en cuenta diferentes
puntos de vista a nivel educativo (81% de los sujetos encuestados). En lo que respecta al envio de documen-
tacion a través de vinculos e hipervinculos el 92.9 % de la muestra seleccionada no utiliza esta red social
para tal fin. Asi mismo ocurre con la realizacion y publicacién, en esta red social, de videos explicativos
(95.2 %). Finalmente, en lo que respecta a la creacién de grupos de clase, los sujetos encuestados afirman
gue no tienen un grupo establecido en dicha red social ya sea sin docente (81%) o con docente (88.1 %).

Los estadisticos (ver tabla 5) confirman que esta red social no se utiliza, a nivel practico, con fines edu-
cativos (M= 1.18 y Mo =1, Dt =.520).

TABLA 5. Estadisticos obtenidos en relacién con el uso educativo de TikTok

USO TIKTOK MEDIA MEDIANA MODA DESV. TiPICA VARIANZA
Busco informacion 1.64 1.00 1 759 577
Suelo pedir ayuda 1.40 1.00 1 734 .539
Aporto mi opinién 1.48 1.00 1 .862 743
Envio documentos 1.33 1.00 1 .612 374
Realizo y mando videos 1.21 1.00 1 .520 270
Grupo clase sin profesor 1.29 1.00 1 673 453
Grupo clase con profesor 1.17 1.00 1 .537 .289

Fuente. Elaboracién propia

3.3.5. Facebook

Como ya se ha sefialado anteriormente, los datos indican que el 64.5 % de los sujetos encuestados tiene
creado un perfil en esta red social, pero cuando se consulta si la usan con fines educativos, la mayoria
(93.4 %) indica que no. Asimismo, los resultados obtenidos muestran que en esta red social practicamente
no se busca informacién, aunque haya grupos o paginas que puedan seguir (79.6 %). Lo mismo ocurre en
relacion con la ayuda a los deméas compafieros/as del aula, y la aportacién de conocimientos a través de
esta red social (63.3 % y 65.3 %, respectivamente). Los resultados indican que apenas existe la creacion de
grupos en esta red social, independientemente de si el/la docente esté integrado en el mismo o no (81.6 %
y 87.8 %, respectivamente). Asimismo, tampoco se utiliza esta red social para publicar y/o compartir docu-
mentos o informacion elaborada por los estudiantes, (85.7%).

Los estadisticos (ver tabla 6) indican que el uso de esta red social, dentro de las aulas es minimo
(Media=2,Mo =1y DT=.694).
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TABLA 6. Estadisticos obtenidos en relacién con el uso educativo de Facebook

USO FACEBOOK MEDIA MEDIANA MODA DESVTIPICA VARIANZA
Busco informacién 1.67 1.00 1 .899 .808
Suelo pedir ayuda 1.59 1.00 1 911 .830
Aporto mi opinidn 1.65 1.00 1 911 .981
Envio documentos 161 1.00 1 .837 .701
Hago video-llamadas 1.49 1.00 1 916 .838
Realizo y mando videos 1.22 1.00 1 .621 .386
Grupo clase sin profesor 1.33 1.00 1 174 .599
Grupo clase con profesor 1.27 1.00 1 758 574

Fuente: Elaboracién propia

En la grafica 2 se recogen los usos educativos indicados para cada una de las redes sociales sefialadas.

GRAFICA 2. Usos educativos seglin redes sociales 4 DISCUSI[’]N Y CONCLUSIONES

En lineas generales, se puede concluir que la mayo-

mBusuedadeinformacion— {z del alumnado universitario utiliza, para el acceso

W Ayuda
= Opinion a sus redes sociales el Smartphone o el ordenador

M Videos

(portatil o de sobremesa),

Documentos

= Grupo sin docente Los estudiantes universitarios tienen creado un per-

1 Grupo con docente

fil en las redes sociales principales (siguiendo el in-

WhatsApp Instagram  Twitter  Tikiok  Facebook forme elaborado por Ditrencia, 2020), siendo Whats-
App la que triunfa, seguida de Instagram y Twitter.
Estos resultados coindicen con otros estudios previos en los que se destaca la versatilidad, funcionalidad y
uso de WhatsApp, describiéndola como la mas popular y la de mayor crecimiento, no solo entre los jovenes
(Ditrendia, 2020; Suarez Lantarén, 2018). Asimismo, autores como Dans y Mufioz (2016), Pefia et al. (2018) o
Rodriguez et al. (2017) también destacan el uso educativo de redes sociales como Facebook o Twitter
Se confirma también que, a nivel general, el uso educativo de las redes sociales se esta incrementando.
Estudios como el de Espuny et al. (2011) o el de Islas y Carranza (2011) corroboran que el alumnado universi-
tario maneja perfectamente las redes sociales en cualquier contexto que se precie, y que, en consecuencia,
las aproveche para obtener informacion sobre las asignaturas o materias de clase, como almacenamiento,
recuperacion o uso de la misma. Sin embargo, no debemos olvidar, como se indica en el estudio de Flores et
al. (2009) que el uso de las redes sociales también supone un incremento de valores que se estan perdiendo
de forma paulatina, reforzando, por ende, el curriculo oculto.
Los resultados muestran que la mayoria del alumnado universitario utiliza con fines educativos, princi-
palmente, la red social WhatsApp. Este aspecto puede deberse a que dicha aplicacion (disponible en mul-

titud de sistemas operativos, asi como su facil instalacion en diversidad de dispositivos) integra una gran
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variedad de funcionalidades y formatos, algo ya destacado por autores como Bouhnik y Deshen (2014),
Gomez del Castillo (2017) o Padrdn (2013). Entre los usos educativos que hacen de dicha red esta compartir
documentos, informacidn o establecer grupos de clase (con o sin profesor). Algunos estudios justifican este
crecimiento en el uso debido a su facilidad de manejo, su inmediatez y bajo coste (Suarez Lantardn, 2018).
Del mismo modo, el uso de esta red social es muy eficaz para la implementacion de estrategias de ensefian-
za/aprendizaje dentro de las aulas de manera asincrénica (Padrén, 2013) ademas de fomentar los flashcards
online, donde el estudiantado se ayuda de manera reciproca, todo ello, gracias a la introduccién de los
Smartphone en las aulas universitarias, proceso que cada vez es mas relevante, promoviendo el mobile-
learning (Gomez del Castillo, 2017).

Hay que destacar que Instagram, a pesar de que no ofrece tantas posibilidades como WhatsApp, esta
incrementado su uso en el ambito educativo, esta ganando en participacién y el alumnado cada vez tiene
una implicacion didactica mayor (Ruiz San Miguel et al., 2020). De hecho, se encuentran estudios (Bonilla et
al., 2020; Gil, & Calderdn, 2021; Gonzélez Ledn, 2021) que muestran algunas de las potencialidades que pue-
de llegar a tener esta red social, si se aplica de manera adecuada, con el fin de que pueda tener una mayor
reciprocidad dentro de las aulas universitarias, como por ejemplo la subida de informacidn o la creacién de
albumes acorde a una tematica especifica, entre otras (Alcivar, 2020).

Otras redes sociales como Facebook, Twitter o TikTok no se suelen usar o se usan de una manera mas
eventual con fines educativos. Este aspecto coincide con una menor implicacién por parte del estudianta-
do universitario en dichas redes (como se ha visto en los resultados) y, quiza también del profesorado. Sin
embargo, al igual que ocurre con la red social Instagram, en estas otras redes se esta iniciando de forma
paulatina una implicacién didactica que impone una serie de funcionalidades relevantes, dentro de las
aulas universitarias, como las que propone Alcivar (2020) o algunas de las que han sido implementadas en
tiempos de confinamiento durante la pandemia y compartidas en espacios de divulgacion.

De todo lo expuesto se puede concluir que las redes sociales se encuentran presentes en el ambito
educativo y se abren camino, cada vez mas, para incorporar nuevas posibilidades didacticas: compartir
informacién o ser un medio para apoyarse y ayudarse entre el alumnado universitario.

Finalmente, hay que sefalar que este estudio presenta una serie de limitaciones, comenzando por la
muestra, la cual puede considerarse insuficiente para hacer una generalizacion de resultados. Por ello, se pro-
pone como futuras lineas de investigacién: ampliar dicha muestra, no solo en nimero, sino también incluyen-
do otros campus que permita comparar resultados no solo a nivel nacional, sino también internacional. Se
propone, también, revisar las potencialidades, tanto metodoldgicas como didacticas de cada una de las redes

sociales expuestas en el presente estudio e incorporar otras, mas novedosas y de mas impacto social.
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ANEXO I. Cuestionario

CUESTIONARIO SOBRE LOS USOS EDUCATIVOS DE LAS REDES SOCIALES

El objetivo de este cuestionario es explorar cuéles son los usos educativos que han desempefiado las redes sociales en las aulas, ademas de explorar
cudl es la red social o redes sociales mas utilizadas dentro de las aulas. Los datos recogidos seran utilizados para el desarrollo de un TFM, por lo que

tu opinidn es importante.

Este cuestionario se completa online (a través de Google forms) de forma anénima e individual

Agradecemos de antemano la dedicacién de tu tiempo y colaboracién.

DATOS SOCIODEMOGRAFICOS

Estos datos son confidenciales, solo para uso del trabajo de investigacién

Edad:

Sexo: [JHombre [JMujer

Titulacidn que cursas actualmente:

Curso académico mas alto en el que estas matriculado: (J Primero | (J Segundo | OJ Tercero | OJ Cuarto

DIMENSION 1: CUESTIONES GENERALES SOBRE LAS REDES SOCIALES

Por favor, marca la opcion con la que te sientas mas identificado/a

;Cuénto tiempo dedicas/utilizas las redes sociales?
O1h-3h.

O4h-6h.

O7h-9h.

0J10h-12h.

O+12h.
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;Qué dispositivo utiliza habitualmente para acceder a las redes sociales?
OSmartphone

OTablet

OiPad

OOrdenador

O Smart-TV

O Otros

(En el caso de responder Otros, especificar cudl) ___

¢En qué redes sociales tienes creado un perfil?
OFacebook
Olnstagram
OTwitter
OWhatsApp
OTikTok

OOtras (Especificar)

;Cudl es la red social que utilizas con mas frecuencia?
0 Facebook.

O Instagram.
OTwitter.
OWhatsApp.
OTikTok.

OOtras (Especificar)

DIMENSION 2 : USOS EDUCATIVOS DE LAS REDES SOCIALES
Responde marcando aquella opcion con la que te sientes mas identificado/a, siendo 1 = Nada; 2 = Poco; 3 = Mucho y 4= Siempre.

Tengo perfil en WhatsApp SI NO

En el caso afirmativo, responda a las siguientes cuestiones 1 2 3 4

Busco informacién que me ayude a la realizacién de las tareas propuestas.

Suelo pedir ayuda a mis compafieros/as de clase.

Contacto con mis compafieros a través de esta red social para la resolucién de dudas.

Envio documentos y enlaces (de informacién) de las asignaturas.

Hago videollamadas individuales y/o grupales para realizar los trabajos.

Pertenezco a un grupo de clase donde estd el/la docente.

Pertenezco a un grupo de clase donde no esta el/la docente.

Realizo y comparto videos explicativos

Tengo perfil en Facebook Sl NO

En el caso afirmativo, responda a las siguientes cuestiones 1 2 3 4

Busco informacién que me ayude a la realizacién de las tareas propuestas.

Suelo pedir ayuda a mis compaiieros/as de clase.

Contacto con mis compafieros a través de esta red social para la resolucién de dudas.

Envio documentos y enlaces (de informacién) de las asignaturas.

Pertenezco a un grupo de clase donde estd el/la docente.

Pertenezco a un grupo de clase donde no esta el/la docente.

Realizo y comparto videos explicativos

Tengo perfil en Instagram Sl NO

En caso afirmativo, responda a las siguientes cuestiones 1 2 3 4

Busco informacién que me ayude a la realizacién de las tareas propuestas.

Suelo pedir ayuda a mis compaiieros/as de clase.

Contacto con mis compafieros a través de esta red social para la resolucién de dudas.

Envio documentos y enlaces (de informacién) de las asignaturas.

Hago videollamadas individuales y/o grupales para realizar los trabajos.

Pertenezco a un grupo de clase donde estd el/la docente.

Pertenezco a un grupo de clase donde no esta el/la docente.

Realizo y comparto videos explicativos

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Cupido Navarro, A, Suarez Lantardn, B.

Tengo perfil en Twitter Sl NO

En caso afirmativo, responda a las siguientes cuestiones 1 2 3 4

Busco informacién que me ayude a la realizacién de las tareas propuestas.

Suelo pedir ayuda a mis compafieros/as de clase.

Contacto con mis compafieros a través de esta red social para la resolucién de dudas.

Envio documentos y enlaces (de informacién) de las asignaturas.

Pertenezco a un grupo de clase donde estd el/la docente.

Pertenezco a un grupo de clase donde no esta el/la docente.

Realizo y comparto videos explicativos

Tengo perfil en TikTok S| NO

En caso afirmativo, responda a las siguientes cuestiones 1 2 3 4

Busco informacién que me ayude a la realizacién de las tareas propuestas.

Suelo pedir ayuda a mis compafieros/as de clase.

Contacto con mis compafieros a través de esta red social para la resolucién de dudas.

Envio documentos y enlaces (de informacién) de las asignaturas.

Pertenezco a un grupo de clase donde esta el/la docente.

Pertenezco a un grupo de clase donde no esta el/la docente.

Realizo y comparto videos explicativos

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Vol. 8. No. 2. Diciembre 2022 - pp. 114-128- ISSN: 2444-2925 DOI: https://doi.org/10.24310/innoeduca.2022v8i2.13858

Aprendizaje basado en juegos
para aprender una segunda lengua
en educacion superior

Game-based learning for second language acquisition in
higher education

RECIBIDO 21/11/2021 ACEPTADO 15/01/2022 PUBLICADO 01/12/2022

Alicia Gonzalez Pérez
Universidad de Extremadura, Espaiia
aliciagp@unex.es

Alicia Alvarez Serrano
Universidad de Extremadura, Espaiia
aalvareznj@alumnos.unex.es

RESUMEN

Los juegos digitales ofrecen una plataforma prometedora para involucrar al alumnado en la practica de un segundo idioma.
Recientemente, académicos de renombre han hecho aportaciones en sus investigaciones sobre los beneficios del apren-
dizaje basado en juegos: De ahi que en esta investigacion se trata de encontrar hallazgos empiricos que nos den luz sobre
la efectividad de los juegos en el aprendizaje de una segunda lengua. Para ello, se ha realizado una revision sistemética
de literatura de articulos cientificos indexados en Web of Science y Scopus atendiendo a diversos criterios de inclusion /
exclusién. En total, se ha contado con una muestra de diez articulos cientificos que cumplen todos los criterios de inclusion
/ exclusién, y que han servido para dar respuesta a las preguntas de investigacion planteadas. Tras un minucioso analisis,
se han resaltado evidencias sobre las implicaciones pedagdgicas del digital game-based learning en el aprendizaje de una
segunda lenguay los efectos en el desarrollo de habilidades y/o aspectos lingiisticos. De los resultados se extrae que es im-
portante que los docentes seleccionen el juego, de acuerdo con el tipo de competencias que se quiere trabajar, para que el
aprendizaje sea significativo y motivante. Para ello, es necesario que el profesorado promueva oportunidades de interaccion
entre compafieros, que favorezcan la practica de una segunda lengua, y que ofrezca ayuda adicional al alumnado que nunca
ha jugado al juego seleccionado para el aprendizaje de una segunda lengua.

PALABRAS CLAVE Aprendizaje basado en juegos, revisién sistemética de literatura, segundas lenguas, educacién superior.
ABSTRACT

Digital games offer a promising platform to engage students in second language practice. Recently, leading academics have
made research contributions on the benefits of game-based learning. Hence, this study aims to gather empirical findings
that shed light on the effectiveness of games in second language learning. To do this, a systematic literature review of scien-
tific articles indexed in Web of Science and Scopus has been carried out, considering various inclusion/exclusion criteria. In
total, ten scientific articles that meet all the inclusion/exclusion criteria have formed the sample and have served to answer
the research questions posed. After a thorough analysis, evidence on both the pedagogical implications of digital game-
based learning in second language acquisition and the effects of this form of learning on the development of skills and/or

CD | INNOEDUCA



https://doi.org/10.24310/innoeduca.2022.v8i1.11144
mailto:aliciagp%40unex.es?subject=
mailto:aalvareznj%40alumnos.unex.es?subject=
https://www.orcid.org/0000-0003-4289-5589
https://www.orcid.org/0000-0002-6252-7057

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Gonzalez Pérez, A., Alvarez Serrano, A.

linguistic aspects stands out. Based on the results, it can be concluded that it is important for teachers to select games

according to the type of competences they want to work on so that learning is meaningful and motivating. To this end, it is

necessary for teachers to promote opportunities for interaction between peers that encourage second language practice

and to offer additional help to students who have never played the game selected for second language learning.

KEYWORDS Game Based Learning, systematic literature review, second languages, higher education.

1. INTRODUCCION

La transformacion digital de la sociedad exige a los profesionales de la educacion desarrollar acciones
dinamizadoras que favorezcan el desarrollo digital en futuras generaciones a través de metodologias in-
novadoras y activas, y atendiendo al ritmo cambiante de las tecnologias de aprendizaje y su integracion
en el curriculo.

Recientemente, se ha identificado que los juegos digitales tienen el potencial de mejorar el aprendizaje
de idiomas (Di Blas, & Paulini, 2014; Brazo et al., 2018), ya que ofrecen la posibilidad de representar mundos
virtuales y de presentar objetos y escenas en un contexto multimedia. La Teoria del aprendizaje situado
(Lave, & Wenger, 1991) sostiene que el aprendizaje debe situarse en un contexto especifico, en lugar de fuera
de contexto. Sin embargo, para aquellos estudiantes que tienen dificultades para moverse a esos contextos,
el aprendizaje basado en juegos es una alternativa que les beneficia y permite integrar los conocimientos
y habilidades necesarias para aprender una segunda lengua de manera significativa. Los juegos digitales
podrian simular contextos de aprendizaje y ejemplos concretos, donde aplicar los conocimientos y habili-
dades adquiridas de una segunda lengua en una situacién mediada por la tecnologia.

De ahi que, en la Gltima década, tanto investigadores como educadores han enfocado sus investigacio-
nes en el uso de videojuegos, serious games, juegos digitales, asi como, en la aplicacion de metodologias
activas e innovadoras de aprendizaje, como el aprendizaje basado en juegos digitales (digital game-based
learning), para favorecer el aprendizaje en red y autdnomo, motivar a las nuevas generaciones, e involucrar-
las en su propio aprendizaje. Segun Casafi-Pitarch (2018) la mayoria del alumnado dispone de sus propios
smartphones, tablets y ordenadores portatiles para conectarse a la red. Esto junto con la universalizacion
de los smartphones, la mejora de las conexiones a Internet, la diversidad de videojuegos gratuitos, su bajo
coste, asi como, la facilidad de acceso a aplicaciones educativas en las tiendas digitales o e-stores, son las
claves para repensar un modelo educativo donde se incluyan estas tecnologias para el aprendizaje de una
segunda lengua. Godwin-Jones (2014) sefiala que, actualmente, los videojuegos juegan un papel importan-
te en la vida cotidiana de los jévenes y adolescentes de paises desarrollados, y por tanto estas tecnologias
no deben quedarse fuera de la bateria de recursos digitales para el aprendizaje. La educacion siempre ha
intentado dar respuesta a las necesidades de la sociedad, y por ello, el nuevo enfoque pedagdgico como es
el game-based learning gana importancia a la hora de motivar y conectar con la nueva generacion de estu-
diantes, conocidos como nativos digitales, millennnials, generacion Z, entre otras acepciones. Asi pues, el
aprendizaje de una segunda lengua a través de la metodologia game-based learning es un tema de especial
interés, que favorece la innovacion docente y el uso de la tecnologia, y proporciona un aprendizaje signifi-
cativo, eficiente y motivador al alumnado del futuro.
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1.1. Digital game-based learning para una segunda lengua

El desarrollo tecnoldgico sufrido en los Gltimos afios ha incrementado las oportunidades de interaccidn
humanas en un mundo global. A través de plataformas en linea, estudiantes de todo el mundo participan
en diferentes tipos de actividades de intercambio y comunicacidn. Esto unido a que la tecnologia digital
ha aumentado las posibilidades de una comunicacién intercultural, también ha propiciado oportunidades
para el aprendizaje de idiomas.

Segun del Moral et al. (2018) la metodologia game-based learning es “an innovative methodology that
takes advantage of the educational potential offered by video games in general and serious games in partic-
ular to boost training processes, thus making it easier for users to achieve motivated learning” (2018, p. 31).
Es decir, es una metodologia que aprovecha el potencial que ofrecen los videojuegos y los juegos serios para
mejorar la ensefianza y promover el aprendizaje de una forma mas motivante.

Laamarti et al. (2014) alegan que los atributos tipicos de los videojuegos como los desafios, el control,
la fantasia, etc. aumentan el interés, la motivacidon, la adquisicién y retencion de conocimientos, la eficacia
del aprendizaje y ademas desarrollan habilidades como la resolucién de problemas, la argumentacion cien-
tifica, la participacién, y el pensamiento critico (Del Moral et al., 2018; Filsecker, & Hickey, 2014; Squire, &
Jan, 2007). Pero en el mundo de los videojuegos también hay autores que han destacado algunos aspectos
negativos como son la adiccidn, estereotipos sexistas o el propio desconocimiento de los adultos (Chacén
etal., 2017; Cortés-Picazo, 2016). A pesar de todo lo expuesto, el uso de videojuegos en la educacién formal
genera gran expectacion y por ello vale la pena adentrarse en conocer las posibilidades educativas de la
aplicacion de la metodologia digital game-based learning.

El aumento de investigaciones sobre el aprendizaje de lenguas basado en videojuegos, conocido como
game-based language learning, implica la mejora de la competencia comunicativa en estudiantes (Wang,
2020). Digital game-based language learning (DGBLL) hace referencia al disefio y uso de una variedad diver-
sa de videojuegos digitales con el propésito de aprender o ensefiar una segunda lengua (Hung et al., 2016).
Los estudiantes de lenguas actuales son nativos digitales, por lo que sus necesidades y preferencias a la
hora de aprender son muy diferentes a las de anteriores generaciones (Butler, 2015).

La metodologia digital game-based language learning facilita la adquisicién de lenguas gracias a la
motivacion intrinseca, el abundante input textual y la experiencia interactiva e inmersiva que ofrecen los
videojuegos, lo cual favorece que el alumnado tenga una actitud positiva, se involucre en el uso significativo
del lenguaje, aumente la interaccién y se reduzca la ansiedad (Chen et al., 2018). Asimismo, promueve la
adquisicién de nuevos términos y formas de lenguaje mediante el desarrollo de mapas mentales en los que
el alumnado asocia simbolos, referencias y referentes (Casafi-Pitarch, 2017a).

Por otra parte, ademas de desarrollar habilidades lingiisticas, los videojuegos para aprender una se-
gunda lengua aumentan el conocimiento cultural, la conciencia intercultural y la competencia comunica-
tiva intercultural del alumnado debido a que los videojuegos brindan oportunidades para experimentar la
cultura objetivo, desarrollar conocimiento suficiente sobre una segunda lengua y adquirir la capacitacion
lingtiistica para presentarse o hablar con la gente local (Chen, 2016; Johnson, 2010).

La naturaleza de esta metodologia hace que el aprendizaje esté centrado en el alumnado, lo cual, en el
aprendizaje de una segunda lengua, facilita la transferencia de construcciones lingiiisticas a otros contextos

(Scholz, & Schulze, 2017). La transferencia de conocimientos, habilidades y actitudes desde los videojuegos
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hacia las actividades tanto de la escuela como de la vida real es de vital importancia para que la ensefianza
impartida con videojuegos sea eficaz (Tobias, & Fletcher, 2011). Ademas, como alega Oxford (2015), el de-
sarrollo de la autonomia en el aprendizaje de lenguas es crucial, y los videojuegos la facilitan ya que es el
estudiante el que tienen el control de su aprendizaje (Sykes, & Reinhardt, 2013).

Por tanto, la aplicacién practica de la metodologia game-based language learning favorece la puesta en
practica de determinadas teorias de adquisicion de la lengua, la inmersién linglistica, la eliminacién de ba-
rreras que afectan al aprendizaje de una segunda lengua, ayuda a reducir la ansiedad durante el proceso de
aprendizaje de una segunda lengua, e incrementa el uso de una segunda lengua para interaccionar jugando
a los videojuegos (Peterson, 2016; Reinders, 2012; Sykes, & Reinhardt, 2013).

2. DISENO METODOLOGICO

El alumnado de esta generacién es usuario potencial y activo de las tecnologias emergentes, que impactan
notablemente en el mundo educativo y en la construccion de las relaciones sociales. Por ello, es importante
analizar las implicaciones didacticas que tiene el uso de videojuegos en el aula y, en concreto, el uso de
juegos digitales para el aprendizaje de una segunda lengua en educacion superior.

Con tal objetivo se ha llevado a cabo una revision sistematica de literatura de articulos cientificos
indexados en las bases de datos: Web of Science (WOS) y Scopus. Tal como explican Petticrew y Roberts

(2006), una revision sistematica es:

Systematic reviews are literature reviews that adhere closely to a set of scientific methods that explicitly aim to limit systematic
error (bias), mainly by attempting to identify, appraise and synthesize all relevant studies (of whatever design) in order to answer

a particular question (or set of questions) (p. 27).

Es decir, una revision sistematica de literatura tiene como objetivo identificar, evaluar y sintetizar todos
los estudios relevantes que existen sobre un tema determinado, para dar respuesta a una pregunta de inves-
tigacion. Teniendo presente esta definicidn, se puede decir que este método es el mas adecuado para poder
analizar esas implicaciones didacticas del game-based learning. La realizacion de esta revision sistematica
de literatura se ha llevado a cabo desde una perspectiva cualitativa, de caracter descriptivo-interpretativa,
mediante una busqueda estructurada de articulos cientificos para poder conocer, describir y analizar las
implicaciones didacticas mas importantes y significativas de la metodologia game-based learning. Para im-
plementar esta metodologia de investigacion se ha pasado por cuatro fases que, segun Petticrew y Roberts
(2006), son blsqueda, evaluacidn, sintesis y analisis. En la primera fase de blsqueda, se especifica clara-
mente la pregunta de investigacion a la que se quiere dar respuesta, se definen claramente los criterios de
inclusion / exclusiony, después, se lleva a cabo la bisqueda a través de palabras clave en las bases de datos
especificadas. El objetivo final de la fase es obtener una cantidad de documentos que cumplan los criterios
que se han especificado y nos aporten datos relevantes para la investigacion. Después se pasa a la fase de
evaluacion en la que, mediante un enfoque formal y sistematico, se extrae informacion relevante de los
estudios esenciales que implica, asimismo, la elaboracion de una tabla que describa detalladamente cada
estudio elegido que ha cumplido con los criterios. Finalmente, en esta fase se lleva a cabo una evaluacion
critica que ayuda a interpretar los datos. Posteriormente, se lleva a cabo la fase de sintesis en la que se in-
tegran los estudios mediante una narracion sistematica describiendo, informando, tabulando e integrando
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los resultados de cada estudio. Por Gltimo, se realiza la fase de analisis que, junto a la de sintesis, son las que
permiten llegar a los resultados globales sobre el tema estudiado.

Aunque parece que las fases descritas han sido realizadas de forma secuencial, la realidad es que ha
sido un proceso de revisidn iterativo entre fases.

2.1. Preguntas de investigacion

Para poder realizar un analisis sobre el estado de la cuestion de la metodologia game-based learning y
delimitar las claves para la introduccidn de esta metodologia para el aprendizaje de segundas lenguas, se
plantean las siguientes preguntas de investigacion:

— Pregunta 1: ;Cuales son las implicaciones didacticas en la aplicacion de la metodologia game-based

learning para el aprendizaje de una segunda lengua en educacion superior?

— Pregunta 2: ;Qué efectos tiene el uso de game-based learning para el aprendizaje de una segunda
lengua en el desarrollo de las habilidades y/o aspectos lingtiisticos?

2.2. Protocolo de busqueda

Para poder dar respuesta a estas preguntas de investigacion, los criterios generales que se han tenido en
cuenta a la hora de realizar la bisqueda de bibliografia son los siguientes:

TABLA 1. Criterios de busqueda

CATEGORIA DESCRIPCION OBSERVACIONES
Tipo de documento Articulos publicados en revistas cientificas
Idioma Inglés y espafiol Se incluye la versién en inglés si el articulo

se encuentra en los dos idiomas

Periodo temporal 2017 — 2021

Nivel educativo Educacién superior

Metodologia de investigacién  Estudios empiricos con métodos cuantitativos y/o
cualitativos y articulos tedricos

Por otro lado, para mejorar las busquedas, se han tenido en cuenta diferentes criterios de inclusion / exclu-
sidn, los cuales, se muestran a continuacion:

TABLA 2. Criterios de inclusién / exclusién

CRITERIO DESCRIPCION OBSERVACIONES

Second language, Que aparezca uno de esos descriptores en el titulo,

foreign language resumen o palabras clave del articulo cientifico

Game-based learning Que el articulo cientifico utilice esa metodologia Se excluyen aquellos que utilicen gamifica-

ciény no game-based learning

Acceso abierto Se excluyen aquellos articulos a los que no
ha sido posible acceder
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Para realizar la busqueda de los articulos que han sido seleccionados en esta revisidn sistematica de
literatura se han utilizado las bases de datos Web of Science y Scopus. Las palabras clave utilizadas
para realizar esta busqueda y delimitarla han sido “game-based learning” junto a “second langua-
ge” y “university”. Al realizar una primera busqueda utilizando la combinacién de esos términos se
obtuvieron 110 resultados en Web of Science y 26 en Scopus; a partir de ahi se fue depurando adn
mas la busqueda atendiendo a los criterios generales que se mostraron anteriormente en la Tabla 1.
A continuacidn, en la Tabla 3, se puede ver el protocolo de busqueda detallado que se ha seguido en
cada base de datos para refinar la bisqueda lo maximo posible.

TABLA 3. Protocolo de busqueda

BUSQUEDAS BASE DE DATOS PROTOCOLO RESULTADOS

1° blsqueda WOs Game-based learning AND second language AND university 110

2° busqueda Wos Game-based learning AND second language AND university 61
- Desde 2017 a 2021

3°bidsqueda Wos Game-based learning AND second language AND university 35
- Desde 2017 a 2021
- Articulos de investigacidn

1° busqueda Scopus Game-based learning AND second language AND university 26

2°busqueda Scopus Game-based learning AND second language AND university 17
- Desde 2017 a 2021

3°busqueda Scopus Game-based learning AND second language AND university 9
- Desde 2017 a 2021

- Articulos de investigacion

Finalmente, se han seleccionado un total de 35 articulos cientificos en Web of Science y 9 en Scopus.
A continuacidn, se procedié a analizar dichos articulos cientificos uno por uno, revisando los resu-
menes de cada uno de ellos, con el objetivo de analizar si el contenido estaba relacionado o no con
el tema planteado en la revisidn sistematica de literatura y comprobar si esos articulos realmente
respondian a las preguntas de investigacion.

2.3. Seleccion de articulos cientificos

En la siguiente fase se pasé a analizar en profundidad los articulos finalmente seleccionados. Para ello,
se extrajo y se sintetizo6 la informacién mas relevante de cada articulo, y se prestd especial atencion a los
apartados de resultados y discusion para corroborar que habia relacion clara con la tematica y respondian
a las preguntas de investigacion. Finalmente, y una vez eliminados los duplicados, que fundamentalmente
estaban contenidos en Scopus, seleccionamos una muestra de 10 articulos que se detallan en la siguiente
Tabla 4.
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TABLA 4. Seleccion de articulos cientificos

AUTOR(ES) ANO PAiS METODOLOGIA INSTRUMENTO MUESTRA SLEEGNUGNU'j\A RESULTADOS

Franciosi, S. 2017 Japén  Mixta Pre-test y post- 84y 143 Inglés Los dos estudios realizados concluyen
test estudiantes que usar videojuegos de simulacidn

ayuda a la transferibilidad de vocabu-
larioentre L1Y L2.

Usai, F., O’Neil, 2017 Canada Cuantitativa Pre-testy post- 12 Espafiol  Se concluyen ganancias significativas

K., & Newman, test participantes en competencias en la L2.

A.

Ibrahim, K. 2017 Estados Cualitativa Cuestionarios, 6 Arabe Se concluye que es necesario cierto

Unidos observaciones, estudiantes nivel de competencia en la L2 para
diarios, entre- que la interaccién entre jugadory
vistas juego sea gratificante y fluida.

Yamazaki, K. 2018 Estados Mixta Pre-test y post- 11 Japonés  El andlisis cuantitativo confirmé una

Unidos test, grabaciones  estudiantes mejora estadisticamente significativa
en video, captu- en la adquisicién natural de vocabula-
ras de pantalla, rio; el cualitativo demostré la adquisi-
redacciones cién de varias capacidades comunica-

tivas especificas del contexto.

Grimshaw, J., & 2018 Canada Mixta Pre-test y post- 20 Inglés Solo el grupo experimental obtuvo

Cardoso, W. testy entrevistas  estudiantes mejoras significativas en fluidez. El
semiestructu- juego fue percibido por los partici-
radas pantes como un medio para reducir la

ansiedad y fomentar la practica de la
pronunciacién.

Chen, C.-M. Liu, 2019 Taiwan Mixta Pre-test y post- 20 Inglés Se concluye que la app Phone Words

H., & Huang, test, cuestionario  estudiantes MEVLA-GF ayuda eficazmente a mejo-

H.-B. y entrevista rar el vocabulario en tamafio, adquisi-

cidn y retencién.

Chen,H.-J. H., 2020 Taiwdn Mixta Pre-testy post- 66 Inglés Los estudiantes eran mas propensos

& Hsu, H.-L. testy cuestio- estudiantes a adquirir las palabras requeridas
nario cuando estas se daban con frecuencia

y acompaiiadas de abundantes pistas
contextuales.

Johnson, E., 2020 Estados Cuantitativa Pre-testy post- 69 Portugués  Se concluye que lograr un equilibrio

Giroux, A., Unidos testy encuesta estudiantes entre diversin y contenido educa-

Merritt, D., tivo es un problema comun para los

Vitanova, G., & juegos de aprendizaje. Los jugadores

Sousa, S. del grupo de las flashcards simuladas

adquirieron vocabulario eficazmente,
pero informaron que no fue moti-
vador.

Wang, Q. 2020 Japén  Mixta Cuestionarios, 11 Inglés Los datos cuantitativos no muestran
entrevistay estudiantes mejoras significativas en fluidez,
grabacién interaccion y contenido. Los datos

cualitativos muestran mejoras en con-
tenido y vocabulario y laimportancia
del rol del profesor.

Chen, H.-J. 2021 Taiwdn Mixta Pre-test y post- 62 Inglés Los estudiantes aprendieron nuevas

H., Hsu, H.-L., testy entrevista  estudiantes palabras después de jugar al video-

Chen, Z.-H., & juego de aventura. Ademas, en gene-

Todd, A. G. ral, ellos mismos creen que el juego

ha sido til para la mejora de diversas
habilidades en inglés.
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3. RESULTADOS

En este apartado se muestran los resultados atendiendo a las preguntas de investigacién planteadas en la

revisidn sistematica de literatura. Estas son:

— Las implicaciones didacticas del uso de game-based learning para el aprendizaje de una segunda

lengua.

— El desarrollo de habilidades cuando se aplica el game-based learning para el aprendizaje de una

segunda lengua.

3.1. Implicaciones didacticas del uso de game-based learning para aprender una
segunda lengua

Segun los articulos seleccionados, son varias las implicaciones didacticas que hay que tener en cuenta a
la hora de utilizar los videojuegos para aprender una segunda lengua. En la siguiente tabla se muestran de

forma breve:

TABLA 5. Implicaciones didacticas

IMPLICACIONES DIDACTICAS AUTOR(ES)
Competencia en L2 Ibrahim (2017), Johnson et al. (2020)
Experiencia previa con videojuegos Chen, & Hsu (2020), Ibrahim (2017), Johnson et al. (2020)
Rol del docente Wang (2020)
Trabajo en equipo Grimshaw, & Cardoso (2018), Yamazaki (2018)
Ejercicios posteriores Chen et al. (2021)
Caracteristicas del alumnado y del videojuego Chen at al. (2021), Franciosi (2017)
Equilibro entre diversion y aprendizaje Chen et al. (2019), Grimshaw, & Cardoso (2018), Johnson (2020)

La primera cuestién a tener en cuenta es la correcta eleccién del videojuego atendiendo a dos cuestio-
nes claves: la competencia lingliistica en una segunda lengua y la experiencia previa que tienen los estu-
diantes en el videojuego.

Como sefialan Johnson et al. (2020), el conocimiento previo que se tiene sobre la segunda lengua per-
mite utilizar la estrategia de retencion de contenido conocida como scaffolding. Por tanto, los docentes
deben seleccionar videojuegos que presenten didlogos y contenido, en una segunda lengua, y que estén
ligeramente por encima del nivel de competencia actual de los estudiantes (Ibrahim, 2017). Si los didlogos
o el contenido son demasiado dificiles, haran que el juego sea demasiado desafiante y se vuelva frustrante;
pero, si el videojuego es demasiado simple, limitara el potencial de aprendizaje (Ibrahim, 2017).

La experiencia previa que el alumnado tiene con los videojuegos es clave, ya que, si el alumnado no es
un jugador regular puede verse desafiado no solo por comprender el contenido de una segunda lengua sino
también por el propio gameplay. El alumnado tiene que enfrentarse al doble reto de decodificar el conte-
nido y ademas intentar entender el videojuego y sus reglas. Esto puede provocar que el jugador interactie
con menos contenido que sus compafieros en el mismo tiempo de juego y que se sienta frustrado (Chen, &

Hsu, 2020; Ibrahim, 2017; Johnson et al., 2020). Por esta razdn, como sugieren Chen y Hsu, (2020), los do-
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centes deben proporcionar ayuda adicional a este tipo de alumnado para que sepan manejar los conceptos
basicos del videojuego, pero, teniendo en cuenta, como explica Ibrahim (2017), que esa ayuda o formacion
adicional no debe ir mas alla de ensefiarles las reglas basicas del videojuego.

La tercera cuestion que hay que tener en cuenta a la hora de utilizar videojuegos para aprender una
segunda lengua es el rol que juega el docente a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. En
el estudio de Wang (2020) se observd que lo que mas contribuyd a mejorar la fluidez y la interaccidn estaba
relacionado con el clima del aulay la interaccién docente-alumno. Al trabajar la fluidez mediante los video-
juegos, los alumnos dependian mucho del docente, que fue el principal agente dinamizador del proceso
y el que facilité la interaccidn. Por ello, Wang (2020) sugiere que el docente se ha de implicar, ensefiar y
dejar fluir el aprendizaje de sus alumnos en aspectos clave como la pronunciacion, la gramatica basicay la
reduccion de la ansiedad. También afiade que los docentes deben promover la comunicacion entre com-
pafieros, garantizar oportunidades de intercambio y participacion, y apostar por un aprendizaje auténtico,
fundamentalmente.

La clave para que el alumnado esté dispuesto a comunicarse utilizando una segunda lengua también
parece residir en elegir videojuegos que permitan trabajar en equipo, como se apunta en las investigacio-
nes de Grimshaw y Cardoso (2018) y Yamazaki (2018). En estas investigaciones se refuerza que el alumnado
haga producciones orales en una segunda lengua, y se intensifica el trabajo en equipo y la colaboracion
entre compafieros para poder seguir adelante y completar el juego con éxito. Tanto en la investigacion de
Grimshaw y Cardoso (2018) como en la de Yamazaki (2018), el trabajo en equipo proporcionaba una retroali-
mentacion inmediata entre compafieros, lo cual intensifica las relaciones del grupo y el acercamiento entre
ellos. Seglin Chen et al. (2021), es necesario y pertinente que los docentes introduzcan ejercicios a posteriori
para que el alumnado interiorice los aprendizajes adquiridos y procese en profundidad toda la informacion
léxica aprendida.

Otra implicacidn didactica que se extrae de esta revision sistematica de literatura tiene que ver con la
seleccion de videojuegos que se hace para ensefiar una segunda lengua. Es necesario tener en cuenta tanto
las caracteristicas del alumnado como el propio disefio del videojuego. Aunque un videojuego sea efectivo
con un grupo de alumnos, no significa que necesariamente funcione bien con otros (Franciosi, 2017). Por
tanto, que el videojuego tenga una narrativa intrigante y que el disefio sea visualmente atractivo es algo que
también parece importarles a los jovenes (Chen et al., 2021).

Para concluir, decir que lograr un equilibrio entre diversion y contenido educativo es un problema co-
mun en los videojuegos desarrollados especificamente para el aprendizaje (Johnson, 2020). Por ello, hacer
una eleccién cuidadosa de los videojuegos que se van a utilizar en el aula es una parte muy importante del
proceso. Adicionalmente, si el docente apuesta por videojuegos que se puedan utilizar en dispositivos mé-
viles esto hard aumentar la portabilidad, la accesibilidad, y el aprendizaje informal (Gonzalez-Pérez, & Diaz,
2021). El alumnado podra seguir jugando en su tiempo libre y de ocio, y asi aumentar el tiempo que dedica
a aprender (Chen et al., 2019; Grimshaw, & Cardoso, 2018).

3.2. Desarrollo de habilidades y aspectos lingiiisticos mediante game-based learning

Segln los estudios analizados se observa que mayoritariamente prima la importancia de tratar dos aspec-

tos lingtiisticos en el aprendizaje de una segunda lengua a través del game-based learning: el vocabulario y
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la fluidez. Sin embargo, algunos estudios como es el caso de Chen et al. (2021) priorizan como incorporar la
narrativa en el desarrollo un sistema de aprendizaje de idiomas basado en juegos contextualizados y cdmo
esto influye en el rendimiento de los estudiantes, su percepcion y conducta. Dos enfoques complementa-
rios sin duda. A continuacién, se muestra de forma breve el desarrollo de habilidades y aspectos lingliisticos

segun la literatura revisada.

TABLA 6. Desarrollo de habilidades

DECLARACIONES AUTOR(ES)

Vocabulario  Mejora significativa general de vocabulario, transferibilidad, Chen & Hsu (2020), Chen et al. (2019), Chen et
mejora en interaccién y motivacion, contexto significativo, pis-  al. (2021), Franciosi (2017), Johson et al. (2020),
tas contextuales Usai et al. (2017), Wang (2020), Yamazaki (2018)

Fluidez Mayores oportunidades de aprendizaje, mejora en velocidad  Grimshaw & Cardoso (2018), Wang (2020),
de habla y frecuencia de las pausas, reduccion de ansiedad, Yamazaki (2018)
desarrollo de competencias comunicativas

Centrandonos primeramente en el vocabulario, varios estudios obtienen resultados satisfactorios,
como son los de Chen y Hsu (2020), Chen et al. (2019), Chen et al. (2021), Franciosi (2017), Johnson et al.
(2020), Usai et al. (2017), Wang (2020) y Yamazaki (2018).

Franciosi (2017) sugiere que cuando se utilizan videojuegos de simulacion se ayuda a los estudiantes
a transferir conocimiento en una segunda lengua. Ademas, afiade que es importante reconocer esta trans-
feribilidad, ya que, uno de los propdsitos principales de la ensefianza de lenguas extranjeras es transmitir
habilidades comunicativas que puedan ser utilizadas fuera del contexto del aprendizaje. Eso si, el autor no
afirma que los videojuegos sean recursos superiores en términos de resultados de aprendizaje en compara-
cion con otros recursos de uso comun.

Usai et al. (2017) utilizan dos métodos para ensefiar vocabulario a través del uso de videojuegos: el
memoristico y el inferencial. Los autores obtuvieron resultados significativos en la adquisicion de la compe-
tencia de la segunda lengua, ya que, el alumnado consiguié nombrar adecuadamente aproximadamente un
75 % del vocabulario incluido en el curriculum. Sin embargo, no encuentran diferencias significativas entre
el uso de un método u otro. Los autores por tanto enfatizan que el videojuego permite el uso de diferentes
enfoques de ensefanza para el aprendizaje de una segunda lengua en lugar de uno en particular.

Por otro lado, los resultados que obtuvieron Chen et al. (2019) en su investigacion son muy alentadores
porque el videojuego estudiado, PlanetAdventure, generd efectos positivos en la adquisicién de vocabula-
rio. Elalumnado estaba de acuerdo en que el videojuego era desafiante, favorable, interesante, interactivo,
auténtico y emocionante. Y todo esto mejord la interaccion, redujo el aburrimiento y la repeticién, aumentd
la motivacion y proporciond una participacién mas activa.

Chen y Hsu (2020) también obtuvieron mejoras significativas en la adquisicion de vocabulario debido
a que las palabras aparecian con mayor frecuencia y acompafiadas de pistas contextuales (palabras que
aparecen en subtitulos, con sonido, en dialogos significativos o incluso asociadas a imagenes o acciones)
dentro del videojuego. Esto mejoraba la comprensién de las palabras y el recuerdo de su significado. Los
autores sugieren que la repeticion de palabras es algo beneficioso para la adquisicién de vocabulario, pero
también alegan que incluso sin esa repeticion de palabras, es posible aprenderlas si estas se dan en contex-

tos significativos dentro del videojuego.
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En la misma linea, Chen et al. (2021) indican que los videojuegos proporcionan un contexto ideal para el
aprendizaje de idiomas gracias a las abundantes pistas contextuales y la repeticion natural de vocabulario,
lo cual puede hacer que las palabras nuevas destaquen mas y el alumnado pueda detectarlas y recordar sus
significados mas facilmente.

Finalmente hay que sefialar que Johnson et al. (2020), Wang (2020) y Yamazaki (2018) también obtuvie-
ron mejoras significativas en la adquisicion de vocabulario gracias al uso de videojuegos. En la investigacion
de Yamazaki (2018) el alumnado mejord la interpretacidn de la lengua con la adquisicién de vocabulario;
en el caso de Johnson et al. (2020) todos los participantes ampliaron su capacidad para traducir términos;
y seglin Wang (2020), los alumnos fueron capaces de recordar y usar palabras de forma apropiada, y que
habian aprendido con el videojuego, especialmente verbos de accién y nombres de cosas. Algunas contra-
indicaciones expresadas en la investigacion de Wang (2020) iban en la linea de que el alumnado considerd
que el videojuego fue adecuado para aprender vocabulario del dia a dia, pero deficiente para adquirir el
vocabulario necesario en la escritura académica.

Sinos centrandonos en la fluidez adquirida con el uso de videojuegos tenemos que analizar los estudios
de Grimshaw y Cardoso (2018), Wang (2020) y Yamazaki (2018).

En el caso de Wang (2020), aunque el videojuego les motivd y les facilitd oportunidades de aprendizaje,
aprender a través de él no fue considerado muy eficiente. De hecho, el alumnado resalté que no desarrollé
una mejora de la fluidez. Algunas razones que contribuyeron a ello fue que la interaccion entre comparieros
fue insuficiente y que hubo falta de instruccién sobre cdmo hablar con mas fluidez.

Sin embargo, en el estudio de Grimshaw y Cardoso (2018), los datos que obtuvieron sugieren que utili-
zar videojuegos como una actividad de calentamiento puede afectar positivamente a aspectos relacionados
con la fluidez como son: la velocidad del habla, la frecuencia y duracién de las pausas. Asimismo, afiaden
que los videojuegos pueden ser beneficiosos para fomentar el desarrollo de la fluidez oral al mismo tiempo
que reducen la ansiedad del alumno, ya que, en este caso, aunque la produccidn oral fuese forzada, el as-
pecto divertido del videojuego ayudaba a reducir esa ansiedad y fomentaba la practica de la pronunciacion.

De igual forma, Yamazaki (2018) obtuvo resultados satisfactorios en su estudio ya que el alumnado ad-
quirié las competencias comunicativas relacionadas con el contexto y la fluidez (charla persuasiva, el con-
cepto de audiencia y la comunicacién colaborativa). La adquisicion de una segunda lengua por parte del
alumnado se hizo de forma natural gracias a un entorno rico e inmersivo que proporcionaba el videojuego.
Ademas, el autor alega que el alumnado adquirié la competencia comunicativa procedimental basada en
el desempefio —es decir, aprendieron cdmo comunicarse— en vez adquirir Unicamente las formas y meca-

nicas del lenguaje.

4. DISCUSION

Como se ha podido observar, la mayor parte de los estudios analizados en esta revision sistematica de lite-
ratura proceden del ambito asiatico y estadounidense. La lengua predominante sobre la que se investiga es
la adquisicion del inglés, como segunda lengua, encontrando 6 de 10 articulos. Una de las posibles explica-
ciones es que el inglés se ha convertido en el idioma global de comunicacién, y esto favorece a que hablan-

tes con diferentes lenguas nativas tiendan a mejorar la competencia comunicativa del inglés (McKay, 2002).

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Gonzalez Pérez, A., Alvarez Serrano, A.

La teoria de la adquisicion de una segunda lengua sugiere que cualquier lengua ha de aprenderse en
un contexto significativo, vinculado a una sociedad, cultura y provisto de experiencias de vida (Eun, & Lim,
2009). También la Teoria del aprendizaje situado (Lave, & Wenger, 1991) sugiere que el aprendizaje debe
situarse en un contexto especifico. De ahi que los videojuegos y los mundos virtuales sean espacios que
acercan y aproximan sus disefios y narrativas a ambientes ricos, motivantes y llenos de oportunidades para
la capacitacion linguistica.

Como han destacado Chen et al. (2018) y Chen y Hsu (2020) es necesario tener en cuenta los estilos de
aprendizaje del alumnado y las adaptaciones especificas del estudiantado para el disefio de situaciones de
aprendizaje con esta metodologia. Esto mejoraria los efectos en el desarrollo de cuestiones clave como la
adquisicién de vocabulario, fluidez y comprensién lectora (Chen, & Hsu, 2020; Chen et al., 2021; Franciosi,
2017; Usai et al., 2017). Comprender el significado de las palabras a través del aprendizaje basado en juegos
permitiria a los estudiantes comprender y adquirir conocimiento, les ayudaria a transferirlo, y a mejorar la
interaccion y motivacién. Curiosamente, en la investigacion de Serra y Gilabert (2021), se demostré que la
tasa de fluidez media de palabras por minuto mostré mayores mejoras para los estudiantes que inicialmen-
te tenian menos fluidez. El hecho de que los alumnos estuvieran expuestos a vocabulario a través de dos
canales diferentes (el canal visual que les expone al texto y el canal auditivo que les expone a la pronuncia-
cion de sonidos y palabras) pudo haber sido beneficioso para aquellos estudiantes que inicialmente tenian
una baja capacidad de decodificacién y escucha.

Por tanto, y segln los resultados es tan importante conocer el nivel de competencia previa que el alum-
nado tiene en una segunda lengua (Ibrahim, 2017), como su experiencia previa con los videojuegos, con el
fin de escoger videojuegos adaptados tanto a las habilidades linguisticas previas del alumnado como a su
experiencia con el juego.

Otro aspecto fundamental que incluir en la discusion es el rol que desempefia el docente en todo el pro-
ceso de aprendizaje, no solo a la hora de escoger un videojuego, sino también en el momento de propiciar
situaciones de interaccion entre el alumnado (Wang, 2020), de favorecer el trabajo en equipo (Grimshaw,
& Cardos0,2018; Yamazaki, 2018) y de ayudarles a entender la narrativa del juego. No menos importante es
que los videojuegos elegidos deben ser atractivos para el alumnado, tanto en jugabilidad, temética y narra-
tividad, como en el aspecto visual.

Para concluir afiadir que los videojuegos serios podrian ser una herramienta Util que puede apoyar en-
sefianza de idiomas, ya que aumenta el tiempo de exposicion a la lengua y, en consecuencia, proporciona a
los estudiantes mas practica (Casafi-Pitarch, 2017b). Ademas, el hecho de jugar a un videojuego puede ser
motivador por diferentes razones como el entretenimiento y el placer, y en consecuencia el compromiso
que se adquiere. También cabria tener en cuenta que lo que puede funcionar con un grupo de alumnos
puede no hacerlo con otros (Franciosi, 2017). Por ello, el docente debe conocer bien al grupo con el que

trabaja y hacer una eleccion correcta.

5. CONCLUSIONES

A pesar de la rica bibliografia que se ha encontrado al respecto, y en cuanto a nuestra percepciéon como
docentes universitarios, estamos de acuerdo con la percepcidn de Brazo et al. (2018) de que existe una es-

casa incorporacion de esta metodologia en una poblacidn adulta universitaria y su presencia en las aulas es
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casi inapreciable. Ademas, cabe matizar que los chicos tienen un mayor habito y gusto por los videojuegos,
mientras que las chicas, en su mayoria, no lo tienen.

Atendiendo a los resultados, se puede comprobar que introducir videojuegos en el aula para el apren-
dizaje de una segunda lengua no es una tarea sencilla que pueda llevarse a cabo de un dia para otro; hay
que tener en cuenta diversos aspectos de la narrativa del propio juego, asi como la creacién de situaciones
comunicativas, la adquisicion de habilidades |éxicas, y la actitud del estudiante hacia el uso del videojuego.
Es fundamental la implicacion activa del docente durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Llevar a cabo esta revision sistematica nos invita a seguir trabajando, adecuando la bisqueda a otros
niveles educativos, con objetivos mas concretos sobre el aprendizaje de una segunda lengua a través del
aprendizaje basado en juegos, sus posibilidades educativas y el caracter socializador y contextualizado del
uso de esta metodologia. Seria interesante conocer mas buenas practicas en este sentido que nos permitan
conocer como estructurar los entornos de aprendizaje formales, como involucrar al alumnado en su propio

aprendizaje y como favorecer el trabajo en grupo y colaborativo para el aprendizaje de una segunda lengua

y aplicando la metodologia de aprendizaje basado en juegos.
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RESUMEN

En algunas personas, la musica parece ejercer la capacidad de aislarlos de su entorno y captar toda su atencién. La medi-
cion de esta caracteristica de la persona es aconsejable antes de utilizar la musica en el aula, sobre todo se usa para apoyar
tareas académicas complejas. Esta investigacion ha medido las propiedades psicométricas de la escala AIMS de absorcion
a la musica, asi como sus niveles en una muestra incidental de 388 estudiantes de Educacién. Se aplicé un andlisis factorial
exploratorio. Se realizé un analisis de estadisticos descriptivos y los contrastes en funcidn del sexo, asi como de saber o no
musica. Los resultados muestran dos factores latentes vinculados con un estado alterado de conciencia, y otro con experien-
cias cinestésicas. La muestra presenta niveles medios y altos en ambas dimensiones. No se encontraron diferencias entre
sexos ni conocimiento musical.

PALABRAS CLAVE Actividades musicales, universidad, validacién de test, diferencias de género, concientizacién.
ABSTRACT

It seems that music has the ability to isolate some people from their surroundings and capture their full attention, a pheno-
menon known as absorption. It is advisable to measure this personal characteristic before using music in the classroom, as
it is especially used to support complex academic tasks. This study has measured the psychometric properties of the AIMS
music absorption scale, as well as the absorption levels in a convenience sample of 388 Education students. An exploratory
factor analysis was conducted. A descriptive statistics analysis and contrast analysis based on sex and prior music knowled-
ge were carried out. The results reveal two latent factors, one linked to an altered state of consciousness and another to
kinaesthetic experiences. The sample presents medium and high levels in both dimensions. No differences between sex or
music knowledge were found.

KEYWORDS Music activities, higher education, test validity, gender differences, consciousness raising.
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1. INTRODUCCION

La musica se ha utilizado de forma habitual en el aula, tanto como objeto de ensefianza, como recurso
educativo. Tradicionalmente, la musica de fondo en el aula se ha considerado un medio para fomentar la
relajacion entre el alumnado, principalmente de primaria e infantil (Hallam et al., 2002). Los estudios al
respecto han puesto de manifiesto el potencial de la musica para gestionar el estado emocional del grupo
de aula. En este sentido, Juslin (2016) recogia cinco conclusiones generales con relacion a la literatura que

ha investigado este asunto:

Oir musica es capaz de inducir una gran diversidad de emociones entre los oyentes.

— Estas emociones son principalmente positivas.

Las emociones pueden ser tanto basicas como emociones complejas.

Entre estas emociones suelen ser frecuentes en los estudios la calma, felicidad, nostalgia, interés,
placer, tristeza, energia, amory orgullo.

Aunque es posible generar una mezcla de emociones, no es lo frecuente.

Con relacién a la emocidn, el modelo circumplejo de Posner et al. (2005) establece que el estado afecti-
vo vinculado con la musica se debe a la valencia de la musica (valor positivo o negativo) y al nivel de activa-
cion o arousal (bajo o alto). De esta forma, la experiencia emotiva estaria vinculada al nivel de activacion ge-
neral, de forma que una persona con alto arousal tenderian a oir musica lenta para conseguir una situacion
de re-equilibrio (Radstaak et al., 2014). En resumen, toda la investigacion al respecto pone de manifiesto la
relacién existente entre oir misica y conseguir una experiencia emocional.

Por otro lado, la musica ha sido utilizada como recurso para potenciar el rendimiento académico,
sin embargo, no esta claro que esto suceda asi (Lehmann, & Seufert, 2017). De hecho, las investigaciones
parecen determinar que la musica podria actuar como un distractor (Mitchell et al., 2006; Nillson, 2008;
Radstaak et al., 2014). De esta forma, la capacidad atencional del estudiante se dividiria entre la tarea
académicay la musica (Rey, 2012). En cualquier caso, esta atraccion atencional por parte de la audicidn
musical, estaria mediada por varios factores, tales como el tipo de mdsica, el volumen, el tipo de asigna-
tura, etc. (Kdmpfe et al., 2010).

Esto es un fendmeno general y no sélo algo especifico de la experiencia musical. Para estar plenamente
involucrado en una tarea, es necesario prestarle plena atencién (Nagy, & Szabo, 2002).

Es dentro de este marco conceptual donde tiene sentido el concepto de “absorcién musical”. La idea de
absorcion hace referencia a la disposicion de la persona a tener episodios de una total atencidn hacia una
tarea, que involucran a todos los recursos del individuo (perceptuales, imaginativas, ideacionales, etc.) (Te-
llegen, & Atkinson, 1974). En esta misma linea, Jameson et al. (2011) definié la absorcién como una cualidad
que no requiere esfuerzo, que no es volitiva y que consiste en una profunda implicacién con los objetos de
la conciencia. No se vincula con periodos de concentracidn, de pensamiento racional, o analisis, aunque en
estas tareas también se puede dar una atencién plena. Mas bien, se vincula con un modo particularmente
espontaneo, escasamente pragmatico, de conectar con una actividad (Herbert, 2011).

Arthur Schopenhauer (1788-1860) decia que la persona puede experimentar momentos de sustraccidn

total de su situacion de deseos y necesidades gracias a la contemplacion del arte. El arte, en su contempla-
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cién, permite momentos de separacion del conocimiento de la voluntad, alejando al individuo del dolor
derivado del deseo y de la necesidad.

Otro aspecto importante analizado en este constructo es su posible presencia como rasgo de persona-
lidad o como estado (Roche, & McConkey, 1990). Por ejemplo, Tellegen y Atkison (1974) propusieron que
la absorcidn era una disposicion y desarrollaron un procedimiento de medicién de un rasgo al que llama-
ron “Apertura a la experiencia absorbente y auto-alterante”. De alguna forma, estos autores entienden que
esta caracteristica de la persona predispone a la experiencia de la absorcidn. Sin embargo, la relacién es
compleja (Herbert, 2011). De hecho, el estado de animo de una persona, como por ejemplo estar decaido,
también puede elicitar la bisqueda de experiencias de absorcion como una forma de escape y distraccion,
independientemente del rasgo o tendencia a la absorciéon (Jameson et al., 2011). Para tener un panorama

general, y de forma resumida:

— Lamusica puede utilizarse como un recurso educativo para mejorar el estado de animo del alumnado.
— Oir musica parece afectar al rendimiento académico por su capacidad distractora.

— El concepto de absorcion implica la tendencia de verse atraido a un estado de plena atencion hacia

un objeto externo al sujeto, tal como la musica. Ademas, ha sido vinculado a estados emocionales.

En la literatura consultada han quedado registrados algunos instrumentos y procedimientos para medir
el nivel de absorcion. Entre ellos destaca la Escala de Absorcion de Tellegen (Tellegen, & Atkinson, 1974).
Inicialmente, esta escala formaba parte del Cuestionario de Personalidad Diferencial (DPQ). No obstante,
Tellegen decidié extraer los 34 items que se vinculaban con absorcién, y considerarlos una escala indepen-
diente. Esta escala ha sido criticada por la dificultad de comprension de algunos de sus items, ademas de
sus problemas de validez (Robles et al., 2010).

Por otro lado, esta la Escala de Participacion Musical de Nagy y Szabd (2002). Se trata de una escala de
29 items que se administra de manera retrospectiva, al mismo tiempo que se pide a los participantes que
opinen sobre el significado de la musica.

Por ultimo, los dltimos afios ha surgido la Escala de Absorcién en Mdsica (AIMS) de Sandstrom y Russo
(2013). La escala AIMS consta de 34 items acompafiados de una escala de apreciacion que va desde 1 (muy
en desacuerdo) a 5 (muy de acuerdo). Esta escala cuenta con una version en espafiol, desarrollada por el
equipo del profesor Rodriguez-Fornells (1) y la profesora Laura Ferreri (2).

En definitiva, la mdsica es un recurso didactico utilizado para muy diversas funciones: regulaciéon emo-
cional, motivacion para el aprendizaje o inducir relajacién entre otras. Sin embargo, la musica no siempre
impacta de igual forma en el alumnado. Una de las principales causas de este efecto diferencial es la ten-
dencia a verse inmerso y capturado por la experiencia musical. Esto implica que para utilizar este recurso
didactico en el aula debe tenerse en cuenta hasta qué punto el alumnado puede verse absorto en el am-
biente musical. Sin embargo, para evaluar esta caracteristica personal deberia contarse con instrumentos,
de calidad suficiente, que permitiesen un diagndstico rapido.

El objetivo de este estudio es analizar el grado en que una muestra de estudiantes de Educacion tiende
a tener una experiencia psicoldgica absorbente al escuchar muisica medida con la version en espafriol de
la escala AIMS. Para lograr medir esta variable, previamente se realiza el analisis de las propiedades psico-
métricas que presenta la escala AIMS con relacién a la muestra participante, determinando la estructura

latente de la misma para el conjunto de datos.
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2. MATERIAL Y METODO

El estudio ha seguido un disefio de encuesta, basado en la escala AIM aplicado a una muestra no probabi-
listica. Se consiguid la participacion de 426 estudiantes de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Malaga a través de un procedimiento de conveniencia. La edad media de los participantes era de 21.24 afios
(ET.=0.32) con una desviacion tipica de 6.67 afios. El 30.8 % de los participantes es hombre, frente a un 69.2
% de mujeres. Del conjunto de la muestra, el 18.5 % tenia algln tipo de estudios musicales formales frente
a un 81.5 % que carece de formacion al respecto. En la muestra se observa que entre el grupo de personas
que tienen estudios musicales, las mujeres tienen una edad media de 21.037 afos (d.t.=3.589) frente a un
promedio de edad de los hombres de 30.153 afios (d.t.= 13.274). Esta diferencia es estadisticamente signifi-
cativa a un nivel de confianza del 99 % (Chi-cuadrado=38.169; g.l.= 17; p=0.002).

2.1. Instrumento

La escala de absorcidn en la musica (AIMS) de Sandstrom y Russo (2013) consta de 34 items con una escala
de respuesta de 5 opciones: 1) completamente en desacuerdo; 2) en desacuerdo; 3) ni de acuerdo ni en
desacuerdo; 4) de acuerdo; 5) completamente de acuerdo.

La AIMS genera una medida del grado en que una persona se sumerge en una experiencia emocional a
través de la musica. En este sentido, la puntuacién que una persona obtiene en la AIMS permite predecir el
grado de respuesta emocional a la musica.

El estudio de validacion de la escala, llevado a cabo por sus autores, concluyeron con una confiabili-
dad test-retest alta (Rho

absorcion musical de Tellegan (Tellegen, & Atkinson, 1974), la Escala de Implicacion Musical (Nagy, & Szabo,

rearson=0-91). Igualmente, encontraron altos niveles de correlacién con la escala de
2002), asi como con empatia musical y sistematizaciéon musical (Sandstrom, & Russo, 2013).

El instrumento se administra a los participantes, obteniendo una puntuacién a partir de la adicion de sus
contestaciones en los 34 items. Aunque los autores (Sandstrom, & Russo, 2013) utilizan los resultados como si
elinstrumento fuese unidimensional, no llevaron a cabo un estudio de la estructura latente del mismo.

Para esta investigacion se utilizd la versidn en espafiol realizada por Antoni Rodriguez Fornless y Laura
Ferreri (1, 2).

2.2. Procedimiento y analisis

En primer lugar, se implementd la escala en un formulario de Google-Drive.

Posteriormente, se solicitdé permiso a los docentes de la Facultad de Ciencias de la Educacion, de los
grados de Primaria y Educacién Infantil, para dirigirse a su alumnado. Al alumnado se le pidi6 su colabo-
racion voluntaria en este estudio accediendo al instrumento a través del enlace del formulario (https://
forms.gle/LgZgpswh2kS1Ywu18). En el mismo cuestionario se incluydé una pregunta para registrar el con-
sentimiento informado de los participantes.

La fecha de recogida de datos se llevo a cabo en los meses de noviembre y diciembre de 2020, coinci-
diendo con la pandemia. Por tal razén, todo el proceso fue por internet, para lo cual, se entrenaron a dos
colaboradores. Su labor era presentar el estudio a los estudiantes y solicitar su participacion. En general, los

participantes tardaron unos 15 minutos en completar la escala.
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Para la validacidn inicial del instrumento con relacidn a estos datos, se llevd a cabo un anélisis factorial

exploratorio. A continuacion, se analizé la fiabilidad a través del coeficiente McDonald. Posteriormente, se pro-

mediaron y sumaron las puntuaciones de todos los participantes en la escala y se realizé un analisis descriptivo

de los resultados. Finalmente se analizaron posibles diferencias en funcion del sexo, la edad y el tener o no

tener estudios musicales. Para todos los analisis se utilizo el programa R version 3.6.3 (R Core Team, 2020).

3. RESULTADOS

TABLA 1. Cargas factoriales

item PA1 (conciencia) PA2 (cinestesia)
v13 0.79
v5 0.77
v4 0.72
v3 0.69
v24 0.69
v15 0.66
V2 0.65
v14 0.64
v21 0.64
V9 0.62
v30 0.60
v27 0.60
v8 0.59
v19 0.58
v33 0.53
v34 0.51
v17 0.51
v31l 0.48
V6 0.47
v10 0.45
v25 0.41
v29 0.39
v32 0.39
v20
V7
v23 0.84
v22 0.67
v28 0.58
vll 0.54
vl 0.53
v16 0.50
v18 0.47
v12 0.39
V26
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Inicialmente se comprobaron los supuestos basicos
previos para comprobar que era posible aplicar el ana-
lisis factorial exploratorio. Los resultados muestran un
valor KMO de 0.94. En la prueba de esfericidad de Bart-
lett se obtuvo un Chi-cuadrado de 6508.084 (g.l.=561;
p<.0001) junto con un determinante 2.8, Todos es-
tos resultados muestran que la matriz de correlacion
es una matriz de identidad, lo que sugiere la bondad
el analisis factorial para indagar en la estructura de
los datos. No obstante, la prueba de normalidad fue
significativa (W=0.866; p<.001) por lo que se desechd
el procedimiento de maxima verosimilitud para la ex-
traccion de factores. Para la identificacion de los facto-
res se tuvo en cuenta los autovalores superiores a 1.0,
asi como el punto de inflexidn del gréfico scree-plot.
Los resultados sugieren que existen dos factores
latentes que explicarian el 40% de la varianza (ver tabla
1). Elanalisis tiene un RMSEA de 0.073, un indice RMSR
de 0.05, junto con un valor TLI de 0.799 y una puntua-
cidn BIC de -1403. El nimero total de observaciones,
eliminando casos perdidos, fue de 388 con una Chi-
cuadrado de 1541.62 de bondad de ajuste (p<.001).
Por su parte, dentro de las medidas de adecuacion
de la puntuacion del factor, el factor 1 tiene una R? de
0.84, siendo para el factor 2 de 0.88. En funcidn del
contenido de los items de la escala (ver anexo) se ha
considerado que la primera dimension aglutina aspec-
tos vinculados con la concentracion, el aislamiento, la
unidén y comprension y conexion con la totalidad (o
el otro, 0 el mundo, etc.), etc. La segunda dimensién
hace referencia al movimiento e incluso una posible
experiencia de sinestesia. En funcién de ello, a la pri-

mera dimension se le ha denominado componente de

concienciay al segundo componente cinestésico.
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En la tabla 1 se puede observar que hay tres variables (v20, v7 y v26) cuya carga es inferior a 0.39. Estas

variables no se han tenido en cuenta para calcular las puntuaciones de los participantes.

En funcién de lo anterior, se sumaron las puntuaciones de las variables de cada sujeto de la muestra

para cada dimensién, promediando sus resultados sobre el nimero de variables, de forma que la puntua-

cién se encontrase situada en una escalade 1l a5s.

Los resultados muestran una puntuacién media de 3.851 en la dimensién PA1 con una desviacion tipica

de 0.726 puntos. Por otro lado, la dimensién PA2 tiene un promedio de 3.233 puntos con una desviacion

tipica de 0.858.

ILUSTRACION 1. Histograma dimensién PA1
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ILUSTRACION 2. Histograma dimensién PA2
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Con relacién al sexo, la dimensidn PA1 presenta diferencias estadisticamente significativas (z= 2.7858;
p =0.00534) con un tamafio del efecto de E=0.007. La media de los hombres fue de 3.677 (d.t.=0.807) frente

a 3.924 puntos de promedio en las mujeres (d.t.=0.677). Como puede verse, aunque las diferencias son

estadisticamente significativas, el tamafio del efecto es practicamente despreciable. Por otro lado, la di-

mensidn PA2 no presenta diferencias por sexo (z =0.59048, p = 0.5549).

Tampoco se encuentran diferencias estadisticamente significativas con relacion a la edad en ninguna
de las dos dimensiones (KW =2.4009, p = 0.301 para PAl; y KW = 1.4312, p = 0.4889 para la dimensién PA2).

ILUSTRACION 3. Boxplot para la dimensién PA2
con relacién a tener conocimientos musicales
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Con relacion a tener o no tener estudios mu-
sicales, la dimension PAl no presenta diferen-
cias estadisticamente significativas (z = -2.312,
p = 0.02078). Sin embargo, en PA2 se registran di-
ferencias a un nivel de significacion del 0.001 (z =
-5.0262, p<0.00001). Asi, el grupo de quienes no tie-
ne estudios registra un promedio de 3.13 (d.t.=0.824)
mientras que los participantes con estudios musica-
les tienen un promedio algo superior, de 3.684 pun-
tos (d.t.=0.862). No obstante, el tamafio del efecto

sigue siendo bajo (E=0.012). En la ilustracién 3 se

puede apreciar la distribucién en ambos casos.
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4. DISCUSION

En principio el estudio pone de manifiesto que hay argumentos suficientes para no rechazar la idea de que
existe un fendmeno, al que se esta llamando “absorcién” y que consiste en la atraccion de toda la atencion
hacia la audicién de una pieza musical. Retomaremos esta idea tras comentar otras cuestiones.

En primer lugar, el estudio se ha basado en la aplicacidn de la version espafiola de la escala AIMS, reali-
zada por el profesor Antoni Rodriguez-Fornells y la profesora Laura Ferrir. Hasta la fecha, no se tiene registro
de que esta version haya sido analizada psicométricamente. En este caso, con una muestra suficiente en
tamafio, se han identificado dos dimensiones latentes que estarian articulando la informacién de la escala.
Sin embargo, la varianza explicada es relativamente baja, lo que sugiere que hay mucha mas informacion
recogida por el instrumento, que se escapa a la capacidad del analisis para identificar dicha estructura.

Por otro lado, la escala original en inglés se construyé con una visién unidimensional. Asi lo ponen de
manifiesto sus autores al decir: “Dado que el propdsito de la escala de AIMS es predecir el grado de respues-
ta emocional a la musica, les pedimos a los participantes en la muestra 1 que calificaran sus respuestas
emocionales a la mUsica antes de completar la escala” (Sandstrom, & Russo, 2013, p. 221). Sin embargo, el
analisis factorial exploratorio sobre los datos del presente estudio identifican dos dimensiones. Una de ellas
incluye aspectos como: concentracion exclusivamente en la misica, aislamiento del entorno, comprension
de lo que pasa en el mundo, conexidon con “lo otro”, etc. Todo ello parece hablar de un estado casi mistico
de la conciencia. La segunda dimensidn hace referencia a que los participantes tienden a mover sus manos
como si dirigiesen una orquesta, a pararse para escuchar la mdsica, a realizar acciones, e incluso dan pie a
sospechar de la presencia de sinestesia. Aunque las dos dimensiones aparecen claramente en el analisis,
hay que tener en cuenta que ambas presentan una correlacién moderada, y por tanto no son independien-
tes entre si. En este sentido, habria argumentos a favor de considerar el instrumento como unidimensional.
No obstante, teniendo toda la informacion en conjunto, los autores de este estudio sugieren que la escala es
al menos, bidimensional. Ademas, queda bastante varianza sin explicar, lo que puede hacer sospechar que
existen mas dimensiones latentes. En estudios posteriores se debera acometer la comparacién del modelo
unidimensional y bidimensional con un analisis factorial confirmatorio. Igualmente, seria recomendable
utilizar muestras mas heterogéneas a nivel sociodemografico.

Con relacién a los niveles medidos en los participantes, se observan puntuaciones medias altas para la
primera dimension. Esto implica que los participantes tienden a sentirse extasiados, o atrapados, al oir mu-
sica. Se asume que esto sucede con musica que les gusta a los participantes, cuestion ésta que se ha tratado
con detenimiento en la literatura consultada, asi como en estudios previos realizados por los autores. No se
encontraron diferencias significativas entre hombres y mujeres, lo que coincide con estudios previos sobre
su relacidn con aspectos emocionales (Bigand et al., 2005; Knight, & Richard, 2001).

Respecto a la segunda dimensidn, los participantes presentan una distribucién mas simétrica, alre-
dedor de la puntuacién media. Sin embargo, destaca que se han registrado diferencias estadisticamente
significativas entre aquellos que tienen conocimientos de musica en comparacion con los que no. Aunque
es cierto que las diferencias son relativamente bajas en cuanto al tamafio del efecto. Asi, quienes tienen
formacion musical puntian mas alto. Esto se puede interpretar como que aquellas personas con forma-
cién musical presentan una mayor tendencia a acciones motrices al oir musica. Este resultado contradice a

Sandstrom y Russo (2013) que no encuentran relacién con la formacién musical previa.
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En conclusidn, se observa un fendmeno generalizado entre los participantes con relacién a oir mdsica.

Este fendmeno se presenta como una substraccion de la conciencia por la musica. Por otro lado, quienes

tienen conocimiento musical, también suelen mostrar experiencias sinestésicas. En funcion de todo ello,

los docentes deberian tener la precaucién de saber hasta qué punto su alumnado puede quedar absorto

con la musica, puesto que, al realizar actividades académicas complejas, es posible que su rendimiento

decaiga por falta de atencion.

Notas

(1) Rodriguez-Fornells, Antoni. https://www.icrea.cat/Web/ScientificStaff/Antoni-Rodriguez-Fornells-310

(2) Ferrir, Laura. https://www.researchgate.net/profile/Laura-Ferreri
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ANEXO
items de la escala AIMS

1. A veces muevo la mano como si estuviera dirigiendo una
orquesta.

2. Cuando escucho mdsica, a veces olvido momentaneamente
dénde estoy.
A veces siento como si la misicay yo fuéramos uno solo.

4. Cuando escucho musica me puedo volcar tanto en ella que
no me doy cuenta de nada.

5. Cuando siento que nadie me entiende, a menudo me pongo
a escuchar un poco de misica.

6. Cuando suena una cancion especial dejo todo lo que estoy
haciendo para poder escucharla mejor.

7. Puedo imaginar una cancidn/pieza de musica de forma
tan vivida que capta mi atencién como si la estuviera
escuchando en directo.

8. Cuando escucho buena musica acostumbro a perder el hilo
de mis pensamientos.

9. A veces mientras escucho musica siento como si mi mente
pudiera comprender el mundo entero.

10. A veces siento que entiendo perfectamente lo que el
compositor queria comunicar.

11. Puedo transformar pricticamente cualquier sonido en
musica dependiendo de la forma en que lo escuche.

12. En alguna ocasidén me he parado por la calle para escuchar
una cancién que no sabia de dénde venia.

13. Mientras escucho musica puedo llegar a involucrarme tanto
que me olvido de mi mismo y de mi entorno.

14. Siquiero sentirme creativo/a pongo un poco de mdsica.

15. A veces soy capaz de sumergirme completamente en la

musica y sentir como si mi estado de consciencia se hubiera
visto alterado temporalmente.

16. Entiendo a qué se refiere la gente cuando habla sobre
experiencias musicales que alteran la mente.
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17. A veces cuando escucho musica me siento mas conectado/a
con otras personas.

18. Para mi cada sonido tiene un color diferente (rojo, azul...).
19. Cada dia paso todo el tiempo que puedo escuchando musica.

20. A veces la mdsica me hace sentir y experimentar las mismas
cosas que cuando era pequefio/a.

21. A veces siento como si una cancién hubiera sido escrita
especificamente para/sobre mi.

22. A veces hago que los movimientos/acciones (abrir puertas,
apretar botones, subir o bajar de la acera...) coincidan con la
mdsica.

23. Me gusta encontrar patrones en sonidos cotidianos.

24. Cuando escucho muisica puedo perder la nocién del tiempo.

25. Antes de llevar a cabo una actividad (ejercicio, estudiar...)
acostumbro a elegir cuidadosamente la musica que voy a
escuchar.

26. El sonido de una persona hablando puede resultarme tan
fascinante que no puedo parar de escucharlo.

27. La musica a veces me ayuda a olvidarme de cémo soy
normalmentey me permite experimentar un estado existencial
completamente distinto.

28. Cuando escucho misica a menudo me imagino a los musicos
tocando las canciones.

29. Cuando escucho buena musica a veces siento como si me
elevara en el aire.

30. Mientras escucho musica puedo silenciar todo lo demas.

31. Aveces, mientras escucho musica, veo imagenes vividas en mi
cabeza.

32. Aveces cierro los ojos para centrarme en la musica que estoy
escuchando.

33. Hay veces que no hago nada excepto escuchar musica.

34. Aveces, mientras escucho musica, siento como si yo formara
parte de algo mas grande.
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RESUMEN

La realidad virtual se ha convertido en los Ultimos afios en un recurso tecnoldgico empleado en todos los dmbitos de la
sociedad. Junto con ella, el empleo de cdmaras que graban videos desde diferentes perspectivas, planos y grados, inclu-
yendo en estos Ultimos los 360°, ha revolucionado la forma de mostrar la informacién. Esta transformacion se ha visto en el
campo educativo como una estrategia para acercar los contenidos de una forma mas real, produciendo un aprendizaje mas
interactivo y efectivo. En este articulo se presenta una innovacidn, la cual pretende implementar y experimentar con el uso
de videos de 360° en diversas asignaturas de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, con estudiantes de 3° y 4° de un centro
educativo, para un aprendizaje competencial basado en una metodologia activa y participativa. Las conclusiones que se de-
ducen son variadas, destacando, que este tipo de recurso posibilita un aprendizaje mas autdnomo del alumnado y, propicia
un mayor interés, iniciativa y participacién del estudiantado.

PALABRAS CLAVE Realidad virtual, video en 360°, ensefianza secundaria, aprendizaje competencial.
ABSTRACT

In recent years, Virtual Reality has become a technological resource used in all areas of society. Along with it, state-of-the-art
cameras that allow to record videos from different perspectives, axis, and degrees, including 360°, have revolutionized the
way of displaying information. This transformation has been seen in the educational field as a strategy to bring the contents
closer to students in a more real way, producing a more interactive and effective learning. This article presents an innovation
action, which intends to implement and experiment with the use of 360° videos in various subjects of Compulsory Secon-
dary Education. A sample of 3rd and 4th grade students from an educational center participated in this experience of a com-
petency-based learning, with an active and participatory methodology. The conclusions obtained are varied, highlighting
that this type of resource enables a more autonomous learning on the students and encourages greater interest, initiative
and participation of the student body.

KEYWORDS virtual reality, 360° video, secondary education, competency learning.

CD | INNOEDUCA



https://doi.org/10.24310/innoeduca.2022.v8i1.11144
mailto:vmarin@uco.es
mailto:bsampedro@uco.es
mailto:esther.vega@uco.es
https://www.orcid.org/0000-0001-9836-2584
https://www.orcid.org/0000-0002-5617-0135
https://www.orcid.org/0000-0002-6257-0805

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Marin Diaz, V. Sampedro Requena, B.E., Vega Gea, E.

1. INTRODUCCION

Elavance de la sociedad, en general, y de los recursos digitales en particular son hoy una realidad incuestio-
nable. Esta circunstancia afecta a todas las areas o campos en los que el ser humano se desarrolla, siendo,
quiza el educativo uno de los que mas envites, ha sentido en los ultimos afios.

La educacion del siglo XXI presenta una serie de caracteristicas que reclaman tanto de docentes como
de estudiantes una reconversion del acto educativo, que permita que la realidad social esté, de verdad,
impregnando a la educativa. Compartimos con Moreno et al. (2018) que los alumnos que hoy pueblan las
aulas de todos los niveles educativos son multitarea y multipantalla, en consecuencia, este aspecto se debe
traducir en una metodologia de aula que sepa dar respuesta a esa duplicidad o triplicidad de formatos de
aprendizaje. En este sentido las denominadas tecnologias emergentes (Becker et al., 2018; Johnson, et al,
2016; Pelletier, 2021) van aumentando su presencia en los espacios de formacidn desde diversas perspec-
tivas. Todas ellas tratan de poner de relieve sus bondades de uso y los beneficios que su empleo conlleva
para los procesos de ensefianza-aprendizaje. Asi encontramos experiencias como la de Villalustre (2020) o
la de Figueroa et al. (2022), quienes presentan la utilizacién de la Realidad Aumentada (en adelante RA) en
las aulas universitarias tanto para el aprendizaje de contenidos de educacién primaria e infantil como de
una segunda lengua a nivel universitario, asi como la de Duarte-Hueros y Delgado-Morales (2022), los cuales
sefialan las grandes posibilidades de los dispositivos méviles para promover habitos de vida saludables
entre menores. En esta linea también se encuentra el trabajo de Ruiz-Palmero et al. (2021) con alumnos de
educacion superior, donde se indican las grandes posibilidades que durante el periodo de confinamiento
experimentado en la primavera de 2020 este recurso aporté al proceso de aprendizaje de los estudiantes.
En lo que respecta a la utilizacion de aplicaciones digitales como puede ser Geogebra encontramos la de
Romero et al. (2022), para el contenido curricular de las etapas de secundaria y universidad, sefialando, en
este caso, las posibilidades que ha aportado en los pasados momentos de confinamiento y de formacidn
hibrida desarrollados dicha tecnologia.

El aprendizaje inmersivo es la nueva realidad que desde diversos informes, investigaciones y experien-
cias (Becker et al., 2018; Clarke, 2021; Figueroa et al., 2022Educause, 2019; Johnson, et al, 2016; Marin-Diaz
et al., 2022a; Pelletier, 2021; Villalustre, 2020) se estan promoviendo. Reflejo de que este proceso realmente
es mas efectivo que el uso de las denominadas metodologias tradicionales como eray es la leccion magis-
tral apoyada en un recurso digital como puede ser power point, son las diversas experiencias que se estan
llevando a cabo. En esta linea el trabajo de Sandoval-Poveda y Tabash-Pérez (2021) refleja que este tipo de
ensefianza a nivel universitario es un elemento que enriquece el proceso de aprendizaje al imbuir al alum-
nado dentro del propio contenido.

Como vemos las experiencias realizadas con tecnologias emergentes son cada vez mas numerosas
(Marin-Diaz et al., 2022b; Villaluestre, 2020), y en este sentido podemos destacar que en los ultimos tiempos
el empleo de la Realidad Virtual a través del empleo de videos elaborados en 360 grados va cobrando una
mayor presencia.

La utilizacion de videos elaborados en 360° dentro del ambito educativo supone aportar un punto de
vista que los tradicionales videos realizados en formato 16:9 no aportaban ni aportan (Gold, & Windscheid,

2020) en la actualidad. Los videos tridimensionales promoveran una inmersion considerable, cercana a la
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realidad del escenario formativo, por lo que en determinados campos se ha convertido en un referente. Asi
podemos ver como desde el campo del periodismo se esta empleando la denominada “narrativa inmersiva”,
y se constata con la experiencia llevada a cabo por Sundar et al. (2017), quienes realizaron un trabajo de in-
vestigacion en el campo del periodismo, presentando dos formatos de informacion, de un lado se empleé el
texto y fotografias y de otro, videos en RV y en formato 360 grados. Su trabajo ha puesto de relieve que aque-
llos participantes que se informaron de la noticia empleando el segundo método desarrollaron mas empatia
con el contenido transmitido, asi como recordaron mayor cantidad de contenido informacional que los pri-
meros que emplearon solo texto y foto. También en el periodismo inmersivo la investigacion llevada a cabo
por Pérez-Seijo et al. (2018) han puesto de manifiesto como el empleo de las plataformas inmersivas que
ofrecen videos en 360° promueven una mayor visibilidad de los contenidos. Resefiar el trabajo de Maldonado
et al. (2020), quienes emplearon videos en 360° con estudiantes de la titulacion de Turismo en la Universidad
Metropolitana de Machala en Ecuador. Estos encontraron que el proceso de aprendizaje en el que se enmarcd
esta tecnologia promovié el interés, la participacién y la colaboracion del alumnado en la materia, dado que
el alumnado dejé de ser un simple consumidor de videos a ser creador de estos (Marin et al., 2022a).

Asi encontramos que las principales ventajas de este tipo de recursos serian: aprendizaje autbnomo
(Juca et al., 2020), promueven una mayor vinculacién emocional con el contenido que se transmite (lvars-
Nicolas, & Martinez-Cano, 2020), hay una mayor experimentacion del entorno de aprendizaje o contexto,
se desarrolla un mayor interés o una elevada motivacion por el tema trabajado (Guervds, 2019), mejora la
percepcion de los detalles de las cosas.

No obstante, como todo también presenta una serie de limitaciones, a saber: coste de conexidn o de
trafico de datos de Internet (Sandoval-Poveda, & Tabash-Pérez, 2021), falta de materiales (cAmaras y gafas
de RV) (Coitinho et al., 2019), o falta de formacién por parte del profesorado para su empleo en el aulay la
construccién de los videos propiamente dichos.

Sin embargo y pese a los puntos discordantes, hay algunas areas curriculares que han desarrollado en
los dltimos tiempos su metodologia de aula en base a esta herramienta, como puede ser la de educacién fi-
sicay deportiva (Teixeira et al, 2021), en el area de marketing (Sidorenko et al., 2018), de la educacidn (Gold,
& Windscheid, 2020), o en el campo del periodismo (lvars-Nicolas, & Martinez-Cano, 2020), del arte (Guerra
etal., 2019) o en Biologia (Joglar, & Rojas-Rojas, 2019; Sanchez, 2019).

Este tipo de videos permite volver a visualizar una y otra vez, una jugada o un partido o un movimiento
realizado por un deportista, lo cual le facultaba mejorar y/o rectificar las trayectorias de los elementos invo-
lucrados en la accidon o de los movimientos desarrollados en el ejercicio deportivo (Bailenson, 2019) o per-
mite visualizar el movimiento de las alas de un pajaro de forma completa de cara a estudiar las relaciones
de sus movimientos con épocas de apareamiento o ver el movimiento de las moléculas y las células (Joglar,
& Rojas-Rojas, 2019). En este sentido la utilizacién de los videos en 360° ha supuesto que los estudiantes,
en este caso, pudieran acercarse mas a la realidad vivida a diario, asi como a otros contenidos curriculares
como son la fuerza, el movimiento o la aceleracion o el equilibrio, entre otros aspectos. Un ejemplo lo en-
contramos en el trabajo de Teixeira et al. (2021) llevado a cabo con estudiantes de la Pontificia Universidad
Catdlica de Rio Grande de Sul (Brasil), este refleja que puede promover el aprendizaje de los valores del
espiritu olimpico. Su experiencia pone de relieve que los participantes identificaron las sensaciones que en
la vida diaria sentian cuando practicaban un deporte concreto, asi como estimar que formaban parte de la

imagen que con otros recursos (television) no se llega a transmitir.
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En este sentido desde el desarrollo de un proyecto de I+D+| se expone aqui una accién de innovacion
docente con estudiantes de Ensefianza Secundaria Obligatoria mediante el empleo de la realidad virtual
inmersiva, es decir a través del uso de videos en 360°. El objetivo principal de esta accion no es otro que
implementar y experimentar con estudiantes de Ensefianza Secundaria Obligatoria el empleo de videos en

360 grados en el aprendizaje de ciertos contenidos de diversas materias.

2. MATERIAL Y METODO

La presente investigacion se encuadra dentro del proyecto I+D+l denominado Disefio, implementacion y
evaluacion de materiales en Realidad Mixta para entornos de aprendizaje (PID2019-108933GB-100). El cual
tiene como principal objetivo la creacion de materiales en Realidad Mixta y su posterior implementacion y
experimentacidn con estudiantes de Ensefianza Secundaria Obligatoria.

Se ha tomado como punto de partida el Real Decreto 217/2022 de 29 de marzo, y en concreto para el

disefio de los objetivos generales se han partido de los recogidos en el articulo 7:

e. Desarrollar destrezas basicas en la utilizacidon de las fuentes de informacion para, con sentido critico,
adquirir nuevos conocimientos. Desarrollar las competencias tecnoldgicas basicas y avanzar en una

reflexion ética sobre su funcionamiento y utilizacién.

f. Concebir el conocimiento cientifico como un saber integrado, que se estructura en distintas
disciplinas, asi como conocer y aplicar los métodos para identificar los problemas en los diversos

campos del conocimiento y de la experiencia

k. Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros, respetar las diferencias,
afianzar los habitos de cuidado y salud corporales e incorporar la educacién fisica y la practica del
deporte para favorecer el desarrollo personal y social. Conocer y valorar la dimensiéon humana de la
sexualidad en toda su diversidad. Valorar criticamente los habitos sociales relacionados con la salud,
el consumo, el cuidado, la empatiay el respeto hacia los seres vivos, especialmente los animales, y el

medio ambiente, contribuyendo a su conservacion y mejora.

A partir de estos, los objetivos didacticos disefiados han sido:

1. Brindar experiencias reales que tengan conexidn entre la vida real y cercana del adolescente y los

aprendizajes que se realizan en los centros educativos en diversas materias.

2. Propiciar un aprendizaje interdisciplinar y colaborativo basado en medios tecnolégicos empleados

con asiduidad por los adolescentes como los videos de 360°.

3. Tomar conciencia de los sucesos, acciones y habitos de la vida diaria y, como los mismos se relacionan

con los aprendizajes de las asignaturas.

4. Desarrollar actitudes de iniciativa, igualdad de género, emprendimiento y creatividad.
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2.1. Participantes y procedimiento

La poblacidn participante en esta accién de innovacién FIGURA 1. Foto 1 de Gimnasio Ponce Team
docente son de un lado los participantes en la realiza-
cion del video en 360 grados deportistas del Club Ponce
Team de la provincia de Cérdoba de otro el alumnado de
secundaria en los que se implementaria esta propuesta,
concretamente a los estudiantes de tercery cuarto curso
de la ESO (ver figuras 1y 2).

Para la puesta en marcha de la accién de innovacion

se ha partido del empleo de una metodologia de aula

SFAIN

activa y participativa. Ello nos permitira crear un clima
de confianza y seguridad entre los estudiantes de se-
cundaria. Empleando una perspectiva globalizadora se
podra trabajar de manera transversal los contenidos de
varias materias, en este caso nos hemos centrado en las
asignaturas de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
(EPVA); Expresion Artistica (EA); Fisica y Quimica (FyQ);
Educacion Fisica (EAF); y Biologia (B).

En la asignatura de tercero, Educacion Plastica, Visual y Audiovisual (EdPVA), del bloque “D. Imagen y
comunicacién visual y audiovisual”, los saberes basicos: -Imagen fija y en movimiento, origen y evolucion.
Introduccién a las diferentes caracteristicas del comic, la fotografia, el cine, la animacién y los formatos digi-
tales; y, -Técnicas basicas para la realizacidén de producciones audiovisuales sencillas, de forma individual o
en grupo. Experimentacién en entornos virtuales de aprendizaje.

Para la materia de Expresion Artistica (EA) se ha seleccionado el saber basico “B. Fotografia, lenguaje
visual, audiovisual y multimedia”, y dentro de ella los contenidos referidos a: -Fotografia digital. El fotomon-
taje digital y tradicional; -Narrativa audiovisual: fotograma, secuencia, escena, toma, plano y montaje. El
guion y el storyboard; y, -El proceso de creacion. Realizacion y seguimiento: guion o proyecto, presentacion
final y evaluacion (autorreflexion, autoevaluacion y evaluacion colectiva).

Para Fisica y Quimica (FyQ) pondremos el punto de inflexidn en el saber basico para tercer curso: “D. La in-
teraccion”. Y en los cometidos: -Prediccién de movimientos sencillos a partir de los conceptos de la cinematica,
formulando hipétesis comprobables sobre valores futuros de estas magnitudes, validandolas a través del cal-
culo numérico, la interpretacion de graficas o el trabajo experimental; y -Las fuerzas como agentes de cambio:
relacion de los efectos de las fuerzas, tanto en el estado de movimiento o de reposo de un cuerpo como produ-
ciendo deformaciones en los sistemas sobre los que actlan. Y para cuarto, dentro del mismo bloque de saber,
los siguientes contenidos: -La fuerza como agente de cambios en los cuerpos: principio fundamental de la Fisica
que se aplica a otros campos como el disefio, el deporte o la ingenieria; —Caracter vectorial de las fuerzas: uso del
algebra vectorial basica para la realizacion grafica y numérica de operaciones con fuerzas y su aplicacion a la re-

solucién de problemas relacionados con sistemas sometidos a conjuntos de fuerzas, valorando su importancia
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en situaciones cotidianas; y —Principales fuerzas del entorno cotidiano: reconocimiento del peso, la normal,
el rozamiento, la tensidn o el empuje, y su uso en la explicacion de fendmenos fisicos en distintos escenarios.

Y en Biologia (B) nos hemos centrado en los bloques “F. Cuerpo Humano” y “G. Habitos saluda-
bles”. Con respecto al primero los contenidos seran: —Importancia de la funcidon de nutricion. Los
apartados que participan en ella; —Anatomia y fisiologia basicas de los aparatos digestivo, respi-
ratorio, circulatorio, excretor y reproductor; —Vision general de la funcidn de relacién: receptores
sensoriales, centros de coordinacidn y érganos efectores; y —Relacién entre los principales sistemas
y aparatos del organismo implicados en las funciones de nutricidn, relacién y reproduccion median-
te la aplicacién de conocimientos de fisiologia y anatomia. Y en lo que respecta al segundo bloque,
nos centrariamos en: —Los habitos saludables: su importancia en la conservaciéon de la salud fisica,
mental y social (higiene del suefio, habitos posturales, uso responsable de las nuevas tecnologias,
actividad fisica, autorregulacién emocional, cuidado y corresponsabilidad, etc.).

Finalmente, en Educacién Fisica (EdF), tanto en tercero como en cuarto curso, nos centrare-
mos en los saberes basicos del bloque “A. Vida activa y saludable”, de manera concreta: —Salud
fisica: control de resultados y variables fisiolégicas bdsicas como consecuencia del ejercicio fisico.
Autorregulacion y planificacion del entrenamiento. Alimentacién saludable y andlisis critico de
la publicidad (dietas no saludables, fraudulentas o sin base cientifica. Alimentos no saludables y
similares). Educacién postural: movimientos, posturas y estiramientos ante dolores musculares.
Pautas para tratar el dolor muscular de origen retardado. Ergonomia en actividades cotidianas
(frente a pantallas, ordenador, mesa de trabajo y similares). Cuidado del cuerpo: calentamiento
especifico auténomo. Practicas peligrosas, mitos y falsas creencias en torno al cuerpo y a la acti-
vidad fisica. El bloque “C. Resolucion de problemas en situaciones motrices”, los saberes: —Capa-
cidades perceptivo-motrices en contexto de practica: integracién del esquema corporal; toma de
decisiones previas a la realizacién de una actividad motriz acerca de los mecanismos coordinati-
vos, espaciales y temporales para resolverla adecuadamente; y —Capacidades condicionales: desa-
rrollo de las capacidades fisicas basicas. Planificacidn para el desarrollo de las capacidades fisicas
basicas: fuerza y resistencia. Sistemas de entrenamiento. Y, del “E. Manifestaciones de la cultura
motriz”: —Deporte y perspectiva de género: historia del deporte desde la perspectiva de género.
Igualdad en el acceso al deporte (diferencias segiin género, pais, cultura y otros). Estereotipos de
competencia motriz percibida segun el género, la edad o cualquier otra caracteristica. Ejemplos
de referentes que muestren la diversidad en el deporte”.

A través del aprendizaje de estos contenidos se trataria de lograr las siguientes competencias claves y

especificas:

CLAVES: Competencia digital; Competencia en comunicacion lingiiistica; Competencia emprendedora; y
competencias matematicas y ciencia y tecnologia (STEM)

ESPECIFICAS:

Educacion Plastica, Visual y Audiovisual (para tercero): 7. Aplicar las principales técnicas, recursos y
convenciones de los lenguajes artisticos, incorporando, de forma creativa, las posibilidades que ofrecen

las diversas tecnologias, para integrarlos y enriquecer el disefio y la realizacion de un proyecto artistico.
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FIGURA 2. Foto 2 de entrenamiento

Expresion Artistica (para cuarto): 3. Explorar las posibilidades expresivas de diferentes medios,
técnicas y formatos audiovisuales, decodificando sus lenguajes, identificando las herramientas y
distinguiendo sus fines, para incorporarlos al repertorio personal de recursos y desarrollar el criterio
de seleccién de los mas adecuados a cada necesidad o intencidn. Y, la 4. Crear producciones artisticas,
individuales o grupales, realizadas con diferentes técnicas y herramientas, incluido el propio cuerpo,
a partir de un motivo o intencidn previos, adaptando el disefio y el proceso a las necesidades e
indicaciones de realizacidon y teniendo en cuenta las caracteristicas del publico destinatario, para
compartirlas y valorar las oportunidades de desarrollo personal, social, académico o profesional que
pueden derivarse de esta actividad.

Fisica y Quimica (para tercero y cuarto): 2. Expresar las observaciones realizadas por el alumnado
en forma de preguntas, formulando hipétesis para explicarlas y demostrando dichas hipétesis a través
de la experimentacidn cientifica, la indagacion y la blisqueda de evidencias, para desarrollar los
razonamientos propios del pensamiento cientificoy mejorar las destrezas en el uso de las metodologias

cientificas.

Educacién Fisica (para terceroy cuarto): 1. Adoptar un estilo de vida activo y saludable, seleccionando
e incorporando intencionalmente actividades fisicas y deportivas en las rutinas diarias a partir de
un analisis critico de los modelos corporales y del rechazo de las practicas que carezcan de base
cientifica, para hacer un uso saludable y auténomo del tiempo libre y asi mejorar la calidad de vida;
2. Adaptar, con progresiva autonomia en su ejecucidn, las capacidades fisicas, perceptivo-motrices
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y coordinativas, asi como las habilidades y destrezas motrices, aplicando procesos de percepcidn,
decision y ejecucion adecuados a la ldgica interna y a los objetivos de diferentes situaciones con
dificultad variable, para resolver situaciones de caracter motor vinculadas con distintas actividades
fisicas funcionales, deportivas, expresivas y recreativas, y para consolidar actitudes de superacién,
crecimiento y resiliencia al enfrentarse a desafios fisicos.; y, 4. Practicar, analizar y valorar distintas
manifestaciones de la cultura motriz aprovechando las posibilidades y recursos expresivos que ofrecen
el cuerpo y el movimiento y profundizando en las consecuencias del deporte como fenémeno social,
analizando criticamente sus manifestaciones desde la perspectiva de género y desde los intereses
econdémico-politicos que lo rodean, para alcanzar una visién mas realista, contextualizada y justa de la

motricidad en el marco de las sociedades actuales

Biologia (para tercero): 1. Interpretary transmitirinformacién y datos cientificos, argumentando sobre
ellos y utilizando diferentes formatos, para analizar conceptos y procesos de las ciencias bioldgicas y
geoldgicas.

Los criterios de evaluacion que se emplearan se basaran en los marcados en el RD 207/2022, siendo

para cada materia:

Educacion Plastica, Visual y Audiovisual (tercero): 7.1 Realizar un proyecto artistico, con creatividad
y de forma consciente, ajustandose al objetivo propuesto, experimentando con distintas técnicas
visuales o audiovisuales en la generacion de mensajes propios, y mostrando iniciativa en el empleo de

lenguajes, materiales, soportes y herramientas.

Expresion Artistica (cuarto): 3.1 Participar, con iniciativa, confianza y creatividad, en la exploracidn
de diferentes medios, técnicas y formatos audiovisuales, decodificando sus lenguajes, identificando
las herramientas y distinguiendo sus fines; 3.2 Realizar producciones audiovisuales, individuales o
colaborativas, asumiendo diferentes funciones; incorporando el uso de las tecnologias digitales con
una intencion expresiva; buscando un resultado final ajustado al proyecto preparado previamente; y
seleccionando y empleando, con correcciony de forma creativa, las herramientas y medios disponibles
mas adecuados; 4.1 Crear un producto artistico individual o grupal, de forma colaborativa y abierta,
disefiando las fases del proceso y seleccionando las técnicas y herramientas mas adecuadas para
conseguir un resultado adaptado a una intencidn y a un publico determinados; y, 4.2 Exponer el
resultado final de la creacién de un producto artistico, individual o grupal, poniendo en comun y
valorando criticamente el desarrollo de su elaboracién, las dificultades encontradas, los progresos
realizados y los logros alcanzados.

Fisica y Quimica (para tercero): 2.3 Aplicar las leyes y teorias cientificas conocidas al formular
cuestiones e hipotesis, siendo coherente con el conocimiento cientifico existente y disefiando los

procedimientos experimentales o deductivos necesarios para resolverlas o comprobarlas.
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Fisicay Quimica (para cuarto): 2.2 Predecir, para las cuestiones planteadas, respuestas que se puedan
comprobar con las herramientas y conocimientos adquiridos, tanto de forma experimental como
deductiva, aplicando el razonamiento ldgico-matematico en su proceso de validacion; y, 2.3 Aplicar
las leyes y teorias cientificas mas importantes para validar hipétesis de manera informada y coherente
con el conocimiento cientifico existente, disefiando los procedimientos experimentales o deductivos

necesarios para resolverlas y analizando los resultados criticamente.

Biologia (para tercero): 1.2 Transmitir opiniones propias fundamentadas e informacién sobre
Biologia y Geologia de forma clara y rigurosa, facilitando su comprension y analisis mediante el uso
de la terminologia y el formato adecuados (modelos, graficos, tablas, videos, informes, diagramas,
férmulas, esquemas, simbolos, contenidos digitales, etc.); 1.3 Analizar y explicar fendmenos biolégicos
y geoldgicos representandolos mediante el disefio y la realizacion de modelos y diagramas y utilizando,
cuando sea necesario, los pasos del disefio de ingenieria (identificacién del problema, exploracion,

disefio, creacion, evaluacion y mejora).

Y, finalmente para Educacién Fisica (tercero y cuarto): 1.1 Planificar y autorregular la practica de
actividad fisica orientada al concepto integral de salud y al estilo de vida activo, seglin las necesidades
e intereses individuales y respetando la propia realidad e identidad corporal; 1.2 Incorporar de
forma auténoma los procesos de activacién corporal, autorregulacién y dosificacion del esfuerzo,
alimentacion saludable, educacidn postural, relajacion e higiene durante la practica de actividades
motrices, interiorizando las rutinas propias de una practica motriz saludable y responsable; 2.3
Evidenciar control y dominio corporal al emplear los componentes cualitativos y cuantitativos de
la motricidad de manera eficiente y creativa, haciendo frente a las demandas de resolucion de
problemas en situaciones motrices transferibles a su espacio vivencial con progresiva autonomia; y,
4.1 Comprender y practicar diversas modalidades relacionadas con la cultura propia, la tradicional o
las procedentes de otros lugares del mundo, identificando y contextualizando la influencia social del
deporte en las sociedades actuales y valorando sus origenes, evolucion, distintas manifestaciones e

intereses econémico-politicos.

2.2. Instrumento

Para el desarrollo de la accion de innovacidn se han empleado los videos grabados en 360° en el club depor-

tivo Ponce Team de la ciudad de Cérdoba en la provincia de Cérdoba

3. ACCION DE INNOVACION DOCENTE

Para el logro del aprendizaje de los contenidos anteriormente referidos se han disefiado una bateria de
actividades de aula con su correspondiente competencia a lograr, asi como con el contenido curricular
(ver tabla 1).
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TABLA 1. Actividades a llevar a cabo

ACTIVIDADES COMPETENCIA  CRITERIO/S DE
ESPECIFICA EVALUACION

INICIALES PARA TODOS LOS CURSOS

1.- Visionado de los videos en 360° de varios entrenamientos de un deporte federado de lucha en el que intervienen 4 (EdF) 4.1 (EF)

adolescentes y sus entrenadores, realizado por el equipo de innovacién mediante los software Insta360 y Krpano.

2.- Andlisis del video desde distintas dpticas (sociales, deportivas, académicas, econémicas), y mensajes que se pueden 4 (EdF) 4.1 (EdF)

dar con el mismo.

DESARROLLO PARA TODAS LAS MATERIAS Y AMBOS CURSOS

Para tercero: 1.- Creacién de un proyecto multidisciplinar e integrado en el que se elabore por grupos de 4 o 5 personas 7 (EdPVA); 1 7.1 (EdPVA); 1.3

un video de 360°, que recoja en 2 minutos escenas de la practica de algin deporte, el mismo debe incluir contenidos  (B); 2 (FyQ); 2y (B); 2.3 (FyQ);

de anatomia y muestra de la funcién de relacidn (receptores sensoriales, centros de coordinacién y érganos efectores), 4(EdF) 1.2,23y4.1

elementos de coordinacién, espaciales y temporales; y los elementos del concepto de la cinemética. (EDF)

Para tercero: 2.- Exposicién de los videos elaborados en 360°, por cada uno de los grupos, a los compafieros de tercero 7 (EdPVA) 7.1 (EAPVA);

y cuarto, explicacion de las intenciones y elementos que se han tenido en cuenta a la hora de su disefio y, qué se ha

aprendido.

Para cuarto: 1.- Creacién de un proyecto multidisciplinar e integrado en el que se elabore por grupos de 4 0 5 personas 4 (EA); 2 (FyQ); 3.2Y 4.1 (EA);

un video de 360°, que recoja en 2 minutos escenas de la practica de alglin deporte o entrenamiento, el mismo debe in- 2y 4(EdF) 2.3 (FyQ); 1.2,

cluir contenidos de planificacién de las capacidades fisicas (fuerza y resistencia), perspectiva de género, y elementos del 2.3y4.1(EdF)

concepto de la dindmica (caracter de cambio en los cuerpos: fuerza).

Para cuarto: 2.- Exposicién de los videos elaborados en 360°, por cada uno de los grupos, a los compafieros de cuarto y 3 (EA) 3.1y 4.2 (EA);

tercero, explicacién de las intenciones y elementos que se han tenido en cuenta a la hora de su disefio, la diversidad y el

género en el deporte y, qué se ha aprendido.

EDUCACION PLASTICA, VISUAL Y AUDIOVISUAL (TERCERO)

1.- Planificacién del video 360° que se va a grabar, diferenciacidn entre imagenes o secuencias visuales, caracteristicas 7 (EdPVA) 7.1 (EdPVA)

definitorias de ambas.

2.- Produccién audiovisual mediante la aplicacién Google Street View en la opcidn “captura de 360°”, mediante la cual se 7 (EAPVA) 7.1 (EdPVA)

realizaran fotografias en 360° con el mévil y/o smartphone (considerando lo solicitado por cada materia). Posteriormen-

te, con la aplicacién Pano2VR se creara el video mediante el cosido de las imagenes.

EXPRESION ARTiSTICA (CUARTO)

1.- Seleccion de un fotograma del video 360° del entrenamiento deportivo (proveniente de la actividad inicial 1), la ex- 3 (EA) 3.1(EA)

traccién se realizara con el programa VeeR VR Editor. El mismo se compartira con el grupo de trabajo por medio de

GoogleDrive.

2.- Identificacién en el video de 360° del entrenamiento deportivo (actividad inicial 1) de elementos propios de la narra- 3 (EA) 3.1 (EA)

tiva visual como la secuencia, la escena, las tomas y los planos.

3.- Creacién y disefio del guion y storyboard que dara lugar al proyecto multidisciplinar de cuarto, considerando los con- 3y4(EA) 3.1,3.2y4.1

tenidos abordados por las materias de Educacién Fisica (planificacién de las capacidades fisicas: fuerza y resistenciay la (EA)

perspectiva de género en el deporte); Fisica y Quimica (caracter de cambio en los cuerpos: la fuerza).

FiSICAY QUIMICA (TERCERO)

1.- Seleccidn y analisis de una secuencia del video 360° del entrenamiento deportivo (proveniente de la actividad inicial 2 (FyQ) 2.3 (FyQ)

1), posteriormente simulacién entre el equipo de trabajo de la escena y, medida y reconocimiento de los elementos del
movimiento y la cinematica (magnitudes de espacio y tiempo)

2.- Calculo de la velocidad con los parametros obtenidos en la actividad anterior.

3.- Acercamiento al concepto de aceleracién mediante la simulacién de la secuencia seleccionada en la actividad 1 (de
esta materia). Célculo de la misma con los datos anteriores.
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4.- Aproximacidn al concepto de fuerza, mediante la anterior actividad y, experimentar con la premisa (2° ley de Newton),
que la aceleracién es directamente proporcional al sumatorio de fuerzas que actian sobre un cuerpo u objeto.

5.- Explicacién, identificacién y andlisis de estos elementos (espacio, tiempo, aceleracidn, fuerza), en la creacién del
proyecto multidisciplinar basado en el video 360° (actividad 1 de desarrollo para todas las materias y ambos cursos,
para tercero), para su posterior explicacion en el grupo clase (actividad 2 de desarrollo para todas las materias y ambos
cursos, para tercero).

FiSICA'Y QUIMICA (CUARTO)

1.- Seleccién y anélisis de una secuencia del video 360° del entrenamiento deportivo (proveniente de la actividad inicial 2 (FyQ) 2.2 (FyQ)
1), reconocimiento del conjunto de fuerzas que aparecen (peso, rozamiento, tensién y/o empuje).

2.- Representacidn grafica de la descomposicidn de las fuerzas que aparecen en la secuencia seleccionada (proveniente

de la actividad inicial 1), acercamiento al concepto vectorial de las fuerzas

3.- Explicacién, identificacién y analisis de las fuerzas, en la creacién del proyecto multidisciplinar basado en el video 2 (FyQ) 2.3 (FyQ)
360° (actividad 1 de desarrollo para todas las materias y ambos cursos, para cuarto), para su posterior explicacion en el

grupo clase (actividad 2 de desarrollo para todas las materias y ambos cursos, para cuarto).

BIOLOGIA (TERCERO)

1.- Seleccién e identificacién de una secuencia del video 360° del entrenamiento deportivo (proveniente de la actividad 1(B) 1.2(B)
inicial 1), de la anatomia humana.

2.- En la misma secuencia de la actividad anterior, andlisis y estudio de la sucesidn que se produce en la funcién de re-

lacién humana, desde la recogida de informacidn por medio de un estimulo (receptores sensoriales) hasta la respuesta

(6rganos efectores), mediante la transmisién en los centros de coordinacién.

3.- Elaboracién de una dieta acorde a la funcién de nutricién y los habitos de vida saludable, que considere la actividad 1.3(B)
fisica que aparece en el video 360° (proveniente de la actividad inicial 1), y para la explicacién de la actividad 2 de desa-

rrollo para todas las materias y ambos cursos, para tercero.

EDUCACION FiSICA (TERCERO)

1.- Seleccidn, reflexién y debate de una secuencia del video 360° del entrenamiento deportivo (proveniente de la activi- 1 (EdF) 1.1y 1.2 (EdF)
dad inicial 1), sobre los mitos y falsas creencias en la actividad fisica que se desarrolla en el mismo.

2.- Elaboracién de una sesién de entrenamiento que considere la actividad fisica que muestra el video 360° del entrena-

miento deportivo (proveniente de la actividad inicial 1).

3.- Planificacién y ejecucidn de la practica de algiin deporte para su posterior grabacién y edicién en un video de 360° 2y 4 (EdF) 2.3y4.1(EdF)
para la creacién del proyecto multidisciplinar (actividad 1 de desarrollo para todas las materias y ambos cursos, para

tercero).

EDUCACION FiSICA (CUARTO)

1.- Seleccidn, reflexién y debate de una secuencia del video 360° del entrenamiento deportivo (proveniente de la activi- 1 (EdF) 1.1y 1.2 (EdF)
dad inicial 1), sobre las diferencias de género y edad en estas actividades fisicas.

2.- Organizacién y andlisis de las capacidades fisicas requeridas de fuerza y resistencia, capacidades perceptivo-motrices 1y2(EdF) 1.1,12y2.3
en el esquema corporal que se observan en el video 360° (proveniente de la actividad inicial 1). (EAF)

3.- Planificacién y ejecucidn de la practica de alglin deporte para su posterior grabacién y edicién en un video de 360° 2y 4 (EdF) 2.3y4.1(EdF)

para la creacién del proyecto multidisciplinar (actividad 1 de desarrollo para todas las materias y ambos cursos, para
cuarto).
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4. CONCLUSIONES

Como sefialan Miguelez-Juan et al. (2019) hoy es latente la necesidad de una renovacion en los métodos de
ensefianza y de aprendizaje, por lo que en este trabajo experiencial se ha determinado que las principales
ventajas que se han resuelto con su uso, han sido como sefialan Juca et al. (2020), la experimentacidn en
primera persona, la posibilidad de desarrollar un aprendizaje ubicuo, provocar una mayor motivacion, per-
mitir al estudiante ser parte del propio proceso formativo, ser un elemento mas del mismo.

Este tipo de experiencias pedagbgicas, basadas en deportes y recursos tecnoldgicos actuales, puede
beneficiar las percepciones sobre estereotipos de género y edad que manifiestan los escolares de secunda-
ria (Navarro-Patén et al., 2020). Asimismo, la interdisciplinariedad de las distintas materias, puede facilitar
un aprendizaje mas competencial y cercano a las realidades de los adolescentes mediante el uso de medios
audiovisuales y tecnolégicos (Salica, 2021), favoreciendo un conocimiento mas profundo e interiorizado de
la cultura general que requiere para desenvolverse en las sociedades de este siglo.

La necesidad que demandan las normativas educativas hace ineludible la programacion didactica que
recoja la posibilidad de ofrecer al estudiante métodos y estrategias que desemboquen en proyectos colabo-
rativos, que propicien el desarrollo y progreso de actitudes y habilidades para la convivencia y el desenvolvi-
miento en los contextos tecnificados, donde la iniciativa, la creatividad y el emprendimiento son piezas clave.

No obstante, se ha de ser cauteloso pues dada la dificultad que puede presentar esta tecnologia su
implementacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje pueden no verse afectados de manera positiva
en el sentido de que no se pueda dilucidar si hay o no una mejora en el proceso formativo (lvars-Nicolas, &
Martinez-Cano, 2020).

4.1. Limitaciones y prospectiva

Desarrollar una investigacion dentro del campo de las Ciencias Sociales, y mas concretamente en las Cien-
cias de la Educacion supone hoy un reto. Este obedece a la falta de muestras que puedan permitir a los
investigadores generalizar los datos que se alcanzan.

Junto aello la actual situacién sanitaria no ha permitido que esta secuencia didactica se llevara a cabo,
mas alla de la obtencidn (grabacion y elaboracion) del video en 360° sobre el que pivota, con lo cual la linea
prospectiva establecida es su implementacion una vez se permita el acceso de forma libre a los centros de
ensefianza secundaria. De este modo se podra corroborar o no el valor que los videos en este formato tienen

para el proceso de aprendizaje y ensefianza.
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RESUMEN

Argumente es un sistema en linea creado con el objetivo de fortalecer habilidades de la argumentacidn escrita. Dicho siste-
ma fue generado en el marco de un proyecto de investigacion que se realizé con estudiantes y profesores del Sistema Uni-
versidad Abierta y a Distancia (SUAYED), de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y con la intencion de im-
plementar el modelo de argumentacion escrita, Sistema de Disefio de Didlogo, a estudiantes de la modalidad a distancia. En
este trabajo se describe el enfoque de investigacion con el cual se disefid, desarrolld y evalud el sistema Argumente, el cual
considerd durante todo el proceso, vincularlo tanto con resultados previos de la metodologia de argumentacién implemen-
tada, asi como con la experiencia de aprendizaje y de uso, de los diferentes tipos de usuarios. Ello implicé la conformacién
de un equipo de trabajo amplio e integral, que trabajé de manera colaborativa durante todo el proceso. De esta forma, lo que
se obtuvo no fue solo un sistema en linea para ejercitar la argumentacion escrita y una propuesta de ensefianza y aprendi-
zaje que promueve el desarrollo de habilidades argumentativas, sino que también se fortalecié un método de investigacion
educativa, enfocada en el disefio de tecnologia educativa y el trabajo en colaboracién.

PALABRAS CLAVE Innovacién educativa, investigacién educativa, disefio de sistema de cémputo, habilidades de escritura.
ABSTRACT

Argumente is an online system that was created to strengthen written argumentation skills. This system was built within
the framework of a research project that was carried out with students and professors of the Open and Distance Education
System (SUAYED), at the National Autonomous University of Mexico (UNAM) and with the intention of implementing the
Dialogue Design System written argumentation model, with distance education students. This work describes the research
approach used to design, develop and evaluate the Argumente system, which it considered throughout the process both,
linking it with previous results of the argumentation methodology implemented, as well as with the learning and user ex-
perience, of the different types of users. This implied the building of a broad and comprehensive work team, that worked
collaboratively throughout the process. In this way, what was obtained was not only an online system to exercise written
argumentation and a teaching and learning proposal that promotes the development of argumentative skills, but it also
strengthened an educational research method, focused on the design of educational technology and collaborative work.

KEYWORDS Educational innovation, educational research, computer system design, writing skills.
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1. INTRODUCCION

La innovacion educativa supone un proceso de analisis, planeacion y disefio creativo para dar respuesta a
inquietudes, necesidades y/o problematicas presentes en el ambito educativo. Para realizar dicha activi-
dad, es necesario no solo estudiar e identificar los problemas y necesidades que ocurren en el ambito de
la educacidn, sino también evaluar y analizar los resultados, efectos e impacto que se derivan de la propia
actividad innovadora. Es en este sentido que la investigacion educativa ha adquirido mayor relevancia en
los Gltimos afios, especialmente en lo que se refiere a desarrollar tecnologia educativa. Serdyukov (2017)
sefiala que las innovaciones de la tecnologia educativa necesitan una base tedrica sélida, basada en una
investigacion sistematica, con un propdsito, y una pedagogia solida. En este trabajo presentamos un siste-
ma en linea para el desarrollo de habilidades argumentativas que desarroll6 un equipo conformado por 13
participantes de diferentes areas y disciplinas, que trabajaron de manera colaborativa. Argumente se realiz6
a partir de la automatizacion e instrumentacion del Sistema de Disefio de Didlogo (DDS), en el marco de un
proyecto de investigacion e innovacion tecnoldgica.

1.1. La investigacion educativa

Con el surgimiento, fortalecimiento y expansion de las tecnologias de informacion y comunicacion, hemos
visto como se han impulsado el desarrollo de contenidos y materiales para la formacidn y la capacitacion,
programas de formacion para el desarrollo de habilidades digitales (tanto en estudiantes como en profeso-
res), el disefio y la adaptacidén de modelos educativos, los sistemas para la gestidn escolar, o el desarrollo de
politicas y normativas para la educacion a distancia; entre otros. Sin embargo, es comin encontrar en estudios
alrededor de estas practicas, una actitud poco critica y objetiva sobre los usos y efectos de las tecnologias y, al
mismo tiempo, encontrar un determinismo tecnoldgico que no reconoce suficientemente la importancia de
la practica social, el significado y el conocimiento (Oliver, 2011). Dichos estudios se centran, indebidamente,
en la apariencia de dispositivos y/o en modelos simples de causa y efecto que en muchas ocasiones no consi-
deran el contexto y minimizan el papel del significado y el aprendizaje. De la misma manera, Hallstrom (2020)
dice que para poder producir un disefio innovadory para ensefiar y aprender dicho disefio, los procesos deben
ir precedidos de un andlisis informado que tenga en cuenta los factores determinantes, tanto tecnoldgicos
como sociales. Mas aun, el mismo Serdyukov (2017) propone que la teoria educativa deberia de ser integral,
considerando tanto a la educacion basada en tecnologia como a la investigacion educativa seria.

En este marco de ideas, se vuelve necesario reconsiderar nuestras practicas de investigacién, meto-
dologias, métodos y metaforas al hacer investigacién educativa, especialmente en el area de tecnologias
educativas, recuperando algunos de los tipos de investigacion y técnicas empleadas desde hace tiempo con
metodologias tecno-sociales, tales como las comunidades de practica, la investigacion accidn y la investi-

gacion basada en el disefio.

1.2. Investigacion basada en el disefio

La Investigacion Basada en el Disefio (IBD) es un método de innovacion educativa, introducido por Anne
Brown en 1992 con la intencion de dar respuesta y hacer ajustes a los disefios de investigacion educativa, de
tal manera que fueran acordes con los distintos contextos alrededor de los temas de estudio.
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El enfoque de la IBD busca dar respuesta a problemas educativos especificos, apoyandose de meto-
dologias existentes que permitan explorar desde diferentes angulos, la complejidad en la cual se centra el
problema. Para lograr este resultado, se integran como equipo de disefio y desarrollo de la solucién, per-
sonas involucradas en la practica educativa de estudio. Los protocolos de IBD, requieren una colaboracién
intensiva y a largo plazo con la participacion de investigadores y profesionales. De manera particular, es
importante mencionar el trabajo de Reeves quien, como sefalan Goff y Getenet, proporciona un modelo
que identifica diferentes fases de la IBD, y la manera en la que éstas se relacionan entre si (Reeves, 2006, en
Goff, & Getenet, 2017, p. 108).

FIGURA 1. Enfoque DBR para investigacidn de tecnologias educativas, (Reeves 2006)

1 Analisis de 2 Desarrollo de 3 Ciclos iterativos ¥ 4 Reflexion para
problemas soluciones de evaluacion y | producir “Principios

! por parte informadas, con refinamiento de las de disefio” y
de |mre.st|ga|_ioresy principios de disefio soluciones promover propuestas
profesionales, en

e innovaciones propuestas, de implementacion
colabor

tecnoldgicas puestas en de la solucion.

stentes .

Es bajo este panorama que no sorprende que la IBD se utilice, no sélo para desarrollar teorias de ensefian-
za-aprendizaje y disefio didactico, sino también para impulsar la creacidn de tecnologia y artefactos educati-

vos. De Benito y Salinas (2016) sefialan las caracteristicas que definen a la IBD, de la siguiente manera:

Es recursiva (iterativa), reflexiva y participativa.

La iteracion, en efecto, supone un proceso de disefio y desarrollo que permite tanto a los usuarios

como a los expertos participar completamente del proceso de revision y reformulacion.

Al ser reflexiva, se opone al enfoque de la racionalidad técnica y asume que muchos, si no la mayoria,
de los problemas importantes en la practica profesional no pueden definirse y resolverse con

soluciones preconcebidas.

Al ser participativa, refleja el cambio de perspectiva de considerar al experto, a uno en el que el

disefiador e investigador son parte de un equipo.

2. ARGUMENTE

El sistema en linea Argumente es un sistema basado en Internet que implementa una estrategia de en-
sefianza centrada en el alumno, cuyo fin es la automatizacién del modelo para la argumentacién escrita,
DDS (Dialogue Design System). En una primera etapa sin tecnologia, el modelo se utilizé durante el periodo

2015-2017, con estudiantes de la Facultad de Derecho, en las asesorias sabatinas que tienen los alumnos
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del Sistema Universidad Abierta, asi como con estudiantes del sistema presencial. A partir de ese proyecto,

surgio la inquietud de incluir también a la comunidad que estudia a distancia. ;Como tendria que ser un

sistema en linea que incorporara el DDS?

FIGURA 2. Enfoque IBD para el desarrollo de Argumente

|
X

2.1. Analisis del problema

El desarrollo del sistema se hizo con el propésito de automatizar el procedimiento con el que se realiza la
operacion del modelo DDS. En la fase inicial del analisis se valord la viabilidad de la automatizacion y se
decidio desarrollar el sistema en dos grandes fases: la fase del aula abierta y la del aula cerrada. Dado que

el aula cerrada se deriva completamente de la operacion ya probada del modelo, se decidi iniciar con el

desarrollo de ésta.

Para el desarrollo del sistema en web Argumente se utilizé la metodologia Scrum, metodologia agil en la
que se aplican de manera regular un conjunto de buenas practicas para trabajar colaborativamente en equipo,

con el propdsito de que el desarrollo, basado en iteraciones, ocurra de una manera mas rapida y con mejor
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calidad, y asi obtener el mejor resultado posible.

TABLA 1. Actividades definidas por tipo de usuario para el aula cerrada

USUARIO ACTIVIDADES

Profesor Creacién de un grupo, creacién de tesis, asignacién de tesis a un grupo, evaluacién de tarjeta de ideas, desig-

nacién de estudiante guia, carpeta de tesis creadas.

Estudiante guia Brinda apoyo al profesor en la revisién y propuesta de calificacién de las tarjetas de ideas, proponer tesis.

Estudiante Se inscribe a un grupo, resuelve las tarjetas de ideas, consulta la retroalimentacién a su tarjeta de ideas y la

retroalimentacion general de la tesis.
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El analisis del proceso principal permitié definir los procedimientos y agentes que se incluirian en el
sistema, asi como la tesis como componente central. Las entrevistas con los usuarios permitieron identi-
ficar la necesidad de incluir tres usuarios para el aula cerrada: profesor, estudiante guia y estudiante, asi
como sus actividades para la interaccion con el sistema. Cabe aclarar que se cre6 un usuario “invitado” que

puede acceder a ciertos espacios con el permiso de observar.

2.2. Disefio y desarrollo de la solucidon

A partir de los resultados obtenidos en las observaciones realizadas en el aula y los cuestionarios, se consi-
deraron diferentes aspectos a tomar en cuenta en el disefio y desarrollo de un sistema que operara funda-

mentalmente en la web, tales como los siguientes:

« Implementar el modelo DDS como lo sugieren Makino y Lepissari (2014): a) incluyendo las diferentes
acciones que ella menciona: dar un valor de verdad a la tesis, presentar los razonamientos que
sustenten dicho valor, presentar evidencias que respaldan los razonamientos planteados; b)
evaluando las tarjetas de ideas, otorgando una calificacion en el rango de cero a cinco donde se

evalla la calidad de la argumentacidn y no el acierto de la respuesta.

« Almacenar las tarjetas de ideas generadas por los alumnos y facilitarle al estudiante guia, la seleccion

de los argumentos y contraargumentos que considera importantes para discutir con el grupo.

« Registrary almacenar todas las tesis que se ofrecen a lo largo del periodo en cuestion y contar con el

historial de las tarjetas resueltas y calificadas en cada grupo.

« Ademas, brindar la posibilidad de compartir, ya fuera entre profesores el uso de ciertas tesis o
bien como alumnos, las tarjetas de ideas calificadas. De esa manera, se contribuiria también a la
conformacion de un catalogo de recursos tanto para ser utilizados por diversos grupos en otros
cursos, como para analizar el uso y la apropiacion que se hace del espacio al desarrollar habilidades

para argumentar.

Ademas, con la intencidn de contribuir al desarrollo de la autonomia de los estudiantes y a la vez dis-

poner de evidencias de dicho desarrollo, se consideraron algunos aspectos mas como:

« Queelsistemadiera la posibilidad a los estudiantes de generar sus propios grupos de estudio, donde
ellos mismos fueran quienes pudieran plantear las tesis que quisieran resolver, con la ayuda de las
tarjetas de ideas y un grupo de compafieros.

« Crear un espacio en linea donde invitar al didlogo argumentativo, a través de comunidades abiertas
de aprendizaje. Este espacio del sistema llamado “Aula abierta”, considera el ejercicio dialdgico
en red, alrededor de temas de interés de los usuarios y permite la convergencia entre grupos de

aprendizaje formales y aquellos que emergen libremente en la propia web (Enriquez et al., 2020).

El disefio del sistema se sintetiza en el siguiente mapa conceptual (ver figura 3).
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FIGURA 3. Mapa conceptual que define el sistema en linea Argumente
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El sistema web Argumente implementa una estrategia didactica de ensefianza centrada en el alumno
y utiliza una metodologia de Disefio Centrado en el Usuario (DCU) para su desarrollo. Esta metodologia
toma como eje principal a los usuarios que utilizaran un producto o servicio y por ello se debe identificar al
usuario, las actividades y tareas y todo lo necesario para ayudarlo a alcanzar sus objetivos. En el caso de los
entornos educativos, como sefialan Vesin et al. (2018), el DCU contribuye al aprendizaje en linea efectivo,
ya que considera la diversidad de alumnos y actores que convergen en el espacio, asi como los avances
tecnoldgicos en el area.

Para disefiar el sistema en linea se definieron tanto los lineamientos de disefio generales, como los pro-
cesos especificos de cada uno de los agentes involucrados en ellos. Entre los requerimientos del sistema se

encuentran los siguientes:

— Implementar el modelo DDS con sus diferentes acciones: dar un valor a la tesis, presentar los
razonamientos que sustenten dicho valor, presentar evidencias que respaldan los razonamientos
planteados.

— Evaluar las tarjetas de ideas, también en los términos que sugiere el modelo y brindar una

retroalimentacion al alumno en cada tarjeta de ideas.

— Almacenar las tarjetas de ideas y facilitar la seleccion de los argumentos y contraargumentos que se
consideran importantes discutir con el grupo. Asi como la generacién de vista grupal del trabajo de
cada tesis.
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— Registrar todas las tesis que se ofrecen y contar con el historial de las tarjetas resueltas y calificadas,

de manera que permitan analizar el desarrollo de la habilidad argumentativa en cada alumno.

— Brindar a los autores la posibilidad de compartir, tanto las tesis como las tarjetas de ideas.

— Conformar un catalogo de recursos tanto para ser utilizados por diversos grupos, como para analizar

el uso y la apropiacion que se hace del espacio.

— Dar la posibilidad a los estudiantes de generar sus propios grupos en los que puedan plantear las tesis

que quieren resolver en espacios mas libres que el aula guiada por el docente.

— Ofrecer un espacio donde se invite al didlogo argumentativo, a través de comunidades abiertas de

aprendizaje en linea.

Algunas de las consideraciones de caracter tecnoldgico son:

Incorporar las necesidades de usabilidad detectadas en entrevistas con profesores y alumnos.

— Proveer un médulo de registro al sistema que dependa del usuario y no de algiin administrador.

— Crear herramientas para le gestion del sistema, a fin de administrar los datos que genera el sistemay

recuperarlos para su analisis.

— Brindar la posibilidad de que los usuarios puedan asumir cualquiera de los roles que se consideran

en el sistema.

— Utilizar colores diferentes en las interfases, para los distintos tipos de usuario.

— Ofrecer diferentes maneras de navegar por el sistema para cada uno de los usuarios.

2.2. Ciclos iterativos para la evaluacion de la propuesta

Para evaluar la propuesta de disefio de la arquitectura de informacidn del sistema, se desarrollaron diferen-

tes prototipos; ello permiti6 probar las diferentes propuestas de organizacién antes de su implementacion

final. En cuanto a la interfaz, a nivel general se organizé para dar acceso a las tareas de manera jerarquizada

y se decidié utilizar la misma base para todos los usuarios.

FIGURA 4. Pantalla de ingreso al sistema Argumente
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Para la implementacidn del sistema se utilizé una arquitectura Modelo-Vista-Controlador (MVC) que
propone una estructura estandarizada para la construccién de una aplicacion web y permite unaimplemen-
tacion modularizada para lograr una mejor organizacion y distribucién del trabajo. Se eligi6 el lenguaje de
programacion PHP para el desarrollo y el framework de Laravel que ofrece soporte para la arquitectura MVC,
un desarrollo rapido, mayor seguridad para la aplicacién y facil mantenimiento.

El DCU plantea un proceso de revision continua de las soluciones propuestas. Para identificar posibles
problemas de usabilidad e interaccion con el sistema web Argumente, se realizé una evaluacion de usa-
bilidad con 10 usuarios en la sala de observacion del “Aula del Futuro” del Instituto de Ciencias Aplicadas
y Tecnologias (ICAT). Los usuarios que participaron fueron estudiantes de la UNAM que habian usado el
modelo DDS en alguna experiencia previa al desarrollo de Argumente. También se llev6 a cabo una eva-
luacidn ergonémica por parte de expertos en usabilidad. A partir de los resultados de las evaluaciones se
pudo identificar el nivel de usabilidad del sistema y algunas mejoras en la comunicacién visual y la interfaz
grafica, principalmente en la iconografia y los mensajes alternativos para describir las diferentes funciones.

3. RESULTADOS

Después de la implementacidn y de las valoraciones en diferentes iteraciones, hemos podido observar que
los docentes que han utilizado el aula cerrada de Argumente, consideran que al ir trabajando las tesis a
través de las tarjetas de ideas, los alumnos van mejorando cada uno de los elementos incluidos: el tomar
una posturay fundamentarla adecuadamente con los argumentos presentados, asi como el respaldo de los
argumentos con las evidencias correspondientes de manera que al fin del semestre los alumnos presentan
mejores tarjetas en contraste con la primera que trabajaron. A nivel grupal, la retroalimentacion general que
se brinda del desempefio y argumentos del grupo, asi como la informacion que se presenta para fortalecer
la argumentacion escrita y su utilidad en el proceso de aprendizaje de lo que se esta estudiando, se va com-
prendiendo cada vez mas.

La primera iteracion de la solucidon propuesta, utilizando el modelo DDS en linea, se llevd a cabo duran-
te el segundo semestre del afio lectivo 2019- 2020, el cual se inicié en marzo del 2020 y concluyd a finales de
junio del mismo afio. Durante ese semestre se utilizd el sistema Argumente en dos grupos del sistema a dis-
tancia de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, uno de ellos con 12 alumnos y el otro con 18. Se invitd a
los alumnos interesados en participar en el proyecto, a trabajar de manera voluntaria con Argumente y res-

ponder diversos cuestionarios vinculados con el aprendizaje auténomo y las habilidades argumentativas.

TABLA 2. Caracteristicas sociodemograficas de los grupos

ASIGNATURA SEMESTRE ALUMNOS PARTICIPANTES ESTUDIANTES GUIA
Consulta de fuentes y lectura numérica del mundo ler 7 participantes de un grupo de 12. 0
Teorias de Relaciones Internacionales 2. 5° 11 participantes de un grupo de 18 2

Fuente. Elaboracién propia

Alo largo del semestre, durante el funcionamiento y uso de Argumente por parte de profesores, estudiantes
guiay alumnos, se detectaron diversos aspectos de mejora. En general, los principales problemas de funcio-

namiento que se detectaron por perfil de usuario fueron los que se comentan a continuacion:
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a. Perfil alumno

— Confusion con fechas para la resolucidn de las tarjetas. Una vez que el profesor asigna una tesis para
trabajar, al ser ésta publicada, no indica la fecha en la cual debe trabajarse por lo cual, cuando las
profesoras habian subido dos tesis, los alumnos no sabian cual debian de trabajar antes, generando

problemas con las entregas en un par de estudiantes.

— Problemas con guardado de tarjetas. Se presentaron dos casos de estudiantes que habian trabajado
en la resolucion de la tarjeta de ideas pero que el sistema no guardo el resultado del trabajo. Ellos
afortunadamente habian hecho una captura de pantalla y enviaron ésta a la profesora.

— Recuperacion de contrasefia. Se presentd el caso de una alumna que olvid6 su contrasefia. Para

solucionar el problema el programador tuvo que entrar directo a la base de datos y generar una nueva

contrasefia.
FIGURA 5. Pantalla del alumno
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b. Perfil estudiante guia

— Asignacion de tesis. El sistema Argumente considera que, cuando un profesor asigna una tesis a
uno de sus grupos, también puede asignar al estudiante que lo ayudara a evaluar las tarjetas. La
asignacion puede ocurrir en el mismo momento que se asigna la tesis o bien, posteriormente. Sin
embargo, no operd de manera correcta la funcion y no era posible reasignar a un estudiante guia o,
asignarlo después de haber asignado la tesis lo cual llevd a que las estudiantes guia compartieran la
clave de acceso para repartirse el trabajo en los grupos en los que habia mas de una.

c. Perfil profesor

— Cambiar la vigencia de la tesis. Un problema que enfrentaron las profesoras estuvo relacionado con
la modificacion de la fecha en que vencia el plazo para resolver la tarjeta de ideas, correspondiente a

una tesis especifica. No existia esta funcion en el sistema.
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FIGURA 6. Pantalla del estudiante guia
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— Eliminar una tesis. Otro problema que se presenté en lo que se refiere a la administracion de las tesis,

fue la imposibilidad para eliminar una tesis. Si el profesor se equivocaba en la asignacion de la fecha
y queria eliminar la tesis, tampoco podia hacerlo, lo cual derivé en mensajes externos al sistema para
notificar a los alumnos del problema.

Recepcion de tarjetas revisadas, con alarma. Una funcidn que se incluyé en el sistema es aquella en la
que, cuando el alumno guia tiene dudas sobre la manera en la que evalud una tarjeta de ideas, puede
poner una alarma para llamar la atencion del profesor y que pueda revisar las dudas planteadas por el
estudiante guia. En este caso, si bien aparentemente para el estudiante guia si se activaba la alarma,
para el profesor pasaba desapercibida.

Lista de calificaciones. Argumente considera en la gestion del grupo, la posibilidad de que el
profesor pueda descargar un archivo en Excel, con las calificaciones que los alumnos obtuvieron
en la resolucién de las distintas tarjetas. Sin embargo, la funcidn en esta primera iteracion, solo se
habilitaba hasta que concluia el curso, por lo cual el profesor no podia utilizarla durante el semestre

para visualizar el progreso de sus alumnos.

FIGURA 7. Pantalla del profesor
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Por lo que se refiere a la experiencia del usuario, al final del curso se integré en un segundo cuestiona-
rio de evaluacién del aprendizaje auténomo, una seccion correspondiente al sistema. El cuestionario fue
respondido por 11 alumnos, 7 de ellos correspondientes al primer grupo y 4 del segundo grupo. Entre los
aspectos que cabe destacar, que surgieron del cuestionario fue, por un lado, que al 70 % de ellos les gust6
el disefio y el sistema, sin embargo 20 % de los alumnos indicaron que les fue dificil la navegacion a lo largo
del mismo (ver Tabla 3). Ademas, se llevaron a cabo entrevistas a las profesoras y a algunos estudiantes que
respondieron el cuestionario final, donde también se les pregunt6 de manera particular, algunas cuestiones
relacionadas con el funcionamiento de Argumente. Los alumnos comentaron que el sistema les parecia
agradable y facil de utilizar; un alumno comenté que este tipo de sistemas los ayuda a ser mas autodidactas
y otra estudiante sugiri6 agregar un centro de ayuda que vincule a bibliotecas y repositorios de recursos.
Una alumna comenté que ella utilizaba Argumente, ademas de para el uso escolar, también con su hijo de

ocho afios para plantearle preguntas de investigacion.

TABLA 3. Resultados de evaluacién de Argumente obtenidos
con el cuestionario de evaluacidn de aprendizaje auténomo post-test

1 5
TOTALMENTE 2 3 4 TOTALMENTE

EN DESACUERDO DE ACUERDO
Las funciones que contiene el sistema fueron suficientes 0.00 % 10.00% 20.00%  20.00 % 50.00 %
para realizar mis argumentaciones.
La navegacion dentro de Argumente fue facil de realizar. 10.00 % 10.00% 10.00%  10.00 % 60.00 %
Recuperary consultar las tarjetas calificadas fue facil. 0.00 % 10.00% 10.00%  20.00 % 60.00 %
El sistema en general me parecié sencillo. 10.00 % 0.00%  10.00%  20.00 % 60.00 %
Considero necesario tener un tutorial o instrucciones 0.00 % 10.00% 50.00%  40.00 % 0.00 %
para usar el sistema.
El disefio de la interfase es intuitiva. 10.00 % 0.00%  10.00%  30.00 % 50.00 %
El disefio del sistema me parece agradable. 10.00 % 0.00%  10.00% 10.00 % 70.00 %
Me gustaria continuar usando Argumente. 10.00 % 0.00%  20.00%  20.00 % 50.00 %

4. CONCLUSIONES

El sistema en linea Argumente ha sido un proyecto de investigacion aplicada que ha permitido estudiar, tan-
to aspectos cognitivos de los estudiantes y desarrollo de habilidades para argumentar, asi como metodolo-
gias de desarrollo para la innovacidn de tecnologias educativas. El propésito de sistematizar el modelo de

argumentacién DDS logré cumplirse. Ademas de integrar las diferentes fases que contempla el modelo, se
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brind la posibilidad, tanto a profesores como alumnos, de contar con un registro de tarjetas resueltas, asi
como de tesis trabajadas. Incluso, con la opcién que se ofrece para compartir los resultados de las tarjetas
entre los miembros de un grupo, se invita al reconocimiento del aprendizaje entre pares. Lo mismo ocurre
para el caso de los profesores, quienes comparten las tesis que disefian, al igual que pueden utilizar otras
tesis ya disefiadas y probadas por otros profesores. La posibilidad de contar con un registro del trabajo de
sus grupos anteriores, facilita evaluar su propio trabajo docente utilizando el modelo DDS y hacer estudios
comparativos entre grupos.

En particular se ha podido identificar lo siguiente:

— Elmodelo DDS logra el desarrollo de habilidades argumentativas en los estudiantes que lo utilizan. El

uso del software Argumente, potencializa y le agrega ventajas a ese proceso.

— El uso de metodologias orientadas al disefio y centradas en el usuario permiten la vinculacién de
experiencias de la practica docente con la investigacion y desarrollo; y consideran la evaluacién como

herramienta de mejora del proceso y del producto.

— Eldesarrollo de proyectos en colaboracién logra, ademas del producto, aprendizaje y experiencia en
todos los participantes del grupo a lo largo del proceso de produccidén y también en laimplementacion

y evaluacion.

Por todo ello, el enfoque de trabajo que sugiere la investigacion basada en el disefio, ha contribuido a
la organizacidn del trabajo, la definicién de las etapas de evaluacion, la documentacion del progreso del
proyecto pero sobretodo, a la construccién de una mirada integral y compleja, para la solucién de un pro-
blema educativo.

5. AGRADECIMIENTOS

El proyecto Sistema de disefio de didlogo en linea es financiado por el programa UNAM-DGAPA-PAPIIT con
el nimero de registro IT300518. Agradecemos y reconocemos el trabajo del equipo académico y estudiantes
del ICAT, del Aula del futuro, que participd en el desarrollo del sistema, asi como también a la Dra. Ismene

Ithai Bras Ruiz y la Mtra. Maria Antonieta Rodriguez Rivera.

6. REFERENCIAS

Brown, A. (1992). Design Experiments: Theoretical and Methodo-  Enriquez, L., Brés, ., & Hernandez, M. (2020). Disefio de didlogo en

logical Challenges in Creating Complex Interventions in linea como estrategia para la argumentacion. En M. E. Chan

Classroom Settings.. Journal of the Learning Sciences, 2(2), y L. R. Mateos (Coords.), Horizonte educativo: una mirada al

141-178. futuro de las profesiones y la educacion (pp. 253-276). Univer-
De Benito, B., & Salinas, J.M. (2016). La investigacién basada en sidad de Guadalajara.

disefio en Tecnologia Educativa. RIITE. Revista Interuniver-  Goff, W. M., & Getenet, S. (2017). Design based research in doctoral

sitaria de Investigacién en Tecnologia Educativa, 0, 44-59. studies: Adding a new dimension to doctoral research. Inter-
http://dx.doi.org/10.6018/riite/2016/260631 national Journal of Doctoral Studies, 12, 107-121. https://doi.

0rg/10.28945/3761

CD | INNOEDUCA



http://dx.doi.org/10.6018/riite/2016/260631
https://doi.org/10.28945/3761
https://doi.org/10.28945/3761

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Enriquez Vazquez, L., Hernandez Gutiérrez, M.

Hallstrom, J. (2020). Embodying the past, designing the future:
technological determinism reconsidered in technology edu-
cation. International Journal of Technology and Design Educa-

tion, 32, 17-31. https://doi.org/10.1007/s10798-020-09600-2

Makino, Y., & Leppisaari, I. (2014). Dialogue Design System in a
Mass Lecture Class: Bridging the Cultural Gaps in Pedagogy
through Operation Videos. In Proceedings of World Confe-
rence on Educational Media and Technology 2014, (pp. 1361-
1370). Association for the Advancement of Computing in

Education (AACE).

Oliver, M. M. (2011). Technological Determinism in Educational
Technology Research: Some Alternative Ways of Thinking

about the Relationship between Learning and Technolo-

CD | INNOEDUCA

gy. Journal Of Computer Assisted Learning, 27(5), 373-384.

https://doi.org/10.1111/j.1365-2729.2011.00406.x

Reeves, T.C. (2006). Design research from a technology perspective.
In J. van den Akker, K. Gravemeijer, S. McKenney & N. Nieveen

(Eds.), Educational design research (pp. 52-66). Routledge.

Serdyukov, P. (2017). Innovation in education: what works, what
doesn “t, and what to do about it? Journal of Research in
Innovative Teaching & Learning, 10(1), 4-33. https://doi.

org/10.1108/JRIT-10-2016-0007

Vesin, B., Mangaroska, K., & Giannakos, M. (2018). Learning in
smart environments: user-centered design and analytics
of an adaptive learning system. Smart Learn. Environ-

ments. 5, e24. https://doi.org/10.1186/s40561-018-0071-0



https://doi.org/10.1007/s10798-020-09600-2
https://doi.org/10.1111/j.1365-2729.2011.00406.x
https://www.emerald.com/insight/publication/issn/2397-7604
https://www.emerald.com/insight/publication/issn/2397-7604
https://doi.org/10.1108/JRIT-10-2016-0007
https://doi.org/10.1108/JRIT-10-2016-0007
https://doi.org/10.1186/s40561-018-0071-0

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Vol. 8. No. 2. Diciembre 2022 - pp. 165-183 - ISSN: 2444-2925 DOI: https://doi.org/10.24310/innoeduca.2022v8i2.15413

The extended technology
acceptance model for Web 2.0
technologies in teaching

El modelo de aceptacion de tecnologia extendida
para las tecnologias Web 2.0 en la ensenanza

RECIBIDO 23/09/2022 ACEPTADO 12/10/2022 PUBLICADO 01/12/2022

Ahmet Salih Simsek
Ahi Evran University, Turkey
asalihsimsek@gmail.com

Hiiseyin Ates
Ahi Evran University, Turkey
huseyinates_38@hotmail.com

ABSTRACT

Web 2.0-based learning enables collaborative learning and knowledge sharing and makes an important contribution to
student learning. This study extended the original Technology Acceptance Model (TAM) by considering the effects of tool
literacy, metacognitive self-regulation, subjective norm, facilitating conditions, and institutional support to understand pre-
service teachers’ intentions to use Web 2.0 technology in their courses. The sample data of 318 responses were from pre-
service teachers. Structural equation modeling results showed a good fit for the extended model, indicating that metacogni-
tive self-regulation and subjective norm had a significant influence on perceived ease of use and perceived usefulness, while
institutional support and enabling conditions were not significantly associated with them. In addition, perceived ease of use
and perceived usefulness influenced attitude, which in turn had a significant effect on intention. Furthermore, perceived
ease of use, perceived usefulness, and attitude acted as significant mediators of behavioral intention. The indirect effect of
perceived ease of use on perceived usefulness and attitude, and the indirect effect of perceived usefulness on attitude were
also significant. Overall, the current study helps researchers and practitioners better understand future teachers’ intentions
to use Web 2.0 technologies in their courses.

KEYWORDS Technology acceptance, pre-service teachers, Web 2.0, intention, tool literacy, metacognitive self-regulation.

RESUMEN

Elaprendizaje basado en Web 2.0 permite el aprendizaje colaborativo y el intercambio de conocimientos y hace una importante
contribucion al aprendizaje de los estudiantes. Este estudio ampli6 el original Modelo de Aceptacion de Tecnologia (con siglas
en inglés TAM) al considerar los efectos de la alfabetizacidén de herramientas, la autorregulacién metacognitiva, la norma sub-
jetiva, las condiciones facilitadoras y el apoyo institucional para comprender las intenciones de los futuros maestros de usar la
tecnologia Web 2.0 en sus cursos. Los datos de la muestra fueron 318 futuros maestros. Los resultados del modelo de ecuacio-
nes estructurales mostraron un buen ajuste para el modelo extendido, lo que indica que la autorregulaciéon metacognitivay la
norma subjetiva tenian una influencia significativa en la facilidad de uso percibiday la utilidad percibida, mientras que el apoyo
institucional y las condiciones favorables no se asociaron significativamente con ellos. Ademas, la facilidad de uso percibida'y
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la utilidad percibida influyeron en la actitud, que a su vez tuvo un efecto significativo en la intencién. También la facilidad de
uso percibida, la utilidad percibiday la actitud actuaron como mediadores significativos de la intencién de comportamiento.
El efecto indirecto de la facilidad de uso percibida sobre la utilidad percibiday la actitud, y el efecto indirecto de la utilidad per-
cibida sobre la actitud también fueron significativos. En general, el estudio actual ayuda a los investigadores y profesionales a
comprender mejor las intenciones de los futuros docentes de utilizar las tecnologias Web 2.0 en sus cursos.

PALABRAS CLAVE Aceptacién de tecnologia, futuros docentes, Web 2.0, intencién, alfabetizacién de herramientas, autorre-
gulacién metacognitiva.

1. INTRODUCTION

Web 2.0 technologies called as “a wide array of web-based applications which allow users to collaboratively
build content and communicate with others across the world.” (Butler, 2012, p. 139) has been used frequently
in many areas of daily life. Web 2.0 technology based on a social software activates a technology based ar-
chitectural field and provides users to communicate anytime and anywhere (Olaniran, 2009; Su et al., 2010).
Blogs, wikis, social bookmarking, and social networking sites are among the most used Web 2.0 technolo-
gies (Sadaf et al., 2012a). Web 2.0 technology enables users to create their own products and simply read
the content and transform the online environment from an information-heavy archive into a participatory
platform (Lim, & Newby, 2021). Over time, individuals began to use Web 2.0 technology not only for personal
purposes, but also to support and improve learning and teaching process (Jimoyiannis, 2013). Web 2.0 ba-
sed learning provides collaborative learning and knowledge sharing (Chen et al., 2012). With the widespread
use of Web 2.0 technologies in the learning process, its use in teacher education has also increased in recent
years (Hursen, 2021; Lim, & Newby, 2021). At the basis of this prevalence is the high potential of Web 2.0 tech-
nologies to effectively improve teaching (Shihab, 2008) and extend the teaching environment from schools
to homes or wider communities (Jimoyiannis, 2010). Web 2.0 technologies can be used in different types of
teaching environments such as face-to-face learning (Hursen, 2021), blended learning (Olpak, & Ates, 2018),
and formal and informal education (Faizi, 2018). However, previous studies showed that teachers encounter
some problems such as creative thinking, lack of motivation, and distraction while experiencing Web 2.0
technology in teaching (Lim, & Newby, 2021) although teachers’ concerns, beliefs, attitudes and motivations
are of great importance for effective teaching through Web 2.0 technologies (Teo et al., 2019).

With the growing availability of Web 2.0 technologies in the educational fields, there has been a con-
siderable increase in the number of studies examining teacher behaviors. Therefore, an understanding of
teachers’ teaching behaviors through Web 2.0 technologies is essential in developing effective educational
strategies that cause positive teaching implications. However, although a Web 2.0 technologies may provide
important benefits, many teachers so not use it wisely due to several reasons such as inability to keep up
with technology, unfavorable physical conditions and lack of time to allocate. Recent studies showed that
young people tend to use Web 2.0 technology better than older people (China Internet Network Information
Centre, 2016), so this study focused on intentions’ of future teachers, pre-service teachers who do not have
teaching experience. Previous studies indicated that pre-service teachers’ intentions to use educational te-
chnologies was found to be an important determinant of successful integration in their courses in the future
(Sungur-Gul, & Ates, 2021). Specifically, an examination of the understanding factors affecting pre-service
teachers’ intentions to use Web 2.0 technology in their courses may provide important insights into their
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teaching process. Given this, the present study employed the Technology Acceptance Model (TAM) (Davis,
1989) to understand pre-service teachers’ intentions to use Web 2.0 technology in their courses. The TAM has
strong predictive power for technology acceptance in a great variety of education-based studies (Teo, & Dai,
2022) and allows for inclusion of different variables such as belief-related, individual, social, volitional, and
non-volitional factors in the model (Teo et al., 2019). Modifying the TAM model by adding, broadening and
deepening various external constructs often contribute to enhancing the prediction ability for intentions in
educational context (Ates, & Garzon, 2022a). In recent years, there has been increasing research examining
the effect of individual factors such as tool literacy (TL) and metacognitive self-regulation (MSR) which play
an important role for integration of information and communications technology for learning and teaching
(Lim, & Newby, 2021) will help to gain a new perspective. Similarly, social factors such as subjective norm
(SN), facilitating conditions (FC), and institutional support (IS) on intention to use educational technology
has been affectively used in recent studies (Abdullah, & Ward, 2016; Huang et al., 2021). Therefore, the pre-
sent study aimed to extend the TAM by adding TL, MSR, SN, FC, and IS as external factors to improve the
ability to understand pre-service teachers’ intention to use Web 2.0 technologies.

1.1. Purpose of the study

The TAM has been used in various educational technology studies, but there are no so many studies con-
ducting this model to explain pre-service teachers’ intention to use Web 2.0 technologies to teach in their
courses in future (Sadaf et al., 2016; Teo et al., 2019). In addition, within our knowledge, no study has used
some additional constructs including TL, MSR, SN, FC, and IS to predict intention, particularly in Turkish
context. We believe that there is an important need for a new study on the use of Web 2.0 technology in
teacher education, which has become more widespread worldwide, especially after COVID-19 (Torras Virgili,
2021; Vargo et al., 2021). Overall, the current study aimed to test the applicability of TAM by adding above-
mentioned construct. The modified TAM model proposed within the conceptual framework is involved in
Figure 1. The model includes the original variables of the TAM and additional constructs (TL, MSR, SN, FC,

and IS). The lines shown in red show the newly added constructs on the original TAM.

FIGURE 1. Conceptual framework
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1.1. Theoretical background and research hypothesis

1.1.1. Technology Acceptance Model

According to Davis (1989), user acceptance plays important role for successful technology implemen-
tation. Based on this thought, the technology acceptance model (TAM) originated from the theory of
reasoned action and the theory of planned behavior (Wang et al., 2022a) were developed by Davis
(1989) to individuals’ acceptance or rejection of a technology. The model postulated that system
design features has a positive effect on perceived ease of use (PEOU) and perceived usefulness (PU).
PEOU influence PU and attitude (ATT) and actual use of people is influenced by ATT (Davis, 1993).

The TAM has been applied successfully in context of educational areas across a wide range
of technology platforms and different cultures (Abdullah, & Ward, 2016). For example, Al-Dokhny et
al. (2021) study purposed to understand factors influencing the intentions to use distance education
platforms in Saudi Arabia and found that TAM is suitable to predict intentions to use this education
platform. Similar studies were conducted by Fussell and Truong (2021) in the U.S, and Zhou et al.
(2022) in China using the TAM as the theoretical framework.

FIGURE 2. Technology Acceptance Model
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1.2. Hypotheses development

This section includes how predictors are associated with intentions and how external factors are
related to constructs of original TAM. The constructs are explained and empirical studies supporting

proposed relationships are mentioned in following sections.

1.2.1. Perceived ease of use (PEOU)

PEOU can be defined as refers to “the degree to which a person believes that using a particular sys-
tem would be free of effort” (Davis, 1989, p. 320). TAM postulated that PEOU has affects PU and ATT
as well as indirect effect on behavioral intention (BI) to use technology (Zhou et al., 2022). Consid-
ering the educational technology, recent studies has confirmed the effect of PEOU on ATT and PU in

a range of educational technologies. However, there is an insufficient number of studies explaining
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pre-service teachers’ ATTs and intention to use Web 2.0 technologies in their future teaching (Sadaf
et al., 2016; Teo et al., 2019). Therefore, we proposed that if pre-service teachers perceive that us-
ing Web 2.0 technology to teach is free of effort, they believe the usefulness of this technology and
positive evaluations about using Web 2.0 technology in teaching process.

1.2.2. Perceived usefulness (PU)

PU refers to “the degree to which a person believes that using a particular system would enhance
his or her job performance” (Davis, 1989, p. 320). According to TAM, PU has a positive effect on
ATT and intention to use the technology (Zhou et al., 2022). Similarly, in the educational technol-
ogy context that many studies have documented PU an important predictor of ATT and intention
including mobile technology acceptance (Sungur-Giil, & Ates, 2021), augmented reality (Papakostas
et al., 2022), and adoption of CCtalk (Wang et al., 2022b). Based on these findings, we assume that
if pre-service teachers believe that using Web 2.0 technologies increase their performance, their

ATTs and intentions to use this technology in education will also increase.

1.2.3. Attitude (ATT)

ATT is the degree to which people have a positive or negative evaluations when they act a certain
behavior (Ajzen, 1991). In this regard, when ATT is incorporated into educational technology system,
recent studies indicated that ATT has significantly affect intentions to use technology in education
(Wang et al., 2022a). One of the very rare studies on Web 2.0 technologies was conducted by Sadaf
et al. (2016). The results of the study revealed that ATT significantly predicted preservice teachers’
intentions to use Web 2.0 technologies in the classroom. Therefore, it is supposed that pre-service
teachers with a more positive ATT towards the use Web 2.0 technologies will have higher intention

to use this technology in their future teaching.

1.2.4. External Factors

1.2.4.1. Subjective Norm (SN)

SN refers to “the perceived social pressure to perform or not to perform the behavior” (Ajzen, 1991,
p. 188). Family members, colleagues, and friends can be included in this ‘others’ group (Taufique,
& Vaithianathan, 2018). This study divided SNs into three groups: Students, colleagues, and admin-
istrators who are supposed to support the use of Web 2.0 technologies in teaching as Sadaf et al.
(2012b) decomposed. Recent empirical studies showed that SN was found to be important predic-
tor intention on PEOU and PU in educational technologies.

1.2.4.2. Tool literacy (TL)

TL refers to “the ability to understand and use the practical and conceptual tools of current informa-
tion technology, including software, hardware and multimedia, that are relevant to education and
the areas of work and professional life” (Shapiro, & Hughes, 1996, p. 4). TL has been accepted that
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it is an effective factor in the technology-based learning and teaching process within a wide range of
research frameworks (Lim, & Newby, 2021; Yu et al., 2017). For example, Rahimi et al. (2015) found that
students and teachers do not feel sufficient in terms of motivation due to the technological challenges.
Similarly, Lim and Newby (2020) emphasized the importance of TL for effective technology teaching for
pre-service teachers. In relation to the study context, Lim and Newby (2021) stated that the ability to
use Web 2.0 technologies was suggested as important precondition for achieving successful to ensure
a successful learning environment for pre-service teachers. Accordingly, since TL was perceived an im-
portant motivation construct for Web 2.0 technologies, we assume that pre-service teachers’ TL may
play an essential role on their beliefs toward ease of use and usefulness of Web 2.0 technologies.

1.2.4.3. Metacognitive Self-Regulation (MSR)

Self-regulation is defined as “self-generated thoughts, feelings, and actions that are planned and
cyclically adapted to the attainment of personal goals” (Zimmerman, 2000, p. 14). Self-regulated
learning consists of four phases including making adaptations to metacognition, studying tactics,
goal-setting and planning and task definition (Winne, & Hadwin, 1998), while Zimmerman (1998)
emphasized three cyclic phases including pre-actional phase actional phase and post-actional phase.
According to Winne (2011), individuals who are self-regulated learner tend to be active cognitively
and metacognitively. Tu et al. (2015) stated that educators have an important role to play in provid-
ing their students’ self-regulation skills. In the context of Web 2.0 technologies, pre-service teachers
with high metacognitive self-regulated learning levels are more successful and have higher ATTs to-
wards using this technology (Lim, & Newby,2021; Yen et al., 2013). In this direction, considering the
high relationship between ATT and PEOU and usefulness in recent technology acceptance studies
with pre-service teachers (Ates, & Garzon, 2022a; Sungur Gul, & Ates, 2021), it is necessary to hy-
pothesize that MSR beliefs are positively related to their PEOU and usefulness beliefs.

1.2.4.4. Facilitating Conditions (FC)

FC refers to “the degree to which an individual believes that an organizational and technical infra-
structure exists to support use of the system” (Venkatesh et al., 2003, p. 453). This construct examines
individuals’ views about physical environment such as provision of computer support and infrastruc-
ture (Camilleri, & Camilleri 2022; Thompson et al., 1991). We can define this construct in the scope
of the current study as the degree to which pre-service teachers think that there is the existence and
availability of people they can get help with, someone to teach them, access to necessary resources
to support the use of Web 2 technologies. In studies conducted by teachers, it was revealed that FC
play an important role on teachers’ use of technology (Ates, & Garzon, 2022b). In addition, some of
earlier studies found that pre-service teachers’ perceptions related to FC had a vital importance on

some beliefs about ease of use and usefulness (Huang et al., 2021; Teo et al., 2019).

1.2.4.5. Institutional Support (IS)

Teachers’ use of technology in their lessons makes a great contribution to optimizing students’ learn-

ing (Adov, & Maeots, 2021). However, some environmental factors have important effects on the
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inclusion of technology in the lessons. One of them is the IS. A person’s use of a particular technol-
ogy in the workplace can be changed according to how much support the person receives while
using the technology (Park et al., 2014). In the framework of the study, the construct of IS examines
pre-service teachers’ views about school administrators related to vision, support, and help in the
using of technology (Khlaisang et al., 2021). IS has been explained in earlier studies as an important
variable that indicates help or barriers to technology usage in workplace (Huang et al., 2020). In ad-
dition, in case of lack of IS, it will negatively affect the opinions of individuals about technology being
useful or easy to use (Park et al., 2014). Empirically, IS was found to have an important construct on
PEOU and PU in earlier technology acceptance studies (Park et al., 2014). However, due to the lack of
studies with pre-service teachers, evaluating the thoughts of future teachers with the current study

in this context will make important contributions to the literature.

1.3. Research hypotheses
Based on the above-mentioned conceptual framework, the following 15 were proposed:

: TL has a positive influence on the PEOU of Web 2.0 technologies.

=

: TL has a positive influence on the PU of Web 2.0 technologies.

N

: MSR has a positive influence on the PEOU of Web 2.0 technologies.

w

: MSR has a positive influence on the PU of Web 2.0 technologies.

S

: IS has a positive influence on the PEOU of Web 2.0 technologies.

0]

: IS has a positive influence on the PU of Web 2.0 technologies.

a

: FC have a positive influence on the PEOU of Web 2.0 technologies.

~N

: FC have a positive influence on the PU of Web 2.0 technologies.

-]

: SN has a positive influence on the PEOU of Web 2.0 technologies.

©

: SN has a positive influence on the PU of Web 2.0 technologies.

=
o

: PEOU has a positive influence on the ATT toward using Web 2.0 technologies.

[y
[

: PEOU has a positive influence on the PU of Web 2.0 technologies.

=
N

: PU has a positive influence on the ATT toward using Web 2.0 technologies.

=
w

: ATT has a positive influence on the intention to use Web 2.0 technologies.

i
S

I X r X* X T I I I I IT I I T I

: PU has a positive influence on the intention to use Web 2.0 technologies.

=
(5

2. MATERIAL AND METHOD

2.1. Participants

The research group consisted of 318 teacher candidates (78% female, 22% male) who participated in the
research with the convenience sampling method. Taking into account the variables of the institution and
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peer support, it was ensured that the participants were at different universities, departments, and years. Ac-
cording to their percentages, the research group consisted of pre-service teachers in Primary School (51%),
Mathematics (25%), Science (10%), Social Studies (8%), and English (6%). The participants are mostly junior
(77%). Additionally, pre-service teachers were asked about their experience of using Web 2.0 instructional
technologies. The participants described their experiences with Web 2.0 technologies as “informed and ex-
perienced” (62%), “informed but inexperienced” (21%), and “uninformed and inexperienced” (17%).

2.2. Measures

The research variables were measured using an online questionnaire with 5-point Likert items (1, strongly
disagree to 5, strongly agree) given in Table 1. Participants responded to 40 items on tool literacy (TL) (Lim,
& Newby, 2021; Ng, 2012), metacognitive self-regulation (MSR) (Lim, & Newby, 2021; Pintrich et al., 1991),
facilitating conditions (FC) (Lai, 2015; Teo, 2009; Teo et al., 2019; Thompson et al., 1991), institutional sup-
port (IS) (Khlaisang et al., 2021; Lai, & Chen, 2011), subjective norm (SN) (Ajzen, 2006; Ajjan, & Hartshorne,
2008; Teo et al., 2019; Venkatesh, & Davis, 2000), perceived ease of use (PEOU) (Davis, 1989; Teo et al., 2019),
perceived usefulness (PU) (Davis, 1989; Teo et al., 2019), attitude (Att) (Davis, 1989; Khlaisang et al., 2021),
and behavioral intention (BI) (Ajzen, 2006; Armenteros et al., 2013; Davis, 1989; Teo et al., 2019) to use Web
2.0 technologies. Table 1 shows that the AVE values of the observed variables is ranging from .63 to .81,
which is also above the acceptable limit of .5 (Hair et al., 2019). Further, composite reliability (CR) values are
given to evaluate the construct reliability of the measurement models. The CR values are above than the
recommendation value of .60 (ranges from .87 to .93) (Hair et al., 2019).

TABLE 1. The validity and reliability of the measurement variables

FACTOR LOADING

TOOL LITERACY (CR=.89, AVE=.64)

| can learn new tools easily. (TL01) 48
| keep up with important new tools. (TL02) .50
I know how to solve my technical problems concerning computer software and hardware (TLO3) .55
I am good at using Web 2.0 tools (TL04) .87
| know about a lot of different Web 2.0 tools (TLO5) .86

I have the skills to choose appropriate Web 2.0 tools according to learning context (e.g., purpose, subject,

- .89
activities) (TLO6)
I am good at applying Web 2.0 tools to promote performance or learning (TLO7) .93
METACOGNITIVE SELF-REGULATION (CR=.91, AVE=.68)
When | study something by myself, | try to find the best way to learn it. (MSR01) .87
When | study something by myself, | try to analyze my learning style to find a more effective way of studying. 83
(MSRO01) ’
When | study, | ask myself questions to make sure | understand the material | have been studying. (MSR01) .82
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When | study, | try to determine which concepts or principles | don’t understand well. (MSR01) .85
When | study, | set goals for myself to direct my activities in each study period. (MSR01) .76
Subjective norm (CR=.97, AVE=.63)

People who are important to me support me to use Web 2.0 tools in teaching. (SN01) .78
My students will support my use of Web 2.0 tools in teaching. (SN02) .86
Schools support the use of Web 2.0 tools in teaching. (SN03) 75
FACILITATING CONDITIONS (CR=.90, AVE=.69)

When | need help to use Web 2.0 tools in teaching, someone will be there to help me. (FC01) .87
When | need help to learn to use Web 2.0 in teaching, someone will be there to teach me. (FC02) 91
I will have the resources necessary to teach with the Web 2.0 tools. (FC03) .79
Training for using Web 2.0 tools in teaching will be available for me. (FC04) 75
INSTITUTIONAL SUPPORT (CR=.95, AVE=.81)

The institution is committed to the vision of using Web 2.0 tools in learning (1S01) .79
The institution is committed to support my efforts in learning with Web 2.0 tools. (1S02) 91
The institution strongly encourages the use of learning with Web 2.0 tools. (1S03) .92
The institution recognizes my efforts in learning with Web 2.0 tools. (1S04) 91
Learning with Web 2.0 tools is important to the institution. (1S05) 93
Perceived ease of use (CR=.87, AVE=.64)

Learning to use Web 2.0 tools in teaching will be easy. (PEOU01) .83
Using Web 2.0 tools in teaching will be clear and understandable. (PEOU02) .87
Using Web 2.0 tools in teaching will be flexible to interact with. (PEOU03) .61
It will be easy to become skillful at using Web 2.0 tools in teaching. (PEOU04) .85
Perceived usefulness (CR=.93, AVE=.78)

USING WEB 2.0 TOOLS WILL IMPROVE MY TEACHING PERFORMANCE. (PUO01) .94
Using Web 2.0 tools will enhance my teaching effectiveness. (PU02) .94
Using Web 2.0 tools will increase my productivity in my teaching. (PU03) .93
Web 2.0 tools will be useful for my teaching. (PU04) 74
Attitude (CR=.89, AVE=.74)

Web 2.0 tools make learning more interesting. (Att01) .95
Learning with Web 2.0 tools is fun. (Att02) .96
| like to use Web 2.0 tools. (Att03) 71
BEHAVIORAL INTENTION (CR=.93, AVE=.78)

I plan to use Web 2.0 tools often in my future teaching. (BI01) .87
lintend to use Web 2.0 tools as much as possible in my future teaching. (BI02) .88
I will talk about the positive aspects of using Web 2.0 tools in my future classroom. (BI03) .90
I will recommend Web 2.0 tools to my future colleagues. (BI04) .88
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2.3. Data analysis

The proposed model called the extended TAM for Web 2.0 technologies in teaching is specified in Fig.1. The
model includes a total of nine observed variables involving fifteen paths. In the proposed research model,
PEOU and PU are positively influenced by the pre-service teacher’s individual (TL, MSR) and environmental
(FC, 1S, SN) background characteristics. A pre-service teacher’s intention to use the Web 2.0 technologies in
teaching is formulated by PEOU, PU, and ATT towards using Web 2.0 technologies in teaching. The analyses
were performed using the maximum likelihood estimation approach in AMOS (v.22). The model fit indices
were reported including RMSEA, SRMR, CFI, and TLI.

3. RESULTS

3.1. Descriptive statistics

Table 2 shows the descriptive statistics of pre-service teachers’ observed variables. The class width in
5-point Likert data is 1.33 when the number of classes is set as three. So, the scale mean values were inter-
preted as low (X<2.33), medium (2.33<X<3.66), and high (X>3.66) using the class width. It was seen that the
pre-service teachers had high scale averages for the PEOU (3.83), PU (4.24), ATT (4.11), and BI (4.06) which
are components of the TAM to use Web 2.0 technologies. When the averages of the participants for the indi-
vidual external factors in the model were examined, it was determined that the MSR level was high with an
average of 4.02, and the TL level was moderate with a mean of 3.42. For the environmental external factors
in the model, it was seen that the participants were distributed with a moderate average. The skewness and
kurtosis values indicate that the distributions obtained for the observed variables have a distribution close
to normal (in the range of -2 to +2).

TABLE 2. Descriptive statistics of the observed variables

M SD SKEWNESS KURTOSIS
Perceived ease of use 3.83 0.75 -0.80 1.22
Perceived usefulness 4.24 0.79 -1.06 1.01
Attitude 4.11 0.89 -1.16 1.14
Behavioral intention 4.06 0.84 -1.03 0.98
Tool literacy 3.23 0.81 -0.01 -0.53
Metacognitive self-regulation 4.02 0.79 -1.28 2.21
Institutional support 3.43 0.99 -0.54 -0.21
Facilitating conditions 3.36 0.96 -0.31 -0.50
Subjective norm 3.63 0.89 -0.74 0.46
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Table 3 presents the bivariate Pearson correlations among the model variables. The results showed that
the TAM components were significantly moderately correlated with each other in the range of .60 to .69. The
external factors are correlated with each other in the range of .24 to .59, and the external factors were signi-
ficantly moderately associated with the components of the TAM in the range of .30 to .53. The relationships
among the observed variables do not indicate a possible multicollinearity problem. Table 2 shows that the
root square of AVE is higher than the correlations among the observed constructs which implies that each

construct is distinctive from the others.

TABLE 3. Results of discriminant validity

PEOU PU ATT BI TL MSR 5 FC SN

PEOU 799

PU 615** .886
ATT 604 693** .861

BI 637 664 64T .885

L 529" 355 445+ 528** 797
MSR 311* 373* 318** 287* 239* 824

Is A413** 327 341* 362* 390** 269** .897

FC A45** 311* 298** 308** A414** 267 531** 829

SN AT6* 438** ABT** A442** 386 245* 461** 587 795

Notes: The diagonal line shows the root square of AVE.
The other values represent the correlation between the constructs. **p<.001

3.2. Summary of SEM results

The results of SEM with the maximum likelihood estimation indicate that the proposed model fits the data
well (TLI=.941, GFI=.951, IFI=.942, TLI=.806, SRMR=.059, RMSEA=.116, chi-square/df=7.60). The value of the
relative fit indices (TLI, GFI, IFl) was above .90. The SRMR which is the absolute fit indices was noted which
meets the suggested criterion of .08 (Hu, & Bentler, 1999). In Figure 2, non-significant regression coefficient
in the SEM model are presented in red.

AsshowninFig2and Table4,H ,H,,and H, posited that PEOU positively influenced by TL, MSR, SN were
confirmed (H,=.34, H,=.13, H,=.21; p <.001). Further, H, and H, posited that PU positively influenced by MSR
and SN were also confirmed (H,=.34, H,=.13, H.=.21; p <.001). However, the regression coefficients values
which defined from environmental external factors (IS and FC) to both PEOU and PU were small and insigni-
ficant. Thus, H,, H,, H , H_, and H, were rejected. The hypotheses defined on the basis of the TAM for Web 2.0
technologies in teaching were supported (H,,=.29, H =.49,H .=.52, H =.42, H =.36; p<.001).
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FIGURE 3. The path diagram of the proposed model

TABLE 4. Results of the hypotheses of the SEM model

B RESULT
H, Directeffectof TL on PEOU .34 Supported
H, Directeffectof TLon PU .00 Not Supported
H, Direct effect of MSR on PEOU .13 Supported
H, Directeffect of MSR on PU .19 Supported
H, Directeffect of IS on PEOU .10 Not Supported
H, Directeffectof ISon PU .03 Not Supported
H, Direct effect of FC on PEOU .09 Not Supported
H, Directeffect of FC on PU -.09 Not Supported
H, Direct effect of SN on PEOU 21 Supported
H,, Directeffect of SN on PU .20 Supported
.1 Direct effect of PEOU on Att .29 Supported
H,, Directeffect of PEOU on PU 49 Supported
H,, Directeffect of PU on Att .52 Supported
H,, Directeffect of ATT on Bl 42 Supported
H,, Direct effect of PU on Bl .36 Supported
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Table 5 shows the standardized direct, indirect,
and total effects of the model variables, as well as
the squared values of the multiple correlations for
each outcome variable. It was found that Bl was sig-
nificantly determined by PU and ATT, resulting in
an R? of 0.512. This means that PU and ATT toward
using Web 2.0 technologies explained 51% of the va-
riance in Bl. PU and PEOU, the components of TAM,
explained 54% of the variance in ATTs toward using
Web 2.0 technologies. Both PU and PEOU were sig-
nificantly determined by external factors (IS, SN, FC,
TL, and MSR) with R?=0.419 and R*=0.389, respecti-
vely. The results show that external factors accoun-
ted for 42% of the variance in PU and 39% of the va-
riance in PEOU. The results showed that PU was the

most important determinant of Bl when considering
total effect. ATT, PEOU, SN, MSR, and TL were signi-
ficant determinants with a total effect of .331, .327,
.202,.171, and .129, respectively. FC and IS were not
significant determinants of BI.
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TABLE 5. Direct, indirect, and total effects of the SEM model

OUTCOME DETERMINANT STANDARDIZED ESTIMATES
DIRECT INDIRECT TOTAL
Behavioral intention (R>=0.512) ATT 331 331
PU 439 .204 .643
PEOU 327 327
IS .069 .069
SN 202 202
FC -.018 -.018
MSR 171 171
TL 129 129
Attitude (R?=0.540) PU .614 .614
PEOU .185 .254 1439
IS .076 .076
SN 217 217
FC -.003 -.003
MSR 174 174
TL .169 .169
Perceived usefulness (R?=0.419) PEOU 413 - 413
IS .068 .032 .100
SN 217 .079 .296
FC -.087 .048 -.039
MSR 222 .035 .258
TL .014 151 .166
Perceived ease of use (R>=0.389) IS .078 .078
SN 192 192
FC 115 115
MSR .086 .086
TL .366 .366

4. DISCUSSION

This study attempted to examine the extended model of technology acceptance developed for pre-service

teachers’ intentions regarding the use of Web 2.0 technologies. The results showed that the extended TAM

with TL, MSR, and SN was valid for pre-service teachers’ intentions to use Web 2.0 technologies.

MSR was found to have a significant direct effect on PU and PEOU. Based on this result, it can be pre-
dicted that pre-service teachers who have high MSR are more likely to have higher PU and PEOU when
using Web 2.0 technologies. Considering the earlier studies, Lim and Newby (2020) showed that MSR was
a significant predictor of preservice teachers’ positive ATTs toward Web 2.0 technologies. In another study,
it was found that there was a moderate relationship between self-regulation and PU in the context of the
e-learning environment (Liaw, & Huang, 2013). Accordingly, the results of the present study are consistent
with the findings of previous studies. One of the original findings of the study was that MSR was an essential

determinant of PEOU.
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TL, another individual external factor, had a significant direct effect on PU, but its effect on PEOU was
not significant. There is no study that includes TL as an external factor in the TAM. Lim and Newby (2021)
noted that the ability to use Web 2.0 technologies has been suggested as an important prerequisite for a
successful learning environment for pre-service teachers. Another study has shown that experience with a
particular technology plays an important role in the intention to use it (Pituch, & Lee, 2006). Considering the
limited literature, it can be said that TL is the external variable that has a significant effect on PU in the exten-
ded TAM. In the light of all the findings mentioned above, the results of the current study made significant
contributions to the literature on teachers’ intentions to use Web 2.0 technologies.

While the direct effect of SN on PU and PEOU was significant, the direct effect of FC and IS on PU and
PEOU was not found as significant. In previous studies, the direct effect of SN on teachers’ PU of computer
technologies was significant (Li et al., 2019; Teo, 2010). In this regard, the findings related to SN are sup-
ported by the literature. Unlike previous studies, this study focuses on the use of Web 2.0 technologies in
education and also examines the effect of SN on PEOU. The results showed that both the direct effect of SN
on PU and PEOU and its indirect effect on Bl are significant. In studies that examined the direct effect of SN
on BI, SN was found to be the most important determinant of Bl (Teo, 2012). Based on these results, it can
be stated that SN related to Web 2.0 technologies directly supports teachers’ PU and PEOU and indirectly
promotes their intention to use.

While the direct effect of SN on PU and PEOU was significant, the direct effect of FC and IS on PU and
PEOU was not significant. In previous studies, the direct effect of SN on teachers’ PU of computer technolo-
gies was significant (Li et al., 2019; Teo, 2010). In this regard, the findings related to SN are supported by the
literature. Unlike past studies, this study focuses on the use of Web 2.0 technologies in education and also
examined the effects of SN on PEOU. The results showed that both the direct effect of SN on PU and PEOU
and its indirect effect on Bl were significant. In studies that examined the direct effect of SN on BI, SN was
found to be the most important determinant of Bl (Teo, 2012).

Contrary to our expectations, the hypotheses (about FC and IS) based on previous studies (Teo, 2010)
were not supported. While the direct effect of FC on PEOU was significant in a study by Teo (2010), it was not
significant in another study by Teo (2012), although a similar model was tested. More recent studies confirm
that the direct effect of FC on PEOU is not significant (Teo et al., 2019). The fact that access to information is
much easier today than in the past may be the reason why the effect of FC on PU and PEOU is not as strong
as in the past. Especially during the COVID-19 process, access to information has become easier and faster,
and this has helped individuals not to depend on external resources and conditions in accessing informa-
tion. A review of the literature revealed that the results of studies in which FC are added as a determinant of
PU and PEOU to the TAM are confusing, while the results of studies in which Bl is defined as a determinant
are more consistent (Teo, 2010; Teo et al., 2019). Further research is needed on this topic.

The literature that includes IS as an external factor in the TAM is not as extensive as the FC. The conclu-
sion that the direct effect of IS on PU and PEOU is not significant which is consistent with similar research
findings (Alenezi et al., 2011). However, recent studies found that IS can be a significant moderator of the
relationship between PEOU and ATT (Dangi, & Saat, 2021). In another study, IS was included as a predictor of
SN in the TAM (Huang et al., 2020). There is no consensus in the literature on IS what role it plays in the TAM.
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9. CONCLUSIONS

This study has several educational and practical implications for policy makers and teacher educators. Given
the influence of TL on intentions to use Web 2.0 technologies, we suggest that courses to improve TL of pre-
service teachers should be included in the curriculum. The second important conclusion from our findings
concerns pre-service teachers’ metacognitive self-regulation skills. Web 2.0 technologies are tools that are
constantly evolving and changing. On the other hand, it’s well known that students can ignore the ICT resour-
ces and pedagogical opportunities available to them (Padilla-Hernandez et al., 2019). Therefore, it’s clear that
individuals who want to use these technologies need skills in self-directed learning and self-regulation. Delen
and Liew (2016) found that self-regulation can play an important role in online learning environments. For this
reason, it’s believed that it would be beneficial to develop teachers’ self-regulation skills.

This study found that the extended TAM with external variables (TL, MSR, and SN) was confirmed to un-
derstand teachers’ intentions to use Web 2.0 technologies. It was found that the addition of new constructs
including TL and MSR, which wasn’t tested in previous studies, contributed to the original model. One of the
other implications of the current study is that the variance explained in the extended model of technology ac-
ceptance can be improved by adding new external constructs. The conceptual model with external constructs
classified as individual and environmental explained 51% of the variance in Bl. The explained variance was
higher than the value obtained in previous studies (Teo, 2012). However, the unexplained variance of Bl in this
study was found as 49%. Thus, it is open to model development by adding new variables. Based on previous
studies, the SN of the General Extended Technology Acceptance Model for E-Learning and the facilitating con-
ditions of The Unified Theory of Acceptance and Use of Technology were examined as external factors in the
extended TAM. The study showed that the effect of SN on the extended TAM was significant, but the effect of FC
was not. Another conclusion from this study is that variables from different theoretical models can be included

in the extended TAM. In conclusion, the extended TAM is still valid today, but can be further improved.

5.1. Limitations and future lines of research

As with many past studies, the present study has some limitations that need to be noted. First, even though
the sample, which was determined using the convenience sampling approach, reflects young educators
who frequently use technology in their daily life, generalizing the research results to all educators in diffe-
rent age groups may not give accurate results. The sampling range (i.e., in-service teachers) and age range
should be greater to provide higher external validity in future studies. Second, the data were collected using
self-determined scales so sample of the study may be withdrawn about reflecting their true thoughts due
to the ethical and moral pressures. Therefore, this situation should be taken into account when interpreting
the data. Third, as researchers used limited external factors involved in the TAM model, the results of the
present study may be open for different interpretations, meanings and recommendations. In order to bet-
ter interpret the study, different conceptual models with comprehensive constructs can be used in future
studies. Fourth, while the study conducted the effect of some mediator variables on intentions, it didn’t
examine the effect of moderator variables that are likely to be important on intentions to use Web 2.0 tech-
nologies. Future studies may purpose to test the differences with regards to some variables such as sample

type, gender, age, and marital statuses.
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