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Presentacion

La Revista pE Epucacion es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte espaiiol. Fundada en 1940, y manteniendo el titulo de
Revista de Educacion desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolucion
de la educacion en las ultimas décadas, asi como un reconocido medio de
difusion de los avances en la investigacion y la innovacién en este campo, tanto
desde una perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la
Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta
adscrita al Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de la Direccién General de
Evaluacion y Cooperacion Territorial.

Cada ano se publican cuatro nimeros con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos y Resefias. Uno de los nimeros anuales podra contar con una seccion
Monogrifica con convocatoria publica en esta web. Todos los articulos enviados
a las diferentes secciones estin sometidos a evaluacion externa. En el primer
namero del afio se incluye, ademas, un indice bibliografico, y en el segundo
un editorial con la Memoria anual que recoge las principales estadisticas del
proceso editor de ese periodo, la evolucion de los indices de calidad e impacto,
asi como el listado de revisores externos.

Desde sus origenes hasta 2000 la Revista de Educacion se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electronico. La edicion impresa incluia los articulos de la seccion monografica
en toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espaifiol e inglés y un indice de los libros resefiados y recibidos en la Redaccion.
La edicion electronica incluia los articulos y resenias completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademas los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la
revista. Desde el segundo nuimero de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista de
Educacion se convierte en una publicacion exclusivamente electronica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo
evalia, selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de
investigacion consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion
y evaluacion en educacion; politicas publicas en educaciéon y formacion;
evolucion e historia de los sistemas educativos; reformas e innovaciones
educativas; calidad y equidad en educacion; atencion a la diversidad; curriculo;
didactica; organizacién y direccion escolar; orientacion educativa y tutoria;
desarrollo profesional docente; cooperacion internacional para el desarrollo de



la educacion. Estas son las lineas de demarcacion del perfil tematico de la revista
desde los anos 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion
bibliografica:

B Bases de datos nacionales: 150c, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, Y REDINED
(Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).

B Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (ssci),
Social Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), rio
(Periodical Index Online, Reino Unido), mesie (México), icist (Canada),
hedbib (International Association of Universities - Unesco International
Bibliographic Database on Higher Education), swersner (Holanda).

B Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social
Sciences Edition (jcr), European Reference Index for the Humanities (grir),
Latindex (Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (sjr), RESH,
Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafnolas de Humanidades
y Ciencias Sociales y Juridicas (pice), carhus plus+, Matriu d’Informacié
per a I’Avaluacié de Revistes (miar), Clasificacion Integrada de Revistas
Cientificas (cIrc).

B Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

B Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
(csic-1s0¢), Red de Bibliotecas Universitarias (reBiun), Centro Nacional de
Innovacion e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte), Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas
Espafolas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

B Catalogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library
Center (usa), Library of Congress (ic), The British Library Current Serials
Received, King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr),
Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de
Estados Iberoamericanos (oEr), corac National, Academic and Specialist
Library Catalogue (Reino Unido), supoc Catalogue du Systeme Universitaire
de Documentation (Francia), zps Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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El modelo flipped classroom: un reto para una ensefianza
centrada en el alumno

Javier Touron
Universidad Intemacional de La Rioja (UNIR)

Las propuestas de cambios y mejoras en el sistema educativo se van
sucediendo y haciendo patentes, con mas intensidad, a medida que
los desarrollos tecnologicos se presentan mas accesibles por su coste
y sencillez de funcionamiento, es cierto que no siempre basadas en
evidencias. Acciones que hoy son comunes hace simplemente unas
décadas eran impensables; la informatica personal, recordemos, irrumpe
en los anos ochenta aunque de modo bien rudimentario para los
estandares actuales; los dispositivos méviles son de ayer, las posibilidades
del elearning o del aprendizaje movil ya no tienen casi limites. Las
circunstancias coyunturales que vivimos actualmente no han hecho sino
catalizar este movimiento hacia el cambio y la mejora.

Pero no creo que se deba pensar que el cambio es necesario porque
las circunstancias sanitarias lo exigen. El cambio es necesario porque la
naturaleza de los resultados de aprendizaje que necesitamos son diversos
a los de antafio. Ya no basta con saber o memorizar unos determinados
contenidos por complejos que sean. Ahora es preciso, mas que nunca,
saber pensar con hondura y creatividad, desarrollar la capacidad critica
y la capacidad de resoluciéon de problemas, saber trabajar en equipo,
comunicar con efectividad, estar alfabetizado tecnolégicamente, etc., sin
que ello reste importancia al saber que ha de abrazar prioritariamente
al saber hacer. Esta “nueva naturaleza” del aprendizaje no es posible con
un modelo prioritariamente expositivo, centrado en el profesor, porque
solo se aprende a hacer haciendo. Es el clasico learning by doing, que
recuerda aquella otra maxima de Aristoteles (traduccion libre): “para
saber lo que queremos hacer, tenemos que bacer lo que queremos saber”.

Las tecnologias digitales son nuevas, podriamos decir, y estan en
crecimiento exponencial, con tendencias que apuntan hacia el aprendizaje
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adaptativo, la inteligencia artificial, la analitica del aprendizaje, los
entornos virtuales (inmersivos o no), holisticos, el desarrollo de recursos
educativos abiertos cada vez mas interactivos, multimedia y sofisticados,
entre otros muchos (Cf. Horizon Report, 2020).

La tecnologia educativa no lo es tanto; podemos mencionar algunos
enfoques como el Mastery Learning, propuesto por Bloom en 1968 (Cf.
Bloom, 1968; Lopez, Lopez, 2000); el aprendizaje basado en proyectos,
problemas o retos (Cf. Schmidt, 2012; Cator & Nichols, 2008; Duch, Groh
& Allen, 2001), el Just in Time Teaching [JITT] (Mazur, 1997) y otros
muchos que tienen décadas de estudio e investigacion a sus espaldas, con
eficacia demostrada en muchos casos. En ocasiones han sido propuestos
desde la reflexion pedagogica, otras desde la practica educativa. Todos
tienen, como reconocera el lector, un denominador comun: activar al
alumno y hacer que éste pase de sujeto paciente de una tarea llevada a
cabo prioritariamente por el profesor, a la de sujeto agente, protagonista
de su propio aprendizaje. Por ello, con frecuencia, se denominan
genéricamente bajo la etiqueta: metodologias activas, y se albergan bajo
una concepciéon inductiva del aprendizaje (Cf. Tourén y Martin, 2018)

Pero, ;qué ha cambiado en estos afios? A mi juicio, que el desarrollo
de la tecnologia digital ahora hace posible la implantacion de
metodologias que, hasta el momento, eran dificiles de aplicar y escalar
por procedimientos meramente analégicos. De este modo, pedagogia (o
tecnologia educativa, si se quiere) y tecnologia digital: lo sustantivo y lo
adjetivo en este proceso de aprender y ensefar, se imbrican para hacer
posible la aparente utopia de la educacion y el aprendizaje centrado en
el alumno y no en el profesor. Del aprendizaje personalizado, en suma.

Este es el caso del monogrifico que ahora presento, centrado
en un enfoque, en un modelo o metaestrategia, si se quiere, que se
ha denominado de maneras diversas en castellano; de dos formas,
principalmente, en inglés: flipped learning o flipped classroom (ver
https://flglobal.org/ y https://flippedlearning.org/).

Aprendizaje inverso, que “es un enfoque pedagodgico en el que la
instruccion directa se desplaza del espacio del aprendizaje en grupo al
espacio del aprendizaje individual. Como resultado de ello, el espacio
del grupo se transforma en un ambiente de aprendizaje dindmico e
interactivo, en el que el educador guia a los estudiantes mientras estos
aplican los conceptos y se implican creativamente en la materia” (Cf.
https://flippedlearning.org/).
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Asi, los roles de ambos cambian; como dicen los sajones, el profesor
deja de ser “the sage on the stage” para convertirse en “the guide on the
side”.

Este enfoque que aqui se revisa con algin detenimiento en los diversos
trabajos que se incluyen, ha sido aplicado en diversos contextos, entornos
y niveles educativos: presenciales, en linea, en espacios virtuales 3D no
inmersivos, etc. En todos ellos se percibe un denominador comun: una
mayor implicacion de los alumnos en su aprendizaje, mas satisfaccion,
mejor motivacion... en suma, una preferencia por la accioén frente a la
exposicion.

Sin embargo, seria ingenuo, incluso pueril, a mi juicio, pensar que estos
enfoques llamados activos deben reemplazar la exposicion magistral y
erudita de un experto, o el aprendizaje profundo que deviene del estudio
como “la ocupacion del entendimiento con los conceptos, la presencia de
éstos en la conciencia” (Cf. Tour6én, 2017). Entiendo que lo que hay que
preguntarse, por ejemplo, es: leccion magistral, ;para qué? Es decir, que
cada objetivo, cada resultado de aprendizaje, precisa de un determinado
enfoque y ninguno de ellos puede arrogarse la capacidad de servir para
promover eficazmente cualquier tipo de logro. Lo que quiero senalar
es que debe buscarse la complementariedad de enfoques, adecuados a
la diversidad de resultados que pretendemos. No se trata de enfrentar
metodologias, sino de emplear cada una en aquello para lo que es mas
eficaz.

El lector tiene en estos trabajos que aqui se reinen un panorama
de acciones y resultados que esperamos les resulten inspiradores para
mejorar el proceso de aprendizaje y ensefianza alla donde trabajen, y
a buscar las mejores evidencias que consoliden practicas educativas
adecuadas a las necesidades de cada momento.

Mi agradecimiento a todos los autores por su esfuerzo y contribucién
a este ndamero. Y al Editor Jefe de la Revista de Educacién por
proporcionarnos este espacio de difusién y mejora de la investigacion en
el campo educativo.
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Clase Invertida Sincrona en asignaturas STEM

Synchronous Flipped Classroom in STEM subjects
DOI: [04438/1966-592X-RE-2021-391-469

Celia Maya Diaz
Javier Iglesias Siglienza
Universidad de Sevilla
Xavier Giménez
Universitat de Barcelona

Resumen

Se presenta una metodologia de clase invertida, con modificaciones
sincrénicas para adaptarse a la dificultad propia de las materias STEM. La Clase
Invertida Sincrona refuerza la tutoria inicial, para resolver las dudas de los
alumnos que les impiden progresar a través del material que trabajan fuera del
aula. A continuacion, una dinamica de trabajo en grupo, aprendizaje basado
en problemas, cuestionarios de integracion, y evaluacién formativa por pares,
dan lugar a una destacable mejora de los resultados académicos, junto a una
reduccion del tiempo de trabajo y un incremento significativo en el grado de
satisfaccion del alumnado. Se discute su aplicacion a tres asignaturas del Grado
en Quimica de la Universidad de Sevilla, asi como una asignatura del Grado de
Quimica de la Universidad de Barcelona.

Palabras clave: Clase Invertida Sincrona, Trabajo en Grupo, Aprendizaje
Basado en Problemas, Cuestionarios de Integracion, Evaluacion Formativa por
pares, Ensefianza Universitaria, Ensefianza de la Quimica.

Abstract

A variant of flipped classroom based on synchronous sessions, aimed at
solving intrinsic difficulties of STEM subjects, is presented. Synchronous Flipped
Classroom provides initial tutoring, so as to fix students’ weaknesses that prevent
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autonomous, homework progress. Thereafter, group work, problem-based
learning, integration questionnaires, along with formative peer—evaluation, have
been assembled to yield remarkable increases in students’ performance, as well
as personal satisfaction. Application to three Chemistry subjects, at the University
of Seville, as well as one Chemistry subject, at the University of Barcelona, is
thoroughly discussed.

Keywords: Synchronous Flipped Classroom, Group Work, Problem-Based
Learning, Integration Questionnaires, Formative, peer evaluation, University
Education, Chemistry Teaching.

Introduccion

Los nuevos alumnos llegan a las aulas inmersos en un mundo digital y
tecnolégico, donde la interactividad de los dispositivos abre nuevas vias
a la accion docente. Sin ir mas lejos, la informacién que un profesor
pueda proporcionar en clase, la obtienen los alumnos, hoy en dia, de
forma instantinea. Este contexto esta facilitando el uso de recursos
pedagdgicos sofisticados, para incrementar la eficiencia del aprendizaje
(Fletcher, 2013).

El paradigma basico, escenificado en Europa a través del denominado
proceso de Bolonia (Bologna Process, 2020), es que la mejora de
rendimiento en el aprendizaje no debe resolverla el alumno solamente,
sino que se fundamenta en un mayor acompafnamiento académico por
parte del profesor (Biggs y Tang, 2011).

Por tanto, el profesor universitario ha dejado de ser un elemento
transmisor de conocimientos. Su principal mision es ahora acompanar
y guiar al alumno, a través de su proceso personal de aprendizaje,
empleando para ello mayores recursos pedagogicos y todos los recursos
que la digitalizacién pone a su alcance (Seery, 2012).

Los estudiantes, por su parte, deben adquirir habilidades mas
complejas, que les permitan emplear los conocimientos adecuados para
resolver situaciones también complejas. Ello requiere una docencia
mas experiencial y, sobre todo, activa, que contrasta fuertemente con
la metodologia expositiva tradicional, comunmente identificada como
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“clases magistrales”, donde el alumno adopta un rol esencialmente pasivo
(Freeman, 2014).

Por estos motivos, los docentes universitarios se encuentran inmersos,
desde hace mas de dos décadas (Mazur, 1997), pero con especial intensidad
desde inicios de la presente década, en un cambio en su forma de ensenar.
El denominado aprendizaje activo, conjunto de metodologias en las que
la actividad en el aula pivota alrededor del alumno, estd incrementando
su presencia en multitud de centros universitarios, principalmente en
Europa, Estados Unidos, Australia y Nueva Zelanda (Biggs y Tang, 2011;
Christersson, 2019; Mintzes y Walter, 2020). Destacan poderosamente las
metodologias generales basadas en “invertir el aula”, es decir, dejar que el
alumno adquiera una primera base de informacion, a partir de su trabajo
personal, para después trabajar en el aula la aplicacién y adquisicion de
destrezas y habilidades (Medina, 2016; Prieto, 2017).

Este esquema general de aprendizaje activo admite entonces muchas
metodologias particulares de ensenanza, que vertebran la forma
concreta de trabajar los contenidos: el aprendizaje basado en proyectos,
en problemas, en competencias o en el pensamiento, el aprendizaje
cooperativo, la gamificacion o el “Design Thinking” (Pensamiento de
disenio) forman ya parte del dia a dia de muchos centros universitarios
en areas muy variadas (de Alba, 2020).

En las areas STEM (Science, Technology, Engineering and
Mathematics), y por tanto en la Quimica, el uso de estas metodologias
es menos frecuente (Freeman, 2014). Aun asi, se han descrito numerosos
(y exitosos) casos, destacando la clase invertida original, aplicada por
Sams y Bergmann por primera vez en 2007, en la Quimica de Secundaria
(Sams, 2013; Bergmann, 2014), la profunda reforma de contenidos,
basados en el constructivismo, llevada a cabo a través del Concept
Development Studies, por J. Hutchinson en la Rice University, desde 1998
(Hutchinson, 2000), o la propuesta denominada Project Based Guided
Inquiry, de L. Wheeler y colaboradores en la Universidad de Virginia
(Wheeler, 2017). Otras propuestas serian el método POGIL (Straumanis,
2012) o la aplicaciéon de ABP, Aprendizaje Basado en Problemas, que
ha crecido en el campo de la quimica analitica, y se utiliza también en
quimica industrial, farmacéutica, del medio ambiente o forense (Belt,
2002; Summerfield, 2003; Belt, 2005; Belt y Overton, 2007; McDonnell,
2007; Williams y Parker, 2012; Clarke, 2012; Dicks y Batey, 2013).
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Sin embargo, las areas del conocimiento menos aplicadas son mas
resistentes al desarrollo del aprendizaje activo. La complejidad de los
conceptos, en ocasiones demasiado abstractos o con fundamentos
matematicos complicados, suponen un obstaculo fundamental. Dejar esa
parte del aprendizaje al trabajo auténomo del alumno es entonces un
contrasentido desde el punto de vista de la accién tutorial del docente
(Lespiau, 2019). Debido a ello, el profesorado percibe una desconexion
del alumnado en sus explicaciones, que conlleva menor motivacion y
resultados académicos insuficientes. Por tanto, cualquier metodologia de
aprendizaje activo demanda, en estos casos, refuerzos adicionales para
asegurar que los alumnos mantienen el esfuerzo constante a lo largo del
curso(Arévalo, 2018).

¢Qué puede hacerse, entonces, cuando los alumnos tienen muchas
dificultades para entender los materiales previos?, ;Como podemos
solucionar el retraso de aquellos que rapidamente pierden el ritmo de
trabajo? Incidentalmente, éstas son algunas de las preguntas recurrentes
que los profesores resistentes al cambio utilizan para no cambiar, como
si las metodologias tradicionales dieran una respuesta satisfactoria
(Cooper, 2015). Cuando es, precisamente, la situacion generada por las
clases tradicionales la que ha provocado las anteriores preguntas y cuyas
respuestas llevaron, al menos en parte, al desarrollo de las metodologias
de aprendizaje activo (Mazur, 2009).

La estrategia seguida en la metodologia desarrollada en el presente
articulo, para solventar el problema anterior, se fundamenta, desde un
punto de vista general, en la aportacion de David C. Geary, resumida
en su importante publicacion “El origen de la mente” (Geary, 2000), asi
como por los trabajos de John Sweller sobre “Cognitive Load Theory
(CLT)” (Kirchsner, 2010). Estos autores proponen, cuando sea necesario,
una mayor guia por parte del profesor, desde el inicio del trabajo hasta
que los alumnos sean mas capaces de funcionar con mayor autonomia.

La CLT permite discernir qué parte del aprendizaje requiere un
seguimiento cercano, y qué parte permite mayor autonomia. Basicamente,
aquellas materias cuyo contenido se puede impartir en base a las
experiencias vitales individuales, el conocimiento lingiiistico, asi como
el uso de los sentidos, permiten un alto grado de aprendizaje propio.
Es lo que, en cada vez mas contextos, se conoce como “conocimiento
primario”. Por otro lado, las materias que requieren un bagaje cultural
y niveles crecientes de abstraccion, sobre todo matematica, necesitan
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de una mayor guia por parte del profesor, desde el inicio. Este tipo de
contenido aduce al “conocimiento secundario” (Geary, 2016).

Por ello, y sin menoscabo de otras y exitosas variantes de la clase
invertida (Francl, 2014; Blau, 2017; Prieto, 2018), se expone en el presente
trabajo una variante de la clase invertida, que inicia el trabajo sobre un
determinado tema siempre en el aula, bajo la tutela del profesor desde el
primer momento. Esta variante, denominada “Clase Invertida Sincrona
(CIS)”, ha sido gradualmente desarrollada desde 2009, por uno de los
autores (Giménez, 2016a; 2016b; Medina, 2016), hasta llegar a su formato
actual, que se describe detalladamente en este articulo.

La comparacion de los resultados académicos finales, entre los afios
2009-2020, contra grupos de control que han seguido la metodologia
expositiva tradicional, ha permitido comprobar cémo el rendimiento
académico es claramente mas elevado, en consonancia con otras practicas
exitosas de aprendizaje activo, en un entorno STEM (Freeman, 2014).

El presente trabajo muestra, ademas, la aplicacion practica de
la metodologia CIS, a varias asignaturas del grado de Quimica, de
las Universidades de Sevilla y de Barcelona, para las que CIS se ha
consolidado como una metodologia madura y altamente apreciada por
los estudiantes.

La metodologia CIS

Como acabamos de mencionar, la implementacion de esquema CIS de
trabajo en el aula se ha ido desarrollando desde 2009, en diversas etapas,
en la Universidad de Barcelona, y desde el afio 2017 en la Universidad de
Sevilla. Como en el resto de modalidades de clase invertida, el esquema
CIS elimina la mayor parte de las clases magistrales y las substituye por
trabajo de los alumnos en el aula, bajo supervision del profesor.

Debe enfatizarse, ademais, que la clase invertida tradicional, CI, y
método CIS constituyen extremos de un grado variable de sincronicidad.
Efectivamente, este ultimo aspecto puede visualizarse como un
parametro variable; en funcion del curso, madurez del grupo especifico
de estudiantes, y por supuesto del contenido. A mayor madurez, o menor
contenido abstracto, la guia inicial que proporciona el profesor puede
substituirse por la lectura o visualizacion de material previo, siempre
en cantidades que impliquen esfuerzos moderados por parte de los
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estudiantes. No debemos olvidar que la excesiva carga de trabajo es uno
de los factores que conllevan el abandono del trabajo constante por parte
del alumno (Medina, 2016).

FIGURA |. Esquema de las actividades en el aula, y en casa, implicadas en la Clase Invertida
Sincrona, CIS. El peso de cada actividad depende principalmente del a) contenido; y b) grado
de madurez de los estudiantes. Mayor dificultad conceptual de los contenidos y menor grado
de madurez, implican una mayor gufa por parte del profesor y, por tanto, un incremento de las
actividades con interaccién directa entre el profesor y el alumno.

En clase:

Ox
ojcle

En casa:

OaO

T=Teoria P = Practica (Cuestiones + Ejercicios)
V =Video L= Lecturas
Pz = Explicacién del profesor en la pizarra

E = Estudio Ej = Ejercicios C = Correccién

El contenido del método CIS se esquematiza en la Figura 1. Durante
el desarrollo de las clases se trabajan conceptos nuevos de teoria, a
los que siguen actividades de caracter practico. Las primeras consisten
principalmente en lecturas de textos seleccionados o elaborados por el
profesor, asi como la visualizacion de videos, ya sean también elaborados
por el profesor, o disponibles en la red. Estas actividades se realizan
previamente, en el método CI, y en cambio se realizan sincronamente en
el aula en la variante CIS. Las actividades practicas se basan en responder
cuestiones relacionadas con los conceptos tedricos y su aplicacion a
casos practicos.
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Se exponen a continuacion los principales elementos que componen
la dinamica de la clase, bajo el esquema CIS:

Sobre el material del curso y el calendario

Se trabajan las denominadas Hojas de Actividad (HA), en grupos de
entre 3 y 5 alumnos.

El calendario de todas las HA que componen el curso (tipicamente,
entre 10 y 15 para un curso semestral de 6 créditos) es publico y
conocido desde el inicio.

Las HA han sido redactadas por el profesor y contienen el guién
detallado de actividades que el alumno debe realizar, con la ayuda
del profesor, en las sesiones presenciales.

Los alumnos trabajan en clase la redaccion de un dossier. Aunque
trabajan en grupo, la redaccion del dosier es individual. Contiene
las respuestas a las cuestiones que plantea cada HA.

El dossier con las respuestas a las HA se entrega a través del Campus
Virtual, antes de la fecha y hora establecidos como limite.

Dado que las competencias de planificaciéon de los alumnos no
estan totalmente desarrolladas, sobre todo en los primeros cursos,
es muy conveniente ir recordando los plazos de entrega de la HA.
Este punto resulta critico en entornos de ensefianza a distancia.

Sobre el trabajo en clase y la interaccion profesor-alumno

Las respuestas a las cuestiones planteadas en las HA deben basarse
en la bibliografia, apuntes, practicas anteriores, libros de texto
y, muy aconsejable, la red. Por tanto, las respuestas no pueden
contener hipétesis no respaldadas por la bibliografia.
Consecuentemente, toda respuesta debe incluir la fuente de la que
se ha obtenido la informacion.

Las HA plantean determinadas lecturas, principalmente del libro
de texto o de las notas del profesor, como actividad inicial. Estas
lecturas, asi como las cuestiones que se plantearin mas adelante,
deben ser comentadas en grupo.
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Las argumentaciones necesarias se discuten entre los miembros
del grupo, asi como entre diferentes grupos. Los alumnos pueden
consultar entre grupos de forma espontanea, o lo haran siguiendo
las indicaciones del profesor.

Los grupos de trabajo se constituyen de manera libre. Es mas, su
composicion debe ir cambiando a lo largo de las sesiones de clase.
Como apuntan destacados autores (Hutchinson, 2020), no es un
parametro critico, por lo que puede utilizarse para crear una mayor
comodidad, al alumno, cuando se juzgue pertinente.

El rol de los diferentes miembros (conductor, receptor...) tiene que
ir rotando a lo largo de una misma sesion, o en diferentes sesiones
si éstas son cortas, siguiendo siempre las indicaciones del profesor.
Cualquier tema que, después de discutirse en el grupo, o entre
grupos, no permita llegar a una respuesta clara, sera consultado
con el profesor. Esto incluye las lecturas, las cuestiones, asi como,
muy importante, las fuentes de informacion externa.

La pregunta forma parte del proceso de aprendizaje; en ningin
caso las preguntas serviran como criterio de evaluacién. Por ello, es
necesario que los alumnos sean capaces de traducir al formato de
pregunta, cualquier duda que pueda surgir.

No es adecuado, ni operativo, suponer que el alumno posee la
competencia de formular correctamente la pregunta que expresa su
duda o su confusién. El profesor ayudara en esta fase de formulacion
de preguntas, sobre todo inicialmente. La reflexién explicita sobre
estas dificultades es de gran valor pedagoégico para el alumno.

Sobre la correccion de las Hojas de Actividad

B La correccion de las cuestiones planteadas en las HA no se realiza

en horario de clase. Debe insistirse en este punto y en que los
alumnos pregunten al profesor todo lo referente a las cuestiones.
Ademas, normalmente, dispondran de informacion que les sirva
de referencia, como los valores numéricos de la solucién, cuando
corresponda.

Sin embargo, si que se realizard una correccion por pares durante
las ultimas sesiones del curso (Karpicke y Blunt, 2011).
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B Cada alumno debe corregir una o dos HA de cualquier otro alumno,
en funcién de la longitud de la asignatura y de su posicion dentro
del Grado o Master que se esta cursando. Esta correccion se realiza
en clase, bajo la tutela del profesor.

B La correccién no se limita a otorgar puntuacion a las cuestiones.
Los alumnos deben identificar las causas de los errores o de los
aciertos. Este analisis es una fuente de aprendizaje muy importante
y proporciona una sensacién de progreso muy relevante.

B Este analisis de las causas de error y/o acierto se puede realizar en
grupo, pero las correcciones se deben entregar individualmente.

®m Tanto las HA, como las correcciones y analisis de los errores y
aciertos, se deben finalizar fuera del horario de clase, si es
necesario. Es decir, se atiende a los alumnos desde el inicio del
trabajo, pero se les reclama que sepan planificar el trabajo de
finalizacion. Se resuelven las dificultades al principio, y se incentiva
el trabajo auténomo cuando los alumnos han adquirido “velocidad
de crucero”.

Sobre la evaluacion continua y formativa

m El profesor puntuara las correcciones, tanto para el alumno
corregido, como para el alumno corrector. La calificacién representa
un 30% del total. Ademas, se evaluara también el trabajo en clase
(basicamente, la constancia en el trabajo) y ponderara otro 30% en
el total de la calificacion final.

B Antes de empezar las HA, los alumnos responden a un cuestionario
corto, de unas 10 cuestiones de eleccion multiple. Este mismo
cuestionario se realizara al finalizar las HA, y servird para
proporcionar al alumno una medida interna de su progreso.

B Una semana después de la entrega de cada HA, los alumnos
realizaran nuevamente el cuestionario inicial asociado a esa HA.
Tal como se ha mencionado, la comparaciéon de resultados antes/
después les permitira medir su progreso.

B Estos cuestionarios se responden fuera del horario de clase, por
razones de disponibilidad temporal. Sin embargo, es conveniente,
para adquirir la adecuada soltura con los cuestionarios, que al
menos el primero se realice en clase.
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B Sin embargo, aquellos alumnos con problemas de seguimiento del
curso, o aquellos que faltan a un nimero determinado de sesiones
presenciales, realizaran los cuestionarios de forma presencial en
el aula. Con ello se mejora el seguimiento de los alumnos con
dificultades, a la vez que se les disuade de intentar acciones no
permitidas.

B En funcion de la duracion del curso, se realizaran entre dos y
cuatro cuestionarios de integracién en un calendario correctamente
distribuido. La calificacion obtenida pondera un 40% en la nota
final del curso.

B Estos cuestionarios contienen preguntas que obligan a relacionar
diferentes HA, o a plantear un determinado concepto en contextos
de aplicacion diferentes. Estos cuestionarios se realizan cuando ya
ha pasado suficiente tiempo desde la realizacion de las HA. Tal
como ha demostrado el grupo de investigacion del profesor Bjork
(Storm, 2008), para aprender es necesario primero un cierto nivel
de olvido.

m Todos los cuestionarios, excepto el ultimo, pueden realizarse fuera
del horario lectivo, y por ello no consumen sesiones presenciales.
El dltimo cuestionario, en cambio, debe realizarse de manera
presencial. La razén es que sirva de elemento disuasorio para
actitudes poco éticas. De hecho, se informa a los alumnos que, en
caso de diferencias flagrantes de puntuacion entre los cuestionarios
no presenciales y los presenciales, solo se tendrd en cuenta el
resultado del presencial. No es ninguna barbaridad, puesto que el
altimo cuestionario contiene el material correspondiente a todo el
curso.

B Los alumnos podran solicitar sesiones de tutoria individual.
Resultan utiles para aquellos alumnos que no aprovechan del todo
la dinamica de trabajo en grupo. Los alumnos que se retrasan,
o aquellos que faltan a sesiones presenciales, deben solicitar
obligatoriamente estas sesiones.

El seguimiento de los puntos especificados permite desarrollar
un curso completo bajo el esquema de Clase Invertida Sincrona, CIS,
siempre y cuando se hayan podido desarrollar adecuadamente las
correspondientes hojas de actividad. Esto ultimo no es tarea facil, y
en realidad conlleva como minimo tres cursos (Porlan, 2017), por no
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hablar de las cuestiones relacionadas con la seleccién de contenidos, un
problema fundamental que podra abordarse una vez las metodologias
activas sean practica comun (Wood, 2009a, 2009b; Hutchinson, 2014;
Mazur, 2015; Porlan, 2017; Arévalo, 2018).

Como puede comprobarse, los aspectos de implementacion practica
de la metodologia van mas alld de una simple inversion sincrona de
la clase. Por ejemplo, la necesidad de incorporar evaluacién formativa
ha llevado a plantear los cuestionarios pre y post HA, asi como la
correccion mediante pares con analisis de aciertos y errores. Puesto que
la correccion mediante pares se lleva a cabo sin tener las respuestas de
referencia, se trata de un formato de Correccion Auténoma por Pares,
CAP. La combinacién CIS mas CAP se ha bautizado con el nombre de
SABER (Giménez 2016a; 2016b), acronimo de Supervision del Aprendizaje
Basico mediante Ejercicios y auto—Reflexion.

Como veremos a continuacion, la utilizacion extensiva de la
metodologia SABER da buenos resultados, en todos los casos en los que
ha sido aplicada. De hecho, estin en la misma linea que el resto de las
variantes de clase invertida, por lo que confirman que las metodologias
basadas en el aprendizaje activo, aplicadas con suficiente nivel de
supervision, por parte del profesor, y basadas en materiales con suficiente
contenido pedagdgico, son mejores que las mejores implementaciones
de la metodologia tradicional (Freeman, 2014).

Validacion de la metodologia CIS y su aplicacion a diferentes
asignaturas

La aplicacion de la metodologia planteada en este estudio se ha llevado en
la asignatura Recursos Informaticos, impartida durante el segundo semestre
del 1r ano, en el Grado de Quimica de la Universidad de Barcelona, cuyos
resultados académicos entre el periodo 2009-2020, han servido como
validacion general. También se presentan los resultados obtenidos en las
asignaturas del Grado de Quimica de la Universidad de Sevilla Quimica
General (que se imparte durante el ler ano), Inmorganica I (2° ano) e
Inorgdnica Il (3°), para las que se presentan resultados mas pormenorizados,
que incluyen rendimiento académico y valoracion subjetiva de los alumnos.
En todos los casos, los resultados académicos se han comparado con grupos
de control, que han seguido la metodologia expositiva tradicional, ya sea
del mismo curso académico o de cursos anteriores.
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Recursos Informaticos en la Universidad de Barcelona

La Figura 2 muestra los resultados del estudio comparativo, entre la
ensefanza tradicional y el método CIS, que se ha llevado a cabo entre 2009
y 2020, en la Universidad de Barcelona. Esta comparacion se ha realizado
con una asignatura de primer curso, denominada Recursos Informaticos,
y que imparte introduccion a la programacion de ordenadores.

FIGURA 2. Porcentaje de alumnos aprobados, desde el curso 2008-2009 hasta el 2019-2020,
para la asignatura Recursos Informdticos, impartida durante el primer afio del Grado de Quimica
en la Universidad de Barcelona. La linea roja muestra los resultados del grupo CIS, mientras que
la linea azul muestra los resuttados, con una desviacion standard en azul claro, para los restantes
I5 grupos de control. La linea vertical a trazos, sobre 2010, indica el inicio con la primera versidn
de la metodologfa CIS. En afios previos se habia utilizado una versién primitiva del método CIS,
basada en reducir las clases magistrales e interaccionar de forma mds intensa con los alumnos,
durante la realizacién de los ejercicios programados. La linea vertical azul a trazos, sobre 2014,
indica el cambio de lenguaje Fortran a Python, asi como la introduccién de Hojas de Actividad
como material del curso. La linea vertical azul a trazos, sobre 2019, indica el curso impartido de
forma semipresencial, a causa de la pandemia Covid-19.
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En esta evolucion temporal, deben tenerse en cuenta dos etapas
diferenciadas, significativas desde el punto de vista de metodologia
pedagogica:
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m Inicialmente (periodo 2008-2014) el aprendizaje de programacion
se lleva a cabo mediante el lenguaje FORTRAN, y el curso introduce
de forma gradual los diferentes elementos, combinando sesiones
teodricas con listas de ejercicios. La parte teodrica se explica de forma
clasica, mediante presentaciones con diapositivas.

m A partir del curso 2014-2015, se realiza un cambio en el lenguaje
de programacion, el lenguaje de alto nivel Python, manteniendo
la estructura del curso. Ademas, se desarrollan Hojas de Actividad,
que combinan teoria y ejercicios en un unico documento.

Las clases se organizan a partir de 16 grupos que contienen entre 20
y 30 alumnos cada uno, y constan de 14 sesiones de 2 horas cada sesion,
a razoén de 6 horas semanales. Se trata por tanto de un curso compacto,
puesto que implica tan s6lo 6 semanas, con la particularidad que el ritmo
de trabajo es elevado, puesto que en ese periodo basta para aprender
a programar, mediante los subprogramas de las librerias disponibles,
problemas de una cierta complejidad, como pueden ser ciclos iterativos,
integracion numérica o ajuste lineal de funciones.

Las pruebas de evaluacion son las mismas, con los mismos criterios de
puntuacion. Por tanto, la Gnica diferencia es la metodologia del trabajo
en el aula, con las salvedades mencionadas anteriormente, referidas a las
dos etapas de la asignatura.

La comparacion entre los dos grupos de resultados, y el analisis
de su evolucién temporal, proporcionan una buena cantidad de datos
relevantes. Este analisis requiere diferenciar tres situaciones:

a) Resultados anteriores a 2010: Los quince grupos de control
utilizan metodologia clasica, mediante diapositivas para las clases
magistrales, durante 12 horas lectivas y la realizacion de ejercicios
en clase durante 16 horas. El grupo CIS (primitivo) se basa en
reducir las horas lectivas de teoria a 8, e incrementar las horas de
ejercicios a 20. Da lugar a una ligera mejora, aunque no significativa.

b) Resultados entre 2010 y 2014: Los quince grupos de control
utilizan metodologia clasica (diapositivas mas ejercicios), mientras
que el grupo CIS elimina la teoria y tutoriza de forma mas intensa
los ejercicios de los alumnos. Los resultados CIS son claramente
ascendentes, mientras que los de control se mantienen en sus
valores habituales.
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¢) Resultados a partir de 2014: Los quince grupos de control se
dividen en aquellos que utilizan la metodologia clasica, y los demas
que usan las Hojas de Actividad, en formato clasico, es decir, se
mantiene la explicacion teodrica del profesor. El grupo CIS aplica
la metodologia de forma plena, incluyendo el trabajo en grupo
y la revisién por pares. Los resultados CIS mantienen el nivel de
aprobados en maximos, mientras que en los grupos de control se
detecta una tendencia a la mejora.

Debe mencionarse, ademas, que el ultimo curso 2019-2020 se ha visto
afectado por la pandemia Covid-19, que ha implicado la realizacion de
las dos ultimas semanas del curso de forma no presencial. Aun asi, se
ha mantenido la tendencia mostrada en los anos anteriores, referida a la
diferencia de resultados entre el grupo CIS y los grupos de control.

Quimicas General e Inorganica l y Il, Universidad de Sevilla

Las materias corresponden a asignaturas anuales, de 18, 13.5 y 10.5
créditos, a razon de 4 clases de 1 hora de teoria semanales en el caso
de Quimica General y 2 clases de 1 hora en el caso de la Quimica
Inorganica I y II. Ademas del tiempo asignado a las clases de teoria
(ver Tabla 1), en las que participa el grupo completo de estudiantes, se
imparten seminarios en grupos reducidos, con una duraciéon de 2 horas
cada uno de ellos. En la Tabla 1 se muestra la distribucién de actividades
por asignatura, asi como el nimero de alumnos matriculados en los
diferentes cursos.

TABLA 1. Caracteristicas de los cursos con los que se ha aplicado la metodologfa CIS en el pre-
sente estudio. La abreviatura “rep” corresponde a alumnos que cursan la asignatura por segunda
0 Mds veces.

Asignatura y Curso Horas clases Horas N° alumnos
g Y teodricas seminarios matriculados (Curso)
68 (2018/2019)
i o (24 rep)
Quimica General | 112 h. 24 h 51 (2019/2020)
(13 rep)
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. . 53 (2016/17)

Inorganica | 2 60 h. 16 h 52 (2017/18)
o R 38 (2018/2019)

Inorganica Il 3 43 h. 14 h (22 rep)

En este estudio han participado, para cada asignatura, los estudiantes
que se muestran en la Tabla 1. Se han examinado dos tipos de variables:

1) Indicadores objetivos, que incluyen:
(a) el porcentaje de aprobados entre los alumnos presentados,
(b) el porcentaje de aprobados entre los alumnos matriculados,
(o) la tasa de alumnos presentados frente a los matriculados.

ii) Valoracion subjetiva de los estudiantes (en el caso de Quimica
General y Quimica Inorgdanica II en el curso 2018/19) que
considera:

(a) la satisfaccion con diferentes aspectos de la asignatura: con el
material proporcionado, con la metodologia aplicada, con el
trabajo realizado por el profesor, con el sistema de evaluacion
y la propia autoevaluacién sobre lo que han aprendido.

(b) el tiempo dedicado a la preparacion de la asignatura,

(c) la justicia percibida sobre el resultado académico en funcién
del esfuerzo que han realizado.

Se utiliz6 un disefio de corte cuasi—experimental con grupos naturales,
donde el grupo experimental lo constituyen los alumnos de Quimica
General y de Quimica Inorganica II con los que se ha implementado la
metodologia CIS, y el grupo control es, en el caso de Quimica Inorgdnica
II, el resto de grupos docentes que siguen una metodologia basada
Unicamente en clases magistrales, mientras que en el caso de Quimica
General, el propio grupo que cambia de metodologia al pasar del primer
al segundo cuatrimestre. El analisis de las diferencias se ha realizado a
partir de una “t de Student”, para el contraste de medias, y el Analisis
de la Varianza para el andlisis de las interacciones entre la condicion
experimental y el hecho de ser o no repetidor.

En los cursos 2018/19 y 2019/2020 la asistencia a clase en Quimica
General (QG) y Quimica Inorgdanica II (QI-II) se impuso como obligatoria
para poder participar en el sistema de evaluacion continua y han asistido
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a clase con regularidad 60 (QG, 2018/19), 47 (QG, 2019/2020) y 32 (QI-
IT, 2018/2020) alumnos, respectivamente. Debe destacarse que en esta
metodologia no hay distincion en el tipo de actividades que se realizan
en las clases de teoria o de seminarios, salvo que en el caso de estos
altimos se trabaja con grupos reducidos de alumnos.

La metodologia expuesta se aplico integramente en el curso 2018/2019
en la asignatura Quimica Inovganica II. En el caso de Quimica General
se ha llevado a cabo tanto en el curso 2018/2019 como en el 2019/2020
aunque solamente durante el primer cuatrimestre, mientras que en los
respectivos segundos cuatrimestres se ha empleado la metodologia
tradicional de clases magistrales.

En las Tablas 2a-c se muestran los resultados obtenidos en los
indicadores tipo i, para los grupos en los que se ha aplicado la metodologia
CIS en los cursos 2016/17- 2019/20. Los valores en color rojo son los
resultados alcanzados al aplicar la metodologia docente CIS y, en color
azul, se muestran los obtenidos en los cursos en los que se comenzo6 a
trabajar con las hojas de actividad pero sin desarrollar la metodologia
CIS en toda su extension (ver Tabla 2b). Excepto en los casos indicados,
los valores que aparecen en color negro se refieren a los porcentajes
logrados de manera global, considerando conjuntamente los resultados
de todos los grupos docentes de la misma asignatura, incluidos, si se da
el caso, los grupos de la metodologia CIS.
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TABLA 2a. Comparacién en el porcentaje de aprobados, entre grupos que han seguido la meto-
dologfa CIS, y grupos que han seguido la metodologfa magistral tradicional. En rojo: resuftados
para metodologia CIS. ¢ Se muestran slo los resultados del grupo con el que se ha trabajado la
metodologfa CIS en el primer cuatrimestre.

Quimica General

Curso 2015/16 | 2016/17 | 2017/18 | 2018/19 2018/19: 201920
% fina- % en examenes | % finales del | % en exa-
P . ° cuatrimestra- | curso por | men primer
romedio de todos los grupos | les del lesindepen- | cuatrimes- | cuatrimes-
grupo dientes tre tre
Sobre
Presen- 48 88 59
2| w tados
-}
8 © Sobre
£ Matricu- 44 56 57
o lados
<
2 Sobre
2 Presen- 72 6l 42 69 66 21 55
| 5 | tados
S| £
& | F | Sobre
Matricu- | 56 54 48 55 42 13 35
lados
Porcentaje de Presen- 92 96
tados vs Matriculados L 98 87 8 64 62 64
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TABLA 2b. En azul: resultados para metodologfa CIS. En negro: promedio de todos los grupos.
Debe destacarse que, en esta asignatura, los alumnos trabajaron bajo una versidn incompleta de
CIS: no se enviaban las HA al profesor al final del tema, no comparaban sus respuestas con las
del profesor, las clases no tenfan cardcter obligatorio, no disponfan de una programacion previa
de las actividades de trabajo auténomo, ni realizaron una evaluacion distinta a los exdmenes
oficiales establecidos por la facultad.

Quimica Inorganica |
Curso 2015/16 2016/17 2017/18

3 Sobre Presentados 80 100
b 7]
& 2
Q O]
9 Sobre Matriculados 53 77
&
3 —
0 [ Sobre Presentados 8l 83 91
9 5
g1 8
g B
5 e Sobre Matriculados 66 62 71
o

Porcentaje de Presentados vs 66 7

Matriculados 3l 74 78

TABLA 2c. En rojo: resultados para metodologfa CIS. En negro: promedio de todos los grupos.

Quimica Inorganica Il
Curso 2015/16 2016/17 2017/18 2018/19

@ Sobre
-8 Presentados 100
Bl

O
g Sobre 98
® Matriculados
3
2 Sobre
‘2 5 Presentados 61 70 69 77
Q [
5| F Sobre 4l 50 49 60
o Matriculados
Porcentaje de Presentados vs 98

Matriculados 68 2 3 78
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Debe destacarse que el curso 2019/2020, para la asignatura Quimica
General, soOlo presenta los datos del primer cuatrimestre. La comparacion
adecuada, en esta asignatura, con 2018/19 se basa en dividir éste ultimo
en tres columnas: la primera muestra los porcentajes de aprobados al
final del curso (convocatorias de julio y septiembre). La segunda incluye
los resultados de los examenes del primer y segundo cuatrimestre. La
tercera columna indica el porcentaje de alumnos que aprobé la parte
del examen correspondiente al primer cuatrimestre, por un lado, y la
parte correspondiente al segundo, por otro. Para aprobar la asignatura
se requiere aprobar ambas partes.

Los resultados recopilados en la Tabla 2 ponen de manifiesto
tendencias significativas. En primer lugar, se observa que la aplicacion
de la metodologia CIS en la asignatura Quimica Inorgdanica II condujo
a un 100% de aprobados en los alumnos presentados, lo cual supuso
un incremento sustancial en comparaciéon con los resultados de cursos
anteriores. Ademas, se constata que aumento el porcentaje de alumnos
presentados a los examenes.

En el caso de la asignatura Quimica General, en los dos cursos
en los que se ha aplicado la metodologia CIS (2018/19 y 2019/20) la
comparacién de los datos obtenidos en los examenes por separado del
primer y segundo cuatrimestre muestra, en ambos cursos, diferencias
muy notables en el porcentaje de aprobados y en la tasa de alumnos
presentados, observandose unos valores elevados con respecto a los
valores del segundo cuatrimestre en el curso 2018/19. Anadiendo los
resultados de los examenes de julio y septiembre en el curso 2018/2019,
el porcentaje de alumnos presentados que aprobé la parte del examen
correspondiente a los temas del primer cuatrimestre alcanzé el 88%,
mientras que solo el 55% aprobd la parte correspondiente al segundo
cuatrimestre. Un porcentaje de aprobados del 88% fue un resultado muy
superior al promedio de esa asignatura, en la que no se habia superado
en los udltimos afios el 72% del curso 2015/2016. Teniendo en cuenta que
para superar Quimica General se requiere aprobar ambos examenes,
el porcentaje final de aprobados desciende al 66% entre los alumnos
presentados, pero sigue siendo un nimero superior a los promedios de
todos los grupos alcanzados en los dos cursos anteriores.

Es interesante destacar también el descenso que se observo en el
curso 2018/19 del porcentaje de alumnos presentados a los examenes
de Quimica General, que fue finalmente del 64%, un valor muy bajo
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si se compara con el 92% que se habia registrado en el examen del
primer cuatrimestre. Incluso, es un porcentaje inferior al promedio de
presentados en esta asignatura en los cursos anteriores. Ese descenso
podria estar reflejando la desmotivacion experimentada por los alumnos
al cambiar la metodologia en el segundo cuatrimestre.

La aplicacion parcial de la metodologia CIS a la asignatura Quimica
Inorganica I, curso 2017/18, dio lugar a un 100% de aprobados de los
alumnos presentados. No obstante, la tasa de alumnos presentados frente
a los matriculados continué aun dentro de los rangos globales de la
asignatura.

Con respecto a la valoracién subjetiva que hacen los estudiantes, en
el estudio llevado a cabo con los alumnos de las asignaturas Quimica
General y Quimica Inorgdnica II en el curso 2018/19, la comparacion
de las medias entre el grupo formado mediante CIS y el grupo control
demuestran diferencias significativas en la satisfaccioén con los diferentes
aspectos de la asignatura, mostrando el grupo de CIS mayores niveles de
satisfaccion (M=4.78) que el grupo control (M=2.78), con t,87,= 14.53,
p<0.001.

FIGURA 3. Andlisis de las variables Satisfaccién, Justicia y Tiempo en los grupos CIS y Control.
Se ha empleado en todos los casos una escala de | a 5, enla que | corresponde a ‘muy poco
satisfecho’ y 5 a ‘muy satisfecho’.

"ABP = CONTROL

14

4
12
5 10
:
2 6
4

1
2
0 0

Satisfaccion Justicia Tiempo

Media
Horas/semana

También existen diferencias en la valoracion positiva acerca de
la justicia con la evaluacion recibida, de forma que los grupos de
CIS consideran la evaluacion como mas justa (M=4.09) que el grupo
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control (M= 3.17), con t,87,= 4.44, p<0.001. Sin embargo, las diferencias
observadas en el tiempo dedicado a la asignatura en ambos grupos no
resultan ser significativas (t,31,= -1.55, ns). Se observa que el tiempo
dedicado por el grupo control es mayor al que utiliza CIS, no obstante,
al haber una gran dispersion en las horas dedicadas a la asignatura, las
medias no resultan significativas estadisticamente.

Para descartar la influencia de cursar la asignatura por primera vez o no,
realizamos el mismo analisis segmentando entre el grupo de repetidores
y no repetidores de ambas asignaturas. Los datos sugieren, en ambos
casos (repetidores y no repetidores), una mayor satisfaccion (F(1,85) =
8.66, p<0.001). La relacién con la justicia percibida es marginalmente
significativa (F(1,85) = 2.66, p<0.10). No se observan diferencias entre
quienes han recibido la metodologia CIS y el grupo control en el tiempo
dedicado a la asignatura (t,87,=0.23, ns).

Finalmente, en una de las preguntas de los cuestionarios, se les pedia
directamente a los alumnos que indicaran los aspectos que mas valoraban
de la metodologia aplicada. En la tabla 3 se recogen algunas de las
respuestas mas repetidas, que confirman las apreciaciones ampliamente
recogidas en la bibliografia:

TABLA 3. Valoraciones més destacadas, correspondientes a los grupos CIS vy Clases Magistrales,
obtenidas en el apartado de valoracién personal de las encuestas de satisfaccion, completadas
por los alumnos al finalizar el curso.

Metodologia CIS

‘la facilidad de comprensién y aprendizaje’, ‘la posibilidad de los alumnos de participar en
las clases’, ‘el sentirse obligados a trabajar diariamente’, ‘sentir que estas aprendiendo’,
‘implicacién del profesor’, ‘cercania al alumno’

Metodologia Clases Magistrales

‘clases “demasiado” magistrales’, ‘clases muy monétonas’ ‘falta de compromiso del
profesor’, ‘te obliga a estudiar sélo para aprobar el examen’
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Conclusiones

Se ha presentado la aplicacion de la metodologia CIS, entre los afios 2009
y 2020, a una asignatura de la Facultad de Quimica de la Universidad
de Barcelona, y a diferentes asignaturas de la Facultad de Quimica de la
Universidad de Sevilla.

La aplicacion de CIS a la asignatura de Recursos Informaticos, de la
Universidad de Barcelona, ha permitido evolucionar, desde niveles de
aprobados del 60% o inferiores, caracteristicos de la docencia magistral
clasica, hasta niveles de aprobados superiores al 90%, que se mantienen a
lo largo del tiempo sin dificultad. Debe destacarse que la implementacion
de la metodologia activa es rapidamente asimilada por los alumnos,
aunque debe explicarse con todo el detalle. Es mas, resulta altamente
aconsejable explicar al alumnado las evidencias cientificas disponibles,
pues mejora la confianza en la metodologia e incrementa el nivel de
implicacion en esta modalidad de trabajo en el aula.

Por otro lado, la aplicacion de CIS a la imparticion de Quimica General,
Quimica Inorganica Iy Quimica Inorganica II del Grado en Quimica de
la U. de Sevilla, ha dado lugar, en todos los casos, a un incremento en el
porcentaje de alumnos aprobados. En concreto, se llegan a alcanzar en el
curso 2018/2019 el 88% en la parte del primer cuatrimestre de Quimica
General, el 100% en la asignatura Quimica Inorgdnica II (en la que se
aplicé CIS a lo largo de todo el curso académico). Ademas, un 92% de
los alumnos matriculados en el caso del primer cuatrimestre de Quimica
General y un 98% en el caso de Quimica Inorganica II han seguido la
asignatura de manera regular, asistiendo a clase y realizando las tareas
encomendadas por el profesor.

En la asignatura Quimica Inorgdnica I se alcanz6 también el 100%
de aprobados entre los alumnos presentados el segundo afio que se
aplico la metodologia CIS, pero el seguimiento de la asignatura la realizé
tan s6lo el 77% de los estudiantes. Comparando este resultado con el
seguimiento medido en Quimica Inorgdnica Il y el primer cuatrimestre
de Quimica General parece que ofrecer la posibilidad de una evaluacion
continua, bajo el requisito de asistir obligatoriamente a clase, da lugar a
que los alumnos puedan experimentar esta nueva metodologia y sentirse
entonces atraidos y motivados por la asignatura, de tal manera que
continian seducidos hasta el final de curso.
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Pero tan destacable como los resultados académicos conseguidos
y el incremento de la asistencia a las clases es el grado de satisfaccion
alcanzado por los estudiantes, con practicamente la totalidad de los
alumnos del grupo CIS en un nivel maximo de satisfaccion. Ellos se
sienten enormemente satisfechos del trabajo que se ha llevado a cabo
en clase y con el trabajo que ellos mismos han realizado. Consideran
que, a diferencia de lo que perciben con otras asignaturas, en éstas han
aprendido de verdad, y todo ello dedicandole, tal como se ha podido
comprobar, el mismo tiempo que sus compaiieros del grupo control.
Ademas, se sienten mas satisfechos con sus calificaciones.

Asi, los extraordinarios resultados obtenidos en las encuestas
de satisfaccion del alumnado, representan el mejor argumento para
reconocer el valor y la utilidad de este tipo de metodologia docente en
los estudios de quimica. Los alumnos aprecian y se sienten motivados al
pasar de ser sujetos pasivos que reciben informacién del profesor a ser
los responsables directos de su propio aprendizaje.

El disefio propuesto en este trabajo supone una manera de ensefar
en quimica donde tradicionalmente conceptos muy complejos, de dificil
comprension para los alumnos, son explicados en clases magistrales sin
que los alumnos tengan la oportunidad de reflexionar sobre ellos con el
tiempo necesario y en presencia del profesor. La introduccion en las aulas
del grado en quimica de la metodologia CIS, con los alumnos trabajando
en grupo y el profesor como guia que les estimula y les motiva a buscar
las soluciones requeridas obligindoles a mantener un razonamiento
critico, se ha revelado como una herramienta muy poderosa y efectiva
que potencia el aprendizaje, eleva la motivacion de los estudiantes y da
lugar a resultados académicos exitosos.
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tecnologicos, y la gran labor de estos centros, son las verdaderas causas
de la imparable progresion de estos importantes cambio pedagdgicos.
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Resumen

Introduccién: Esta investigacion persigue describir y comparar como, a través
de una propuesta contextualizada de “Team-based learning” (TBL), vari6é el
conocimiento del analisis econémico de la desigualdad (a nivel conceptual y de
aplicacion de dicho conocimiento) entre estudiantes del Grado de Administracion
y Direccion de Empresas en la Universidad de Barcelona.

Metodologia: El estudio, desarrollado durante 2018-2019, cont6 con una
muestra de 318 estudiantes distribuidos en cinco grupos. Los datos fueron
recogidos en tres momentos utilizando una prueba inicial individual (Ci), una
prueba en clase en equipos (Cg) y una prueba final individual (Pfa). Estos datos
fueron analizados cuantitativamente -atendiendo a porcentaje de aprobados
y calificaciones promedio— y comparando su evolucion global, intragrupal e
intergrupal.

Resultados: Se dio una clara evolucion positiva para el total de la muestra
e intragrupalmente entre Ci y Cg, tanto a nivel conceptual como de aplicacion
del conocimiento. En este sentido, la variacion porcentual en la calificacion
promedio para el total de la muestra fue de un 49,8%, mientras que el porcentaje
de aprobados creci6 cerca de un 30%. En cambio, en términos de aplicacion del
conocimiento, dicha evolucién positiva se revirti6 completamente entre Cg y
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Pfa para el total de la muestra, si bien con sustanciales diferencias intergrupales
debido a matices en las actividades planteadas.

Conclusién: La propuesta analizada, fruto del trabajo en equipos, contribuy6
positivamente al conocimiento conceptual del anilisis econdémico de la
desigualdad, evidenciando como este favorece el aprendizaje en procesos
cognitivos elementales como recordar y comprender. Por otro lado, pese a cierta
reversion esperable en los resultados entre Cg y Pfa, las diferencias intergrupales
en la aplicacion del conocimiento sugieren que, en contraste con lo que en
ocasiones apunta la literatura, las actividades de aplicacion que realizan los
grupos durante el TBL habrian de ser idénticas, no solo comparables.

Palabras clave: aprendizaje basado en equipos, aula invertida, educaciéon
superior, andlisis cuantitativo, ensenanza de administracion y direccion de
empresas, analisis econémico, desigualdad econémica, aprendizaje.

Abstract

Introduction: This research seeks to describe and compare how, through a
contextualized team-based learning (TBL) design, varied the knowledge about
the economic analysis of inequality (conceptually and at a knowledge application
level) among students of the Bachelor’s degree in Business Administration and
Management at the University of Barcelona.

Method: Conducted during 2018-2019, this study was carried out with a sample
of 318 students distributed in five groups. Data was collected at three moments
using an initial individual questionnaire (Ci), a questionnaire to respond in teams
during class time (Cg), and a final individual test (Pfa). Data was quantitatively
analyzed-attending to passing percentages and mean grades—and comparing the
global, intragroup, and intergroup evolution.

Results: We observed a clear positive evolution for the whole sample and for
each group between Ci and Cg, both conceptually and in terms of knowledge
application. In this sense, percentual variation in mean grades was of 49.8%, while
passing percentages grew around 30%. Differently, this positive evolution was
completely reverted between Cg and Pfa in knowledge application, although we
found substantial intergroup differences, attributable to nuances in the activities
proposed.

Conclusion: The proposal analyzed, because of teamwork, positively
contributed to the conceptual knowledge of the economic analysis of inequality,
making evident how teamwork favors learning in relation to elementary cognitive
processes such as remembering and understanding. On the other hand, despite
a certain expected degree of reversion in results between Cg and Pfa, intergroup
differences in knowledge application suggest that, in contrast with what literature
in occasions suggests, the activities for knowledge application that groups solve
during TBL should be identical, not only comparable.
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Key words: team-based learning, flipped classroom, higher education,
quantitative analysis, business administration education, economic analysis,
economic inequality, learning.

Introduccion

Este trabajo se aproxima a la practica del aula invertida (AI) en el
contexto de la ensefianza de la economia en educacién superior a través
de la puesta en practica de la estrategia conocida como “Team-based
learning” (TBL), aprendizaje basado en equipos, en lengua castellana.
En este sentido, la investigacion desarrollada perseguia conocer como,
a través de una propuesta de TBL —-modificada para ajustarla al contexto
y al contenido- varié el conocimiento de 318 estudiantes de cinco
grupos del Grado de Administracion y Direcciéon de Empresas (ADE)
de la Universidad de Barcelona en relacion con como se desarrolla el
analisis econémico de la desigualdad. Dicho objetivo se concreta en dos
objetivos mas especificos:

B Describiry comparar como evolucion6 —en términos de porcentaje de
aprobados y de calificacion promedio- el conocimiento relacionado
con el analisis economico de la desigualdad (a nivel conceptual y
de aplicacién) de manera global, intragrupal e intergrupal, entre la
prueba inicial respondida individualmente (Ci) y la misma prueba
respondida en equipos en un momento posterior (Cg) del TBL.

B Describir y comparar como evolucioné —en términos de porcentaje
de aprobados- el conocimiento relacionado con el analisis
economico de la desigualdad (a nivel de la aplicacion de dicho
conocimiento) de manera global, intragrupal e intergrupal, entre Ci
y la prueba final de asignatura (Pfa), respondida individualmente
por cada estudiante.

Aula invertida

El AI es un enfoque o aproximacion a la ensenanza y el aprendizaje —
autores como Prieto (2017) hablan de modelo- que consiste en invertir
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la secuencia “ensefianza-estudio-evaluacion”, tradicional en educacion
superior (Medina, 2016), por otra del tipo “estudio-evaluacion-ensenanza-
evaluacion”. Las primeras referencias en la literatura relacionadas con la
practica del Al en que se hace uso de esta terminologia (o de una muy
similar) las encontramos en Estados Unidos en el afno 2000, cuando, en el
contexto de la educacion superior, Lage, Platt y Treglia (2000) hablaron
de “inverted classroom” y Baker (2000) de “classroom flip”. Estos estudios
seminales apuntan a la emergencia del enfoque del Al en el contexto de
la educacién superior y asociada a la preocupacion por atender diferentes
estilos de aprendizaje y contribuir a un tipo de aprendizaje mas activo.
Sin embargo, parte de su popularizacion se da gracias a la visibilidad
que, con posterioridad, ha tenido la obra de Bergmann y Sams (2012)
en educacion secundaria, autores que, en ocasiones, han llegado a ser
sefialados como la génesis del Al y de la difusién del movimiento del Al
(Prieto, 2017), si bien ellos mismos reconocian y hacian referencia en
su propuesta al trabajo de Lage et al. (2000) que, en lo que atafie a esta
investigacion, precisamente se habia desarrollado en la ensenanza de la
economia en la Universidad de Miami (Ohio).

A través del Al, el profesorado selecciona parte de los contenidos
para que -a través de actividades guiadas- el estudiantado se encuentre
con ellos antes de tratarlos en el aula; asi, intencionalmente, se libera
tiempo en clase para dedicarlo a actividades de aprendizaje para las
que la presencia del profesorado resulta imprescindible. En este sentido,
el Al es un enfoque de marcado caricter constructivista (Bergmann,
Overmyer, y Willie, 2011), al proponer la ensenanza en el aula como
una etapa posterior al estudio previo (guiado) del estudiantado y la
evaluacion (formativa) del resultado de ese estudio previo. Partiendo de
este proceso de sintonizacién con la comprension que el estudiantado
ha desarrollado a través de las actividades de estudio previas (Medina y
Jarauta, 2013), con el Al se posibilita que el trabajo de los contenidos en
el aula (relacionado con el desarrollo de competencias y la consecucion
de resultados de aprendizaje) resulte mas significativo para cada
estudiante. De este modo, el Al se aleja de la instruccion mecanica y
reproductora (Bergmann y Sams, 2012) y posibilita hacer un uso distinto
de los contenidos —problematizandolos, practicindolos, reflexionandolos,
discutiéndolos, trabajandolos en grupo, etc.— a través de actividades
que permitan al estudiantado entrenarse en la formulacién de juicios
fundamentados y en el analisis y reformulaciéon de sus conocimientos a
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la luz de sus derivaciones practicas y su coherencia teorica; en definitiva,
a través del AI se busca atender y desarrollar procesos cognitivos de
orden superior (O’Flaherty y Phillips, 2015), maximizando con ellos las
oportunidades de aprendizaje.

En estas dos ultimas décadas, el Al ha ganado popularidad
internacional, sobre todo, debido a los beneficios que investigaciones
previas han venido reportando. En este sentido, el aspecto probablemente
mas relevante para la popularizacion del Al tiene que ver con como,
atendiendo a lo que senalan recientes revisiones de la literatura (también
analizando su puesta en practica en educacién superior), este enfoque
contribuye a mejorar los resultados de aprendizaje del estudiantado, y
también su actitud, motivacion y satisfaccion en relacion con el proceso
de ensefnanza y aprendizaje (Akcayir y Akcayir, 2018; O’Flaherty y Phillips,
2015; Thai, De Wever, y Valcke, 2017). Dado lo anterior, desde hace 20
anos encontramos la practica del AI en relaciéon con diversas disciplinas
y, entre ellas, con la ensefianza y aprendizaje de contenidos relacionados
con la economia —marco disciplinar al que atiende esta investigacion—
tanto fuera (Butt, 2014; Lage et al., 2000; Roach, 2014) como dentro del
contexto universitario espafol (Abio et al., 2019; Hernandez y Pérez,
2016).

Ademas, en paralelo a la emergencia y popularizacion del Al, aparecen
otras propuestas que, desde diversos posicionamientos, guardan relacion
o se han ido ajustando en ocasiones para atender a lo que se propone
desde este enfoque. Muestra de ello son las estrategias que recogian
Walvoord y Anderson (1998) —entre las que, por ejemplo, hallamos la
idea de “first exposure”, a la que también se referira Mazur (1997), en
relacion con la “peer-instruction”-, “el Just-in-time teaching” (Novak et
al., 1999), y el TBL (Michaelsen et al., 2002). Es esta ultima estrategia
metodologica la que, con matices debido a elementos temporales y de
contenido, es analizada en este trabajo.

“Team-based learning”

La idea del TBL emerge a finales de los anos setenta (Michaelsen et
al., 2002; Sweet y Michaelsen, 2012) y se desarrolla como estrategia
durante los anos noventa. Emerge en el contexto de la ensefianza en
escuelas de negocios de la mano de L.K. Michaelsen ante, primero, su
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insatisfaccion al no conocer qué pensaban sus estudiantes durante las
lecciones (debido a que el nimero de estudiantes en sus aulas habia
crecido), y, segundo, su preocupacion por conseguir mas oportunidades
para que este estudiantado hiciera frente en clase a problemas que
deberia tratar en su futuro entorno laboral (Parmelee et al., 2012). Ambos
aspectos hacen del TBL una estrategia util para el trabajo con grupos
clase con numerosos estudiantes, el desarrollo de conocimientos tanto
conceptuales como procedimentales (Michaelsen y Sweet, 2008) y de
habilidades para el pensamiento critico, y la generacion de equipos de
aprendizaje de alto rendimiento (Sweet y Michaelsen, 2012).

A partir de lo que Michaelsen y sus colegas senalan (Michaelsen y
Sweet, 2008; Michaelsen y Sweet, 2011; Parmelee et al., 2012), en su
forma mas estandarizada, la secuencia del TBL consta de tres fases
principales que combinan la presencialidad y la no presencialidad (a
través del estudio dirigido):

B Preparacion: actividades de aprendizaje previa al aula que el
estudiantado realiza individualmente partiendo de unos materiales
de estudio.

B Proceso para garantizar la preparacion (“readiness assurance”):
trabajo en clase —en general, en una sesion- de diagnodstico del
momento de aprendizaje del estudiantado y retroalimentacion con
el objetivo de preparar al estudiantado para el trabajo posterior con
problemas mas complejos. Esta fase incluye:

— Prueba individual inicial sobre ideas clave, normalmente en la
forma de un cuestionario con respuesta multiple.

— Realizacion de la misma prueba en equipos que, antes, han de
alcanzar un consenso a la hora de decidir qué responder.

— Retroalimentacién inmediata a las respuestas ofrecidas en
equipo que posibilite, dado el caso, que estos apelen y discutan
ofreciendo argumentos para sus respuestas.

— Breve explicacion del profesorado para clarificar elementos
puntuales relacionados con las respuestas incorrectas.

B Actividades de aplicacion: realizacion, en una o varias sesiones, de
actividades de trabajo en equipo orientadas a la aplicacion practica
del contenido previamente trabajado. En esta fase, los distintos
equipos buscan dar respuesta a problemas significativos y reciben
también una retroalimentacion lo mas inmediata posible para que,
dado el caso, puedan de nuevo apelar y argumentar a favor de sus
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respuestas y soluciones a los problemas planteados (Parmelee et
al., 2012).

Implementar adecuadamente (y con éxito) esta secuencia de TBL esta
estrechamente relacionado con diversos elementos esenciales. Por un
lado, con la formacion estratégica de equipos de trabajo permanentes
(Michaelsen y Sweet, 2008; Michaelsen y Sweet, 2011). Por otro lado,
con la responsabilidad del estudiantado en el trabajo individual y grupal
(Michaelsen y Sweet, 2008). Y, por ultimo, con las retroalimentaciones
tempranas (Michaelsen y Sweet, 2008; Sweet y Michaelsen, 2012) que,
en ocasiones, puede hacer uso también de la evaluacién entre iguales
(Michaelsen y Sweet, 2011; Parmelee et al., 2012; Sweet y Michaelsen,
2012).

Los resultados positivos en términos de aprendizaje de los participantes
que muestra la literatura relacionada con el TBL (Gast, Schildkamp, y
van der Veen, 2017; Fatmi et al., 2013; Sisk, 2011) han llevado a que su
practica se haya extendido a multiples disciplinas (muy especialmente,
las ciencias de la salud). No obstante, su origen en el marco de las
escuelas de negocios sigue reflejaindose en estudios actuales que, como
el presente, evidencian el uso de esta estrategia para la ensenanza y el
aprendizaje de contenidos disciplinares relacionados con la economia y
la empresa (ver, por ejemplo, Abio et al., 2019; Espey, 2012).

Método

Contexto y propuesta de TBL analizada

El estudio se llevé a cabo durante el curso 2018-19 en cinco grupos del
Grado de ADE de la Facultad de Economia y Empresa de la Universidad de
Barcelona, en la asignatura obligatoria de Entorno Econémico Mundial.
Esta asignatura se inscribe en el segundo curso del grado y tiene por
objetivo genérico que el estudiantado desarrolle tanto un conocimiento
de los principales rasgos del funcionamiento de la economia mundial
como fomentar su capacidad analitica y critica.

El contenido disciplinar trabajado en la propuesta de TBL analizada
se centré en el analisis econémico de la desigualdad desde 1980 hasta
la actualidad. Se trata de uno de los primeros temas del programa de
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la asignatura y es una problematica central en ella, apareciendo en
diferentes momentos posteriores al tratar, por ejemplo, el analisis del
modelo de crecimiento durante los anos de capitalismo neoliberal o el
analisis de las causas de la crisis financiera global del 2007/08. De este
modo, su aprendizaje condiciona el transcurso posterior de la asignatura.

La propuesta analizada const6 de dos fases, matizando lo que se
propone desde el TBL debido a las caracteristicas de los contenidos
trabajados: preparacién (incluyendo trabajo conceptual y de aplicacion
del conocimiento) y aseguramiento del aprendizaje (incluyendo trabajo
conceptual y de aplicacion del conocimiento).

Durante la fase de preparacion, el estudiantado realiz6 el estudio previo
guiado a partir de dos textos del economista serbo-estadounidense Branko
Milanovic (2011; 2014), reconocido economista especializado en temas
de desigualdad mundial. El primer texto cumplia tanto el requisito de ser
asequible para un estudiante de segundo curso, sin ser excesivamente
largo y sin que ello fuera en detrimento de la rigurosidad y profundidad
del tema objeto de anilisis, condiciones no siempre faciles de cumplir
en el caso de Economia. Se complement6 este con un segundo texto del
mismo autor donde se abordaba mas especificamente uno de los temas
abordados en el primero: cémo la globalizacion ha afectado la evolucion
de la desigualdad a nivel internacional. Paralelamente, cada estudiante
hubo de realizar un esquema-resumen que seria el inico material que
podrian utilizar durante la siguiente fase; de este modo, se buscaba
incentivar la preparacion previa a fin de potenciar la comprensién y
reflexion sobre los contenidos.

Esta segunda fase, presencial en el aula, consté de cuatro momentos:

B Respuesta individual a la prueba inicial (Ci) con cuestiones de
tipo conceptual y cuestiones de aplicacion de ese conocimiento
(adelantando asi la etapa de las actividades de aplicacion del TBL).
Las cuestiones de tipo conceptual tenian por objetivo comprobar
si se identificaban las ideas claves relacionadas con el analisis
economico de la desigualdad y los instrumentos analiticos para su
estudio. Las cuestiones de aplicacion tenian por objetivo que el
estudiantado evidenciara su competencia, tanto interpretando los
indicadores y datos econémicos que miden la desigualdad, como las
causas y sus impactos econémicos y sociopoliticos, para comprobar
con ello su reflexividad y actitud critica ante ella.
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B Respuesta en equipo a la misma prueba (Cg). Para ello, se formaron
aleatoriamente equipos de cuatro estudiantes que consensuaron
sus respuestas a las cuestiones conceptuales y resolvieron las
cuestiones de aplicacion. En este momento, el estudiantado solo
podia hacer uso de los esquema-resimenes que habian elaborado
individualmente. Paralelamente durante esta etapa, la docente
interactuaba con los grupos buscando mantener un equilibrio entre
su trabajo auténomo y la atencion a las necesidades que emergieran.

B Retroalimentacion inmediata a Cg y espacio para realizar
apelaciones, argumentar respuestas y discutir en gran grupo. Este
momento se sucedié manteniendo al estudiantado en sus equipos
de trabajo y fomentando intervenciones en grupo, con objeto de
facilitar la participacién

B Breve explicacion en la que la docente resolvié dudas y ofrecid
las conclusiones principales para garantizar el aseguramiento de la
comprension de los contenidos trabajados.

Muestra

La propuesta analizada se desarroll6 con un total de 318 estudiantes
distribuidos en cinco grupos-clase de segundo curso del Grado de ADE:
G1 (n=84), G2 (n=81), G3 (n=53), G4 (n=59) y G5 (n=41), seleccionados
a través de un muestreo intencional por conveniencia, tratandose
de cinco grupos a los que impartia clase el mismo equipo docente y
cuyos datos fueron anonimizados para este investigacion atendiendo
a criterios éticos. Los grupos se formaron siguiendo un proceso de
matriculacién cuyo criterio es que el estudiantado con mejor expediente
académico elige primero a qué grupo se inscribe y, paulatinamente, se
van completando hasta alcanzar el limite de matriculaciones, siendo los
grupos que se ajustan mejor al horario del alumnado los que alcanzan a
tener un mayor nimero de alumnos. Dado lo anterior, el orden en que se
matricul6 el estudiantado y se fueron completando los grupos sirve para
apuntar —de manera aproximada- el expediente académico promedio de
los estudiantes en cada uno de ellos; esto sefialaria que G1 y G2 serian
aquellos grupos con estudiantes con un expediente académico mas alto,
mientras G3, G4 y G5 estarian en un plano similar y con un expediente
académico promedio menor a G1 y G2.
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Recogida y analisis de datos

Los datos analizados se recogieron en tres momentos distintos y a través
de dos pruebas (Ci y Cg) y de la prueba final de la asignatura (Pfa).

Ci y Cg, idénticos, constaban de 17 cuestiones relacionadas con el
analisis econémico de la desigualdad —cinco de tipo conceptual y 12
de aplicacién de ese conocimiento— y fueron realizados atendiendo a la
propuesta del TBL: primero, individualmente y antes de clase, segundo,
ya en clase, en equipos y discutiendo y consensuando las respuestas.

En cuanto a Pfa, realizada al finalizar la asignatura, incorporé una
actividad de aplicacion relacionada con la nocién de desigualdad. Esta
actividad de aplicaciéon en Pfa fue idéntica para tres de los grupos (G1,
G4 y G5) e incorpor6 un matiz distinto en los otros dos (G2 y G3). Esta
diferenciacion en la actividad de aplicacion buscaba reducir la posibilidad
de que se pudieran conocer de antemano las posibles respuestas gracias
al estudiantado de otros grupos y no es impropia del TBL, desde el que
se solicita que se apunte a un mismo tipo de problema que genere el
mismo tipo de decisiones (Michaelsen y Sweet, 2008).

Por ultimo, en cuanto al analisis de los datos, se trata de un analisis
cuantitativo y estadistico en que se discriminaron cuestiones conceptuales
y de aplicacion del conocimiento y se calcularon y compararon
calificaciones promedio e indices de aprobados de manera global (los
cinco grupos como un todo), intragrupal e intergrupal. En este sentido,
se entiende por aprobado cuando el alumnado supera la nota de corte
establecida para la tarea, en este caso, un cinco sobre diez.

De acuerdo con el significado de las estadisticas de los cuestionarios
de Moodle, los estadisticos basicos de cada una de las muestras confirman
su validez destacando en todos los casos la baja desviacion estandar
en ambos tipos de prueba, lo que indica la escasa dispersion de los
datos alrededor de la media, asi como un valor negativo cercano a -1 del
coeficiente de asimetria que cumple el requisito de discriminacién entre
las calificaciones (Tabla I).
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TABLA |. Estadisticos de la muestra

Gl G2 G3 G4 G5
Ci |cg| ci|cg| ci|cg| ci|cg| ci | cg
Promedio 683 | 960 | 570 | 870 | 630 | 850 | 500 | 850 | 510 | 830
Desviacion 1443 | 424 | 1664 | 821 | 1575 | 925 | 1571 | 13,94 | 16,05 | 7,94
estandar
Mediana 68 | 94 | 60 | 87 | 59 | 85 | 52 | 93 | 53 | 83
Coeficientede | 5 | ¢ | 0¢ | 02 | 05 | -02 | 02 | 02 | -13 | -06
asimetria
Numero de casos 84 84 8l 8l 53 53 59 59 4] 4]

Fuente: elaboracién propia

Resultados

Dados los dos objetivos especificos planteados para esta investigacion, el
analisis de los datos refleja los siguientes resultados.

El primer objetivo de esta investigacion tenia que ver con describir y
comparar como evolucion6 entre Ci y Cg —en porcentaje de aprobados
y calificaciéon promedio- el conocimiento del analisis econdémico de
la desigualdad (a nivel conceptual y de aplicaciéon) de manera global,
intragrupal e intergrupal.

En relacién con la evolucion global para el total de la muestra, los
datos presentados en la Tabla II evidencian un crecimiento claro entre
Ci y Cg, tanto si discriminamos cuestiones conceptuales y de aplicacion,
como si tratamos los dos tipos de cuestiones conjuntamente. Este mismo
hecho queda reflejado en las calificaciones promedio y su variacion
porcentual, donde observamos un crecimiento en la calificacién cercano
a los tres puntos (sobre un total de 10).
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TABLA Il. Porcentaje de estudiantes aprobados y calificacién promedio

Promedio cinco grupos

Ci Cg Pfa

% aprobado en cuestiones conceptuales 39,1 80,0 n/a
% aprobado en cuestiones de aplicacion 67,1 90,4 66,6
% aprobado combinando las anteriores 58,9 87,3 n/a
Calificacion promedio 5,89 8,82 n/a

% variacion calificacion promedio (Ci a Cg) +49,8 n/a

Fuente: elaboracién propia

Esta evolucion positiva queda igualmente reflejada si analizamos los
datos intragrupales de los cinco grupos, un aspecto relevante a analizar
dada las diferencias intergrupales en cuanto al expediente académico del
alumnado matriculado. Como muestra la Tabla I11, y al igual que sucedia
a nivel global, todos y cada uno de los grupos evidencian un claro
crecimiento entre Ciy Cg, tanto si discriminamos cuestiones conceptuales
y de aplicacién, como si tratamos estas cuestiones conjuntamente, o si
atendemos a las calificaciones promedio y a su variacion porcentual.

TABLA Ill. Porcentaje de estudiantes aprobados v calificacién promedio por grupo

Gl G2 G3 G4 G5
Ci |Cg|Pfa|Ci |Cg|Pfa|Ci|Cg|Pfa| Ci | Cg|Pfa| Ci | Cg | Pfa
% aprobado
en cuestiones | 53,4 90,7 | nfa | 364|826 | nfa [354]629 | nfa | 309 | 859 | nla | 31,8 | 664 | nla
conceptuales
% aprobado en
cuestionesde | 743|978 (835|672 (888 |578|718|858|589| 577|866 | 607 | 595 | 90,0 | 674
aplicacion
% aprobado
combinando las | 68,2 | 957 | n/a | 58,1 | 87,0 | nfa | 61,1 |79, | nfa | 498 | 864 | nfa | 514 | 83,1 | nla
anteriores
Calificacion | o 631960 | na 570870 | n/a | 630|850 | na | 500 | 850 | na | 500 | 830 | na
promedio
% variacion
calificacién +406 +526 4349 +700 +628
promedio (Ci
aCg)

Fuente: elaboracidn propia
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Estos resultados positivos evidencian la influencia del trabajo en grupo
sobre los resultados de aprendizaje de los estudiantes que, en este caso,
tiene lugar tanto al tratar contenidos conceptuales como su aplicacion.
No obstante, tal y como refleja la Tabla III, el punto de partida en el
porcentaje de aprobados en el caso de las preguntas de tipo conceptual
fue siempre inferior al de las preguntas de aplicacion, generando esto
a su vez (a excepcion de G5 vy, sobre todo, G3) una mayor evolucion
porcentual en el porcentaje de aprobados de este tipo de cuestiones en
Cg.

Los casos extremos que ilustran esta evolucion en los resultados entre
Ci y Cg son representados por los grupos G3 y G4.

G3 es el grupo que menos crece entre Ci y Cg, con 27,5% aprobados
mas en las cuestiones conceptuales, un 14% en las de aplicacion, y un
18% en la combinacion de ambas. Es también el grupo en que menos
evoluciona la calificacién entre Ci y Cg, si bien eso ya sirve para situar la
calificacion en un 8,50. Un analisis mas profundo de cémo se resolvieron
las cuestiones en este grupo evidencia que esta evolucion menor tiene
que ver con cOmMo una cuestion concreta, tanto en Ci como en Cg, apenas
fue respondida correctamente (por un 10% del estudiantado en Ci, y por
un 7% en Cg).

En el lado contrario, encontramos el caso de G4, en que se refleja la
mayor evolucién entre Ciy Cg. La calificacién en este grupo se incrementa
un 70% y el porcentaje de aprobados combinando cuestiones conceptuales
y de aplicacion se incrementa en un 36,6%, una subida que se observa
también en el porcentaje de aprobados en las cuestiones conceptuales
(55% mas aprobados) y de aplicacion (28,9% mas aprobados, solo en este
caso, por detras de G5).

Por otro lado, esta investigacion perseguia un segundo objetivo que
tenia que ver con describir y comparar como evolucion6 entre Ci y Pfa
—en términos de porcentaje de aprobados— el conocimiento a nivel de
aplicacion del analisis econémico de la desigualdad, de manera global,
intragrupal e intergrupal.

En relacién con la evolucion global para el total de la muestra, los
datos reflejados en la Tabla 1V, si centramos el foco en las cuestiones de
aplicacion, muestran que no encontramos evolucion alguna entre Ci y Pfa
(de hecho, globalmente, se observa un ligero retroceso en el porcentaje
de aprobados en este tipo de cuestiones). No obstante, el analisis de lo
que sucede a nivel intra e intergrupal (ver Tabla III y Tabla IV) sirve para
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poner en evidencia como esa falta de evolucion positiva a nivel global no
se da en todos los grupos, hallando diferencias relevantes en cada uno
de ellos.

TABLA IV. Variacién en cuestiones de aplicacion entre Ci, Cg 'y Pfa (puntos porcentuales)

Gl G2 G3 G4 G5 Global

Variacion de aprobados en
cuestiones de aplicacion entre +23,5 +21,6 +14,0 +28,9 +30,5 +23,3
CiyCg

Variacion de aprobados en
cuestiones de aplicacion entre -14,3 -31,0 -26,9 -25,9 -22,6 +23,8
CgyPfa
Variacion total de aprobados en
cuestiones de aplicacion (Ciy +9,2 94 -12,9 +3,0 +79 -0,5

Pfa)

Fuente: elaboracién propia

Tal y como puede observarse en la Tabla IV, la evolucion en porcentaje
de aprobados en las cuestiones de aplicacion entre Cg y Pfa es negativa
para todos los grupos. No obstante, mientras que ese retroceso no revierte
el crecimiento experimentado entre Ci y Cg en el caso de los grupos G1,
G4 y G5, para G2 y G3 la evolucién negativa entre Cg y Pfa sirve para
revertir completamente su anterior crecimiento previo y, ademas, para
revertir también -si bien en solo 0,5 puntos porcentuales— la evolucién
global para el total de la muestra.

Discusion

Los resultados recogidos en relaciéon con el primer objetivo de esta
investigaciéon permiten aseverar que la propuesta de TBL analizada
posibilit6 una mejora global para los cinco grupos en términos de
porcentaje de aprobados y de calificacion promedio fruto del trabajo
en equipo. Como se observa en los resultados, el impacto inmediato del
trabajo en equipo se tradujo en mejores resultados en los cuestionarios
que el estudiantado respondi6; esto sucede tanto si atendemos al total de
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la muestra (ver Tabla II) como si atendemos al analisis de lo que sucede
intragrupalmente. Asi, en este sentido, los resultados de esta investigacion
son congruentes con lo que la literatura sobre TBL y estudios anteriores
apuntan en relaciéon con el efecto que la discusion entre iguales y el
trabajo en equipo generan sobre el aprendizaje del estudiantado (Allen
et al., 2013; Willett, Rosevear, y Kim, 2011; Zgheib, Simaan, y Sabra, 2010;
Zingone et al., 2010).

Los datos también muestran que el impacto del trabajo en equipos esta
presente tanto a la hora de resolver cuestiones conceptuales como aquellas
de aplicacién del conocimiento, muy especialmente en las primeras, al
partir de un porcentaje de aprobados inferior, evidenciando asi que el
trabajo en equipo sirve también para mejorar en procesos cognitivos
relacionados con los niveles mas elementales en los que las personas se
relacionan con dicho conocimiento: recordar y comprender (Anderson y
Krathwohl, 2001). Quiza un punto ain mas relevante tiene que ver con
como el estudiantado aprueba en mayor porcentaje las cuestiones de
aplicacion que las conceptuales, tanto en Ci como en Cg, invariablemente
en todos los grupos analizados (ver Tabla III). Este aspecto, objeto para
el analisis en estudios ulteriores, vendria a reflejar como, aun con un
aprendizaje conceptual superficial o incipiente, el estudiantado ya puede
ser capaz de dar respuesta adecuada a determinados tipos de problemas
relacionados con la aplicacion de dicho conocimiento.

Siguiendo con este primer objetivo, el anilisis intra e intergrupal
evidenciaba que los dos casos extremos en cuanto a la evolucion entre Ci
y Cg eran G3 y G4. Para G4, la evolucion positiva encuentra su explicacion
en que se trata del grupo que partia de calificaciones y porcentajes
de aprobado inferiores en Ci. Esto posibilita que, aunque en términos
absolutos la calificacién de este grupo (por ejemplo) sea la segunda
inferior (igualdad con G3 y solo por encima de G5), su crecimiento
relativo quede claramente por encima del resto. Este tipo de crecimiento
significativo en los grupos o estudiantes con calificaciones inferiores ya
ha sido hallado en estudios previos sobre TBL (Koles et al., 2005). En
cambio, el mismo argumento, invertido, no es aplicable para el caso
de G3. En este caso, no se trata del grupo que partia de calificaciones
y porcentajes de aprobado inferiores (en todos los casos, G1 se sitda
por encima), lo que podria explicar un menor crecimiento relativo. El
analisis mas detallado de como se respondieron las preguntas en este
grupo, apuntado en los resultados, evidencia que la menor evolucion
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este grupo fue debida a que una duda conceptual (o concepcion erronea)
permanecié irresuelta, también, en Cg. Este aspecto no hace mas que
incidir en la relevancia que la breve explicacion posterior al trabajo en
grupo tiene, especialmente, a la hora de resolver dudas y asegurar el
aprendizaje (Parmelee et al., 2012; Sweet y Michaelsen, 2012).

Por otro lado, la investigacion perseguia un segundo objetivo
relacionado con la evolucion en el conocimiento a nivel de aplicacion del
analisis econémico de la desigualdad (a nivel de la aplicacion de dicho
conocimiento) entre Ci y Pfa.

Tal y como se recoge en los resultados, si tomamos la muestra de
los cinco grupos globalmente, se observa que la evolucién positiva
observada entre Ci y Cg, fruto del trabajo en equipos, se revierte —parcial
o totalmente- cuando el estudiantado ha de dar de nuevo respuesta a una
cuestion de aplicacion de manera individual en Pfa. A diferencia de lo
observado con relacién al conocimiento a nivel conceptual, la propuesta
de TBL analizada no parece haber tenido impacto en procesos cognitivos
mas complejos como si han apuntado trabajos anteriores (Allen et al.,
2013; Imazeki, 2015).

El hecho de que, tiempo después y en el contexto de una prueba
final e individual, el porcentaje de aprobados sea inferior al que
encontrabamos dentro de una prueba realizada en el aula y en equipo
no resulta sorpresivo y ya lo encontramos en estudios anteriores sobre
TBL (Espey, 2018). No obstante, la comparacion intergrupal ha servido
para observar que la evolucion entre Ci y Pfa difiere entre el caso de G1,
G4y G5,y el de G2 y G3.

En G1, G4 y G5 se ha observado una evolucién positiva entre Ci y
Pfa. Si bien para G4 y G5 dicho incremento porcentual puede hallar
su razon en el hecho de que eran los grupos que partian de un menor
porcentaje de aprobados en las cuestiones de aplicacion (ver Tabla IID),
este argumento no es aplicable a G1, el grupo que partia de un mayor
porcentaje en Ci y que, con todo, presenta también la mayor evolucion.
Esta evolucion pone en evidencia el criterio que se apuntaba al describir
la muestra; alli se sefialaba a este grupo (junto con G2) como aquel con
estudiantes con expediente académico mas alto, algo que también se
manifiesta en los mayores porcentajes de aprobados y calificaciones que,
invariablemente, ha obtenido este grupo (ver Tabla III). En este sentido,
los resultados son congruentes con lo apuntado por Espey (2018) en
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relacion con el impacto que tienen las notas medias del estudiantado
participante sobre los resultados de aprendizaje durante el TBL.

No obstante, si bien lo sefialado para G1 debiera aplicar también a
G2, los resultados reflejan como este grupo experimenté un destacable
retroceso en el porcentaje de aprobados, algo que también observamos
en G3. En ambos casos, esta situacion puede hallar su explicacion en
el hecho de que los dos grupos trabajaron en la Pfa con una actividad
de aplicacion con un matiz diferenciador para, como se sefialaba al
explicar la propuesta analizada y los instrumentos de recogida de datos,
evitar que el estudiantado recogiera respuestas de otros grupos. En este
sentido, es pertinente sefialar como desde la teoria sobre TBL se hace
referencia al trabajo en actividades de aplicacién con ligeras diferencias;
por un lado, se ha sugerido que el todo estudiantado realice problemas
comparables para que se tomen decisiones de indole similar y sea
posible comparar (Michaelsen y Sweet, 2008) vy, por otro, en cambio,
se ha precisado sefialando que los problemas han de ser los mismos
(Michaelsen y Sweet, 2011). Los resultados en este trabajo evidencian
que problemas comparables, pero no idénticos pueden tener efectos en
términos de resultados de aprendizaje y de calificaciones, lo que sugiere
que el trabajo de aplicacion del conocimiento es preferible que desarrolle
con problemas, no del mismo tipo, sino idénticos.

Conclusion

Este trabajo buscaba conocer cémo, a través del TBL, evolucionaba el
aprendizaje de un grupo de estudiantes del Grado de ADE en relacion
con su conocimiento sobre el analisis econémico de la desigualdad, tanto
a nivel conceptual como de aplicacion de dicho conocimiento.

Por un lado, se ha observado como la propuesta de TBL analizada
posibilité una evolucién positiva en relacién con el conocimiento a nivel
conceptual del analisis econémico de la desigualdad en todos los grupos
analizados fruto, principalmente, del trabajo en equipos. En este sentido,
se ha puesto en evidencia la importancia dentro del TBL del momento en
que el profesorado ofrece una breve explicacion para esclarecer dudas
que hayan podido permanecer todavia tras el trabajo en equipos.

Por otro lado, esta investigacion ha reflejado que, a nivel de aplicacién
del conocimiento sobre desigualdad, se da siempre un retroceso (en
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este caso, en términos de porcentaje de aprobados) entre los resultados
obtenidos trabajando en grupo y aquellos obtenidos posteriormente
individualmente. En este sentido, se han observado dos tendencias
distintas entre grupos en los que, pese al retroceso, mantenian una
evolucion global positiva, y grupos en los que dicho retroceso revertia la
evolucién positiva conseguida a través del trabajo en grupo. Para estos
casos, nuestro analisis sugiere el impacto que puede tener el trabajo
con actividades de aplicaciéon comparables, pero con matices distintos;
lo anterior nos lleva a sugerir que dicho trabajo de aplicacién se dé con
actividades idénticas que no tengan efecto alguno en posibles diferencias
en los resultados de aprendizaje y las calificaciones, intentando solucionar
cuestiones de tipo practico (por ejemplo, evitar que el estudiantado de
diversos grupos comparta respuestas) por otra via.

Por ultimo, esta investigacion no esta exenta de ciertas limitaciones
que futuros trabajos podrian atender. Entre ellas, cabe destacar tres. Por
un lado, el contexto en que el estudiantado responde a Ci, Cg y Pfa es
distinto y futuras investigaciones debieran atender a céomo diferentes
elementos en ellos (emocionales, temporales, etc.) afectan a los datos
recogidos. Por otro lado, esta investigacion desarrolla un anilisis de
tipo cuantitativo que, mas alla de su pertinencia, se enriqueceria en
matices incorporando elementos analiticos de caracter cualitativo para,
por ejemplo, atender al analisis del trabajo en grupo o las percepciones
del estudiantado sobre su propio proceso de aprendizaje durante la
propuesta analizada y los instrumentos utilizados. Y, por ultimo, de los
resultados de esta investigacion emerge una nueva dimension de estudio
que aqui, en la discusion, solo se apunta en forma de hipotesis analitica
y que tiene que ver con conocer si y como el estudiantado, con un
conocimiento conceptual superficial de una nocion, puede dar respuesta
a actividades relacionadas con la aplicacién de dicho conocimiento.
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Resumen

En esta investigacion se analizan los efectos del modelo pedagogico Flipped
classroom en el rendimiento y la satisfaccion de futuros docentes, estudiantes
del Master de formacién de Profesorado, en un entorno integramente online. Se
sigue una metodologia cuantitativa con un diseno cuasiexperimental con grupo
control no equivalente. El grupo control esta constituido por 103 estudiantes y el
experimental por 119. Se compara el rendimiento académico de ambos grupos,
antes y después de la intervencion, con un cuestionario de conocimientos y
valorando los resultados de su aprendizaje a lo largo del semestre. Ademas, se
ha estudiado su opinion sobre la experiencia realizada mediante un cuestionario
de satisfaccion al finalizar la asignatura. Los grupos parten de un nivel de
conocimientos equivalente en el pretest y se han encontrado diferencias al
finalizar la intervencién, donde el grupo experimental obtiene unos niveles
mayores, siendo el tamafio del efecto medio (r=0,66). Las actividades utilizadas
para valorar los resultados de aprendizaje muestran la existencia de diferencias
estadisticamente significativas, siendo los rangos promedio mayores en el grupo
experimental en todas las actividades, con un tamafno de efecto muy grande
en tres de ellas (r=0,89, r=0,90 y r=0,96) y grande en otra (r=0,68). En relacion
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con el grado de satisfacciéon del alumnado con la experiencia desarrollada,
todas las dimensiones analizadas obtienen puntuaciones superiores a 3,56 (en
una escala de 1 a 4). Tras la implementacién del modelo Flipped classroom se
ha determinado un efecto altamente positivo en la mejora del aprendizaje del
alumnado, tanto en el rendimiento, como en la motivacion, el compromiso y la
interaccion entre estudiantes y docente. Se concluye la necesidad de incorporar
el modelo Flipped classroom en la formacién inicial del profesorado.

Palabras clave: Flipped classroom, aprendizaje colaborativo, rendimiento
académico, educacion superior, aula virtual.

Abstract

This research analyses the effectiveness of the Flipped classroom pedagogical
model in the performance and satisfaction of future teachers, students of the
Master’s Degree in Teacher Training in a completely online environment. A
quantitative methodology is followed with a quasi-experimental design with a
non-equivalent control group. The control group is made up of 103 students
and the experimental group is made up of 119. The academic performance of
both groups is compared, before and after the intervention, with a knowledge
questionnaire and evaluating the results of their learning throughout the semester.
In addition, their opinion on the experience was studied by means of a satisfaction
questionnaire at the end of the course. Both groups show an equivalent level of
knowledge at the pretest stage, and differences have been found upon completion
of the intervention, where the experimental group reaches higher levels, being
the medium effect size (r=0.66). The activities utilized to evaluate the results
of the learning show the existence of statistically significant differences, being
the average ranges higher in the experimental group in all activities, with a
very large effect size in three of them (r=0.89, r=0.90 and r=0.96) and large in
another (r=0.68). In relation to the degree of satisfaction of the students with
the experience developed, all the dimensions analyzed obtain scores above 3.56
(on a scale of 1 to 4). After the implementation of the Flipped classroom model,
a highly positive effect has been determined in the improvement of student
learning, both in performance and in motivation, commitment and interaction
between students and teacher. The need to incorporate the Flipped classroom
model in the initial training of the teaching staff is concluded.

Key words: Flipped classroom, collaborative learning, performance factors,
higher education, virtual classroom.
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Introduccion

Uno de los pilares fundamentales de la calidad del sistema educativo de
un pais es la formacion inicial de sus futuros profesores (Murray, Durkin,
Chao, Star y Vig, 2018). Para que dicha formacion sea eficaz debe integrar
tanto conocimientos tedricos, como pedagogicos y practicos (Consejo de
la Union Europea, 2014).

En nuestro pais, los futuros profesores de Educaciéon Secundaria,
Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas tienen que
realizar, tras sus estudios de Grado, un Master de un afio de duracién
(60 créditos ECTS) que, segin revelan los resultados del informe TALIS
(Teaching and Learning International Survey), no asegura la suficiente
preparacion pedagogica y practica necesaria para el ejercicio docente
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014).

La necesidad de otorgarle protagonismo al alumnado y que este se
implique de forma activa en su aprendizaje se ha afianzado como la
principal premisa del aprendizaje del siglo XXI, a la que podemos anadir
la utilizacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(TIC). Es fundamental, por tanto, que los futuros docentes experimenten
durante su formacién inicial las ventajas del aprendizaje activo,
convirtiéndose en los verdaderos protagonistas de su aprendizaje, el
cual sera guiado y apuntalado por el docente (Martin y Santiago, 2016;
Romero-Garcia, Buzoén-Garcia y Touron, 2019).

En este sentido, el modelo Flipped classroom o Aula Invertida adquiere
un especial interés, ya que auna las principales tendencias educativas: el
aprendizaje activo y el uso de la tecnologia digital.

El Flipped classroom es, en general, un modelo pedagdgico opuesto
al modelo tradicional de ensefianza o de transmision-recepcion, tanto en
espacios como en tiempos, ya que traslada la instruccion directa fuera
de la clase -lo que se denomina “espacio individual”’-, mientras que el
tiempo de clase —también denominado “espacio grupal”- se dedica a la
resoluciéon de problemas y la aplicacion del contenido de aprendizaje
(Flipped Learning Network, 2014).

La sistematizacion del modelo Flipped classroom se debe a los
estadounidenses Jonathan Bergmann y Aaron Sams, quienes en el afio
2006 comenzaron a grabar sus sesiones de clase en el Woodland Park
High School (Colorado) y publicarlas en la red para estudiantes que, por
distintas razones, no habian podido asistir a clase (Bergmann y Sams,
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2012). Nace asi el Aula Invertida: la presentacion del contenido se realiza
antes de la clase presencial, en un espacio de aprendizaje autbnomo, por
medio de videos breves, audios o lecturas, entre otras producciones, que
los estudiantes revisan como trabajo previo a la sesi6n, mientras que la
clase presencial estd centrada en la realizacion de actividades dinamicas
e interactivas, en su mayoria cooperativas, donde se utiliza el contenido,
abordado previamente por los estudiantes, y los docentes resuelven las
dudas y guian a los estudiantes durante el proceso de aprendizaje. De
esta forma, el docente puede personalizar la ensenanza y atender de
forma individualizada los obstaculos que dificulten el aprendizaje de sus
alumnos.

En el ano 2014, el Flipped Learning Network (FLN) definié el
Aprendizaje Invertido como un enfoque pedagdgico en el que se traslada
la instruccién directa del espacio del aprendizaje grupal al espacio del
aprendizaje individual, convirtiéndose el aula en un espacio de aprendizaje
dinamico e interactivo, en el que el docente guia a los estudiantes sobre
como aplicar los conceptos que aprenden implicindolos creativamente
en la materia de aprendizaje.

El fundamento de este enfoque metodolégico se basa en ampliar el
tiempo que el alumnado pasa en el aula fisica para resolver problemas,
interactuar con sus companeros de clase y el docente y profundizar en
los contenidos (Bergmann y Sams, 2012), siempre en funcién de sus
conocimientos previos (Zainuddin y Halili, 2016). Los fundamentos del
Flipped classroom se centran en la utilizacion de plataformas y materiales
digitales, creados o seleccionados por el docente (Long, Cummins y
Waugh, 2017; Lopez Belmonte, Pozo Sanchez y Del Pino Espejo, 2019) y
utilizados por el alumnado antes de asistir a clase (Abeysekera y Dawson,
2015; Long et al., 2017).

Por tanto, en el modelo Flipped classroom se produce una inversion
en los momentos de aprendizaje con respecto a la metodologia
tradicional, pues los contenidos pueden ser visualizados y ensefnados
fuera de la clase convencional, de manera que el tiempo de la clase
puede ser utilizado para aumentar las interacciones entre el docente, los
estudiantes y el contenido (Lopez Belmonte et al., 2019, Mengual Andrés,
Lopez Belmonte, Fuentes Cabrera y Pozo Sanchez, 2020).

Se trata de un enfoque integral de aprendizaje que combina la
instruccion directa con métodos constructivistas, actuaciones de
compromiso e implicaciéon de los estudiantes con el contenido del curso

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 65-93
Recibido: 02-06-2020 ~ Aceptado: 18-10-2020



Romero-Garcia, C, de Paz-Lugo, P, Buzon-Garcia, O, Navarro-Asencio, E. EVALUACION DE UNA FORMACION ONLINE BASADA EN FLIPPED CLASSROOM

y la mejora de su comprension conceptual (Tourén y Santiago, 2015),
y que cuando se aplica con éxito, apoya todas las fases de un ciclo
de aprendizaje como el que sugiere la propia taxonomia de Bloom
(Anderson y Krathwhol, 2001). En casa, de forma previa a la clase, se
trabajan las habilidades cognitivas de orden inferior en la taxonomia
de Bloom, y el tiempo de clase se aprovecha para realizar actividades
colaborativas trabajando habilidades cognitivas de orden superior en la
taxonomia de Bloom.

Para llevar a cabo el Aprendizaje Invertido, los docentes deben
incorporar los siguientes cuatro pilares a su practica docente (FLN, 2014):
1) Ambiente flexible, reconfigurando el espacio fisico de aprendizaje,
fomentando el trabajo colaborativo o individual y flexibilizando las
expectativas de la secuencia de aprendizaje de cada estudiante y de
la evaluacién del aprendizaje; 2) Cultura de aprendizaje, se traslada
la responsabilidad de la instruccion hacia un enfoque centrado en el
estudiante, aprovechando el tiempo en el aula para crear experiencias
de aprendizaje de mayor riqueza y consiguiendo que los estudiantes se
involucren activamente en la construccion del conocimiento mientras
evalian y participan en su propio aprendizaje; 3) Contenido dirigido,
los docentes crean o seleccionan contenidos accesibles y relevantes para
todos los estudiantes; 4) Facilitador profesional, durante el tiempo de
clase, el docente da seguimiento continuo y cercano a los estudiantes
aportando retroalimentacién relevante inmediatamente y evaluando su
trabajo.

Varios estudios han reportado la efectividad del Aprendizaje Invertido
en comparacion con el uso de métodos de ensefianza tradicionales. De
hecho, se ha demostrado que la inversién en los esquemas y momentos
tradicionales de ensefianza y aprendizaje involucrados en la practica del
Aprendizaje Invertido provoca un aumento en la motivaciéon del alumnado
(Fuentes, Parra-Gonzalez, Lopez y Segura-Robles, 2020; Tse, Choi y Tang,
2019); una mejora de la actitud hacia el aprendizaje (Lee, Park y Davis,
2018); posibilita trabajar las inteligencias multiples, tanto en el espacio
individual como en el grupal (Santiago, 2019); promueve la interaccion, la
participacion y la socializacién entre los agentes involucrados (Aguilera,
Manzano, Martinez, Lozano y Casiano, 2017; Castellanos, Sanchez y
Calderero, 2017; Chen, Wu y Marek, 2017; Jong, Chen, Tam y Chai, 2019;
Kwon y Woo, 2018; Matzumura, Gutiérrez, Zamudio y Zavala, 2018; van
Alten, Phielix, Janssen y Kester, 2019); al tiempo que permite atender
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las diferencias individuales y favorece la autorregulacién del aprendizaje
(Tse et al., 2019; Tourén y Santiago, 2015).

Todo ello influye positivamente en el rendimiento y los resultados
obtenidos por los estudiantes de diversos niveles educativos —desde la
Ensefanza Primaria hasta la Universidad- (Arraez, Lorenzo, Gémez y
Lorenzo, 2018; Awidi y Paynter, 2019; Cheng, Ritzhautp y Antonenko,
2018; Dehghanzadeh y Jafaraghaee, 2018; Espada, Rocu, Navia y Gomez-
Lopez, 2020; Galindo, 2018; Gillette et al., 2018; Hew y Lo, 2018; Hinojo,
Mingorance, Trujillo, Aznar y Caceres, 2018; Hu et al., 2018; Matzumura
et al., 2018; Sola, Aznar, Romero y Rodriguez-Garcia, 2019).

Esta gran cantidad de ventajas ha provocado que la implementacién
del modelo Flipped classroom no haya hecho mas que aumentar en todos
los niveles educativos en los ultimos afios (Lo, Lie y Hew, 2018; Pérez,
Collado, Garcia, Herrero y San Martin, 2019; Sola et al., 2019). De hecho,
la tendencia en su implementacién en la etapa de Educacion Superior
va en aumento y cada vez es mas habitual que los docentes realicen
experiencias en torno a su aplicaciéon en el aula. No solo por los ya
constatados beneficios, sino porque este modelo esta en consonancia con
los principios que promulga el Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) (Reyes, 2015), que exige no solo conseguir las competencias
practicas adecuadas a la materia, sino adquirir conocimientos teéricos a
través de actividades practicas.

Sibien se ha demostrado que el enfoque invertido mejora el aprendizaje
de los estudiantes en las clases presenciales, no hay muchas evidencias
sobre la utilizacion de este enfoque de instruccion invertida para cursos
completamente online (Sacristan, Martin, Navarro y Tourén, 2017).

El objetivo de este estudio ha sido evaluar los efectos del enfoque
Flipped classroom en el rendimiento y la satisfaccion de futuros docentes,
alumnado de la asignatura de “Diseno Curricular” del Master en Formacion
de Profesorado de Educacion Secundaria, Bachillerato, Formacion
Profesional y Ensefianza de Idiomas de la Universidad Internacional de
La Rioja (UNIR), en un entorno integramente online.

Método

En esta investigacion se utilizé una metodologia cuantitativa con un
diseno cuasiexperimental con grupo control no equivalente.
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Muestra

El muestreo fue no probabilistico por conveniencia, dado que la
experiencia se desarrolldé en los grupos en los que los investigadores
imparten docencia. La muestra estuvo formada por estudiantes que
cursaban la asignatura de Disefio Curricular en las especialidades
de Biologia y Geologia y Matematicas del Master de Formacion del
profesorado de Secundaria y Bachillerato, de la Facultad de Educacion de
una universidad online durante el curso 2018/19. El total de participantes
que formaron la muestra utilizada fue de 222 participantes sobre una
poblacién de 393, los cuales fueron informados sobre la investigacion en
la que iban a participar y en la que se les garantiz6 el anonimato. Todos
mostraron su conformidad.

Los participantes formaban parte de dos grupos diferentes, el grupo
experimental, en el que se implement6 el modelo Flipped classroom y el
grupo control en el que utilizé un modelo tradicional o de transmision-
recepcion. El grupo control estuvo formado 103 por estudiantes, 47,6 %
mujeres y 52,4 % hombres, con una edad media de entre 25 y 35 afios
y el grupo experimental por 119 estudiantes, 61,7 % mujeres y 38,3 %
hombres con una edad media de entre 25 y 35 afios. Respecto a su
experiencia docente previa, el 62,4 % no tiene, el 16,8 % tiene menos
de 1 afo, el 16 % entre 1 y 3 afios y un 4,8 % tiene mas de 5 afos de
experiencia.

La variable objeto de estudio tras la intervencion realizada fue el
rendimiento académico del alumnado, medido mediante la realizacion de
una prueba de conocimientos y las calificaciones de cuatro actividades
seleccionadas como producto de aprendizaje y evaluadas mediante una
rubrica. Asi mismo, se analiz6 la satisfaccion del alumnado con el modelo
Flipped classroom.

Instrumentos

Se disefi6 una prueba de conocimientos de la materia que se aplicé antes
y después de la intervencion, con la intencion de medir la repercusion del
modelo Flipped classroom en el rendimiento académico y para determinar
si el grupo control y experimental eran homogéneos, es decir, si partian
del mismo nivel de conocimientos sobre el contenido. Asi mismo, dicha
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prueba sirvié para comprobar si existian diferencias en conocimientos
al final de la experiencia entre el grupo control y experimental. La
prueba de conocimientos const6 de 30 preguntas con cuatro opciones de
respuesta que se calificaron sobre un total de 30 puntos. Tras el analisis
de fiabilidad del instrumento, obtuvimos un Alpha de Cronbach de 0,835,
por lo que consideramos que el instrumento presentaba una adecuada
fiabilidad (Nunnally, 1978).

Ademas, se analizaron las calificaciones de cuatro actividades de
aprendizaje. Estas actividades fueron realizadas por el alumnado fuera
del aula, de forma individual o grupal. La actividad 1 se realiz6 de forma
individual y consistié en seleccionar una competencia y proponer una
serie de actividades para trabajarla. En la actividad 2 los estudiantes, en
grupos de 4-6 alumnos, debian simular una reunién de departamento
para tomar acuerdos previos a la realizacion de una programacion
didactica. Las actividades 3 y 4 eran individuales y consistieron en la
realizacién de una programacion didactica y en el desarrollo de una de
las unidades didacticas propuestas en la programacion.

La evaluacion de las actividades se realiz6 mediante rubricas disefiadas
ad-hoc. En primer lugar, se efectué un proceso de validacion del
contenido de las ribricas mediante un juicio de expertos, que realizaron
una valoracion tanto cuantitativa como cualitativa. La validaciéon mediante
experto ha mostrado su eficacia en el diseno de instrumentos de distintas
areas, incluida las ciencias sociales (Adams y Wieman, 2010; Adams et
al., 2006). En cada indicador se valoré la claridad en la redaccion, la
relevancia y si los niveles de logro y la puntuacion asignada a cada uno
de ellos era adecuada. La valoracion se realizé segun una escala tipo
Likert (1 Muy en desacuerdo, 2 En desacuerdo, 3 De acuerdo, 4 Muy de
acuerdo). Ademas, se incluy6é un apartado de observaciones para cada
indicador. En todos los indicadores, y en cada categoria evaluada, existio
un 100 % de acuerdo en las valoraciones emitidas por los tres jueces.

Posteriormente, se determiné el grado de acuerdo entre las
valoraciones que hicieron dos docentes que evaluaron las actividades al
mismo grupo de estudiantes (Weir, 2005). El indice utilizado para medir
el grado de acuerdo fue el coeficiente de correlacion intraclase (CCD),
que oscila entre 0 y 1. Valores cercanos a 1 indican un alto grado de
acuerdo y, por tanto, que los docentes evaluaron con notas muy similares
a todos los estudiantes. El CCI para la actividad 1, 2 y 4 fue muy elevado
e indic6 un acuerdo casi perfecto. En la actividad 3 fue algo inferior, pero
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puede considerarse un valor muy bueno. En todos los casos los valores
han sido significativos (tabla I). Se consideraron las rudbricas disenadas
como un instrumento de evaluacion fiable.

TABLA |. Estudio de fiabilidad de los instrumentos de evaluacién de las actividades

Actividad | Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
ccl 0,956 0,985 0,886 0,951
p 0,000 0,000 0,000 0,000
N 10 10 10 10

Fuente: Elaboracién propia

Para determinar la satisfaccion del alumnado con la experiencia
realizada en el aula virtual se diseié un cuestionario ad-boc. El
instrumento constaba de siete dimensiones diferenciadas. La primera la
integraron preguntas destinadas a conocer los datos sociodemograficos
de la muestra y las otras seis estaban formadas por un nimero variable
de items que se referian a la presentacion de contenidos, la planificacion
docente, el aprendizaje, la evaluacion, la interaccion con el grupo y la
formacion recibida. Cada item se valoré segun una escala tipo Likert (1
En desacuerdo absoluto, 2 En desacuerdo, 3 De acuerdo, 4 Totalmente de
acuerdo). Se realiz6 el analisis de fiabilidad del instrumento obteniendo
un Alpha de Cronback de 0,862 para la dimension presentacion de
contenidos, 0,839 para planificaciéon docente, 0,894 en la dimension
aprendizaje, 0,769 en la dimension evaluacion, 0,769 en interaccién con
el grupo y 0,701 para la formacion recibida. A nivel global, el instrumento
obtiene un Alpha de Cronback de 0,980, por lo que podemos considerar
que el instrumento presenta una adecuada fiabilidad.

Los cuestionarios se elaboraron en Google Forms y se compartieron
con los estudiantes a través del foro de comunicaciéon docente-alumnado
de la plataforma de aprendizaje que se utiliza habitualmente. Las rabricas,
utilizadas para la evaluacion de las actividades, también se compartieron
con los estudiantes a través de la plataforma.
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Procedimiento

Al inicio de la asignatura se realiz6 una medida del nivel de
conocimientos del alumnado del grupo control y experimental (pretest).
Una vez recogidos los datos se aplicé la intervencién con el objetivo de
mejorar el aprendizaje y se volvié a realizar una evaluacion (postest).
Tras la aplicacion de la intervencion, se compartié el cuestionario de
satisfaccion para conocer la opinion del alumnado con la experiencia
realizada durante el semestre y, en distintos momentos, se evaluaron las
actividades utilizadas como producto de aprendizaje en ambos grupos.

La experiencia se realizé en la asignatura de Disefio Curricular en
las especialidades de Biologia y Geologia y Matematicas del Master de
Formacion del Profesorado de Educaciéon Secundaria y Bachillerato
en una universidad omnline. El temario de ambas asignaturas, formado
por 14 temas, se desarroll6 mediante 15 sesiones presenciales virtuales
de 120 minutos de duraciéon que se impartieron una por semana y 5
sesiones de 60 minutos que se repartieron a lo largo del semestre. Las
sesiones se desarrollaron de forma sincrona en un aula virtual a través
del software Adobe Connect, el cual permite al docente conectar video
y audio, compartir pizarra y material, intercambiar comentarios con
el alumnado a través de un chat interactivo y dividir la clase en salas
virtuales independientes que simulan la distribucion de grupos que se
haria en una clase presencial, en las que cada grupo trabaja de manera
autéonoma.

Para implementar el modelo Flipped learning se disefiaron 20 sesiones
de trabajo con el alumnado en las que se siguio el siguiente disefio de
instruccion:

B La presentacion de contenidos y deteccion de ideas previas del
alumnado se realizé6 mediante videos grabados por el docente y
enriquecidos con preguntas en la plataforma Edpuzzle o documentos
compartidos con los estudiantes mediante la App Perusall.

B Entodas las sesiones se realizaron actividades colaborativas de forma
online sincrona apoyadas en diferentes herramientas digitales, para
poner en practica los contenidos tedricos. Las actividades disenadas
estuvieron orientadas a que el alumnado aprendiera a realizar una
programacion didactica aplicando la actual legislacion educativa.
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B Al finalizar la sesién, se compartié el trabajo realizado por cada
grupo y se comentaron las correcciones de cada uno de los trabajos
en gran grupo, de modo que todos los estudiantes pudieran ver los
trabajos de los companeros y valorar las posibles mejoras.

En el grupo control se utilizé el tiempo de las sesiones presenciales
virtuales para la explicacion de los contenidos de cada uno de los temas de
la asignatura y no se realizaron actividades en el aula virtual. El alumnado
debian entregar como producto de aprendizaje las mismas actividades
que los estudiantes que formaban parte del grupo experimental.

En primer lugar, con el objetivo de comprobar si los datos obtenidos
sobre el rendimiento académico seguian una distribucion normal se
aplicé la prueba de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk. En segundo
lugar, y como consecuencia de la prueba anterior, se analizaron los datos
referidos al rendimiento académico mediante pruebas no paramétricas,
concretamente, se utilizo el estadistico U de Mann-Whitney para
determinar la existencia de diferencias en el nivel de conocimientos, tanto
en el prestest como en el postest, y en las calificaciones de las actividades
entre el grupo control y experimental al finalizar la intervencion. Esta
prueba compara los rangos de los grupos, y ese rango no es mas que
una transformacion de la escala original de las variables de resultados
(prueba de conocimientos y notas de actividades). Los valores se ordenan
de mayor a menor para proporcionar una distribucion ordinal. Por
ejemplo, al estudiante con menor puntuacion se le asigna el valor 1, al
siguiente 2, etc. y, una vez ordenadas, se comparan los rangos promedio
de cada grupo. Por tanto, un mayor rango promedio, por tanto, equivale
a una mayor puntuaciéon de ese grupo. Los datos fueron organizados,
codificados y analizados utilizando el paquete estadistico SPSS 24.0.

Resultados

En primer lugar, se realiz6 una comparacion de los grupos control y
experimental para asegurar que partian de un nivel de conocimientos
equivalentes, es decir, que tenian el mismo nivel de conocimientos antes
de la intervencion. Analizados los datos obtenidos del cuestionario de
conocimientos (tabla II), encontramos como al inicio de la experiencia
(pretest) el grupo control tenia una media de 16,76 puntos y de 15,38
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puntos el grupo experimental, mientras que tras la intervencion (postest)
la media en el grupo control fue de 19,75 puntos, y la del grupo
experimental 25,34 puntos.

TABLA [1. Datos estadisticos pretest-postest de los grupos control y experimental

GRUPO N | Minimo | Maximo | Media | DesViacion es-
tandar
CONTROL 21 11,00 27,00 16,76 0,761
Pretest_
Total EXPERIMENTAL 115 5,00 23,00 15,38 0,347
CONTROL 16 14,00 26,00 19,75 0,955
Postest_
Total EXPERIMENTAL 50 19,00 29,00 25,34 0,335

Fuente: Elaboracién propia

Para comprobar si las puntuaciones del cuestionario de conocimientos
tenian una distribuciéon normal se aplicé la prueba de Kolmogorov-Smirnov
con la correccion de Lillefors y test de Shapiro-Wilk (tabla IID), obteniendo
en el pretest los valores estadisticos de la prueba 0,918 (p=0,079) para
el grupo control y 0,982 (p=0,116) en el grupo experimental, mientras
que en el postest, los valores estadisticos de la prueba se correspondian
con 0,949 (p= 0,478) en el grupo control y 0,907 (p=0,001) en el grupo
experimental. Estos resultados sefialaron que los datos del postest en
el grupo experimental no tenian una distribucién normal, puesto que
p<0,05, en consecuencia, se utilizé para la comparacion de los resultados
estadistica no paramétrica.
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TABLA Ill. Prueba de normalidad del pretest de conocimientos previos para los grupos control
y experimental

Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
GRUPO

Estadistico| gl Sig. |Estadistico| gl Sig.
CONTROL 0,166 21 0,137 0,918 21 0,079

Pretest_Total
EXPERIMENTAL 0,070 115 0,200 0,982 115 0,116
CONTROL 0,117 16 0,200 0,949 16 0,478

Postest_Total
EXPERIMENTAL 0,210 50 0,000 0,907 50 0,001

Fuente: Elaboracién propia

Se aplico por tanto la U de Mann-Whitney (tabla IV), obteniendo que
para el pretest z= -1,339 (p=0,181) y para el postest z= -4,662 (p=0,000).
Los resultados mostraron que no habia diferencias iniciales (pretest)
entre los grupos (experimental y control) pero si en el postest, donde el
grupo experimental alcanzé un rango promedio de 39,66 frente al grupo
control que obtuvo un 14,25, siendo por tanto el rango promedio mayor
en el grupo experimental, con un tamafo del efecto grande (r=0,66)
(Tomczak y Tomczak, 2014).

TABLA IV. Rangos promedio para el pretest-postest

Rango Suma asinstlgéica Tama-
GRUPO N prome- | de ran- z (bilate fio del
dio gos ral) efecto
CONTROL 21 79,05 | 1660,00
Pretest_ 1339 | o018
Total EXPERIMENTAL | 115 | 6657 | 7656,00
CONTROL 16 14,25 228,00
Postest_ 4662 | 0,000 0,66
Total EXPERIMENTAL | 50 3966 | 1983,00

Fuente: Elaboracién propia
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Para analizar la repercusion del programa en el rendimiento del
alumnado, se tomaron las calificaciones obtenidas de éstos tras realizar
cuatro actividades, analizando la diferencia entre el grupo control y
el experimental. Se aplic6 la prueba de Kolmogorov-Smirnov para
comprobar si las puntuaciones tenian una distribucién normal (tabla
V). Los resultados senalaron que los datos de las actividades en el
grupo experimental no tenian una distribucién normal (p<0,05), en
consecuencia, debian analizarse los datos empleando estadistica no

paramétrica.

TABLA V. Prueba de normalidad de las actividades desarrolladas para los grupos control y

experimental
Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
GRUPO

Estadistico | gl Sig. Estadistico | gl Sig.
CONTROL 0,126 56 | 0,027 0,944 56 | 0,011

Actividad |
EXPERIMENTAL 0,229 91 | 0,000 0,792 91 | 0,000
CONTROL 0,114 56 | 0,066 0,932 56 | 0,004

Actividad 2
EXPERIMENTAL 0,247 91 | 0,000 0,719 91 | 0,000
CONTROL 0,082 56 | 0,200 0,973 56 | 0,234

Actividad 3
EXPERIMENTAL 0,215 91 | 0,000 0,817 91 | 0,000
CONTROL 0,097 56 | 0,200 0,912 56 | 0,001

Actividad 4
EXPERIMENTAL 0,226 91 | 0,000 0,818 91 | 0,000

Fuente: Elaboracion propia

Se aplicé por tanto la U de Mann-Whitney (tabla VI), obteniendo
que para la actividad 1 z= -9,480 (p=0,000), para la actividad 2 z= -
9,353 (p=0,000), para la actividad 3 z= -10,356 (p=0,000) y para para la
actividad 4 z= -6,528 (p=0,000).

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 65-93

Recibido: 02-06-2020 ~ Aceptado: 18-10-2020




Romero-Garcia, C, de Paz-Lugo, P, Buzén-Garcia, O, Navarro-Asencio, E. EVALUACION DE UNA FORMACION ONLINE BASADA EN FLIPPED CLASSROOM

TABLA VI. Rangos promedio para las cuatro actividades desarrolladas

Sig.
GRUPO N Rango. Suma de z asin.tética -r'!i-?)n;:;
promedio | rangos (bilate- Efecto
ral)
CONTROL 91 59,16 5384,00
Actividad | -9,480 0,000 0,89
EXPERIMENTAL | |13 137,40 15526,00
CONTROL 86 55,47 4770,00
Actividad 2 -9,353 0,000 0,90
CHVIad S | EXPERIMENTAL | 107 | 13038 | 13951,00
CONTROL 78 46,60 3635,00
Actividad 3 -10,356 0,000 0,96
EXPERIMENTAL | |15 131,18 15086,00
CONTROL 70 54,10 3787,00
Actividad 4 -6,528 0,000 0,68
EXPERIMENTAL | 92 102,35 9416,00

Fuente: Elaboracidn propia

Estos resultados mostraron la existencia de diferencias estadisticamente
significativas en las cuatro actividades, siendo los rangos promedios
mayores en el grupo experimental en todas las actividades (grafico D),
con un tamano del efecto muy grande en las actividades 1 (r= 0,89)
actividad 2 (r= 0,90) y actividad 3 (r= 0,96) y un efecto grande en la
actividad 4 (r=0,68).

GRAFICO . Rangos promedio de las actividades realizadas en el grupo control y experimental
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Fuente: Elaboracién propia
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En relacion con el grado de satisfaccion del grupo experimental con la
experiencia desarrollada, se analizaron seis dimensiones: la presentacion
de contenidos, la planificacién docente, el aprendizaje, la evaluacion, la
interaccién con el grupo y la formacion recibida.

Como podemos observar en el grafico II, todas las dimensiones
obtuvieron puntuaciones superiores a 3,56 (en una escala de 1 a 4). Las
dimensiones mejor valoradas por los estudiantes fueron las que hacian
referencia a la formacion recibida (3,86) y la presentacion de contenidos
(3,79).

GRAFICO 1. Medias de todas las dimensiones analizadas
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Fuente: Elaboracidn propia

En cuanto a la primera dimension presentacion de contenidos y tal
como se aprecia en el grafico III, todos los items que conforman dicha
dimension superaron el valor de 3,5 (en una escala de 1 a 4) siendo los
items mejor valorados los que hacian referencia a que el docente comunica
a los estudiantes los objetivos de los temas que se van a impartir (3,87), el
docente presenta unas preguntas clave relacionadas con los objetivos del
tema para captar la atencion del alumnado (3,8) y el docente relaciona
los conocimientos teéricos con las actividades (3,84).
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GRAFICO ll. Medias de los ftems de la dimensién presentacién de contenidos
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Fuente: Elaboracién propia

Respecto a la segunda dimension planificacion docente (grafico IV),

todos los items superaron el valor de 3,5 siendo los items mejor valorados
los que hacian referencia a que el profesor ha dejado claro los objetivos
de las actividades (3,83), las actividades permiten ver la aplicacion de los
conceptos a situaciones reales (3,81) y las actividades han sido retadoras

(3,81).
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GRAFICO IV. Medias de los ftems de la dimensidn planificacion
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Fuente: Elaboracién propia

L

a tercera dimension hacia referencia a si el disefio de las actividades les
habia servido a los estudiantes para su aprendizaje. En este sentido, tal
como se observa en el grafico V, en esta dimension los items con mayores
puntuaciones fueron los relacionados con que las actividades me bhan
permitido utilizar berramientas digitales titiles para el aprendizaje y el
desemperio de la labor docente (3,80) y las actividades han mejorado mi
comprension de la asignatura (3,83).
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GRAFICO V. Medias de los ftems de la dimensidn actividades
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Fuente: Elaboracién propia

Otra dimension analizada fue la relacionada con la evaluacion
(grafico VI). Los resultados obtenidos mostraron que los items con
mayores puntuaciones son los que hacian referencia a que el docente ha
proporcionado ribricas para orientar las actividades (3,94), el docente
ba proporcionado feedback durante la realizacion de las actividades
(3,84) y el docente ha evaluado el grado de consecucion de los objetivos
de las actividades (3,84).
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GRAFICO VI. Medias de los ftems de la dimensidn evaluacién
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ribricas para  feedback durante de consecucion de  proceso de compaifieros/as
orientar las la realizacion de  los objetivos de aprendizaje
actividades las actividades  las actividades

Fuente: Elaboracion propia

En la quinta dimension interaccion con el grupo, todos los items
superaron la media de 3,32 (grafico VII). Aquellos items con mas
puntuacion alcanzada fueron los relacionados con que todos los miembros
del grupo ban participado (3,83) vy el trabajo de grupo me ba permitido
generar productos finales de mayor calidad (3,56).
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GRAFICO VII. Medias de los ftems de la dimension interaccién con el grupo

4
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3,52 3,56
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sido adecuado grupo han participado  actividad se ha planteado permitido generar
sobre la base de la productos finales de mayor
informacion discutida en el calidad
grupo

Fuente: Elaboracion propia

Finalmente, la sexta dimensién analizada guard6 relaciéon con la
Jormacion recibida (grafico VIID). En este sentido, hay que indicar que
los estudiantes valoraron que la formacion es iitil para el desemperio

de la labor docente (3,94) y que la formacion recibida ha cubierto sus
expectativas (3,78).

GRAFICO VIII. Medias de los ftems de la dimensidn formacién recibida

4
e ———)
3,78 3,94
3
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Fuente: Elaboracién propia
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Conclusiones

En este trabajo se han presentado los resultados obtenidos tras una
intervencion en la que se ha implementado el modelo pedagogico Flipped
classroom en un aula virtual para la formacién de futuros docentes. En
la instruccion realizada se han incorporado los cuatro pilares propuestos
por FLN (2014), flexibilizando el espacio del aula e invirtiendo las fases
del aprendizaje.

Tras la implementacion del modelo se ha determinado un efecto
muy positivo en cuanto a la mejora del aprendizaje de los estudiantes,
que han obtenido mejores calificaciones que los que aprenden con un
modelo tradicional. Resultados similares aparecen en otros trabajos
en los que se pone de manifiesto la efectividad del modelo Flipped
classroom en estudios superiores (Espada et al., 2020; Matzumura et
al., 2018). En el metaanalisis realizado por Sola et al., (2019) sobre la
implementacion del modelo en diferentes materias y niveles educativos,
con disefos cuasiexperimentales similares al utilizado en este trabajo, se
concluye que el modelo Flipped mejora el rendimiento académico de los
estudiantes que fueron asignados al grupo experimental. Centrandonos
en educacion superior, el metaanalisis realizado por Zheng et al., (2020)
incluye 78 estudios en los que se evidencia el efecto positivo del modelo
sobre el rendimiento académico. A este respecto, Mengual-Andrés et al.
(2020) manifiestan que las actividades son un pilar basico para la posible
mejora que el modelo Flipped classroom ejerce sobre el aprendizaje. Los
estudios realizados por Fuentes et al. (2020) y Wai et al. (2019) también
adjudican a la inversioén de las fases del aprendizaje un aumento de la
motivaciéon que puede estar influyendo positivamente en los resultados
obtenidos por los estudiantes (Arraez, Lorenzo, Gomez y Lorenzo, 2018;
Mengual-Andrés, 2020). Por otro lado, los resultados presentados ponen
de manifiesto la eficiencia de un enfoque integral de aprendizaje que
implica directamente a los estudiantes en los contenidos del curso y que,
aplicado con éxito, genera una mejora de su comprensiéon conceptual, tal
y como manifiestan Martin y Santiago (2016) y Tourén y Santiago (2015).
Sin embargo, conviene destacar, que existen estudios en los que no se
han encontrado diferencias en las calificaciones del alumnado que ha
estudiado con el modelo de aula invertida (Gillette et al., 2018).

Centrandonos en la satisfaccion del alumnado, se evidencia una
valoracion muy positiva de aquellos aspectos considerados clave
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en el diseno de instrucciéon para obtener buenos resultados en el
aprendizaje del alumno, como son la presentacion de contenidos, el
disenno de actividades, la motivacion y la participacion en el proceso
de aprendizaje y la evaluaciéon. Son numerosos los trabajos que inciden
en que la instruccién inversa promueve la interaccion, la participacion
y la socializacién entre los agentes involucrados (Aguilera et al., 2017,
Jong, Chen, Tam y Chai, 2019; Van Alten, Phielix, Janssen y Kester, 2019),
permitiendo al mismo tiempo atender las necesidades individuales
de aprendizaje. En este sentido, se ha valorado muy positivamente, el
Jeedback proporcionado por el docente durante las actividades para
atender a las necesidades particulares de cada estudiante, favoreciendo
la autorregulacion del aprendizaje y en definitiva un aprendizaje
significativo, tal y como manifiestan Tourén y Santiago (2015) y Tse et
al. (2019). Por otro lado, un disefio apropiado de las actividades de
aprendizaje y del trabajo previo para enfrentarse a ellas en la clase se
presenta como un factor clave que incide en el fomento de la motivacion
y determina la eficacia y satisfaccion percibida por el alumnado con el
modelo Flipped (Pérez et al., 2019; Prieto y Giménez, 2020).

Aunque son numerosos los trabajos que aportan las ventajas de este
modelo en cuanto a motivacion, actitud y mejora del rendimiento de
los estudiantes, no hay tantas evidencias de su efectividad en modelos
de ensenanza completamente online, y en los estudios en los que se
implementa el modelo en la ensenanza online no se aplica en las sesiones
virtuales sincronas, con la excepcién del trabajo realizado por Sacristan,
Martin, Navarro y Tourén (2017) en el que también se concluye con un
aumento del rendimiento académico y de la satisfaccién del alumnado.

Segin el informe TALIS, se hace necesaria la utilizacion de modelos
en los que los aspirantes a docentes se impliquen de forma activa y se
responsabilicen de su proceso de aprendizaje como via para conseguir
una adecuada formacioén pedagoégica que asegure su ejercicio docente. Es
importante disponer de profesorado formado en modelos constructivistas
como el modelo Flipped classroom, pero ;es posible comprender un
modelo sin que el futuro docente lo experimente? Del estudio realizado
por Lopez Belmonte, Pozo Sanchez y Del Pino Espejo (2019) sobre la
implementacion de este modelo en diferentes centros educativos, se
deduce que los docentes, aun conociendo el modelo, presentan ciertas
deficiencias de cara a implementarlo en el aula, relacionadas con la
capacitacion digital, y cierta aprensién a las practicas innovadoras. Los
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resultados presentados en este trabajo nos permiten apoyar las ideas de
otros estudios en los que se determina que experimentar las ventajas
de aprender bajo este modelo, en el que el alumnado se convierte
en el verdadero protagonista del proceso de aprendizaje bajo la guia
y orientacion del docente, posiblemente lleva a la utilizacion de este
modelo en el aula (Martin y Santiago, 2016).

Como conclusion, el modelo Flipped classroom aplicado en un aula
virtual tiene efectos positivos, ha permitido una mejora del rendimiento
del alumnado y de la percepcion que este tiene de su aprendizaje.
Ha incrementado la motivacion y el compromiso, favoreciendo las
interacciones entre compafieros y la percepcion del papel del docente
en el aula como guia del aprendizaje. Resultados similares aportan el
estudio de Zainuddin y Halili (2016) tras analizar veinte trabajos sobre
experiencias de la implementacion del modelo Flipped en diferentes
materias y niveles educativos.

Algunas de las limitaciones encontradas guardan relacion con el
tamano de la muestra utilizado en este estudio, por lo que seria interesante
repetir esta experiencia y aplicar el modelo en otras asignaturas del
master para corroborar los resultados aportados por esta investigacion.

En definitiva, teniendo en cuenta la tendencia educativa del siglo XXI,
hacia modelos educativos centrados en el aprendizaje del alumnado, y
a la vista de los resultados presentados, se hace necesario incorporar
el modelo Flipped classroom en la formacion inicial del profesorado y
continuar profundizando sobre sus efectos en las competencias docentes.
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Resumen

El objetivo principal de este estudio es la evaluacion de los resultados de
un programa formativo sobre metodologias activas, dirigido a profesores y
desarrollado en un entorno virtual 3D bajo un modelo Flipped. Para la valoracion
se evalian dos criterios, el primero, el nivel de adquisicion de los contenidos
del programa (competencias docentes) empleando un disefio preexperimental
con un unico grupo y medidas antes y después de la intervencién educativa. El
segundo, la opinién de los participantes sobre el proceso de ensefianza utilizado
para la adquisicién de las competencias docentes. El analisis de los cambios
pretest-posttest en las competencias se hizo con la prueba T de Student para
grupos relacionados, también se comprobaron los cambios item a item utilizando
la prueba de rangos de Wilcoxon y se calcularon los tamafios del efecto D de
Cohen. Para el segundo criterio, se analizo si la opinién de los participantes era
mas alta o mas baja de los esperado en términos globales, mediante el estadistico
chi® para una muestra que comparar la distribucion de frecuencias observada y
esperada. Los resultados muestran que los participantes perciben una mejora
de su competencia docente, el mayor cambio se produce en el area digital, con
un tamaio del efecto alto (d=0,84) siguiéndole la social, didactica e innovacion
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y mejora. Y los aspectos del proceso de ensefianza que mas contribuyeron a
conseguir ese cambio son el feedback frecuente del profesor, la interaccion
con el profesor y las experiencias Flipped, todas con mas del 60% de los casos
indicando el maximo nivel de valoracion.

Palabras clave: Formacion docente, entorno virtual 3D, competencia docente,
flipped learning, formacion online

Abstract

The main objective of this study is the results’ evaluation of a training
program on active methodologies, aimed at teachers, developed in a virtual 3D
environment under a Flipped model. Two criteria are assessed, the first one is
the level of acquisition of the program contents (teaching skills) using a one
group pre-experimental design carrying out measurements before and after the
educational intervention. The second is the opinion of the participants on the
role that different aspects of the teaching process had in the acquisition of skills.
Pretest-posttest changes of competencies are studied with the Student’s T-test for
related groups, item-to-item changes are also checked using the Wilcoxon signed
rank test, and Cohen’s D effect sizes are calculated. For the second criterion, the
deviation of the participants’ opinion from what was expected in global terms
was analyzed, the chi-square statistic for a sample he chi-square statistic was
used to compare the observed and expected frequency distribution. The results
show that students perceive an improvement in their teaching competence,
the greatest change occurs in the digital area with a high effect size (d=0.84),
followed by the social, didactic, and innovation and improvement areas. The
learning process aspects that contribute most to achieving this goal are frequent
teacher feedback, interaction with the teacher and Flipped experiences, all with
more than 60% of cases indicating the highest level of assessment.

Key words: Training teacher, 3D virtual environment, teaching skills, flipped
learning, e-learning

Introduccion

El contexto general educativo, caracterizado por los cambios rapidos,
tanto en los contenidos, recursos digitales o la incorporacion de técnicas
didacticas activas, demanda al profesorado un rol y unas acciones
que contribuyan a favorecer el protagonismo real de los estudiantes,
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y al desarrollo de competencias que les permitan desenvolverse en el
mundo actual cambiante. Frente a esta evolucion, el profesorado debe
estar actualizado para incorporar al aula nuevos procesos de ensenanza-
aprendizaje que faciliten dicho desarrollo, lo que implica pensar en la
necesidad de una formacion continua que les ayude a afrontar con éxito
estos nuevos roles.

Competencias docentes

El conocimiento profesional no es algo innato, se desarrolla a través de
un proceso formativo mantenido a lo largo de la vida. Ese saber docente
puede entenderse como un conjunto de conocimientos, habilidades y
competencias que la sociedad estima suficientemente titiles e importantes
para la formacion de los profesores (Cardona, 2008, p.103).

Una competencia profesional, tiene un caracter integrador. Su
definicién surge del analisis pormenorizado de las funciones y tareas del
puesto de trabajo, de las demandas especificas que se le hacen a quienes
acreditan oficialmente dicha formacion vy, finalmente, de los propédsitos
especificos que contemple el programa formativo.

Para Le Boterf (2000, p.87), una competencia, es la secuencia de
acciones que combinan varios conocimientos, un esquema operativo
transferible a una familia de situaciones. Perrenoud, (2004, p.11)
la define como la capacidad de movilizar varios recursos cognitivos
para bacer frente a un tipo de situaciones, y Gonzalez (2004) indica
que la competencia sélo se revela si se posee cuando, en la practica, se
movilizan recursos y conocimientos frente a una situaciéon problematica
en un contexto.

Perrenoud (2004) enfatiza el sentido aplicado, contextualizado, de todo
el conjunto de habilidades y conocimientos que se posean (Gonzalez,
2004). Por lo que ejercitar la competencia, requiere de operaciones
complejas, (Altet,1994, en Perrenoud, 2004b), que permiten realizar una
accioén adaptada a la realidad.

Desde el afio 2000, se vienen generando estudios sobre la profesion
docente en Europa. Su perfil, viene condicionado por las necesidades y
estrategias de aprendizaje de los estudiantes en una sociedad globalizada
y fuertemente digitalizada. Esto supone convivir con culturas plurales,
integrar estimulos, accesos a la informacion, diferentes formatos, modos
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de comunicacion, orientar el pensamiento critico, incorporar la tecnologia
a la vida cotidiana y profesional, adaptarse a cambios repentinos y
aprender por uno mismo (NGA & CCSSO, 2010; Partnership for 21st
Century Skills, 2016) y da paso a una visién mas amplia como, autonomia,
asuncion de responsabilidades, el trabajo en equipo y la capacidad de
aprender a aprender (Galvis, 2007).

Tardif (2004), Regan (2002) Tejada (1998), Tardif, Llessar y Lahaye
(1991), Shulman (1987), Grossman (1990), Zabalza (1990, 2006) o del
Moral (1998), Perrenoud (2004), Galvis (2007), Bernal y Teixido (2012)
han investigado sobre la competencia docente proponiendo diferentes
dimensiones: pedagogica, social, curricular, conocimiento de la materia
a impartir, adaptacion a los cambios, tolerancia a la incertidumbre,
interpersonal, reflexion sobre la practica docente y capacidad
ético-profesional. ~ La OCDE (2005) incorpora, ademas: idiomas,
multiculturalidad, cuestiones de género y de convivencia, diversidad del
alumnado y nuevas tecnologias. De todas ellas, hemos seleccionado las
siguientes, como parte de este estudio:

m Didactica. Tener en cuenta las condiciones del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

B Innovacién y mejora. Aplicar nuevas ideas, propuestas y practicas
educativas con la finalidad de mejorar.

B Trabajo en equipo. Compartir el trabajo con otros compafieros para
alcanzar los objetivos.

B Comunicativa. Utilizar el lenguaje para el intercambio de
conocimientos, ideas, pensamientos y emociones.

m Digital. Utilizar la tecnologia para facilitar el aprendizaje, tratar y
utilizar informacion y fuentes.

m Social. Relacionarse e interactuar adecuadamente con familias,
alumnos y compaiieros;

Formacion permanente del profesorado

En la docencia, subyace la idea del lifelong learning, que implica la
necesidad de actualizarse para dar respuesta a las demandas del ejercicio
profesional. La UNESCO (2010) afirma que el desarrollo profesional
del docente es de gran importancia, por otra parte, el estudio TALIS
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(2009) realiza un diagnostico acerca de los procesos de formacion del
profesorado y su vinculacion con el desarrollo competencial, por lo que
esta formacion debe ser cuidadosamente disefiada.

El diseno de una oferta formativa basada en competencias supone
recorrer un camino que parte de la identificacion de aquellas que
conformaran el perfil, hasta el diseno del programa para alcanzarlo,
y requiere una formacion dirigida al desarrollo practico de procesos
fundamentados tedricamente (Galvis, 2007).

El estudio realizado por Urbani, Roshandel, Michaels y Truesdell (2017)
muestra que los maestros indicaron que el aprendizaje mas poderoso
tuvo lugar a través de experiencias de aprendizaje integradas. Esta
fusion permitié desarrollar estas habilidades mientras las aplicaban
simultineamente en sus entornos educativos. Esto pone de manifiesto
claramente que para saber lo que queremos bacer, tenemos que bacer lo
que queremos saber.

Ahora bien, ;co6mo llevar a cabo todo lo mencionado en un programa
de formacion permanente en modalidad en linea? ;Cémo crear situaciones
de aprendizaje donde el aprendiz pueda practicar?; ;como integrar las
competencias definidas, de manera que el profesorado traslade lo que se
practica simultaneamente a su aula, donde favorecer la comunicacion, la
sensacion de comunidad, y sus habilidades digitales?

Para combinar todas ellas, se propuso, seguir el modelo Flipped
Learning cuyas sesiones presenciales (virtuales sincronas) se realizaron
en un entorno virtual 3D, que nos permitiria experimentar técnicas
y métodos, facilitar la comunicacion, trabajar en equipo y el uso de
diferentes herramientas digitales.

Para mayor informacién sobre flipped learning puede consultarse la
literatura existente (véase Bergmann y Sams, 2004; Roach, 2014; Calvillo
Castro, 2014; Sams y Bergmann, 2015; Tourén y Santiago, 2015; Martin R.
y Santiago, 2015, 2016; Berenguer-Albaladejo, 2016; Prieto, 2017; Martin
R. y Tourdn, 2017; Serrano y Casanova, 2018), ademas, otros articulos
dentro de esta seccion monografica, en particular el de Prieto et. al.
se ocupa especificamente hacer una revision de las mejores evidencias
sobre este enfoque. Por tanto, pondremos la atencioén en el uso de los
entornos virtuales 3D.
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Entorno virtual 3D (VLE 3D)

Los entornos virtuales se estan aplicando cada vez mas en la formacion
a distancia. Un entorno virtual se puede definir como un mundo
paralelo, inmersivo, que simula un universo alternativo, donde habitan
simultaneamente miles de personas para comunicarse, jugar y trabajar,
en distintos niveles y variantes de juegos de rol con sus avatares (Carr y
Pond, 2007, p.22).

Youngblut (1998) descubri6 que existen capacidades unicas de la
realidad virtual, la mayoria de los usos incluian aspectos del aprendizaje
constructivista, el rol de maestro cambia al de facilitador y mostré
efectividad en estudiantes con necesidades educativas especiales. Mas y
Marin (2008) concluyen que son entornos abiertos que permiten innovary
potenciar la creatividad, ofreciendo oportunidades a estudiantes y
profesores (Dickey, 2005a). No obstante, el uso lo determina el profesor.
Se deben proponer como espacios amparados por un paradigma
constructivista, potenciando el rol activo del estudiante (Huang, Rauch
y Liaw, 2010; Livingstone y Kemp, 2006, Bronack, Riedl y Tashner, 20006;
Dede, brown-I'Bahy y Whitehouse, 2002; Eschenbrenner et al., 2008),
donde se disefien situaciones experienciales e inclusivas, que atiendan
las diferentes estrategias de aprendizaje, y que promuevan el aprendizaje
cooperativo y colaborativo (Siau, 2003). Rutherfoord y Rutherfoord
(2007) proponen siete principios del Disefilo Universal de Aprendizaje
para su uso, y Chen (2006) y Pantelidis (2009) sugieren un modelo de
instruccion basado en Gagné y Biggs (1979).

El entorno 3D proporciona una sensacion de presencialidad
(cada estudiante dispone de un avatar que ofrece identidad propia),
interactividad, abstraccion y experimentacion de situaciones que facilitan
al estudiante generar nuevos conocimientos (Selvarian, 2003; Bronack,
Sanders, Cheney, Riedl, Tashner y Matzen, 2008; Warburton, 2009).
Puede estimular el aprendizaje y la comprension porque proporciona
un acoplamiento estrecho entre informacion simbolica y experiencial
(Bowman, Hodges, Allison y Wineman, 1998).

No obstante, se deben contemplar algunos inconvenientes como
el econémico para su implementacion, el tiempo de aprendizaje para
manejarse en el entorno, posibles problemas técnicos, los preceptos que
los usuarios tengan acerca del uso de la tecnologia para su formacién y la
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integracion con otras herramientas externas o internas (Pantedilis, 2009,
Diaz Fernandez, 2014).

Existen pocos estudios que analicen el uso de VLE 3D para la
formacién y desarrollo del profesorado (Tuncer y Simsek, 2015).
Algunos de ellos son el proyecto AVALON (2009/2011), ASSIS (2011),
AVATAR (2009/2011), EUROVERSITY (2011/2014) o CAMELOT de la
Unién Europea (2013/2015), aunque la mayoria de estos estudios se han
llevado a cabo con experiencias realizadas en la plataforma second life,
en nuestro estudio se ha utilizado The Education District de Virtway, un
entorno 3D que se puede utilizar en ordenador, tablet o0 moévil.

En consecuencia, el objetivo de este estudio es la evaluaciéon de un
programa formativo dirigido a profesores, sobre metodologias activas,
desarrollado en un entorno virtual 3D cuya duracion fue de tres meses.
Para lograrlos se formulan dos objetivos especificos:

— Comprar los resultados del programa en el nivel de adquisicion de
competencias docentes percibidas por los participantes.

— Analizar la opinion de los participantes sobre la contribucién de
distintos aspectos del proceso formativo en la adquisicién de esas
competencias y su valoracion global del programa.

Método

El modelo educativo que se siguié para la ensefianza fue Flipped,
incluyendo los materiales para el desarrollo del programa formativo en
una plataforma virtual. En la fase “antes” del modelo los participantes
accedian a las lecturas o videos, contenido acerca de metodologias
activas con formatos diferentes (videos, textos, infografias o contenido
interactivo), cuestionarios de autoevaluacion. La fase “durante” se realizo
en el entorno virtual 3D durante dos horas cada semana. En ellas, el profesor
guia a los participantes para poner en practica lo que han trabajado en la
fase anterior, acompanaofreciendo un feedback permanente. Se utilizan
diferentes técnicas didacticas, como el trabajo colaborativo en pequefos
grupos, el puzzle de Aronson, realizacion de Webquest, descubrimiento
de objetos o imagenes para encontrar la asociaciéon, pequenos juegos
de relacion o completar definiciones para afianzar lo aprendido, Peer
Instruction y la incorporacion de cuestionarios a modo de quizzes. La
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fase “posterior” se dedica a la participacién en foros, la red social Twitter
para compartir en cualquier momento, el uso de la herramienta Remind
para contactar mas rapidamente con el profesor, y la realizacion de mesas
redondas con otros profesionales.

Esta investigacion consistio en realizar la evaluacion de los resultados
del programa formativo descrito. Se utilizaron dos criterios para la
evaluaciéon del programa vinculados a los objetivos especificos. El
primero, el nivel de adquisicion de competencias docentes se valoré
empleado un disefio preexperimental con un Unico grupo y medidas
antes y después de la intervencion educativa. El segundo, se estudia a
partir de la opinion de los participantes una vez finalizado el proceso
formativo comparando las respuestas observadas con las esperadas en
términos promedio.

Muestra

El ntimero total de participantes en el programa formativo fue de 100
y se solicité colaboracion al total. El 68,4% mujeres y el promedio de
edad de 40,42 afios y el rango de edad varia entre 23 y 59 anos. La
edad promedio de las mujeres es de 39,31 anos (D.T. 8,139) y la de los
hombres 42,81 (D.T. 8,848).

La muestra que finalmente contesté al instrumento de competencias
profesionales en el pretest fue de 89 casos y en el posttest de 61. La
cantidad total de sujetos con respuestas en las dos aplicaciones es de 52.
En el instrumento para la valoracion del proceso formativo se recogieron
respuestas de 66 casos en la mayor parte de los items.

Instrumentos

Se emplearon dos instrumentos de recogida de informacion vinculados a
los criterios de evaluacion mencionados: las competencias profesionales
y la valoracion del proceso formativo. Ambos son escalas Likert con 5
niveles de graduacion de la respuesta.

El instrumento se elabora teniendo en cuenta las dimensiones
establecidas segin autores como Zabalza (1990, 2006) o del Moral
(1998), Perrenoud (2004), Galvis (2007), Bernal y Teixido (2012) y la
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OCDE (2015). De ahi establecimos la tabla de dimensiones para medir la
adquisicion de competencias y los 39 items relacionados con la aplicacion
de procedimientos durante el proceso de ensefianza. Asi, se organizo de
la manera siguiente:

Didactica (8 items)

Trabajo en Equipo (6 items)
Innovacion y Mejora (8 items)
Comunicativa (4 items)
Digital (9 items)

Social (4 items)

Los docentes debian valorar la utilizacion antes y después de pasar
po2r el programa formativo en cinco posibles categorias (Desde 1-nunca,
hasta 5-siempre). Se analiz6 la fiabilidad y validez de constructo. En
primer lugar, los coeficientes de fiabilidad ordinal, calculados a partir
de la matriz de correlaciones policoricas, se muestran en la tabla 1, que
también incluye las correlaciones entre estas dimensiones. Los distintos
analisis se han hecho de forma separada para los items del pretest y
del posttest y un estudio conjunto considerando una tunica variable con
la informacion de las dos aplicaciones. Se muestran los datos de este
estudio conjunto:

TABLA . Coeficientes de fiabilidad ordinales para la muestra total (pretest-posttest) y correla-
ciones entre las agrupaciones de competencias evaluadas.

Didactica Trabajo Innova}cién Comuni- Digital Social (S6)

s en (esqz“)"m Y T;;‘)"a cativa (S4) (S5) ocial (

CI).\rlcli:’ilr‘;I 0932 0,890 0,900 0,863 0,924 0,794
S| $2 $3 S4 $5 S6

S| 1,000 0,681 0823 0,758 0814 0,835

$2 1,000 0831 0,640 0,630 0,639
$3 1,000 0811 0,759 0,781

S 4 1,000 0842 0,766

S5 1,000 0814

S6 1,000
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Todas las dimensiones tienen una fiabilidad aproximada de 0,8 o
superior, lo que indica una buena precision de las puntuaciones. Ademas,
las correlaciones entre dimensiones sugieren una dimensién general
de competencia profesional docente. En segundo lugar ,considerando
estos resultados, se realizé un anilisis factorial confirmatorio para items
ordinales (utilizando la matriz de correlaciones policéricas y el método de
Minimos Cuadrados no ponderados robustos (ULSMV)) con el propdsito
de mostrar evidencias al respecto.

El modelo de una dimensién mostré indices de ajuste comparativo
aceptables, con valores de CFI y TLI de 0,902 y 0,895, respectivamente
(valores de 0,90 se consideran aceptables) e indices de ajuste global
RMSEA y SRMR con valores de 0,08 y 0,082, respectivamente (valores
de 0,08 se consideran aceptables). En tamafos muestrales reducidos, un
ajuste aceptable en la combinacién de estos indices es suficiente para
confirmar el modelo (Hu y Bentler, 1999). Ademas, los pesos factoriales
son superiores a 0,5 y significativos, como se muestra en la tabla 2.

TABLA 2. Pesos factoriales (un factor) ordenados decrecientemente por magnitud, error tipico
y probabilidad asociada

item | Pese | ET P item | Pese ET. P
120 0,833 0032 | 0,000 125 0.722 0,042 0,000
23 0819 0031 | 0,000 I8 0.721 0,044 0,000
i 0,809 0033 | 0,000 13 0719 0,042 0,000
127 0,807 0031 | 0,000 I8 0714 0,044 0,000
31 0,807 0032 | 0,000 135 0714 0,053 0,000
1n9 0,784 0037 | 0,000 I5 0,707 0,044 0,000
136 0781 0037 | 0,000 14 0,706 0,043 0,000
n7 0773 0,039 | 0,000 130 0,694 0,048 0,000
12 0.772 0038 | 0,000 10 0,660 0,048 0,000
22 0.772 0038 | 0,000 129 0,644 0,052 0,000
14 0,768 0039 | 0,000 124 0,643 0,050 0,000
1ns 0.766 0042 | 0,000 133 0,643 0,050 0,000
137 0,748 0039 | 0,000 13 0,626 0,054 0,000
126 0,740 0041 | 0000 138 0,607 0,057 0,000
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116 0,738 0,041 0,000 1 0,591 0,061 0,000
121 0,734 0,043 0,000 17 0,573 0,056 0,000
128 0,734 0,041 0,000 16 0,523 0,060 0,000
132 0,734 0,041 0,000 139 0,520 0,064 0,000
19 0,732 0,042 0,000 134 0,503 0,059 0,000
12 0,727 0,043 0,000
Coeficiente alpha ordinal: | 0,977

La varianza explicada (cuadrado de las cargas) supera el 25% en todos
los items y en 26 de los 39 esta por encima del 50%. En promedio, la
varianza explicada por el modelo es del 51%. Ademas, la fiabilidad de
las puntuaciones de esta dimension general de competencia profesional
se sitia en 0,98. Por tanto, esta informaciéon del estudio factorial
confirmatorio indica que una puntuacion global de la competencia
docente puede considerarse valida y fiable.

El segundo instrumento valora, segin el participante, como han
contribuido diferentes elementos del programa en la mejora competencial,
mediante una escala de 1(nada) a 5 (mucho). La tabla 3 muestra los
elementos valorados.

TABLA 3. ftems del cuestionario de valoracién del proceso de formacién

Estructura general de la plataforma (LMS)

Facilidad de acceso al contenido

El material didactico

Las tareas realizadas

Las experiencias Flipped

Las mesas redondas

El feedback del profesor

El entorno virtual 3D

La interaccién entre alumnos

La interaccién con el profesor

La metodologia Flipped

Las actividades realizadas durante las sesiones presenciales

Las herramientas digitales utilizadas (fuera del espacio 3D)
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Los foros

La red social Twitter

El feedback frecuente

Remind

Plan de analisis de datos

El cuestionario de adquisicion de competencias se aplica antes de comenzar
el proceso formativo. Y, se vuelve a aplicar al finalizar el programa, junto
con el cuestionario para la valoracion de aspectos del proceso. La aplicacion
de los instrumentos se hizo empleando Google form.

Para dar respuesta al primer objetivo, se calcularon los promedios
en cada una de las competencias docentes mencionadas y también del
conjunto total de items. Se utilizaron los promedios debido al distinto
nimero de items de cada dimension. A continuacion, se realizaron
pruebas de normalidad Kolgomorov-Smirnov y se obtuvieron valores no
significativos, por tanto, se asume la distribucién normal de las distintas
puntuaciones. En consecuencia, para las comparaciones pretest-posttest
se utiliz6 la prueba T de Student para grupos relacionados y se calcul6 el
tamano del efecto D de Cohen para medidas repetidas (Morris & DeShon,
2002). Con respecto a este primer objetivo, también se comprobaron los
cambios item a item utilizando la prueba de rangos de Wilcoxon debido
a que la distribucién de puntuaciones, en este caso, no puede asumirse
como normal. Se calcularon los tamanios del efecto D de Cohen en su
version para estadisticos no paramétricos (Fritz, Morris & Richler, 2012).

Para lograr el segundo objetivo, se calcularon medianas, medias,
desviaciones tipicas de cada item y porcentajes de respuesta en cada una
de las categorias de la escala de valoracion. Y para identificar elementos
del proceso que destaquen, tanto de forma positiva como negativa, se
compar6 la distribucion de frecuencias de las respuestas respecto a la
distribucién esperada con el estadistico chi* para una muestra. Como
distribucion esperada se utilizé el promedio de las frecuencias relativas
de las categorias de respuesta en el conjunto de items del instrumento.

Los datos se analizaron con el paquete estadistico IBM SPSS 26 y para
la interpretacion de los tamafios del efecto se emple6 la categorizacion
de Cohen (1992) que considera efectos superiores a 0,5 como medios y
por encima de 0,8 efectos grandes.
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Resultados

La figura 1 muestra las medias de las distintas competencias docentes,
asi como la valoracion total, en el pretest y posttest, con los intervalos de
confianza el 95%. Las medias de los distintos ambitos valorados ya son
notablemente altas en el pretest, lo que es bueno considerar a la hora
de valorar las diferencias. En el pretest todas las dimensiones estin por
encima de la mitad de la escala de valoracion (1-5). En el posttest todas
las dimensiones superan los 4 puntos.

FIGURA |. Medias de las distintas competencias en el pretest y el posttest e intervalo de con-

fianza al 95%

4,5

4,0

3,0 i H i .
2,5 .

Media
w
(92]

PRETEST POSTTEST
M Didactica Trabajo en Equipo M Innovacion y Mejora B Comunicativa
= Digital @ Social — C. Docente (total)

La tabla 4 recoge la significaciéon por dimensiones de cada conjunto
de competencias calculada sobre las valoraciones pretest-posttest de los
participantes (N=52). Son significativas todas las diferencias, excepto
la referida al “trabajo en equipo”. La mayor diferencia se produce en la
“competencia digital”, con una magnitud del efecto (en adelante, ME)
de 0,84, lo que supone que el 80% de las puntuaciones del grupo en el
posttest se encuentran por encima de la media del grupo en el pretest;
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le siguen en magnitud la “competencia social” con una ME de 0,66 y la
“competencia didactica” con una ME de 0,64. Estos valores implican que el
74,5% y el 73.9% de las puntuaciones del grupo en el posttest son superiores
a las puntuaciones del grupo en el pretest. Las menores diferencias, pero
significativas, se refieren a los items de “innovaciéon y mejora”; atin asi, el
65,2% de las puntuaciones del posttest estin por encima del pretest.

TABLA 4. Significacién de las comparaciones pretest-posttest para los diversos grupos de com-
petencias evaluadas y ME (D de Cohen)

. Dif. Desv. | Error Lo . ,
Competencia medias | tip. tip. Lim. inf. | Lim. sup. t gl| p |Cohen’D

Didactica -0,745 1,052 0,146 -1,038 -0,452 | -5,110 | 510,000 | 0,645

Trabajo en equipo -0,001 0,905 0,125 -0,253 0,251 -0,005 510996 | 0,086

Innovacién y mejora | -0,281 0,969 0,134 -0,551 -0,012 | -2,095 | 51| 0,041 0,392

Comunicativa -0,667 1,128 0,156 -0,981 -0,353 | -4,262 [ 51| 0,000 | 0,612
Digital -1,058 1,059 0,147 -1,353 -0,763 | -7,200 | 51 | 0,000 | 0,840
Social 0,716 1,106 0,153 -1,024 -0,408 | -4,670 | 51| 0,000 | 0,656

Docente (Total) -0,597 | 0,888 0,123 -0,844 -0,350 | -4,847 | 51| 0,000 | 0,687

Consideradas las competencias como una dimensién Unica, tomados
todos los items en conjunto, la ME es de 0,69, lo que significa que el
75.5% de las puntuaciones del grupo en el posttest estin por encima
del pretest. Todos estos efectos son considerados entre medios (>0,50) y
grandes (>0.80) segun el propio Cohen (1992).

En la tabla 6 podemos ver la significacion de las diferencias ordinales
en cada uno de los items y la magnitud de dichas diferencias estimada
a través del estadistico D de Cohen para cada grupo de competencias.

Todos los items que valoran la “competencia didactica” muestran
diferencias significativas a favor del posttest, con ME entre 0,92 para la
gestion del progreso de los alumnos con itinerarios personalizados a
medida que avanzan en el curriculo (item 36), hasta 0,48 en el disefio
de la programacion didactica utilizando competencias clave. No se
encuentran diferencias significativas en el item que se refiere al uso de
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las competencias clave en las actividades del aula. Todos los efectos de
este conjunto son, entre medios y altos.

La dimensiéon del “trabajo en equipo” no presenta diferencias
significativas, pero hay dos items que si las presentan (13 y 24). La ME
del item 13 es grande (0,92) y se refiere a la creacion actividades en el
aula que impliquen el trabajo en equipo en los alumnos. La del item 24
esta algo por debajo de una ME considerada media (0,40).

Seis de los ocho items del grupo de “innovacién y mejora”, presentan
diferencias significativas y con ME que van desde 0,89 para el item 15:
“Recoger la opinién de mis alumnos sobre como se ha desarrollado el
proceso de ensefianza-aprendizaje”, seguido del item 3, “Utilizar en el
aula aprendizaje cooperativo, proyectos o trabajo colaborativo”, con una
ME de 0,82. Les sigue en ME el item referido a “Analizar si los recursos
digitales utilizados durante las clases han sido efectivos o no” (ME
0,74). Todas ellas consideradas magnitudes grandes y, como se ve, con
un énfasis en la centralidad del alumno en su proceso de aprendizaje.
Tienen efectos medios los items 5 y 25, sobre el anilisis de la eficacia
de las actividades realizadas en la clase y el uso de modos diversos de
evaluacion.

De los cuatro items que componen la “competencia comunicativa”,
dos no presentan diferencias significativas, mientras que el 8 sobre la
produccion de videos adaptados a los alumnos (ME= 1,17) y el item 20
sobre la presentacion de tareas en diversos formatos por parte de los
alumnos, con un ME de 0,82, tienen efectos grandes, como se ve, siendo
los responsables de las diferencias del conjunto (ver tabla 5).

En la “competencia digital” (ME global 0,84) destacan varios items con
ME grandes. Asi, los que tienen que ver con el uso de recursos digitales
educativos, la realizacion de actividades de gamificacion y aprendizaje
moévil y la utilizacion de herramientas digitales para la evaluacion, tienen
valores de ME 1,11; 1,14 y 1,16 respectivamente. Les siguen otros también
relacionados con el uso de herramientas digitales para usos diversos,
como la realizacion de graficos o comics, o para favorecer la interaccion
entre profesores, alumnos y padres (0,88 y 0,85).

Finalmente, la competencia social presenta dos items significativos
con ME 1,02 y 0,87, referidos respectivamente a proporcionar espacios
fisicos o virtuales de participacion y al uso de técnicas para registrar el
avance académicos de los alumnos.
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A modo de sintesis, trece de los items presentan una ME grande,
superior a 0,80. Otros once estan entre 0,50 y 0,80; siete estan entre 0,30
y 0,50 y otros siete presentan efectos menores. Todas estas diferencias
deben verse en el contexto de los valores de partida, tal como se sefial6
anteriormente.

Estos datos dan cuenta del efecto de la intervencién (el programa
formativo) que se discute en el apartado siguiente.

La tabla 6 y la Figura 2 muestras los estadisticos descriptivos de los
items vinculados a elementos del proceso formativo que valoraron los
participantes (segundo objetivo). Y, en la ultima fila de esa tabla, la
valoracion global del curso.

De forma general, en todos los items el 50% o mas de los encuestados
valora con niveles 4 y 5 todos los items, excepto el item sobre la
aportacion de la red social Twitter a la adquisicion de las competencias
cuya mediana se sitda en la categoria 3. Aunque este item es el que
presenta mayor porcentaje de variacion en las respuestas.

En términos promedio, los elementos del proceso formativo que mas
han contribuido a la adquisicién de las diferentes competencias fueron
el feedback del profesor, la interacciéon con el mismo y las experiencias
Flipped.

TABLA 6. Estadisticos descriptivos de los ftems del cuestionario de valoracién del proceso
formativo. NUmero de respuestas, Mediana, Media, desviacidn tipica y coeficiente de variacidn en
porcentaje. Y prueba chi* para una muestra y probabilidad asociada

% de
N | Mediana | Media | D.T. | varia- Chi? P
cién
Estructura general de la plataforma (LMS) | 66 4 3,970 | 0,877 | 22,080 18,77 0,001
Facilidad de acceso al contenido 66 4 4,167 | 0,756 | 18,148 14,01 0,007
El material didactico 66 5 4348 | 0813 | 18,701 5,731 0,220
Las tareas realizadas 65 5 4,415 | 0,788 | 17,857 6,402 0,171
Las experiencias Flipped 59 5 4576 | 0724 | 15822 10,21 0,037
Las mesas redondas 58 4 4207 | 0913 | 21,703 2,557 0,634
El feedback del profesor 64 5 4,594 | 0,706 | 15378 11,86 0,018
El entorno virtual 3D 66 5 4,182 | 1,094 | 26,165 4,094 0,393
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La interaccion entre alumnos 65 5 4,323 | 0,903 | 20,894 3,798 0,434
La interacciéon con el profesor 64 5 4,578 | 0,730 | 15,954 10,84 0,028
La metodologia Flipped 66 5 4,455 | 0,845 | 18,960 5,342 0,254
Las actividade:ersezl"zz::zs; iz;l:.:"sante las sesio- 64 5 4422 | 0832 | 18815 4181 0382
Las herramiezjsezifaizai(ljségt)ilizadas (fuera 66 5 4485 | 0789 | 17,597 721 0,125
Los foros 64 4 3,406 | 1,342 | 39,394 36,63 0,000
La red social Twitter 64 3 2,672 | 1,437 | 53,786 204,9 0,000
El feedback frecuente 64 5 4,328 | 1,040 | 24,023 5477 0,242
Remind 37 4 3919 | 1,064 | 27,151 3,876 0,423
Valoracion Global (sobre 10) 66 8,773 1,634 | 18,625
FIGURA 2. Porcentaje de respuesta en los distintos niveles de valoracidn
Estructura general de la plataforma (LMS) I Gz T X I 7 S
Facilidad de acceso al contenido
El material didéctico Lvay 273 . .. . . 545 . . . . |
[EEREICENECEPEEe: 354 . . . . . .554. . .. . |
Las experiencias Flipped ey 203 - - - - - - - 695 . . . . . . |
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Globalmente, los porcentajes de casos que se sitian en las categorias
de valoracion son 3,2% para el nivel 1, 5,6% en el nivel 2, 11,7% en
el nivel 3, un 29% para el nivel cuarto y 50,4% en el maximo nivel de
la escala. Considerando esta distribucion como los valores esperados,
se identificaron los elementos del proceso que se diferencian de esta
distribucién con la prueba chi? para una muestra.

Los resultados senalan que el feedback del profesor, la interaccion con
el mismo y las experiencias flipped destacan en el porcentaje de casos
que valoran la categoria maxima, un 20% mas, aproximadamente, de lo
esperado. En la parte opuesta, los Foros y la red social Twitter muestran
mas porcentaje de casos de lo esperado en la categoria inferior (un 9% y
un 28%, respectivamente)

Discusion

Tras experimentar este programa formativo basado en un modelo
educativo flipped, utilizando un entorno virtual 3D para las sesiones
sincronas, los participantes (profesores en ejercicio) perciben una mejora
de su competencia docente.

Las puntuaciones posttest estin por encima del pretest considerando
la competencia como dimension uUnica. Todas las diferencias son
significativas excepto la referida al “trabajo en equipo” que, aunque
mejora, ya mantenia en el pretest una puntuacién elevada.

La mayor diferencia se produce en el area digital, siguiéndole la social,
didactica, innovacién y mejora y comunicativa. Aun asi, habiendo mayor
o menor diferencia en cada una de ellas de manera independiente, lo
que llama la atencién es que cada area se equiparda a una categoria 4,
produciéndose homogeneidad entre ellas. Esto pone de manifiesto que
las competencias se desarrollan gracias a la aplicacion y experiencias
cotidianas del aprendiz, de una situacion de trabajo a otra (Pavié, 2011)
y al incorporar en el programa experiencias de aprendizaje integradas
(Urbani, Roshandel, Michaels y Truesdell (2017) tal y como, se ha
desarrollado en el programa.

Es destacable la ME (0.84) del area digital en su conjunto. Ademas, los
items destacados son el uso de recursos digitales educativos, la realizacion
de actividades de gamificacion y aprendizaje moévil y la utilizacién de
herramientas digitales para la evaluacion. Es decir, que su adquisicion
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se produce cuando se participa en programas formativos acordes, con
experiencias integradas de dichas competencias, transfiriendo el uso de
técnicas y recursos que, a su vez, lo haran con sus alumnos (Rust &
Bergey, 2014; White & Chant, 2014). Concretamente, cuando el programa
formativo: integra el uso de tecnologia para la mejora de instruccion
(no como fin en si)- lo que ayuda a modelar la técnica para sus alumnos
(Hora y Holden, 2013; Nicholson y Galguera, 2013)-, mantiene una vision
clara del uso de la tecnologia y una infraestructura adecuada (Resta y
Patru, 2010) manteniendo una forma contextualizada.

La dimension didactica muestra diferencias significativas a favor del
posttest, con magnitudes del efecto de sus items, entre 0,92 para la
gestion del progreso de los alumnos con itinerarios personalizados, 0,77
para proponer diferentes métodos o materiales segun las estrategias de
aprendizaje de los estudiantes, 0,87 para utilizar medios e instrumentos
de evaluacion diversos, 0,69 para crear actividades diferentes para las
necesidades de los alumnos, hasta 0,48 en el disefio de la programacion
didactica utilizando competencias clave. Ello sugiere que la competencia
profesional se desarrolla cuando los aspectos didacticos estan
intrinsecamente vinculados entre si en el diseno de situaciones de
aprendizaje (Urbani, Roshandel, Michaels y Truesdell, 2017), cuando esta
orientado a aplicar sus conocimientos a las actividades de aprendizaje de
sus alumnos y se apoya, para hacerlo, en diversos contextos educativos
(Darling-Hammond, 2006). Cabe indicar que el programa mantiene un
paradigma constructivista que se disefa y ejecuta en el VLE3D, poniendo
el énfasis en la interaccion entre el aprendiz y el ambiente, promueve
identificar el conocimiento previo del estudiante y cémo aplicar
conocimiento y habilidades a su contexto de aula (Huang, Rauch y Liaw,
2010; Livingstone y Kemp, 2006, Bronack, Riedl y Tashner, 2006; Dede,
brown-I'Bahy y Whitehouse, 2002; Eschenbrenner et al., 2008).

Curiosamente, la dimension “trabajo en equipo” no presenta diferencias
significativas (ya era una puntuacion alta en el pretest), a pesar de que
durante el programa se ha trabajado la interaccion en pequefnos grupos
y se ha percibido una cohesién grupal. No obstante, si lo hacen los items
relacionados con la creacion actividades en el aula que impliquen trabajo
en equipo de sus alumnos. Esto puede estar en consonancia con el énfasis
propio de la intervencion de poner al alumno en el centro y en cuanto a
la experimentacion de metodologias activas que el propio entorno 3D ha
facilitado, donde se puede interactuar y colaborar, creando equipos de
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trabajo pequefios motivadores (Bronack, Sanders, Cheney, Riedl, Tashner
y Matzen, 2008; Leask y Younie, 2001 y Rios y Ruiz, 2011, Dalgarno,
Hedberg y Harper, 2002; Pantelidis, 2009). La interaccién en espacios
VLE se producen de manera natural y la participacién de los estudiantes
es bastante alta (Tuncer y Simsek, 2015).

Algo similar sucede, en cuanto a la ME (0,82) se refiere, con los items
de “innovacién y mejora”, con utilizar en su aula aprendizaje cooperativo,
proyectos o trabajo colaborativo y con recoger la opiniéon de sus alumnos
sobre como se ha desarrollado el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto
se produce cuando se disenan las tareas adecuadas basadas en principios
pedagogicos y finalidad de transferencia (Dalgarno, Hedberg y Harper,
2002; Pantelidis, 2009).

En cuanto a la valoracion que los participantes realizan sobre los
elementos que mas han influido en su adquisicion, cabe senalar que
el feedback frecuente del profesor, la interaccion con el profesor y las
experiencias Flipped son los que mas destacan. No senalan tanto el
entorno virtual 3D en si, pero si, los elementos y funcionalidades que
éste nos proporciona cuando hay un disefio de instruccién centrado en
el alumno.

Por todo lo anterior, cabria sefalar que las competencias docentes
mejoran y se desarrollan cuando utilizamos programa formativo centrado
en el alumno, siendo una excelente opcion utilizar VLE 3D para la
educacion a distancia, teniendo en cuenta todo lo mencionado. Es decir,
que en la formacion docente el dominio del contenido es necesario, pero
no suficiente, necesitamos utilizar métodos de ensefianza que incluyan
modelado, aprendizaje situado, entrenamiento, una comunidad entre
los aprendices, andamiaje, articulacion, reflexion y exploraciéon (Collins,
2000).

Uno de los puntos fuertes de este estudio ha sido tanto la intervencién
realizada, su planificacion y sistematicidad, asi como, el disefio especifico
de cada sesion realizada en el entorno 3D. Por otra parte, como ocurre
con la investigacion aplicada, el control experimental es modesto,
y el tamafno de la muestra reducido. La rotundidad de los resultados
obtenidos, no obstante, animan a buscar la réplica de este estudio con
otros grupos de alumnos y materias en el futuro.
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Resumen

La educacion superior se dirige a un profundo cambio con la irrupcién de
la denominada Industria 4.0 que requiere profesionales con competencias soft,
auténomos y con capacidad para el aprendizaje activo a lo largo de toda la
vida. Las Instituciones de Educacion Superior (IES) tratan de responder a esta
demanda mediante el redisefio y optimizacion de las experiencias de aprendizaje.
La ensenanza hibrida o blended puede contribuir a alcanzar estos objetivos si
dispone de las metodologias necesarias para desplegar todo su potencial. El
objetivo de este estudio es evaluar la efectividad de la ensehanza hibrida con
Jlipped classroom, en términos de satisfaccion y performance del alumno, en
comparacion con la ensenanza 100% online. Para ello, se analizan las siguientes
cuestiones respecto de las asignaturas hibridas: i) preferencia de éstas frente
a las cursadas 100% online, ii) satisfaccion con la flipped classroom frente a
la metodologia tradicional y iii) resultados académicos en funcion del entorno
de aprendizaje. La investigacion se ha basado en informacién cuantitativa y
cualitativa obtenida de encuestas cerradas y focus group dirigidos a estudiantes
de diferentes IES, donde el contraste de medias permite identificar diferencias
estadisticamente significativas en relaciéon al rendimiento académico. Los
resultados indican que los estudiantes estin muy satisfechos con el entorno
hibrido y la metodologia flipped classroom. Ademas, los estudios que se imparten
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en este tipo de aulas ofrecen mejores tasas de éxito y una mejor retencion
en comparacion con la ensefanza totalmente online. Estos indicadores pueden
guiar a las IES en la eleccion de las modalidades y metodologias de ensehanza
para las diferentes asignaturas de sus programas.

Palabras Clave: Tecnologias de la informacién y comunicacion, innovacion
pedagogica, proceso de aprendizaje, satisfaccién y abandono de estudios.

Abstract

Dramatic changes are expected in higher education with the emergence of
the so-called Industry 4.0, which demands soft-skilled, autonomous practitioners
with lifelong active learning capacity. Higher Education Institutions (HEIs) try
to respond to this demand by redesigning and optimising learning experiences.
Blended teaching will help to achieve these objectives when the methodologies
required to deploy its full potential become available. The objective of this study
is to assess effectiveness of blended teaching based on flipped classroom, in
terms of student satisfaction and performance, as compared to fully online
teaching. For that, the following questions regarding hybrid subjects are analysed:
i) preference for hybrid subjects over fully online teaching; ii) satisfaction with
flipped classroom as compared to traditional methodology; and iii) academic
performance as a function of the learning environment. Research relied on
quantitative and qualitative information obtained from closed surveys and focus
groups directed to students from different HEIs, where differences among the
means were contrasted to identify statistically significant differences regarding
academic performance. Results indicate that the students are highly satisfied with
the hybrid environment and the flipped classroom methodology. Moreover, the
studies taught in this type of classrooms yield better success rates and improved
retention as compared to fully online teaching. These indicators can assist HEIs
in the choice of teaching modalities and methodologies for use in the different
subjects of their programs.

Keywords: Information and communication technologies, pedagogical
innovation, learning process, satisfaction and undergraduate drop-out rate.

Introduccion

El alumno del siglo XXI debe adquirir las competencias y conocimientos
que le capaciten para afrontar los retos futuros de las organizaciones.
La educacion superior se enfrenta actualmente al reto de formar
profesionales capaces de desempenar puestos de trabajo atun sin crear
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en el mercado laboral. Las Instituciones de Educacion Superior (IES)
tratan de dar respuesta a este reto mediante la transformacion de los
entornos de enseflanza hacia modelos hibridos y la aplicacién de
metodologias activas y colaborativas, basadas en las tecnologias de la
informacién y comunicacion (TIC). La ensefanza hibrida o blended
puede definirse como aquella que combina la instruccién presencial y la
instruccion online mediada por las TIC (Graham, 20006). La integracion
efectiva de ambos componentes en la experiencia de aprendizaje es el
elemento distintivo de la ensefanza hibrida y su mayor complejidad
(Garrison y Kanuka, 2004). Ello supone un replanteamiento del proceso
de ensenanza-aprendizaje y de los espacios, tiempos y recursos para el
aprendizaje activo. En este contexto, una metodologia a considerar es la
Jlipped classroom o clase invertida, que se centra en la reorganizacion
del tiempo de ensefianza y una participacion activa del alumno en su
aprendizaje. La transmision de contenidos teodricos se realiza a través
de soporte online y la aplicaciéon practica, resolucion de problemas,
interaccion en grupo y debates en las clases presenciales. Este enfoque
contrasta con el de la metodologia tradicional, que puede describirse
como la transmisién de conocimientos del profesor a un alumnado que
adopta un papel pasivo y donde el aprendizaje es raramente experiencial
(Wise, 1996). En el contexto hibrido, aplicar esta metodologia supone
dedicar el tiempo en el aula a las clases magistrales y realizar el desarrollo
practico fuera del aula.

Para mejorar la educacién, se hace necesario reflexionar sobre las
multiples metodologias existentes (Bisquerra, 2012). Por ello, el objetivo
del presente trabajo es investigar la idoneidad de la metodologia
Slipped classroom en la ensenanza hibrida en la educacion superior,
contrastindola con indicadores relevantes para la toma de decisiones
de las IES, como son la satisfaccion, el rendimiento y el abandono del
estudiante. En primer lugar, la satisfaccion de los estudiantes se ha
analizado basindonos en sus percepciones ya que son los principales
actores de esta metodologia. De hecho, la satisfaccion de los alumnos es
un elemento fundamental para conseguir un buen aprendizaje (Lizzio,
Wilson y Simons, 2002). Este aspecto se ha analizado desde un doble
enfoque: ensefianza hibrida vs ensefianza online y metodologia flipped
classroom vs metodologia tradicional. En segundo lugar, se analiza el
impacto de esta metodologia en el rendimiento académico, examinando
las diferencias entre las calificaciones de los alumnos en las asignaturas
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hibridas impartidas mediante flipped classroom y las obtenidas en las
asignaturas 100% online. Por ultimo, se estima el impacto de la flipped
classroom en la tasa de abandono de la asignatura por parte del
estudiante. Nuestro trabajo contribuye a demostrar la efectividad de esta
metodologia en el entorno hibrido en las IES, cuestion poco analizada
en la literatura (Pérez-Sanagustin, Hilliger, Alario-Hoyos, Kloos y Rayyan,
2017; Pérez-Sanagustin et al., 2020).

El articulo aplica una triangulacion metodolégica, combinando tanto
métodos de investigacion cuantitativa como cualitativa, para asegurar la
validez y rigor en los resultados (Aguilar y Barroso, 2015). Asi, se han
realizado encuestas cerradas y focus group, contrastando los datos de
ambas. La muestra esta formada por alumnos que cursan estudios de
Grado en Espafia y EEUU en aulas hibridas donde se ha aplicado la
metodologia flipped classroom.

Los resultados muestran un alto grado de satisfaccion por parte de los
estudiantes con el entorno hibrido y la metodologia flipped classroom,
mejores tasas de €xito y menor abandono en los estudios impartidos en
este tipo de aulas frente a las 100% online. Las contribuciones de este
trabajo a la investigacion en docencia son las siguientes: (i) demostrar la
efectividad de la metodologia flipped classroom en la ensefianza hibrida
frente a la ensefianza online en términos de satisfaccion y performance,
(i) aportar elementos de la percepcion del alumno a considerar en el
diseno de entornos hibridos con metodologia flipped classroom vy (iii)
aportar indicadores relevantes para la toma de decisiones de las IES
para la eleccion de modalidades de imparticion y metodologias en las
distintas asignaturas de sus programas de estudios.

El articulo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar, se
revisa la literatura previa y se plantean las preguntas de investigacion. En
segundo lugar, se describe la metodologia implementada y se discuten
los resultados. Por ultimo, se presentan las conclusiones y las futuras
lineas de investigacion.

La ensefianza hibrida y la flipped classroom en la educacion superior

La ensefianza hibrida es la integracion de dos formas de aprendizaje
desarrolladas de forma independiente: la ensefianza presencial, que
principalmente ha utilizado las TIC como repositorio documental, y la
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ensefanza online, que no cuenta con los beneficios de la clase presencial.
De hecho, supone el rediseno de los programas formativos para una
enseflanza centrada en el estudiante, que fomenta su participacion
activa e incrementa la interaccion con el profesor, los compafieros y los
contenidos (Dziuban, Hartman y Moskal, 2004).

La integracion de la experiencia de aprendizaje presencial y online
en distintos contextos, programas, asignaturas, etc. conduce a diferentes
modelos blended, de forma que no hay dos disenos blended idénticos
(Garrison y Kanuka, 2004). Por este motivo, se requiere de nuevas
investigaciones sobre la validez de la ensefianza hibrida y online para
conseguir la comprension de la hibridacion 6ptima, la combinacion de
actividades en el aula y fuera del aula que promuevan mejor el aprendizaje
del alumno (Arbaugh, 2014; Nortvig, Petersen y Balle, 2018). En esta linea
se propone profundizar en la eleccion y secuenciacion de contenidos
y en la estructuracion de las actividades a realizar por el estudiante.
Estrada, Zaldivar, Mendoza, Nava y Garcia (2013) identifican aspectos a
mejorar en los programas hibridos, como la calidad e interactividad de
los materiales educativos y resaltan la necesidad de la participacion activa
de los docentes. Por su parte, Vanslambrouck, Zhu, Tondeur, Phillipsen y
Lombaerts (2016) destacan como aspecto negativo la falta de interaccion
en los periodos online.

La flipped classroom comenz6 a implantarse a partir de los trabajos
realizados en la Universidad de Harvard por Mazur (1997) en los afios 90
sobre Peer Instruction e inicia su desarrollo en la ensefianza secundaria
por los profesores Bergmann y Sams (2012) en EEUU. Es un método
pedagogico que emplea medios asincronos como los videos, audios y
otros recursos online para transmitir las lecciones magistrales y reserva el
tiempo en el aula para la interaccion entre los participantes, la resolucion
de problemas y aplicaciéon de la materia a la vida real (Bishop y Verleger,
2013). Como sefialan Rotellar y Cain (2016), la implementacion formal de
la metodologia flipped classroom es relativamente nueva en la educacion
superior, por lo que estudios sobre su efectividad y buenas practicas
son necesarios. Las IES y los docentes precisan de orientacion en el
diseno e imparticion de programas y asignaturas blended asi como en las
metodologias a aplicar en estos entornos.

DeLozier y Rhodes (2016) realizan una revision de la literatura sobre
Jlipped classroom sobre la variedad de enfoques existentes. Concluyen
que la utilidad de las actividades depende de su capacidad motivadora

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 123-147
Recibido: 21-03-2020  Aceptado: 05-11-2020

127



128

Sousa Santos, S, Peset Gonzdlez, M, Mufioz-Sepuilveda, JA. LA ENSENANZA HIBRIDA MEDIANTE FLIPPED CLASSROOM EN LA EDUCACION SUPERIOR

y que la principal ventaja de la utilizacion de videos reside en el tiempo
que proporcionan para el aprendizaje activo. En ambientes altamente
competitivos como el que presentan Chen y Chen (2016) en un estudio
sobre estudiantes de informatica en Taiwan, se observa que este
aprendizaje permite reducir el gap entre la industria y la educacion.

La implementacion de la metodologia flipped classroom ha sido
recomendada en disefios blended para afrontar los retos de la educacion
superior (Joseph y Nath, 2013; McLean, Attardi, Faden y Goldszmidt,
2016; Thai, De Weber y Valcke, 2017). No obstante, son reducidas las
investigaciones que muestran indicadores de relevancia para las IES
(Pérez-Sanagustin et al., 2017). En este sentido, es necesario investigar en
la efectividad de la flipped classroom en la ensefianza hibrida, analizado
su impacto, en particular, en la performance y tasa de retencion del
alumnado donde los estudios son mas escasos (Blair, Maharaj y Primus,
2016; Kerr, 2015). Nuestro objetivo es contribuir a demostrar esa
idoneidad, aportando indicadores para la toma de decisiones. Entre los
indicadores a considerar destaca la percepcion del alumno. Una de sus
principales caracteristicas de la flipped classroom es la participacion
activa e implicacion del alumno en su aprendizaje (Rotellar et 4l., 2016).
Los estudios previos senalan como ventajas la posibilidad de que los
alumnos trabajen a su propio ritmo (Hinojo, Aznar, Romero y Marin,
2019), el mejor aprovechamiento del tiempo, la mayor interacciéon con
el profesor y el trabajo con otros companeros (O’Flaherty y Phillips,
2015). Por otra parte, también existen dificultades, como la resolucién de
problemas (Bognar, Sabli¢ y Skugor, 2019), o factores como el contexto
familiar, la autonomia, motivacion y autoestima del estudiante que
pueden condicionar la implementacion de este tipo de metodologias
activas (Mengual-Andrés, Lopez Belmonte, Fuentes Cabrera y Pozo
Sanchez, 2019).

Por todo lo expuesto, se hace necesario contrastar la opinién de
los estudiantes sobre la metodologia flipped classroom en un entorno
hibrido. Las primeras preguntas de investigacion son: jcudles son las
preferencias de los estudiantes al comparar un entorno hibrido y un
entorno 100% online? jes preferible en este entorno hibrido aplicar la
metodologia tradicional o la flipped classroom?

Otra cuestion que hay que destacar en las revisiones sobre esta
literatura realizada es el impacto en el rendimiento del estudiante.
O’Flaherty y Phillips (2015) encuentran solo un reducido nimero de
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estudios en los que se presente una evidencia robusta que fundamente
la hipétesis de que la flipped classroom mejora el rendimiento en el
aprendizaje. Zuber (2016) también encuentra evidencias insuficientes
sobre este ultimo aspecto. Por su parte, Uzunboylu y Karagozlu (2015)
llegan a similares conclusiones sobre aplicacion de flipped classroom en
numerosas materias del area de la salud, ciencias actuariales, idioma inglés
o algebra lineal. Todo ello nos lleva a plantearnos la siguiente pregunta
de investigacion sobre la performance de la metodologia analizada en
el contexto hibrido: sobtienen mejores resultados académicos y menos
tasa de abandono los alumnos que estudian en entornos hibridos con
metodologia flipped classroom?

Metodologia y Muestra

La muestra objeto de estudio esta formada por alumnado de Laureate
Universities Inc., institucion que decidio la implantacién progresiva de
ensefanza hibrida en los programas de estudios de su red internacional
de IES. Para ello, decidi6 auspiciar la investigacion en este ambito para
conocer el impacto en los resultados de aprendizaje de las distintas
practicas de ensefianza y aprendizaje digital. Varios profesores de la
Facultad de Ciencias Sociales y de la Comunicaciéon de la Universidad
Europea, que venian trabajando en la metodologia flipped classroom,
elaboraron un proyecto de investigacion para analizar la implementacion
de la ensefianza hibrida mediante flipped classroom en dos IES de su red
internacional: Universidad Europea (Madrid, Espana) y Kendall College
(Chicago, EEUU). Con este fin, se realiz6 una detallada calendarizacion de
actividades en el periodo 2017-2018 y una coordinacioén de los docentes
de ambas instituciones mediante reuniones quincenales. Como parte del
mismo, se realiz6 un workshop en Chicago con el equipo docente de
Kendall College donde se discutieron los resultados.

Para llevar a cabo esta investigacion se ha realizado una triangulacién
metodologica, utilizando tanto métodos cuantitativos como métodos
cualitativos de investigacion. Siguiendo a Aguilar y Barroso (2015)
entendemos que estos métodos se complementan, cruzando datos para
analizar la confluencia de conclusiones entre uno y otro, de forma que

su combinacién permite beneficiarse de las fortalezas de ambos y reduce
sus debilidades.
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La primera parte de la investigacion, cuyo objetivo principal es conocer
la percepcion de los estudiantes de dos entornos educativos (hibrido
vs. online) y de dos metodologias de aprendizaje (flipped classroom
vs. tradicional), ha utilizado dos técnicas de recogida de informacion:
encuestas cerradas y entrevistas grupales semiestructuradas. En primer
lugar, los alumnos participantes en el estudio tuvieron que responder
un cuestionario cerrado sobre su nivel de acuerdo ante diferentes
afirmaciones, usando una escala Likert con 4 opciones de respuesta
(totalmente en desacuerdo, parcialmente en desacuerdo, parcialmente
de acuerdo y totalmente de acuerdo). El cuestionario principal, validado
por expertos educativos', partia de un total de 14 preguntas principales,
pudiendo formularse hasta un total de 58 cuestiones en funcién del
grado de acuerdo con la pregunta principal. Mas especificamente,
el cuestionario organizaba las preguntas en funcién de los siguientes
bloques principales:

B Preferencia entre el entorno hibrido y el exclusivamente online, y
entre la metodologia flipped classroom y la tradicional.

B Distribuciéon entre el tiempo presencial y online bajo el formato
hibrido de ensenanza-aprendizaje.

B Caracteristicas especificas derivadas del proceso de aprendizaje en
cada uno de los entornos y metodologias analizadas.

En segundo lugar, y para completar y validar la informacién obtenida
en las encuestas, se realizaron grupos de discusion o jfocus group con
un total de 19 alumnos participantes en el estudio (12 en la institucion
espafiola y 7 en la americana). Dichos grupos eran dirigidos por un
moderador externo que planteaba preguntas abiertas a partir de un
guion previamente definido y en linea con las preguntas incluidas en
la encuesta previa, supervisando y guiando el correcto desarrollo de la
sesion. En concreto, se llevaron a cabo 3 entrevistas grupales, dos con
alumnos de la institucion espafiola y una con estudiantes de la institucion
norteamericana. Tras su realizacion, se aplicaron técnicas de investigacion
cualitativas basadas en el analisis del discurso para complementar los
resultados obtenidos en las encuestas cuantitativas.

La poblacién de esta primera parte de la investigacion engloba, por
tanto, a estudiantes universitarios que cursaban asignaturas bajo el

@ La consultora Telling Insights S.L. ha llevado a cabo la validacion de este cuestionario.

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 123-147
Recibido: 21-03-2020  Aceptado: 05-11-2020



Sousa Santos, S, Peset Gonzdlez, M/, Mufioz-Septilveda, JA. LA ENSENANZA HIBRIDA MEDIANTE FLIPPED CLASSROOM EN LA EDUCACION SUPERIOR

formato hibrido de ensenanza, con menor numero de clases presenciales
y en las que se ha aplicado flipped classroom en mas del 80% del total de
las clases. A partir de la poblacién considerada, se realizé6 un muestreo
casual, técnica ampliamente utilizada en la investigacion educativa, en
aquellas asignaturas que cumplian ambos condicionantes. La muestra
total esta formada por un total de 15 aulas de grado en Espafia y EE.UU,,
con un total de 164 estudiantes (véase Tabla I).

TABLA I. Distribucidn del nimero de encuestados en funcidn de la localizacidn, del sexo v la
edad

Sexo Edad
Hombre Mujer Ns/Nc afios afios Ns/Nc
Madrid 59,1% 38,2% 2,7% 59,1% 38,2% 2,7%
Chicago 48,1% 40,7% I1,1% 79,6% 9,3% 11,1%

Nota: El niimero total de encuestados fue de 164 estudiantes, de los cuales 110 se encontraban en la instituciéon
de Madrid y los 54 restantes en la institucion de Chicago.

La segunda parte de la investigacion pretende evaluar la potencial
existencia de diferencias estadisticamente significativas en el
performance de los alumnos (medido este como rendimiento académico,
tasas de aprobado y/o tasas de abandono) bajo dos formatos distintos
de ensenanza-aprendizaje: el entorno hibrido y el exclusivamente
online. Para ello, se han comparado los resultados académicos medios
de estudiantes que han cursado materias hibridas con los obtenidos
por alumnos que han estudiado la misma materia bajo el formato
integramente online. Para llevar a cabo esta segunda parte del analisis,
se han considerado unicamente las aulas de la institucion espaiiola, dado
que la institucion americana no contaba con asignaturas equivalentes
impartidas 100% online, lo que dificultaba la comparacién entre ambos
grupos. La muestra total de esta segunda parte de la investigacion esta
compuesta por un total de 302 alumnos.
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Resultados y Discusion

Para analizar el grado de satisfacciéon con el entorno hibrido y la
metodologia flipped classroom, se seleccionaron once asignaturas en
la Universidad Europea de Madrid, pertenecientes a tres areas distintas
de conocimiento (economia, empresa y derecho), y cuatro materias en
Kendall College, todas ellas encuadradas en el area de General Education.
Esta seleccion permite incorporar heterogeneidad en el anilisis que se
va a realizar. Los resultados de la primera y la segunda ola de encuestas
realizadas durante el segundo y el tercer trimestre del curso académico
2016/17 muestran una participacion total de 164 estudiantes, de los
cuales el 67,1% se corresponde con encuestas realizadas por estudiantes
de la Universidad Europea de Madrid y el 32,1% restante con encuestas
realizadas por estudiantes de Kendall College de Chicago.

Satisfaccion con el entorno hibrido versus 100% online.

Para evaluar el nivel de satisfaccion de los estudiantes con el ambiente
hibrido de aprendizaje, los estudiantes debian indicar su nivel de acuerdo
con la siguiente afirmacién: “Prefiero trabajar en un entorno hibrido
(presencial y online) que en uno Unicamente online”.

Los resultados obtenidos muestran que el 79,3% de los estudiantes
encuestados prefieren trabajar en un entorno hibrido que en uno
puramente online. Especificamente, el 51,2% de los alumnos estuvieron
totalmente de acuerdo con esta afirmacion, mientras que el 28,1% eligieron
la opcién parcialmente de acuerdo. Unicamente el 9,75% mostré un total
desacuerdo con esta afirmacién. Una vez definida su preferencia, los
estudiantes debian indicar los principales motivos de su eleccion. Asi, la
Tabla II muestra los resultados del porcentaje de acuerdo o desacuerdo
con cada una de las razones expuestas para aquellos alumnos que
prefieren cursos hibridos. Como se puede observar, los alumnos destacan
que estudiar en este entorno les permite un mejor aprovechamiento del
tiempo presencial y una mejor resolucién de sus dudas, lo que, en general,
les proporciona una mayor capacidad de aprendizaje. A este respecto, los
resultados de este analisis considerando ambas IES de forma separada
no muestran la existencia de diferencias estadisticamente significativas
entre los porcentajes de acuerdo y desacuerdo de ambas instituciones,
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si bien es cierto que los estudiantes de la institucion de Chicago no
consideran que el entorno hibrido les genere un mejor aprovechamiento
de su propio tiempo.

TABLA Il. Causas de la preferencia: entorno hibrido frente a 100% online

Motivos Acuerdo (%) Desai%u)erdo
Mejor aprovechamiento tiempo presencial 89,2 10,8
Mejor resolucién de las dudas 88,5 1,5
Mayor capacidad de aprendizaje 86,2 13,8
Mayor participacion activa 86,2 13,8
Mayor proximidad al profesor 83,1 16,9
Mayor autonomia 73,1 26,9
Mejor aprovechamiento tiempo del alumno 70,8 29,2

Fuente: Elaboracién propia

Analogamente, aquellos alumnos que preferian el formato
integramente online frente al hibrido también debian destacar las causas
de su opinién. Como se puede observar en la Tabla III, los resultados
obtenidos parecen no resultar concluyentes dado que muestran un
reducido nivel de acuerdo con los motivos planteados en la encuesta
para la no preferencia por el entorno hibrido. Unicamente sugieren que
los motivos propuestos no son causas con suficiente peso para inferir
porqué los alumnos no prefieren el ambiente hibrido de aprendizaje
frente al 100% online.

TABLA Ill. Causas de la no preferencia: entoro hibrido frente a 100% online

Motivos Acuerdo (%) Desa(%erdo
Menor autonomia 382 61,8
No comprensién del entorno 353 64,7
Menor nivel de aprendizaje 324 67,6
La parte online es suficiente (sin clases presenciales) 29,4 70,6

Fuente: Elaboracién propia
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Los resultados obtenidos sobre la potencial preferencia del entorno
hibrido fueron ampliamente discutidos también en el focus group de
alumnos. Mayoritariamente, los alumnos entrevistados mostraron su
preferencia por este formato frente al exclusivamente online (“El hibrido
Junta los puntos fuertes y lo mejor de online y presencial, y eso es lo
bueno”). Asimismo, destacaron que aprenden mejor porque aumenta su
proximidad con el profesor, lo que permite resolver mejor sus dudas y un
mejor seguimiento de su proceso de aprendizaje (“Un profesor se puede
dar cuenta de si un alumno necesita mds apoyo, porque en online no
tienen la percepcion de ello”). Los alumnos también remarcaron el papel
que juega la presencialidad para mejorar el ritmo de estudio (“Que haya
una parte presencial, te obliga mds a seguir un ritmo mds continuado”)
y favorecer el contacto con otros compaferos, cuestiones que se ven
muy reducidas en el entorno online (“Otra cosa importante fuera de
lo que es meramente la enseiianza, desde el punto de vista personal, es
el vinculo que ti generas con otras personas y que a la vez creas con
la propia universidad. Al final si lo estds baciendo todo en online, no
bay vida universitaria”). Todos estos factores contribuyen, por tanto, a
incrementar su motivacion y percepcion de un mayor aprendizaje bajo
el formato hibrido (“A las 100% online casi no les he dedicado nada
de tiempo, no son asignaturas que te enganchen”). Por ultimo, también
mostraron una mayor preferencia a aplicar hibridacién en asignaturas
complejas que requieren la comprension de conceptos y operaciones de
mayor dificultad.

Satisfaccion con la metodologia flipped classroom

A través de su nivel de acuerdo o desacuerdo con la afirmaciéon “Me ha
gustado el sistema de estudiar online los aspectos teoricos de la materia
y resolver dudas y realizar prdcticas en las sesiones presenciales”, 1os
estudiantes debian mostrar su grado de satisfaccién con la aplicacion de
la metodologia flipped classroom. Los resultados obtenidos revelan que
el 66,4% de los alumnos parecen estar de acuerdo con la implantacion
de esta nueva metodologia educativa. Solo el 13,4% manifesté un total
desacuerdo con su aplicacion.

Una vez identificada la preferencia de los estudiantes por esta
metodologia, el siguiente bloque de preguntas pretendia identificar las
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principales causas de la elecciéon. Como se puede observar en la Tabla IV,
las principales ventajas identificadas por los alumnos estan relacionadas
con la existencia de un mayor aprendizaje centrado en la practica, y una
mayor motivacion en la materia y en su estudio. En el extremo opuesto,
los estudiantes poco satisfechos destacaron como principales motivos la
preferencia por la metodologia tradicional y la mayor carga de trabajo
que supone para ellos su implementacién (Tabla V).?

TABLA IV. Causas de la preferencia: metodologfa flipped classroom frente a metodologfa tradicional

Motivos Acuerdo (%) Desaic%t;erdo
Mejora mi capacidad para superar la asignatura 92,10 7,90
Mejora la aplicacion practica de la asignatura 89,50 10,50
Mejora mi interés por la materia 84,21 15,79
Mejora mi motivacion frente a la metodologia tradicional 84,21 15,79
Mejora mi relacién individual con el profesor 81,58 18,42
Mejora la relacién con mis compafieros 71,05 28,95
Mejora mi capacidad de trabajar en equipo 63,16 36,84

Fuente: Elaboracion propia

TABLA V. Causas de la no preferencia: metodologfa flipped classroom frente a metodologfa
tradicional

Motivos Acuerdo (%) Desa(g/::)erdo
Prefiero metodologias mas tradicionales 87,55 12,55
Supone un mayor esfuerzo y trabajo por mi parte 62,55 37,45
Prefiero realizar individualmente en casa las practicas
de la materia 50,00 50,00
No me ha gustado el material de la asignatura 31,25 68,75
No he comprendido la metodologia 12,55 85,55

Fuente: Elaboracién propia

@ De nuevo, los resultados obtenidos al desagregar los resultados en funcién de la localizacion de
la IES no muestran diferencias estadisticamente significativas entre los porcentajes de acuerdo/
desacuerdo entre ambas instituciones.
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Los alumnos también fueron preguntados sobre las ventajas que
podrian identificarse al implementar flipped classroom en el aula. A este
respecto, el 83% indic6 que proporciona una mayor autonomia en el
estudio frente a la metodologia tradicional, basada en clases magistrales y
desarrollo practico fuera del aula. Este resultado es altamente interesante
dado que, habitualmente, se ha considerado que una de las principales
ventajas de la ensenanza online es la mayor autonomia del estudiante al
estar basado en un aprendizaje asincrono (Vanslambrouck et al., 2016).
Por tanto, la flipped classroom mantendria esta mayor autonomia en el
aprendizaje, permitiendo reforzar y afianzar los conocimientos en las
sesiones presenciales.

Los resultados anteriores fueron también confirmados vy
complementados en el focus group de alumnos. Asi, la principal ventaja
de la metodologia flipped classroom que se desprende del discurso de
los participantes, radica en la posibilidad de gestionar mejor el tiempo:
dedicando las clases presenciales a las tareas mas dificiles y que exigen
la presencia del profesor, y el tiempo personal, mas autébnomo, a las
tareas mas sencillas. Todo ello contribuye a tener clases mas amenas,
que incrementan la implicaciéon y motivacion de los estudiantes (“En
una flipped classroom bhay mds interaccion, porque siempre hay
conversaciones entre el profesor y el estudiante. Es como si se estuvieran
pasando un balon una y otra vez”). Las resoluciones de las dudas bajo
esta metodologia son también mas rapidas al plantearse en clase con el
profesor delante y, aunque en las sesiones presenciales se trabaja mas,
también se obtiene un mejor resultado (“Se hace mds esfuerzo, pero es
mds productivo, porque te obliga a prepararte con anticipacion porque
si no entramos en la dindmica de la persona que va, escucha y no tiene
ninguna obligacion”). La principal desventaja que perciben se relaciona
con la dificultad de trabajar de forma aislada los aspectos tedricos de la
materia (“A mi si me gusta que me explique la teoria, porque puedes ir a
una clase y en una hora tratas todo un tema y yo en casa en una hora
no acabo un tema”). También remarcaron la importancia de disponer
de material de calidad para poder preparar correctamente las sesiones
presenciales (“A veces yo tenia que buscar informacion por mi cuenta
porque sentia que faltaba algo que yo no entendia de lo que ella me
ponia teoricamente. La profesora te lo tendria que dar todo mds completo
y mds especifico”).
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Estos resultados se sustentan, asi mismo, en las distintas investigaciones
sobre la percepcion del alumno en la flipped classroom (Awidi y Painter,
2019; Blair, 2016; Herniandez Nanclares y Pérez Rodriguez, 2016) si
bien nuestro estudio presenta la particularidad de haberse aplicado en
asignaturas hibridas que reducen el nimero de horas presenciales. La
mayor dificultad de la flipped classroom reside en la responsabilidad del
alumno, especialmente en el trabajo fuera del aula, que resulta crucial
para el aprovechamiento del tiempo presencial (Bognar et al., 2019; He,
Holton, Farkas y Warschauer, 2016; Touron y Santiago, 2015). En nuestro
caso, donde el aula hibrida reduce el tiempo en el aula, el alumno ha
percibido un “mayor esfuerzo” que precisa del redisefio por parte de los
docentes de materiales y actividades que apoyen su aprendizaje. En esta
linea, encontramos iniciativas de las IES como la inclusion de actividades
para el aprendizaje basado en problemas (Cakiroglu y Oztiirk, 2017) o
la integracion de MOOCs con cursos tradicionales (Joseph y Nath, 2013;
Pérez-Sanagustin et al., 2017).

Distribucion del tiempo presencial y online en las asignaturas hibridas

La encuesta también pretendia analizar las percepciones de los alumnos
entre la proporciéon de tiempo presencial y online en las asignaturas
hibridas de la muestra. En este sentido, las asignaturas participantes
en el estudio requerian una dedicacién en torno al 50% para las clases
presenciales y un 50% de dedicacion online. Los resultados de la
encuesta indican que casi el 80% de los estudiantes prefiere contar con
una mayor cantidad de horas de ensefianza presencial. En la Tabla VI se
muestran los principales motivos vinculados con este mayor peso de la
presencialidad. Como se puede ver, las principales causas se relacionan
con la posibilidad de contar con mayor tiempo para explicar conceptos
practicos y para aprender a gestionar mas eficientemente sus propios
recursos.
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TABLA VI. Causas para preferir una mayor presencialidad

Motivos Acuerdo (%) Desa(:::)erdo
Mas explicaciones practicas 94,7 53
Aprender a gestionar mis recursos mas eficientemente 90,1 9,9
Mas practica de la asignatura 88,5 1,5
Mas trabajo individual con el profesor 85,5 14,5
Adquirir experiencia de trabajo en equipo 81,7 18,3
Tener mas relacion con mis compaferos 794 20,6
Mas explicaciones tedricas 75,6 24,4

Fuente: Elaboracién propia

En linea con estudios previos encontramos que el equilibrio 50%-50%
es el mas recomendado a la hora de implementar cursos hibridos de
ensefianza, si bien esta proporciéon puede verse afectada en funcion de
otros factores relacionados con el area de la asignatura y las caracteristicas
de los estudiantes (Donnelly, 2010; Demirer y Sahin, 2013; Thai et al.,
2017). Las opiniones generales vertidas en el focus group estuvieron en
la misma linea de reclamar un mayor nimero de horas presenciales, por
el mayor compromiso con la asignatura y la mayor interrelacion con el
profesor y con el resto de companeros. Sin embargo, aquellos alumnos
que compatibilizaban sus estudios con un trabajo a tiempo completo
indicaron que un mayor nimero de horas presenciales les dificultaria
la asistencia a las sesiones, restandole ademas tiempo de estudio. En
estas entrevistas grupales no solo se discutié la proporcién de horas
mas adecuada entre presencial y online, sino que los alumnos también
reclamaron una organizacion temporal mas racional de las sesiones
presenciales.

Resultados académicos en funcién del entorno de aprendizaje (hibrido y
exclusivamente online)

El presente apartado de la investigacion analiza la existencia de
diferencias estadisticamente significativas entre los resultados académicos
de los alumnos, en funcién del entorno de aprendizaje en el que han
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cursado las diferentes asignaturas. Para ello se han considerado las
calificaciones finales de los estudiantes de cada una de las asignaturas,
bajo las modalidades hibrida y exclusivamente online’. A este respecto,
es necesario mencionar que los contenidos y los sistemas de evaluacion
de cada de una de las asignaturas consideradas bajo ambos entornos son
necesariamente los mismos. La muestra total de alumnos asciende a 302,
de los cuales el 49,01% estudian en un entorno hibrido de ensefianza y
el 50,99% restante en un entorno exclusivamente online. Sin embargo,
la muestra final se reduce a 261 alumnos ya que un total de 41 alumnos
(10 pertenecientes a cursos hibridos y 31 pertenecientes a cursos online)
abandonaron la asignatura y, por tanto, no disponen de nota en ninguna
de las dos convocatorias consideradas (ordinaria y extraordinaria).!

Segun el primer analisis de la Tabla VII, los estudiantes que cursan
asignaturas en entornos hibridos presentan una nota media superior que
aquellos que estudian bajo formatos exclusivamente online (7,39 frente
a 7,22 sobre 10, respectivamente). Sin embargo, esta diferencia no es
estadisticamente significativa (p-valor>0.05).

TABLA VII. Performance del alumno en entornos hibridos frente a entornos online.

. Desviacion P-valor
Observ. Media tipica Ha:dif.= 0
Online 123 7,219 1,810
Hibrido 138 7,386 1,412
Nota Media
Total 261 7,307 1,611
Dif. Online-Hibrido 00,167 0,4107
Online 123 0,935 0,248
Hibrido 138 0,993 0,085
% Aprobados
Total 261 0,966 0,183
Dif. Online-Hibrido 00,058 0,0150

® No se han considerado las calificaciones de Kendall College en el anilisis de la performance del
alumno, por no disponer de calificaciones de las mismas asignaturas en la modalidad online. Si bien
se disponia de las notas finales de las asignaturas hibridas en términos de “Grade Point Average”
(A,B,C,D,EyF).

@ Si el alumno suspendi6 o abandoné la asignatura en la convocatoria ordinaria y se present6 en la
convocatoria extraordinaria, es ésta ultima la nota tenida en cuenta.
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Online 154 0,747 0,436
Hibrido 148 0,926 0,263
Tasa de éxito

Total 302 0,834 0,372
Dif. Online-Hibrido 00,179 0,0000

Online 154 0,201 0,402

Tasa de Hibrido 148 0,068 0,252

abandono Total 302 0,136 0343
Dif. Online-Hibrido 0,134 0,0006

Fuente: Elaboracién propia.

El segundo anilisis realizado pretende evaluar la existencia de
diferencias estadisticamente significativas entre los porcentajes medios
de alumnos que aprueban la asignatura, de nuevo en funcion del entorno
de ensenanza en el que se imparte la asignatura. Para ello, se ha creado
una variable dummy que toma valor 1 si el estudiante obtuvo una nota
final igual o superior a cinco puntos, y 0 en caso contrario. Como se
observa en la Tabla VII, el porcentaje medio de aprobados en el entorno
exclusivamente online asciende al 93,5%, mientras que esta tasa se
sitda en el 99,3% al considerar entornos hibridos, siendo esta diferencia
estadisticamente significativa al 2%. Este resultado evidencia que el
sistema de ensefianza hibrido genera un mayor porcentaje de aprobados
que el sistema de aprendizaje Gnicamente online.

Los dos primeros andlisis presentados tienen, sin embargo, una
limitacion importante al no considerar a los alumnos que cuentan con una
calificacion de “No presentado”, cuando es evidente que estos alumnos
también deberian ser tenidos en cuenta dado que no han superado la
asignatura. Para hacer frente a esta limitacion, el tercer analisis contrasta
la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las tasas
de éxito de superar la asignatura en cada uno de los dos entornos de
aprendizaje considerados. Para ello, se ha construido una nueva variable
dummy que toma valor 1 si la nota final del estudiante es mayor o igual
que cinco, y 0 cuando el alumno ha suspendido la asignatura o no se ha
presentado en ninguna de las dos convocatorias consideradas.

Como se puede ver en la Tabla VII, el porcentaje de alumnos que
superan la asignatura de forma exitosa es significativamente superior en el
entorno hibrido que en el entorno exclusivamente online. Especificamente,
la tasa de éxito en entornos hibridos se sitia en el 92,6%, frente al 74,7%
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en entornos puramente online. Asimismo, los resultados muestran que
la diferencia entre ambas tasas es estadisticamente significativa al 1%.
Este resultado apoyaria, por tanto, la implementacion de asignaturas bajo
entornos hibridos, dado que genera una mayor tasa de alumnos que
superan exitosamente la asignatura.

Finalmente, el ultimo andlisis realizado pretende contrastar
estadisticamente la diferencia entre las tasas de abandono (drop-out)
de los estudiantes, en funcion de los dos formatos de aprendizaje
considerados. De esta forma, se ha construido una nueva variable
dummy que toma valor 1 si el estudiante abandoné la asignatura (es
decir, su calificacion final fue “No presentado”), y 0 si cuenta con nota
en su calificacion final (con independencia de si esta nota es superior,
igual o inferior a 5 puntos). Los resultados indican que los alumnos que
estudian en entornos hibridos de ensenanza cuentan con una menor
tasa de abandono que los que estudian bajo formatos puramente online.
Especificamente, la tasa media de abandono en el entorno hibrido de
ensefianza se sitia en el 6,8% frente al 20,1% obtenido en el formato
exclusivamente online, siendo esta diferencia, de nuevo, estadisticamente
significativa al 1%. Estos resultados apoyarian, por tanto, la creciente
implantacion de asignaturas hibridas frente a las puramente online,
dado que disminuyen de modo estadisticamente significativo la tasa de
abandono de los alumnos.

En resumen, los resultados de esta seccion revelan la existencia
de diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento de los
alumnos, en términos de aprobar/suspender la asignatura, superar con
éxito/no superar con €xito y abandonar/no abandonar. Sin embargo, no
se observan diferencias estadisticamente significativas en la nota media
de los alumnos en funcion del entorno de aprendizaje de la asignatura.

Los resultados obtenidos podrian sugerir que la aplicacion de flipped
classroom en asignaturas hibridas genera un ambiente educativo que
mejora el rendimiento de los alumnos, lo que esta en linea con los
estudios mas recientes (Hinojo et al., 2019). Las razones que sustentan
esta afirmacion son que promueven el aprendizaje activo y la adquisicion
de competencias soft, como la autonomia y el trabajo en equipo, lo que
mejora el rendimiento del alumno en asignaturas hibridas que cuentan
un menor nimero de clases presenciales. Los resultados evidencian que
las TES que sustituyan modalidades online por modalidades blended con
Jlipped classroom pueden obtener mejores tasas de éxito y menores tasas
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de abandono de las asignaturas, lo que impactara positivamente en la
tasa de retencion del estudiante.

Conclusiones

Las IES necesitan indicadores para la eleccion de modalidades de
imparticiéon y metodologias de ensefianza que optimicen su propuesta
de valor para la Industria 4.0 y les permita contribuir a que los alumnos
adquieran competencias soft, autonomia y capacidad para el aprendizaje
activo toda la vida. En este estudio hemos evaluado la efectividad de
una metodologia activa, la flipped classroom, en los disenos blended o
hibridos a través de indicadores de satisfaccion y performance de los
estudiantes. La investigacion se ha realizado en dos IES, una universidad
en Espana y un college en EEUU, para dar relevancia y transferibilidad a
los resultados.

Como se evidencia en la investigacion, los estudiantes muestran mas
satisfaccion con las modalidades blended frente a las 100% online por la
posibilidad de trabajo en el aula que mejora la resolucion de dudas, el
aprendizaje y la participacion activa. En su opinion, los entornos blended
permiten unir los puntos fuertes del aprendizaje presencial y onliney son
preferibles en asignaturas de mayor dificultad. Una primera consecuencia
de los resultados de nuestro estudio para los responsables académicos
de las IES es que deberian guiarse no tanto por el area de conocimiento
como por el nivel de complejidad de las materias impartidas a la hora de
elegir las modalidades de los cursos.

Una segunda implicaciéon de los resultados de nuestro estudio es
la necesidad de encontrar un adecuado porcentaje de horas de clase
en relacion a las horas online asi como de redisefar el tiempo para la
aplicacion practica de la materia y una eficiente gestion de los recursos.
En este sentido, los alumnos consideran esencial prestar atencién a la
calidad de los materiales para el aprendizaje online.

Adicionalmente, las opiniones de los alumnos evidencian que las IES
que implantan programas blended con flipped classroom deben emplear
recursos en la elaboracion de materiales y el disefio de actividades que
potencien el trabajo autéonomo del estudiante y la interaccion en el
aula. De esta forma, afrontarian uno de los principales retos de estos
programas: la responsabilidad del alumno con el trabajo fuera del aula.
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Otro resultado relevante de nuestro estudio es que el éxito, medido
en términos de superacion de las asignaturas, es significativamente
superior en las aulas hibridas y que ademas la tasa de abandono es
significativamente superior en las aulas exclusivamente online. Las IES
deben reflexionar sobre la idoneidad de mantener modalidades online
en sus programas de estudios.

En resumen, el estudio muestra evidencias de que la ensenanza
blended mediante flipped classroom promueve el aprendizaje activo
y la adquisicion de competencias soft, como el trabajo en equipo y
auténomo, y posibilita una mejor performance del alumno. Por todo ello,
consideramos que esta modalidad de ensefianza puede ayudar a las IES
a aumentar su propuesta de valor, disminuyendo el gap entre la industria
y la educacion.

Por ultimo, este estudio presenta como limitacion la disponibilidad
de datos de un unico curso académico y los resultados académicos
de una de las IES analizadas, por lo que recomendamos replicar esta
investigacién en futuros cursos académicos y otras IES para contrastar
los hallazgos obtenidos en el tiempo. Para futuros estudios convendria
anadir indicadores relevantes para las IES como los costes y beneficios
de los disenos blended con flipped classroom y ampliando el estudio a
un mayor nimero de IES.
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Resumen

Este articulo explora el origen historico del aula invertida y sintetiza las
evidencias que valoran su eficacia para incorporar mas aprendizaje activo en
la educacion superior y crear un entorno educativo centrado en las acciones
que realizan los estudiantes. Para ello se ha revisado la literatura sobre el aula
invertida y otras metodologias precursoras de la misma prestando especial
atencion a los impactos del aula invertida sobre la implicacion estudiantil y el
rendimiento académico. El aula invertida tiene precedentes en metodologias de
fomento del estudio previo que se aplican en enseflanza universitaria desde los
noventa: el aprendizaje basado en equipos, la instruccion por companeros y la
enseflanza a tiempo en las que el docente envia la informacion a sus alumnos
mediante medios electronicos. Asi hay mas tiempo de clase para dedicarlo al
aprendizaje activo y la evaluacion formativa. El aula invertida se populariz6 en
educacion secundaria con el uso de videos para transmitir la informacién a
los alumnos. La literatura muestra efectos positivos del aula invertida sobre el
proceso educativo. Aumenta la motivacion y la implicacion de los alumnos en
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las actividades fuera y dentro de clase. Mejora la comprension y la retencion de
las materias ensenadas que se traducen en una mejora del rendimiento y una
reduccion en la tasa de fracaso. Mejora el ejercicio y el desarrollo de competencias
y finalmente aumenta la satisfaccion de los alumnos y profesores que la ponen
en practica. Estos efectos positivos se han confirmado en multiples disciplinas y
ambitos geograficos. El aula invertida crea oportunidades para que los alumnos
interaccionen antes y de manera mas sostenida con los materiales instructivos,
mejorando su preparacion para aplicar lo comprendido en las actividades de
clase. Los alumnos con mayor nivel de realizacion de tareas preparatorias son los
que obtienen superiores rendimientos en el aula invertida.

Palabras clave: aula invertida; rendimiento académico; aprendizaje activo;
implicacion estudiantil; aprendizaje basado en equipos; instrucciéon por
companeros; ensefianza a tiempo, desarrollo de habilidades y competencias,
percepciones estudiantiles; efecto a largo plazo

Abstract

This manuscript explores the historic origin of the flipped classroom and
synthesizes the literature on the flipped classroom effectiveness in higher education
to incorporate more active learning and create an educational environment
focused on the actions performed by the students. To achieve this goal literature
on flipped classroom and related methodologies was reviewed focusing our
attention on the impacts of this pedagogical model on student involvement and
academic performance. The flipped classroom has precedents in methodologies
that promote student preparation before classes. These methodologies have
been applied in university teaching since the nineties: team-based learning, peer
instruction and just in time teaching in which the teacher sends the information
to his students outside the classroom through electronic means. By this way you
have more class time to dedicate to active learning and formative assessment.
The flipped classroom became popular in secondary education with the use of
videos to transmit the information to learn to the students. The literature shows
positive effects of the flipped classroom on multiple elements of the educational
process. It increases the motivation and involvement of students in study
activities outside and inside class. It improves the comprehension and retention
of the subjects taught that translate into an improvement in performance and a
reduction in the failure rate. It improves the exercise and the development of
competences and finally increases the satisfaction of the students and teachers
who put it into practice. These positive effects have been confirmed in multiple
disciplines and geographic areas. The flipped classroom creates opportunities
for students to interact earlier and more sustainably with instructional materials,
thereby improving their readiness to apply what they have understood in class
activities. The students with the highest level of completion of preparatory tasks
are those who obtain higher performance in the inverted classroom.
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Introduccion

En los curriculos universitarios actuales, predomina el uso de la
metodologia expositiva tradicional pese a los avances pedagoégicos y
tecnologicos (Galway et al., 2014). La mayor parte del tiempo de clase se
dedica a explicar aquella informacion en cuyo recuerdo y comprension
se enfocaran las pruebas de evaluacion (Moravec, 2010). Estos curriculos
ademas son aburridos para los alumnos universitarios actuales, les
motivan escasamente a asistir, no les implican en un aprendizaje
autorregulado y no fomentan eficazmente el ejercicio de sus habilidades
y competencias (Mohr, 2017). Esto no ayuda a nuestros alumnos a
desarrollar las competencias que necesitarin como personas y cOmo
profesionales (Arum y Roksa, 2014, Medina, 2016).

Los estudios demuestran que una parte importante de los estudiantes
universitarios no aprenden a razonar criticamente, a comunicarse
profesionalmente, ni desarrollan las habilidades de razonamiento
complejo que deberian constituir el niucleo de la educacién superior
(Arum y Roska, 2010, Bok 2017). Los estudiantes universitarios
frecuentemente se gradian sin las habilidades que los empleadores
demandan en razonamiento critico y escritura profesional (Arum vy
Roksa, 2014). En la educacion universitaria actual el rol de los alumnos
suele ser predominantemente pasivo y por ello, no favorece el ejercicio
y desarrollo de las competencias esenciales requeridas en el entorno
laboral (Murillo-Zamorano, Lépez-Sanchez y Godoy-Caballero, 2019).

Para lograr que la clase sea una experiencia de aprendizaje
atractiva para los estudiantes universitarios de hoy, debemos repensar
como y en qué se emplea el tiempo de clase para que esta permita
proporcionarles tareas que conecten con sus intereses y les sirvan para
ejercitar aquellas competencias que aumentarian su empleabilidad al
acercar lo que aprenden en clase a lo que es requerido en sus futuros
roles profesionales (Lai, Hsiao y Hsieh, 2018). Por ello, las propuestas de

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 149-177
Recibido: 09-07-2020 ~ Aceptado: 30-10-2020

[51



152

Prieto, A, Barbarroja, |, Alvarez, S, Corell, A. EFICACIA DEL MODELO DE AULA INVERTIDA (FLIPPED CLASSROOM) EN LA ENSERIANZA UNIVERSITARIA; UNA SINTESIS DE LAS
MEJORES EVIDENCIAS

reforma curricular y metodolégica de la ensefianza universitaria sefialan
la necesidad de repensar el modelo tradicional de asignaturas basadas en
clases expositivas en las que solo se transmite la informacion a aprender
(McLaughlin et al., 2014; Bok, 2017).

Para ejercitar estas competencias debemos idear actividades en las
que nuestros alumnos apliquen la informacion de nuestra disciplina a la
resolucion de problemas relevantes (Prieto, 2014a). Este objetivo puede
lograrse generando una dinamica de indagacion y estudio fuera de clase,
pues a los alumnos actuales les gusta buscar informaciéon en la red y
aplicarla a la resolucion de problemas (Mohr, 2017). La realizacién de
estas tareas fuera del tiempo de clase logra que la interaccion de los
alumnos con los materiales sea mas continua durante todo el cuatrimestre
(Prieto, Diaz, Monserrat y Barbarroja, 2020b) y se traduce en un aumento
del volumen real de trabajo no presencial de nuestros estudiantes, que
es actualmente muy inferior al volumen de trabajo nominal legalmente
establecido en los créditos ECTS (Souto-Iglesias y Baeza-Romero, 2018).

La propuesta alternativa que ha mostrado un mayor potencial en la
altima década para incorporar mas aprendizaje activo en las aulas y
asi transformar las clases universitarias es el modelo de aula invertida
(Prober y Heath, 2012). Una buena prueba de ello son las citaciones en
Google Scholar sobre flipped classroom que han pasado de 187 en el afio
2009 a 11.000 en el ano 2019. Durante la dltima década el volumen de
publicaciones sobre flipped classroom suma mas de 52.000 citaciones y
justifica la necesidad de un estudio de sintesis bibliografica como el que
aqui se ofrece sobre los origenes y efectos de esta metodologia.

Este modelo se basa en una pedagogia de aprendizaje semipresencial
activo, que se apoya en la preparacion previa no presencial de los
alumnos para las clases interactivas. En el aula invertida, el docente
primero envia la informacion a los alumnos para que intenten estudiarla y
comprenderla por si mismos. Los alumnos estudian individualmente para
estar preparados para participar en las actividades de clase. Finalmente, el
tiempo de clase se dedica a profundizar en su comprension y a construir
sobre lo ya aprendido, incorporando ejercicios de aprendizaje activo y en
equipo. De esta forma, se crean entornos de aprendizaje centrados en el
protagonismo del alumno (Prieto y Giménez, 2020a) como el aprendizaje
basado en la indagacién, el aprendizaje basado en estudio de casos,
resolucion de problemas (Chiang, 2017), proyectos (Liu, Wu, Zhang y
Guo, 2017) y evaluacion formativa (Crouch y Mazur, 2001; Michaelsen,
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Parmelee, McMahon y Levine 2008; Costa, 2016). El aula invertida puede
contribuir a la incorporacién de mas aprendizaje activo pues al transmitir
la informaciéon a aprender via online libera tiempo de clase que ya no
tiene que ser dedicado a la explicacion y al hacerlo facilita la introduccion
de mas actividades en el tiempo de clase. Este modelo invierte lo que
tradicionalmente se hace en el aula (transmitir la informacién a aprender)
y lo que se hace fuera del aula (realizar ejercicios).

El aula invertida combina y atina dos elementos esenciales para poner
en practica un nuevo paradigma de educacion universitaria en el siglo XXI.
Por un lado, aporta un uso innovador de las tecnologias de la informacion
para establecer comunicacién online bidireccional con los alumnos vy, por
otro, aporta una nueva propuesta metodolégica que requiere una nueva
dindmica de trabajo de los estudiantes dentro y fuera de clase (Sola,
Aznar, Romero Rodriguez-Garcia, 2019). El modelo de aula invertida esta
centrado en la actividad y en el protagonismo del estudiante (McLaughin
et al. 2014), que es responsable de seguir las indicaciones del profesor
para llegar a la clase con una comprension basica del material que le
permitira implicarse y participar en las actividades (Prieto et al., 2017).

En esta sintesis de mejores evidencias, revisamos la justificacion
pedagdgica, el origen y la evolucion del aula invertida desde finales del
siglo pasado a la actualidad. Esta sintesis critica de las evidencias sobre
los efectos de la implementacion del aula invertida en la implicacién y el
rendimiento académico de los alumnos que participan en ella aportara
al lector evidencias para motivar el cambio en su metodologia docente,
desde la docencia expositiva tradicional al modelo de aula invertida.

Métodos

Nuestro objetivo era realizar una sintesis de conocimientos sobre los
métodos precursores del aula invertida desarrollados en la tltima década
del siglo pasado y reunir informacion sobre los impactos de la puesta
en practica del aula invertida en la educacion superior produce sobre la
motivacion y la implicacion de los alumnos, su nivel de logro académico,
desarrollo de competencias y habilidades y sobre sus percepciones sobre
su experiencia de aprendizaje. En primer lugar, se realizaron multiples
busquedas en Google Scholar de documentos que incluyesen palabras
clave que sirven para denominar distintas variantes del aula invertida
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(Flipped classroom, inverted classroom, flipped learning, classsroom flip,
reverse instruction) y sus métodos precursores en inglés (peer instruction,
team based learning, just in time teaching).

Con el fin de profundizar en la cronologia con que fue publicada
la bibliografia sobre distintos términos utilizados para nombrar las
metodologias de aula invertida se realizaron busquedas acotadas por
anos con los términos anteriormente mencionados cuyos resultados
numéricos son mostradas en las figuras 1 y 2. También se realizaron
busquedas con términos en espafiol sobre: aula invertida, aprendizaje
invertido, ensefanza por compaiferos, aprendizaje basado en equipos
y ensefanza a tiempo. Se seleccionaron tanto articulos originales de
investigacion como revisiones, Tesis, libros y metaanalisis. Se analizaron
ademas las referencias bibliograficas de los documentos seleccionados
con el fin de encontrar otros estudios de potencial utilidad para la
revision Dichos articulos fueron localizados a través de Google Scholar
y PubMed. Para proceder a la seleccién se revisaron los abstracts y los
articulos completos con el fin de decidir si la informacién que contenian
era relevante para nuestra investigacion. La etapa final se enfocé en la
extraccion de datos relevantes y su organizacién tematica para hacer una
sintesis de los resultados obtenidos.

Para medir el impacto del aula invertida sobre el rendimiento
académico o la motivacion se utiliza el tamano de efecto (TE). E1 TE es el
nimero resultante de dividir el cambio observado entre el valor medio
obtenido con aula invertida con respecto al valor medio obtenido con
metodologia tradicional dividido por el valor de la desviacién estandar
(s) obtenida con la metodologia tradicional.

Resultados

La evidencia cientifica ha demostrado que la introduccién de mas
aprendizaje activo en las aulas universitarias mejora el rendimiento
académico de los estudiantes (Freeman et al., 2014). Sin embargo,
pese a los excelentes resultados del aprendizaje activo, la mayoria de
los profesores ha ignorado la evidencia cientifica y la incorporaciéon del
aprendizaje activo no se ha generalizado como pauta principal en la
educacién superior. El problema es que incorporar el aprendizaje activo
implica dedicar parte del limitado tiempo de clase a la aplicacién y la
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reflexion, y necesariamente, ese tiempo habria que restarlo del que
tradicionalmente se dedica a la transmisién oral de informacion a los
alumnos, y eso, es algo a lo que la mayoria de los profesores no estan
dispuestos a renunciar (Prieto et al, 2020a). Incorporar mas aprendizaje
activo también requiere un esfuerzo extra por parte del profesor y
decision para afrontar la posible resistencia de aquellos alumnos que se
sienten mas comodos en el método tradicional de ensefianza expositiva.

Por estas razones, la clase expositiva protagonizada por el monologo
del profesor ha seguido siendo la estrategia mas utilizada en las aulas
universitarias durante las dos primeras décadas del siglo XXI. En este
contexto de insalvable dificultad para la introduccién de mas aprendizaje
activo en las aulas, el aula invertida extrae fuera del aula la transmision
inicial de la informacién, dejando mucho tiempo disponible en el aula
para que los alumnos (ya preparados para la clase) ejerciten los niveles de
razonamiento de orden superior en actividades propuestas, dinamizadas
y supervisadas por el profesor (Moravec, 2010). El aula invertida logra,
pues, fomentar y potenciar estas actividades que dan protagonismo al
alumno, tanto dentro, como fuera del aula, y que contribuyen a que el
aprendizaje sea significativo e impactante (Rahman, 2014).

Desarrollo historico de las metodologias de aula invertida

El hecho importante sobre el aula invertida que es mas desconocido en
la literatura (incluso para algunos pioneros del aula invertida) es que este
es un modelo que no aparece de pronto, sino que tiene hondas raices
historicas y precedentes metodolégicos en el siglo pasado (Prieto, Diaz
y Santiago, 2014a; Medina, 2016; Prieto et al., 2017,). El aula invertida,
como combinacién de comunicacion por medios electronicos de la
informacién a aprender y preparacion del alumno e introduccién de mas
actividades en clase, tiene varios precedentes en diversas metodologias
innovadoras que aparecieron en las ultimas décadas del siglo XX (Prieto
et al., 2018a).

Entre estos precedentes podemos destacar las metodologias de
fomento y comprobacion del estudio previo que combinan la ensefianza
presencial con la comunicacion de informaciéon a los alumnos por
medios electrénicos, por lo que entran dentro de la categoria de la
ensenanza semipresencial o blended learning (Prieto et al, 2020a). Estas
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metodologias incluyen la ensefanza a demanda (Just in time teaching,
JITT), la Instruccion por companeros (Peerinstruction, P) y el aprendizaje
basado en equipos (Team-based learning, TBL) y han tenido un grado de
extension e implantacion considerable mucho antes de la popularizacion
del término flipped classroom en la segunda década de este siglo
(Prieto et al., 2018a). En estas metodologias, los profesores pedian a sus
alumnos que estudiasen antes de las clases, transfiriéndoles informacion
en forma de documentos impresos o electronicos. También les aportaban
indicaciones de guia en su encuentro con la nueva informacién y motivos
para hacerlo, como el anuncio de actividades formativas en clase (PI y
TBL) y la realizacion de tareas de preparacion previa (cuestionarios de
autoevaluacion reflexiva en el JITT).

Gracias al estudio previo, en la clase presencial podian introducirse
actividades de aprendizaje activo, evaluacién formativa, discusion entre
compaferos y suministro de retroinformacién a los alumnos. Estas
metodologias de fomento del estudio previo a la clase prefiguran a las
que anos después incorporaron el podcast, el slidecast o el video como
formas de comunicacion en linea y empezaron a denominarse aula
invertida (Moravec, 2010; Bergmann y Sams, 2012).

Cada una de estas metodologias, tras inducir el estudio preparatorio,
aprovechaba la clase para la realizacion de distintos tipos de actividades.
En la instruccion por companeros, el tiempo de clase se dedica a intercalar
la respuesta de preguntas conceptuales (que hacen aflorar los errores
conceptuales de los alumnos) con la discusion, en parejas primero y
plenaria después (Crouch et al.,, 2001). En la ensefianza a demanda,
el profesor pide retroinformacién a los alumnos sobre las dudas que
quedan por resolver tras haber estudiado los materiales instructivos
y, a partir de los problemas detectados, replantea sus actividades de
clase y proporciona retroinformacion, ejemplos y actividades adecuados
para la resolucion de las dificultades detectadas (Novak, 1999). En el
aprendizaje basado en equipos, se anima a los alumnos a realizar el
estudio preparatorio programando un examen breve de evaluacion
formativa al inicio de cada tema para, a continuacion, resolver problemas
y estudios de casos en equipos de alumnos (Michaelsen, Knight y Fink
2002; Michaelsen et al., 2008).

Las tres metodologias se extendieron en la década de los noventa,
pero no se popularizaron excesivamente como prueba su moderado
impacto en la literatura, que tard6 casi una década en llegar cuando
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los desarrollos en las tecnologias de la informacién y la comunicacion
permitieron facilitar la comunicacién con los alumnos y el seguimiento
electronico de sus actividades en clase y fuera de ella. Durante la década
de los noventa y primeros anos del siglo XXI, el PI fue la metodologia
mas citada en la literatura, gracias a su combinacién con la tecnologia
entonces de moda: los clickers (Bruff, 2009), pero esta situacion se invirtié
posteriormente cuando la popularidad del TBL superé ampliamente a la
del PI (Figura 1). Durante la ultima década, el TBL ha sido la metodologia
de fomento del estudio previo mas citada en la literatura y, en algunos
campos lideres en innovacion educativa, como el de la medicina supera
en popularidad y eficacia a metodologias innovadoras muy establecidas
desde hace décadas, como el PBL (Burgess, 2017).

FIGURA |. Nimero de citaciones anuales en Google Scholar en el periodo 1991-2019 para los
términos relacionados con las metodologfas de fomento del estudio previo que son reconocidas
como precursoras del flipped classroom: peer instruction, team-based leamingy just in time
teaching.
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Las primeras alusiones al classroom flip y al inverted classroom referidas
a métodos blended que combinan la clase presencial con elementos
virtuales datan de la década de los noventa. En 1995, J Wesley Baker se
dio cuenta de que dedicar las clases a recitar informacion que ya estaba
en las diapositivas para que sus alumnos la copiasen era un desperdicio
del tiempo y pidi6 a sus alumnos que accediesen a los materiales online
antes de clase. Decidi6 utilizar el tiempo de clase a trabajar en equipos a
partir de las tareas preparatorias hechas por los alumnos. Baker empez6 a
referirse a esto como classroom flip y asi lo denominé en una conferencia
que impartié en el ano 2000 (Baker, 2015; Talbert, 2017). Lage, Platt y
Treglia (2000) desarrollaron una metodologia similar, en la que pedian
a los alumnos que leyesen documentos y visionasen videos en VHS y
la denominaron inverted classroom. Mas tarde, Strayer (2007) publicé
una tesis doctoral sobre los efectos del classroom flip en el entorno de
aprendizaje. En la memoria de esta tesis utiliza tres veces el término
Jlipped classroom, convirtiéndose en el primer autor que utilizé6 con el
significado actual esta etiqueta que, con el tiempo, se convertiria en la
forma mas ampliamente utilizada para denominar el aula invertida.

En 2007 Aaron Sams y Jonathan Bergmann, profesores de educacion
secundaria, empezaron a grabar vodcasts, screencasts y videos online
para proporcionar a sus alumnos instruccion directa fuera del aula y
denominaron a su método reverse instruction. Demetry (2010) combiné
con éxito el classroom flip con el TBL. Con el auspicio de la fundacién
Gates, Khan creo la Khan Academy un repositorio online de videos
instructivos para complementar la realizacién de problemas y actividades
en el aula (Sparks, 2011).

Otros autores reimpulsaron el JITT y lo aplicaron en educacién
universitaria (Moravec et al., 2010; Prieto et al. 2014b); algunos incluso
lo rebautizaron (Moravec et al., 2010) y lo denominaron LBL (learning
before lecture). Esta denominacion se referia a lo que podriamos definir
realmente como un JITT, en el que los materiales instructivos eran
powerpoints con narraciones de audio.

La popularidad del aula invertida y de sus diversas variantes en las
ensefanzas universitarias ha aumentado enormemente en los ultimos nueve
afios y también el nimero de trabajos publicados sobre esta metodologia
(Figura 2). Con el extraordinario éxito de la etiqueta flipped classroom
se habia generado un proceso de creacion de nuevas variantes y marcas
dentro del mismo flipped classroom que se mantiene hasta la actualidad.

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 149-177
Recibido: 09-07-2020 ~ Aceptado: 30-10-2020



Prieto, A, Barbarroja, |, Alvarez, S, Corell, A. EFICACIA DEL MODELO DE AULA INVERTIDA (FLIPPED CLASSROOM) EN LA ENSERIANZA UNIVERSITARIA: UNA SINTESIS DE LAS
MEJORES EVIDENCIAS

FIGURA 2. Nimero de citaciones anuales en Google Scholar en el periodo 2000- 2019 para los
términos relacionados con el aula invertida: flipped classroom, flipped learning, inverted clas-
sroom, flipped teaching, classroom flip'y reverse instruction.
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En 2012, se produjo la explosion de popularidad del término flipped
classroom (Bergmann y Sams, 2012, Tucker, 2012). El tirén del flipped
classroom era tal que los autores que ya usaban el JITT, el PI o el TBL,
redenominaron estas metodologias para aprovechar el impulso del nuevo
método de moda. Los autores que utilizaban el JITT lo combinaron con
los videos y los denominaron flipped classroom with JITT (FC/JITT)
(Prieto et al., 2014b; Prieto et al., 2017; Prieto et al., 2018b; Toriz, 2019).
Los autores que promovian el peer instruction también se percataron del
tiron del flipped classroom y empezaron a llamarlo flipping classroom
with PI para asi asociar su propio método al que estaba en la cresta de
la ola (Schell y Mazur, 2015). Otros autores incluso llegaron mas alla al
combinar el flipped classroom o aula invertida con la evaluacion formativa
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al modo del team-based learning y el peer instruction (Costa, 2016).
Finalmente, otros autores influidos por el classroom flip y la inverted
classroom desarrollaron el flipped teaching y sus derivados (Wong et al.,
2014).

Al principio de esta década, un grupo de pioneros en el flipped
classroom y lideres de la autodenominada red de aprendizaje invertido
promovieron el término flipped learning (aprendizaje invertido), como
el resultado ideal de la evolucion del flipped classroom y desarrollaron
una declaracion sobre las caracteristicas que debia tener el flipped
classroom de calidad para que se le pudiese denominar flipped learning
(Association of Flipped Learning Network, 2014). Pese a los esfuerzos
de los promotores del término flipped learning como ideal del flipped
classroom de alta gama, el término que sigue siendo el mas utilizado en
las publicaciones académicas en la actualidad es el de flipped classroom
o aula invertida (Prieto et al., 2019), y, por ello, es el que hemos utilizado
en este articulo, dejando de lado términos menos empleados como:
reverse instruction, classroom flip, flipped teaching, inverted classroom o
Jlipped learning (Figura 2).

La literatura sobre el impacto del aula invertida en educacion
universitaria

Existe una amplia literatura sobre los efectos del aula invertida sobre
multiples elementos del proceso educativo, como son la motivacion
de los alumnos, su implicacién en el proceso de aprendizaje, que se
materializa en la superacion de retos iniciales sencillos, su participacion
en las actividades de preparacion y de clase. Los efectos del aula invertida
sobre todos estos elementos del proceso se traducen en el logro de un
aprendizaje mas significativo con una mejor comprension y retencion de
lo aprendido (Prieto et al., 2014a). También hay trabajos centrados en
como el aula invertida altera el nivel de logro o de rendimiento académico
que alcanzan los alumnos y algunas de sus concreciones, como son
el aprendizaje de los contenidos de las asignaturas y el desarrollo de
competencias (Estriegana, Medina y Plata, 2018; Lag , Sele, 2019; Cheng
et al., 2019; Zheng et al., 2020). Un tercer grupo de trabajos se enfocan
principalmente a estimar el nivel de satisfaccién con el que es percibido
el cambio metodolégico por los alumnos y profesores que participan en
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¢l (Dafonte-Gomez, Garcia-Crespo, Ramahi-Garcia, 2018; del Arco, Flores
y Silva, 2019; Murillo-Zamorano et al., 2019; Awidi y Paynter, 2019).

En relacion con los tipos de ensefianzas universitarias en las que se
ha puesto en practica este modelo, abundan los trabajos realizados sobre
el impacto del aula invertida en las ciencias sanitarias, las ingenierias,
ciencias tecnoldgicas y de la computacion, las ciencias, las ciencias
sociales y las matematicas. Desde el punto de vista del origen geografico
de los estudios, predominan los trabajos en Estados Unidos y otros paises
occidentales y también en paises orientales que han adoptado el modelo
de cultura y economia occidental, tales como Corea del Sur, Taiwan y
Singapur, aunque dado el nivel de extension de estas metodologias se
encuentran trabajos publicados de todo el mundo (Zheng et al., 2020).

Efectos del aula invertida sobre la motivacion y la implicacion de los
alumnos en actividades de aprendizaje en clase y fuera de ella

El efecto del aula invertida sobre el aprendizaje se basa en su capacidad
para estimular a los alumnos a hacer cosas para aprender e implicarse
mas en su propio aprendizaje. Por tanto, los efectos beneficiosos del
aula invertida seran dependientes de sus efectos sobre la motivacién de
los estudiantes y su nivel de implicacion para trabajar en clase y fuera
de ella (Gilboy, Heinerichs y Pazzaglia, 2015). Con el fin de mejorar la
implicacion de los alumnos con las actividades de clase y con el estudio
fuera de ella, el aula invertida pretende facilitar y fomentar el estudio
preparatorio, el protagonismo estudiantil en el aula y el didlogo presencial
y en linea entre alumnos y profesores. En el aula invertida se fomenta
y se comprueba el estudio preparatorio de modo que el tiempo de
contacto cara a cara puede enfocarse en la resolucién de las dificultades
y dudas que se han hecho evidentes durante el estudio preparatorio.
En el caso del aula invertida adaptativa las dudas y dificultades de los
alumnos son transmitidas via online al profesor. Este feedback le permite
escoger actividades y problemas para que los alumnos practiquen con los
contenidos en las clases y desarrollen una comprensiéon mas profunda, en
un entorno en el que reciben feedback de sus compafieros y su profesor.

El nivel de implicacién estudiantil puede estimarse midiendo sus
manifestaciones emocionales, como por ejemplo, el interés por los
temas tratados, pero especialmente midiendo sus manifestaciones
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conductuales: la asistencia a clase, el porcentaje de cumplimentacién
de tareas preparatorias (Jovanovic, 2019; Wang, 2019, Prieto et al.,
2020b), el tiempo dedicado a estas tareas (Prieto et al., 2020b), asi como
la participacion en discusiones y quizzes y cuestionarios de evaluacion
formativa (Prieto et al., 2020b). Las actividades en clase (resolucion de
problemas) motivan el estudio preparatorio (Wang, 2019); otros autores
usan la evaluacion formativa (Michaelsen, et al. 2008, Crouch et al.,
2001) y la gamificacién (Prieto et al., 2014) con pequefias recompensas
a cambio de la realizacion de tareas preparatorias, que contribuyen a
lograr que mas alumnos hagan el estudio preparatorio con regularidad.

La evidencia demuestra que la implicacion estudiantil en las actividades
realizadas dentro y fuera de clase mejora en el aula invertida (Murillo-
Zamorano et al., 2019). Los estudios muestran de manera casi unanime
el efecto positivo del modelo de aula invertida sobre la implicacion de
los alumnos en los contextos educativos en los que se incorpora el aula
invertida y el meta-metaanalisis mas completo demuestra un aumento en
el nivel de motivacién de un tamafio de efecto (TE) de 0,661 s sobre la
motivacién de los alumnos por aprender (Zheng et al., 2020), siendo s la
desviacion estandar del nivel de motivacion en la poblacion estudiantil
en ausencia de la implementacion del aula invertida. El aumento de 0,661
s equivale a un aumento en percentil del 24%.

Efectos del aula invertida sobre el rendimiento o el nivel de logro
académico

En cuanto al impacto de la puesta en practica del aula invertida sobre el
rendimiento académico en educacion superior, las revisiones sistematicas
han mostrado el predominio casi total de los trabajos que encontraban
efectos positivos del aula invertida sobre el rendimiento académico y la
satisfaccion estudiantil (O’Flaherty y Philips, 2015; Hinojo-Lucena, Aznar,
Romero y Marin, 2019). El primer metaanalisis sobre el impacto del aula
invertida revisé 15 estudios sobre el aula invertida y encontré un efecto
positivo sobre el rendimiento de los estudiantes (Rahman, 2014). Los
metaanalisis posteriores encontraron que ese TE sobre el rendimiento
academico era positivo, moderado y significativo (Hew y Lo, 2018;
Gillette, 2018; Van Alten et al., 2019; Lag et al., 2019; Cheng, Ritzhaupt y
Antonenko, 2019).
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El metaanilisis mas reciente sobre el efecto del aula invertida sobre
el logro o rendimiento académico concluye que la implantacion del
aula invertida tiene un tamaifio de efecto positivo sobre el rendimiento
académico en todos los niveles educativos estudiados incluyendo los
universitarios (Zheng et al, 2020). Este metaanalisis incluye 78 estudios
en educacion superior y encuentra que en este nivel el TE de la
implementacion del aula invertida es de 0,646 s . Esta diferencia significa
que el alumno mediana (percentil 50) de una clase impartida mediante
aula invertida obtendra el mismo resultado de aprendizaje que el alumno
del percentil 74 de la misma clase ensefiada mediante metodologia
tradicional.

Algunos de estos metaanalisis sobre el impacto del aula invertida
analizan los factores moderadores de ese TE y han demostrado que el
tamano de la clase influye en el TE logrado. Asi, clases de menor tamafo
logran TE mayores que los observados en clases de mayor tamano. El
area geografica también tiene un efecto moderador sobre el TE (Zheng
et al., 2020), que es mayor en Africa y Asia, intermedio en Europa y
menor en Estados Unidos. Esta diferencia es atribuible a que la puesta en
practica del aula invertida tendra efectos atiin mayores donde menor sea
el grado de optimizacién del modelo tradicional.

En relacién con los dominios disciplinares de las asignaturas, Zheng
et al. (2020) no encontraron diferencias entre los distintos dominios
estudiados. Esto demuestra que el aula invertida tiene una eficacia similar
en los distintos dominios analizados (ciencias, ingenierias y ciencias
tecnologicas, ciencias de la salud y ciencias sociales). Sin embargo,
otro metaanalisis encontré6 que pese a que el TE del aula invertida era
significativo en general, los TE fueron significativamente moderados en
funcion del dominio disciplinar en la que el aula invertida era aplicada y
fueron maximos en las artes y humanidades (Cheng, 2019).

En cuanto al uso de herramientas tecnolégicas, el metaanalisis de
Zheng et al. (2020) demostro que la incorporacion de foros de discusion
online y juegos online tuvo mayor TE que el uso de plataformas de
aprendizaje online. Otros metaanalisis que incorporan analisis de factores
moderadores muestran que la realizacion de quizzes online aumenta el
TE sobre el rendimiento académico (Hew et al., 2018; Van Alten et al.,
2019). En relacién con el impacto sobre distintos tipos de aprendizaje,
diversos trabajos reportan que el aula invertida se asocia a una mejora
en la adquisicion de conocimientos (Love, Hodge Grandgenett y Swift,
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2014) y otros trabajos ponen de manifiesto una mejoria en el desarrollo
de habilidades y competencias (Elmaadaway, 2017; Zainuddin y Perera,
2017).

Flipped classroom y desarrollo de competencias y habilidades en los
alumnos

El efecto del empleo del aula invertida sobre el desarrollo de la
competencia para gestionar tareas y actividades online fue estudiado
por Zanuiddin y Perera (2017), que encontraron que los alumnos en
este entorno de aprendizaje invertido desarrollaban estas competencias
en mayor grado con respecto a los alumnos del grupo control que no
aprendieron en el entorno invertido. Estos mismos autores demuestran
en otro trabajo (2018) que el uso de una plataforma de gestion del
aprendizaje que proporciona acceso continuo a variedad de materiales
digitales, permite un gran grado de interactividad entre los participantes y
facilita la implementacion del aula inversa y del aprendizaje autodirigido.
Para estos autores, el aula invertida es una estrategia que ayuda a que
los alumnos se centren y se impliquen en la mejora de sus habilidades
lingiisticas (Zanuiddin y Perera, 2018). También el metaanalisis en
11 estudios de enfermeria de Hu (2018) mostré que las puntuaciones
obtenidas en habilidades fueron significativamente mas altas en los
grupos que fueron enseniados mediante aula invertida que en los grupos
control que habian sido ensefiados mediante clases tradicionales.

El trabajo de Estriegana et al, (2018) trat6 de analizar el desarrollo de
competencias en el entorno del aula invertida y demostré que este entorno
juega un papel clave en la adquisicion y el desarrollo de competencias
sistémicas, personales y cooperativas. Sus hallazgos también sugieren que
la adquisicién de habilidades y competencias, pese a ser considerada un
asunto principal en el marco de calificaciones de educacion superior, no
coincide exactamente con los resultados académicos medidos durante el
proceso de evaluacion. Adicionalmente, el trabajo de Murillo-Zamorano et
al. (2019) proporciona evidencias empiricas sobre las relaciones causales
entre el conocimiento, las habilidades, la implicacion y la satisfaccion
estudiantil. Este estudio confirma que el aula invertida tiene efectos
positivos sobre la implicacion de los alumnos, lo que se traduce en una
mejora en la adquisicién de conocimientos y habilidades.
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Percepciones de los alumnos sobre el cambio metodolégico desde la
metodologia tradicional al aula invertida

Hay otros trabajos que han centrado su investigacion en el efecto del
aula invertida sobre la satisfacciéon de los alumnos con su experiencia
de aprendizaje (Dafonte-Gomez et al., 2018; Del Arco, 2019). El nivel de
satisfaccion estudiantil puede estimarse a partir de la evaluacion por los
alumnos de la docencia del profesor o de la comparacion entre el nivel
de satisfaccion obtenido con el aula inversa y aquel obtenido usualmente
en otras asignaturas que usan un modelo tradicional (Awidi y Paynter,
2019; Murillo-Zamorano et al., 2019).

El trabajo de McNally et al. (2016) diferencia entre alumnos que son
Jlip endorsers (que aprueban, apoyan y respaldan el cambio al aula
invertida) y flip resisters (que se resisten al nuevo modelo). Los primeros
tienen actitudes positivas hacia la realizacion de actividades de la
asignatura tanto en clase como de preparacion para ella, se implican en
las actividades y obtienen los mejores resultados académicos. Es esencial
que el profesor que quiere poner en practica el modelo de aula invertida
planifique una estrategia para convencer a los alumnos que se resisten a
participar en clase para que cambien su actitud y sus habitos de estudio.
Debemos motivarles para que se preparen, aportindoles motivos que les
animen al estudio preparatorio y a la participacion en clase. El uso de
estrategias de narrativa y gamificaciéon nos ayudara a convencer a mas
alumnos de la necesidad de cambiar sus habitos de estudio para tener
éxito en el entorno educativo del aula invertida (Prieto et al., 2014b).
Adicionalmente, es importante cuantificar y controlar el volumen de la
carga de trabajo de los estudiantes y proporcionar actividades de clase
significativas (Al-Zhrani, 2015; Prieto et al., 2020b).

Diferentes modelos para el aula invertida y sus efectos

En el modelo tradicional de aula inversa en educacion secundaria, el
foco esta en el reordenamiento y el desplazamiento de las actividades
realizadas en el aula y fuera de ella (exposicion fuera del aula y
realizacién de tareas dentro del aula). Pero hay otros aspectos que pueden
optimizarse para mejorar todavia mas los resultados de aprendizaje que
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se logran mediante la puesta en practica del aula invertida. Por ejemplo,
se han comparado distintas estrategias para producir el aprendizaje
preparatorio de los contenidos antes de clase, como son los tutoriales
interactivos, las videoclases y la lectura de textos, y el resultado fue una
pequeiia ventaja para las videoclases con respecto a las otras alternativas
estudiadas (Jensen, Holt, Sowards, Ogden y West, 2018).

Los métodos de fomento del estudio previo en ensefianza universitaria
de los afios 90 (TBL, PI y JITT) ya proponian métodos para mejorar
el aprendizaje como, por ejemplo, la evaluacion formativa y trabajo en
equipos formales (TBL) e informales (PI) y responder a cuestionarios
y realizar ejercicio de preparacion (JITT). Veinte anos después, tal y
como se ha explicado previamente, algunos autores rebautizaron el JITT
(Moravec, 2010) como learning before lecture. La idea redescubierta que
ya habia sido establecida por Novak era que las respuestas y actividades
de los alumnos podian ser utilizadas para redisenar las actividades y
materiales de clase basandose en lo que los alumnos no habian entendido
o entienden de manera errénea.

A partir de las respuestas de los alumnos a los cuestionarios, los
profesores pueden proporcionar feedback a los alumnos, ya sea en clase
u online de manera colectiva, creando la posibilidad de hacer que el aula
invertida sea una estrategia adaptativa (aula invertida adaptativa) que a
partir de los informes de los alumnos adapte los materiales instructivos
y las actividades de clase a los intereses y necesidades que los alumnos
comunican al profesor (Prieto et al., 2020b). Las respuestas de los alumnos
también proporcionan informacion acerca de los elementos del material
didactico previamente proporcionado por el instructor que necesita ser
mejorado, explicado o ilustrado de otra manera para ser comprendido
mejor (Contreras et al., 2017; Murillo-Zamorano et al., 2019). Esta
estrategia de feedback en las dos direcciones combina el trabajo del
profesor y el de sus estudiantes e intensifica el efecto del aula invertida
proporcionando cohesion a las actividades que se realizan dentro y
fuera de clase (Murillo-Zamorano et al, 2019). Gracias a esta estrategia se
establece un didlogo bidireccional que fomenta el compromiso mutuo y
el establecimiento de una comunidad de aprendizaje en la que el profesor
actia como un entrenador de sus pupilos.

Mas autores han avanzado en esta idea de mejorar los resultados del
aula invertida incluyendo tareas adicionales tanto dentro como fuera
de clase. Fuera de clase se ha propuesto evaluacion formativa (Robles,
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2010), responder cuestionarios reflexivos (Prieto, 2014; Pocaro, 2016).
Dentro de clase se han incorporado resoluciéon de problemas (Chiang,
2017) o proyectos (Liu, Wu, Zhang y Guo, 2017) en equipos, con el fin
de mejorar la implicacion de los alumnos y lograr que las actividades
de clase logren aprendizajes mas significativos y permitan desarrollar
habilidades y competencias.

Estudios sobre el impacto del aula invertida en los diferentes domi-
nios disciplinares

Para evaluar el impacto de la metodologia de aula invertida en distintos
dominios de conocimiento se han realizado investigaciones originales y
metaanalisis centrados en disciplinas concretas dentro de la educacion
superior. A continuacién, resumimos las aportaciones de los trabajos
mas destacados sobre el impacto del aula invertida en el aprendizaje en
contextos disciplinares concretos.

En las ciencias sanitarias, el metaanalisis de Hew et al. (2018) demostrd
un TE positivo y significativo en el rendimiento de aprendizaje a favor
del aula invertida con respecto a la metodologia tradicional. Ademas,
este metaanalisis puso de manifiesto que el aula invertida aumentaba su
eficacia cuando se usaban quizzes de evaluacion formativa al inicio de
cada clase. Los alumnos también mostraron su preferencia por la clase
invertida con respecto a la clase tradicional. Similares resultados fueron
obtenidos por el metaanilisis de Chen (2018). Sezer y Abay (2019)
realizaron un estudio con disefio cuasiexperimental con grupo de control,
pretest y postest, y demostraron que los estudiantes de medicina de
primer curso que fueron ensefiados mediante aula invertida obtuvieron
un nivel de logro académico significativamente mayor que el de los
grupos control. Los estudiantes también tenian percepciones positivas
sobre el método de la clase invertida. El metaanilisis en 11 estudios
de enfermeria de Hu (2018) mostré que las puntuaciones obtenidas en
conocimientos tedricos y habilidades fueron significativamente mas altas
en los grupos que fueron ensenados mediante aula invertida que en los
grupos control que habian sido ensefiados mediante clases tradicionales.

Enlasingenieriasylas disciplinas tecnologicas,la revision de Kerr (2015)
demostré que casi todos los estudios sobre aula invertida en ingenieria
obtenian una elevada satisfaccion de los estudiantes participantes con
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el nuevo entorno de aprendizaje y una mejora en su rendimiento. En
disciplinas de ciencias, el metaanalisis de Chen (2018) demostré que el
aula invertida se asociaba con un nivel de logro académico mayor que
la ensefianza con clases expositivas. En las matematicas, el metaanalisis
de Lo, Hew y Chen (2017) determiné un efecto positivo y significativo
del aula invertida cuyo valor estimado era de 0,298 s. En lenguas, asi
como en artes y humanidades, también se ha utilizado el aula invertida,
especialmente en la ensenanza de segundas lenguas y los resultados han
sido positivos, mejorando la motivacion y los conocimientos idiomaticos
de los alumnos que participan en experiencias de aula invertida (Hsieha,
2016). En ciencias sociales, el reciente estudio de Olivan (2019) demostré
que el aula invertida fue mas eficaz en la obtencién de mejores resultados
académicos que la ensenanza basada en clases expositivas.

Efecto a largo plazo del aula invertida: estudios longitudinales

En la literatura escasean los estudios longitudinales que sigan el efecto
del aula invertida durante una serie de promociones sucesivas de la
misma asignatura para determinar su impacto a largo plazo. El estudio
longitudinal recientemente publicado por Prieto et al. (2020b) muestra
que en cuatro asignaturas en las que el aula invertida ha sido aplicada en
al menos cuatro promociones consecutivas, los TE sobre las calificaciones
en las pruebas de evaluacion del aprendizaje son menores en los
primeros afos de implementacion (TE= 0,3s), pero aumentan durante el
segundo y tercer aflo para luego estabilizarse alrededor de 1 s sobre los
valores de partida. Este estudio ha demostrado que el impacto del aula
invertida no es inmediato, sino que, a lo largo de distintas promociones,
es proporcional a la modificacién de los habitos de estudio preparatorio
y, por ello, el TE va aumentando al ir mejorando los habitos de estudio
preparatorio en mayor nimero de alumnos (proceso que puede durar
de varios anos). Finamente, este estudio también demostré6 que el TE
sobre la calificacion media en las pruebas de evaluacion del aprendizaje
correlaciona directamente con el porcentaje de tareas preparatorias
realizadas por los alumnos; también observa repetidamente en distintas
asignaturas que, aunque este porcentaje de cumplimentacion de
tareas empiece siendo mas modesto en los primeros intentos, mejora
progresivamente en anos sucesivos.
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Conclusiones

Hasta la fecha existia una pobre comprension de las raices metodologicas
del aula invertida y este articulo ha conectado las metodologias de aula
invertida desarrolladas en el siglo XXI con las metodologias precursoras
que se originaron en educacion universitaria a finales del siglo anterior.
La revision de la literatura sobre estas metodologias precursoras del aula
invertida (peer instruction, team based learning y just in time teaching)
demuestra como estas metodologias que se desarrollaron al final del
siglo pasado se se utilizaron ampliamente en la primera década de este
siglo, anos antes de que el aula invertida se popularizara en 2012. En los
altimos anos el aula invertida ha ido aumentando su popularidad hasta
convertirse en una alternativa ampliamente utilizada en todo el mundo
por mas profesores universitarios cada dia.

En la segunda parte de este articulo, la revision de la literatura sobre
los impactos del aula invertida nos permite concluir que el uso de esta
metodologia tiene multiples impactos positivos: aumenta la implicacion
de los alumnos, mejora su nivel de logro académico, permite la
incorporacién de mas aprendizaje activo y con ello favorece el ejercicio de
competencias y habilidades en los alumnos. También ha sido demostrado
que el aula invertida mejora las percepciones de los alumnos sobre su
experiencia de aprendizaje. En suma, el aula invertida crea oportunidades
para que los alumnos interaccionen antes y de manera mas sostenida con
los materiales instructivos, con lo que mejora su preparacion para aplicar
lo comprendido en las actividades de clase y asi mejorar su rendimiento
académico.
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Resumen

Introduccion: La implicacion del estudiante entendida como las acciones
conductuales y emocionales emprendidas por los discentes ante las tareas
académicas, se encuentra expuesta al influjo de variables contextuales (centro
docente, entorno geografico), variables personales (género del docente y del
estudiante, anos de experiencia del docente y comportamiento docente) o
variables curriculares (tal seria el caso de las asignaturas o la etapa educativa).
Asi, el objetivo principal de este estudio ha sido analizar el efecto de estos
tres grupos de variables sobre la implicacion del estudiante. Metodologia: 7114
estudiantes emitieron sus percepciones sobre 410 docentes pertenecientes a 56
centros educativos de tres comunidades autonomas espafolas. Se ha analizado la
influencia de las siguientes variables sobre la implicacién conductual y emocional
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del estudiante: comportamiento docente, centro docente, comunidad auténoma,
género del docente y delos estudiantes, afios de experiencia docente, asignaturas
y etapa educativa. A tal efecto, se ha realizado un analisis multivariado de la
varianza y un analisis del tamano de los efectos para conocer la influencia
de las variables predictoras sobre las variables criterio. Resultados: El género
del docente y la comunidad auténoma no parecen tener influencia ni en la
implicacién conductual ni en la implicacién emocional del estudiante. Asimismo,
el centro educativo ha mostrado un importante efecto sobre la implicacion de
los estudiantes, sesgando la influencia que presentan las asignaturas. Respecto
a la influencia de las asignaturas, el efecto menor sobre la implicacion del
estudiante se ha encontrado en las asignaturas de ciencias exactas mientras que
el efecto mayor ha sido obtenido en las asignaturas especificas de formacion
profesional. Discusion: Las evidencias encontradas muestran la necesidad de
considerar separadamente el analisis de la implicacion conductual y emocional
de los estudiantes, ademas de las diferencias entre las asignaturas instrumentales
y las materias especificas de formacién profesional.

Palabras clave: comportamiento docente, implicacion conductual del
estudiante, implicacion emocional del estudiante, asignaturas instrumentales,
Formacion Profesional.

Summary

Introduction: Students’ engagement, defined as the behavioural and emotional
actions developed by students towards academic tasks, is influenced among
other factors by contextual factors (e.g. the school or the geographic context),
personal variables (e.g. teachers’ and students’ gender or teachers’ teaching
experience) or curricular variables (e.g. subjects or educational level). The main
aim of this study was the analysis of the effect of the already mentioned three
groups of variables on students’ engagement. Methodology: 7,114 students
reported their perceptions about 410 teachers from 56 schools located in three
different Spanish autonomous communities. The influence of the following
variables on students’ behavioural and emotional engagement has been analysed:
teachers’ teaching behaviour, school, autonomous community, teachers’ and
students’ gender, teachers’ teaching experience, subject and educational level.
A multivariate analysis of variance and the analysis of effect sizes have been
run to determine the influence of the predictor variables on criterion variables.
Results: Teachers’ gender and the autonomous community did not seem to have
any influence on students’ engagement (neither behavioural nor emotional one).
On the other hand, the school variable demonstrated the highest effect size for
students’ engagement, biasing the effect of subjects on students’ behavioural and
emotional engagement. Regarding the influence of subjects, the lowest effect
size on students’ engagement has been found in exact and applied sciences
and the highest effect has been obtained in vocational education and training
subjects. Discussion: Current findings revealed the need to consider the analysis
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of students’ behavioural and emotional engagement separately. In addition, this
study has shown interesting differences between instrumental and vocational
education and training subjects.

Key words: Teacher’s teaching behaviour; students’ behavioural engagement;
students’ emotional engagement; instrumental subjects; vocational education and
training.

Introduccion

La motivacion, los resultados alcanzados por los estudiantes asi como
su implicaciéon y motivacién ante las tareas académicas se encuentran
condicionados por muchos factores. La investigacion existente hasta el
momento ha tratado de ilustrar la influencia de todos ellos mediante el uso
de diversos procedimientos para la recogida de informacion. En algunos
trabajos, se pregunta directamente a los docentes sobre las actividades
que realizan en el interior del aula o sobre cémo entienden los procesos de
ensefianza en sus respectivas asignaturas; en otros casos, el foco se situa
en la perspectiva de los estudiantes tratando de analizar sus opiniones
y percepciones acerca del profesorado (De Jong y Westerhof, 2001; Le
Baron, Kelcey y Ruzek, 2016). En muy pocos casos la investigacion
obtiene sus datos a partir de observaciones, ya sea desarrolladas por
expertos o por colegas (Irnidayanti, Maulana, Helms-Lorenz y Fadhilah,
2019; Pianta y Hamre, 2009; Maulana y Helms — Lorenz, 2016; Van der
Lans, Van de Grift, Van Veen y Fokkens — Bruinsma, 2016). Teniendo en
cuenta sus costes economicos, de tiempo y de fiabilidad debe hacerse
notar que todos los procedimientos anteriormente mencionados tienen
sus ventajas e inconvenientes (Burdsal y Bardo, 1986; Furrer y Skinner,
2003; Maulana y Helms - Lorenz, 2016; Maulana, Helms - Lorenz y Van de
Grift, 2015b; Stroet, Opdenakker y Minnaert, 2013; Van der Lans, Van de
Grift y Van Veen, 2015).

Diversos trabajos han mostrado que los factores de aula resultan mas
determinantes que los relativos al centro cuando se pretende entender la
implicacion de los estudiantes y los resultados que alcanzan (Kyriakides,
Creemers y Antoniou, 2009). Los estudios empiricos realizados hasta
la fecha han concluido ademas que ateniéndonos a su efecto sobre la
implicacion académica de los estudiantes, el comportamiento docente
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es uno de los factores de aula mas determinante (Coe, Aloisi, Higgins y
Major, 2014; Fernandez-Garcia, Maulana; Inda-Caro, Helms - Lorenz y
Garcia Pérez, 2019; Inda-Caro, Maulana, Fernandez-Garcia, Pena-Calvo,
Rodriguez-Menéndez y Helms — Lorenz, 2019; Klem y Connell, 2009;
Kyriakides et al., 2009; Maulana, Opdenakker, Stroet y Bosker, 2012;
Opdenakker, Maulana y Den Brok, 2012). Ademas, las percepciones
que los estudiantes poseen de los comportamientos docentes de sus
profesores pueden predecir la percepciéon que tienen de su propia
implicacion académica, sugiriendo que cuanto mejor es la percepcion
que los discentes tienen del comportamiento docente, mayor tiende a
ser su implicacion académica (Maulana, Helms - Lorenz y Van de Grift,
2015a).

El objetivo principal de este trabajo sera investigar en el contexto
espanol la relacion existente entre el comportamiento docente y la
implicacion académica de los estudiantes, considerando para ello
variables contextuales (centro y comunidad auténoma), factores
personales vinculados al docente y al estudiante (género y experiencia
docente) y, finalmente, factores curriculares (la signatura impartida o
etapa educativa). En la medida que se trata de tematicas poco trabajadas
en el caso del sistema educativo espafiol, las conclusiones obtenidas
pueden contribuir a ofrecer una interesante perspectiva de los entresijos
de dicho sistema educativo.

Marco teorico

El profesorado en el aula

El concepto de comportamiento docente es realmente amplio (Burdsal
y Bardo, 1986; Guskey y Passaro, 1994; Muijs, Campbell, Kyriakides
y Robinson, 2005). El profesorado desempena en sus rutinas diarias
tareas muy variadas relacionadas con cuestiones organizativas, el uso
del tiempo, la atencién a todo tipo de alumnado y el control de las
disciplina. Van de Grift (2007) ha desarrollado un modelo teérico que
permite sistematizar esta multiplicidad de actuaciones asi como su
influencia en los resultados e implicacién académica, estableciendo para
este proposito seis dimensiones vinculadas a la eficacia docente. Cabe
mencionar que no todas las dimensiones implican un mismo nivel de
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complejidad, por lo que el modelo ofrece indicaciones en relacion a dicho
grado de dificultad, asi como algunas reflexiones para comprender qué
tareas pueden ser logradas con cierta facilidad por todo el profesorado
y cuales, por el contrario, requieren niveles de experiencia y exigencia
superiores (Van de Grift, 2007, 2014).

Un clima de aprendizaje seguro implica el establecimiento de relaciones
de respeto mutuo entre estudiantes y docentes, asi como entre los
estudiantes. Esta red de relaciones posibilitara que el alumnado mejoren
la confianza en si mismo y ello redunde en una mejora de las relaciones
dentro del aula. Investigaciones realizadas previamente sugieren que las
relaciones interpersonales con los iguales y con el profesorado permiten
optimizar el aprendizaje (Cerda, Pérez, Elipe, Casas y Del Rey, 2019; Barr,
2010).

La gestion eficiente del aula supone que el docente es capaz de
planificar el aprendizaje empleando estrategias como el 6ptimo uso del
tiempo, la puntualidad en el inicio y final de cada una de las sesiones,
la provision de clases adecuadamente estructuradas o evitando que los
estudiantes tengan que esperar para recibir la atencién por su parte. Otro
rasgo esencial sera la presentacién de la informacién de una manera
ordenada y la realizaciéon gradual de las transiciones entre los diversos
temas o nucleos de contenido (Maulana et al., 2015a, 2017; Van de Grift,
2007).

La claridad de la instruccion implica, entre otras tareas, que cada
una de las sesiones se encuentre adecuadamente definida y estructurada,
que los objetivos de aprendizaje se hayan explicitado de tal manera que
los estudiantes sepan lo que se espera de ellos durante cada una de las
clases (Maulana et al., 2015b; Van de Grift, 2014), la consideracion de los
conocimiento previos, la provisiéon de ejemplos clarificadores, la constante
supervision del grado de consecuciéon de los objetivos, el equilibrio
entre el tipo de actividades propuestas (dividendo el trabajo individual
y en grupo de manera clara y equitativa) asi como el ofrecimiento de
una retroalimentacion lo mas inmediata posible para facilitar que los
discentes se mantengan concentrados en la tarea (Maulana et al., 2015a,
2015b; Van de Grift, Helms — Lorenz y Maulana, 2014).

La enserianza activa se refiere a la necesidad de conectar con los
conocimientos previos que ya poseen los aprendices, asi como al empleo
de mapas conceptuales (Van de Grift et al., 2014) de tal modo que los
contenidos resulten significativos para los estudiantes y les permita ser
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conscientes de la relevancia de las sesiones (Maulana et al., 2015b; Van
de Grift, 2007).

Las estrategias de ensenianza - aprendizaje implican asentar
el aprendizaje sobre una base firme asi como emplear estrategias
metacognitivas que permitan a los estudiantes salvar la distancia entre
los nuevos aprendizajes y los que ya poseen, pudiendo asi avanzar hacia
niveles mas complejos. Todo ello implica muy habitualmente fragmentar
los problemas en tareas mas sencillas que puedan ser mas facilmente
resueltos por los estudiantes (Van de Grift, 2007, 2014).

La diferenciacion requiere adaptar los procesos de ensenanza a las
diferencias individuales, reflexionar acerca de los factores que pueden
estar condicionando dichas diferencias individuales y evaluar tanto los
distintos niveles en que pueden encontrarse los estudiantes, como sus
preferencias y estilos de aprendizaje (Lluch y Portillo, 2018; Maulana
et al., 2015a). Es posible destacar que indicadores como proporcionar
tiempo e instrucciones adicionales, repasos previos y refuerzos asi como
el uso de diversos métodos de ensenanza constituyen también claves
para la diferenciaciéon (Maulana et al., 2015b, 2017).

Factores contextuales y personales que influyen en los comportamientos
docentes: el efecto de las asignaturas, el género y la experiencia docente

Diversos trabajos de investigacion han centrado su foco en las diferencias
observadas en docentes de diversas asignaturas. Opdenakker, Maulana y
Den Brok (2012) concluyen que los profesores de ciencias y matematicas
suelen ser percibidos menos favorablemente que los profesores de otras
areas de conocimiento. Maulana et al. (2012) toman como base inicial
de su trabajo la idea de que cuanto mas experto sea el docente, mas
implicados tienden a estar los estudiantes en las asignaturas impartidas
por dichos profesores, apreciandose diferencias interesantes entre los
rasgos que pueden posibilitar esta experiencia en los docentes y las
materias concretas impartidas: en concreto, se obtuvieron diferencias
entre docentes de matematicas y de inglés como lengua extranjera de
modo que los primeros dedicaban mas tiempo a la introduccién de las
clases y en algunos paises (Paises Bajos) menos tiempo en el cierre
de la sesion. Telli (2006) también ha estudiado las percepciones de los
estudiantes acerca del comportamiento interpersonal docente en cuatro
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categorias de asignaturas de la educacion secundaria (ciencias; ciencias
sociales; lengua vy literatura; artes y deportes) encontrandose diferencias
interesantes en algunas de las dimensiones estudiadas (control y
pertenencia) sobre todo en el caso de los estudiantes varones y sus
docentes de matematicas.

Opdenakker y Van Damme (2007) establecieron que el género de los
docentes también puede ser un importante predictor de la gestion del
aula. Asi, los docentes varones tienden a mantener el orden de manera
mas adecuada que sus compaiieras, y disponen de una mejor organizacion
del aula. Este estudio también refleja que los estudiantes perciben menos
proximidad en sus profesoras que en sus profesores, evidenciando
que las docentes suelen ser mas estrictas, menos cooperativas y menos
amables que sus companeros varones (Opdenakker et al., 2012). Todas
estas diferencias concernientes a la gestion del aula y la relacion con el
profesorado también pueden afectar a la implicaciéon de los alumnos.
Teodorovic (2011) ha determinado a partir de un estudio desarrollado
en un centro de educacién primaria serbio, que el género del docente
resultaba un predictor moderado de los resultaos de los alumnos en
lengua serbia, de tal manera que tener un docente varén se asociaba
negativamente con el rendimiento alcanzado por los estudiantes.
Maulana et al. (2017) en su trabajo con 264 profesores en formacion de
63 centros de educacion secundaria de los Paises Bajos ha encontrado
que las diferencias en el clima de aula y claridad de la instruccién pueden
ser explicadas ateniéndose al género de los docentes, revelando que
las docentes obtienen mejores resultados en estas dos dimensiones que
sus compaferos varones. La investigacion llevada a cabo por Fernandez-
Garcia et al. (2019) también concluye que en el caso de las docentes
espanolas de educacion secundaria obligatoria, no obligatoria y formacion
profesional, los resultados son mejores en todas las dimensiones.

Por otro lado, las estudiantes tienden a valorar mas positivamente a
su profesorado que los estudiantes (Opdenakker et al., 2012). Lietaert,
Roorda, Laevers, Verschueren y De Fraine (2015) han constatado ademas
que las chicas suelen mostrar una mayor implicacion conductual que sus
compaiieros tanto en los estudios que recurren a ellas como fuente de
informacién, como en aquéllos que se basan en los juicios de observadores
externos. Igualmente, las chicas también suelen mostrar una percepcion
mas positiva del apoyo recibido por parte del profesorado.
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Aunque algunos estudios reflejan que la experiencia docente puede
tener un efecto positivo estadisticamente significativo en los resultados
alcanzados por el alumnado, en su implicacion o con el bienestar
experimentado por los docentes (Antoniou, Kyriakides y Creemers, 2011;
Kini y Podolsky, 2016; Reeve, Hyungshin, Carrell, Jeon y Barch, 2004) las
conclusiones en este sentido no son determinantes. Opdenakker et al.
(2012) han determinado que la influencia y proximidad de los docentes
tiende a disminuir a medida que pasa el tiempo, mientras que Conway
y Clark (2003) en un trabajo cualitativo con profesores en practicas
concluyeron que las tareas de gestion (p.e. disciplina o vigilancia
durante las clases) no resultaban tan determinantes como podria parecer
inicialmente, dada su condicion de profesores inexpertos. Por otro
lado, otras investigaciones (De Jager, Coetzee, Maulana, Helms-Lorenz
y Van de Grift, 2017; Fernandez-Garcia et al., 2019) han revelado que
los profesores con menos experiencia no son necesariamente los peor
percibidos por sus estudiantes en lo que respecta a su eficacia docente.

Comportamiento docente e implicacion académica de los estudiantes

Varios estudios han puesto de manifiesto que los profesores y sus
comportamientos durante las clases tiene un poderoso efecto en la
implicacion de sus estudiantes (Bertills, Granlund y Augustine, 2019;
Davidson, Gest y Welsh, 2010; Inda-Caro et al., 2019). La implicacion
del alumnado posee un caracter multidimensional y comprende diversos
ambitos. Frecuentemente se define como el grado de compromiso
psicologico y conductual que muestran los estudiantes respecto a las
tareas académicas (Appleton, Christenson, Kim y Reschly, 2006; Van de
Grift, 2007; Wang y Holcombe, 2010). La implicacién conductual pone su
foco en las acciones y practicas desarrolladas por los estudiantes y que
se dirigen hacia la escuela y el aprendizaje (p.e. si el estudiante trabaja
intensamente en clase, si muestra una conducta positiva y esfuerzo, si
participa en las discusiones desarrolladas en en el aula, si respeta las
normas o presta atencién). Sin embargo, la implicacién emocional evalia
las reacciones afectivas o el sentimiento de identificacion con la escuela
p-e. como se siente el alumnado en el aula, si disfrutan aprendiendo cosas
nuevas, si se involucran en aquello que estén trabajando o muestran
interés (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004; Jimerson, Campos, y Greif,
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2003; Wang y Holcombe, 2010). Estas dos dimensiones poseen efectos
positivos sobre los logros de los estudiantes y sus calificaciones.
Siguiendo a Maulana et al. (2017) ha mostrado que los comportamiento
docentes anteriormente mencionados explican las diferencias en la
implicacion de los estudiantes, siendo la gestion del aula y la claridad de
la instruccién las dos dimensiones que resultan mas determinantes. En
su investigacién de Inda-Caro et al. (2019) se concluye que la implicacién
emocional parece estar mas intensamente relacionada que a conductual,
con las percepciones sobre los comportamiento docentes que muestra
el alumnado asi como la ensenanza activa resulta la mas influyente.
Otros trabajos empiricos, (Ganottice y King, 2014) también llegan a
la conclusion de que la implicacion puede estar determinada por las
relaciones con los otros significativos: padres, profesores o iguales. Es
mas, todos estos agentes sociales puede proveer apoyos que resulten
facilitadores de la implicacion académica y los resultados alcanzados.

Metodologia

Participantes

La muestra ha estado conformada por 7114 estudiantes y 410 docentes
pertenecientes a 56 centros educativos espafoles. 39 de ellos eran de
titularidad publicay 17 de titularidad privada. Los datos han sido recogidos
durante el afno 2017 en tres comunidades autonomas: 134 estudiantes
residian en Galicia (41 cursaban sus estudios en instituciones publicas
y 93 en privadas), 1183 procedian de Andalucia (1084 pertenecian a
centros publicos y 99 privados) y, finalmente, 5797 eran habitantes del
Principado de Asturias (3577 estudiantes de centros publicos y 2220 de
privados). Respecto a las cifras de profesorado, cabe destacar que 8 eran
de Galicia, 69 de Andalucia y 333 del Principado de Asturias.

Ateniéndonos a la etapa educativa en la que se encontraban los
estudiantes, la distribucion ha sido: 72% eran de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO), 5% de Bachillerato y el 13% de Formacion Profesional
(FP).

Los estudiantes mostraban una distribucion equilibrada en relacién al
género, siendo 50% hombres y 48% mujeres. Un 2% de los estudiantes
participantes no han indicado su género.
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El tamafio medio de las clases era de 18 estudiantes, con una media
de edad de 18 anos. Este dato ha mostrado variaciones segun la etapa
educativa: en la ESO la edad promedio fue de 16,55 afios, en Bachillerato
de 19,19 y en FP de 25,34 anos de edad.

Las asignaturas evaluadas se agruparon en las siguientes categorias:
lenguas (lengua castellana y su literatura, idioma extranjero), ciencias
exactas y aplicadas (matematicas, fisica, quimica y ciencias naturales),
ciencias sociales, educacion fisica, educacién plastica y asignaturas
propias de FP.

La muestra de los docentes ha sido de 410 profesores, siendo el 70%
docentes de la ESO, 14% de Bachillerato y el 16% en FP. En relacion
al género en la muestra predominaban las mujeres 244 (60%) frente a
166 hombres (40%). La media de edad fue de 47,90 afios. La mayoria
de los docentes impartian asignaturas de lenguas (castellana/extranjera),
ciencias o ciencias sociales. Estos datos van en consonancia con las
materias centrales del curriculum espanol.

El promedio de los anos de experiencia docente has sido de 18,91
anos. La mayoria de los docentes (145; 35%) se encontraban en la
categoria de 10-19 anos de experiencia, seguidos por los docentes cuya
experiencia se situaba entre los 20 y 29 anos (130; 31%), docentes con
una experiencia de entre 3 y 9 afios (61; 15%), aquéllos con 30 o mas
anos de experiencia en la profesion (60; 15%) y los noveles, con una
experiencia igual o inferior a los 3 anos (13, 3%). Cabe sefialar que un
docente no ha indicado esta informacion. Se puede concluir, por tanto,
que la muestra ha estado formada por profesorado con un nivel medio
de experiencia docente; todos ellos poseian una certificacion oficial para
ejercer la funciéon docente, tal y como marca la normativa espanola de
manera obligatoria para todo aquella persona que aspire a ejercer esta
profesion.

Instrumentos

Eficacia docente

Para evaluar la eficacia docente se ha empleado el instrumento “My Teacher
Questionnaire” (MTQ) basado en el modelo teodrico de eficacia docente
de Van de Grift (2007) y Van de Grift et al. (2014). El instrumento ha sido
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traducido del inglés al castellano y viceversa, siguiendo las indicaciones
de Hambleton, Merenda y Spielberger (2004). E1 MTQ consta de 41 items
divididos en seis dimensiones: clima de aprendizaje; gestion eficiente
del aula, claridad de la instruccion, ensefianza activa; diferenciacion, y
estrategias de ensenanza-aprendizaje. La posibilidad de respuesta varia
desde 1 (nunca) hasta 4 (siempre). La escala tiene un indice de fiabilidad
de 0,93, siendo la consistencia interna en cada una de las dimensiones:
clima de aprendizaje a = 0,66; gestion del aula, a = 0,76; claridad de la
instruccion, o = 0,70; ensefanza activa, o. = 0,80; diferenciacion, o = 0,60
y estrategias de ensefianza-aprendizaje, o = 0,71

Implicacion del alumnado

La implicacién del alumnado ha sido evaluada a través de la escala de
Skinner, Kindermann y Furrer (2009). Este instrumento consta de 10 items
que se dividen en dos dimensiones: implicacion conductual (BEHE, 5
items) e implicaciéon emocional (EMEN, 5 items). Todas las respuestas se
evalian a través de una escala tipo Likert de 4 alternativas de respuesta,
1 (completamente falso) a 4 (completamente verdadero). El coeficiente
alpha de la escala fue de 0,88, obteniendo 0,93 la implicacion conductual
y 0,92 la emocional.

Procedimiento

El grupo de investigacion establecié contacto con las autoridades
educativas para obtener el permiso correspondiente. Asi, esta investigacion
ha recibido la aprobacion de la Consejeria de Educacion del Principado
de Asturias dentro de la convocatoria que autoriza qué proyectos (Tipo
C. Proyectos de investigacion e innovacion de la Universidad de Oviedo
en centros educativos) que impliquen una cooperacion con centros
educativos pueden ser llevados a cabo (Educastur, 2017). El proceso de
recogida de datos ha sido diferente segin la comunidad auténoma. En
Asturias, se contactdé con los 137 centros educativos de la region, de
los que uUnicamente 41 aceptaron participar. Dado que en Andalucia y
Galicia no ha sido posible contactar con las autoridades educativas, se ha
recurrido a un procedimiento de muestreo por conveniencia.
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Una vez que los equipos directivos de los diversos centros mostraron
su acuerdo en la participacién, se procedié a informar a las familias
en el trascurso de las reuniones de inicio de curso con los tutores de
sus hijos e hijas, acerca del proyecto y sus objetivos. Solo cuando las
familias dieron su autorizacion se procedi6é a entregar a los estudiantes
los instrumentos de recogida de informacién. La aplicacion supuso unos
30 minutos aproximadamente. En el caso de aquellas familias que no
deseaban la participacion en el estudio, el procedimiento consistié en
comunicar la decisioén a los equipos directivos de modo que sus hijos e
hijas fueran excluidos de la muestra.

Los cuestionarios se aplicaron durante el horario ordinario de clase.
No se ha proporcionado ninguna remuneracién o recompensa alguna a
los estudiantes participantes y el anonimato ha estado garantizado en
todo momento. Los instrumentos han sido aplicados personalmente por
el equipo de investigacion en formato papel. A tal efecto cada uno de
los miembros del equipo de investigacion desplazados al centro han
tenido asignado un grupo clase, para supervisar la aplicaciéon de los
instrumentos.

Analisis de Datos

Se ha realizado un analisis de varianza con el objeto de determinar
el efecto de las siguientes variables sobre la implicaciéon conductual
y emocional de los estudiantes (variables criterio): centro educativo,
comunidad auténoma, género del profesorado, género del alumnado, afios
de experiencia docente, asignaturas, etapa educativa y comportamiento
docente. Ademas, se han analizado las diferencias en la implicacion del
estudiante (conductual y emocional) en las diversas materias cursadas.

Debido a que la muestra no resulta representativa ni a nivel nacional
ni regional, no se han podido estudiar las diferencias entre las diversas
comunidades auténomas. Todos los analisis han sido desarrollados con
el paquete estadistico IBM SPSS (version 22).
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Resultados

Apoyo docente e implicacion del alumnado

Con el objetivo de comprobar los criterios de normalidad e igualdad de
varianzas de las muestras, se han calculado los indices de asimetria y
curtosis. Todas las dimensiones han obtenido valores por debajo de 1
en valor absoluto. Asimismo, la prueba de Levene ha mostrado niveles
de significacion por encima de 0,05 en las variables criterio: implicacion
conductual y emocional del alumnado, con lo que nos permite afirmar
que se cumple el criterio de homocedasticidad (igualdad de varianzas).
Por otro lado, en aquellas variables predictoras que no han cumplido
este criterio, se ha considerado el empleo de pruebas no paramétricas.

En primer lugar, se ha querido analizar un modelo en el que todas
las variables predictoras (centro educativo, comunidad auténoma,
comportamiento docente, género del alumnado, género del profesorado,
anos de experiencia docente, asignaturas y etapa educativa) estuvieran
presentes. Asimismo, se ha considerado la interaccion de dichas variables.
Este modelo ha explicado el 8% de la implicacién conductual de los
estudiantes asi como el 14% de la implicaciéon emocional. Ateniéndonos
a la explicacién individual ofrecida por cada cada uno de los predictores
se obtiene que unicamente el comportamiento docente ha tenido un
efecto significativo (F = 399,05, p < 0,001, n*= 0,06) en la implicacién
conductual del estudiante, y que la influencia la percepcion sobre el
comportamiento docente es mayor sobre la implicacion emocional (F =
860,00, p < 0,001, n?>= 0,11). Este ultimo resultado, pone de manifiesto
que la percepcion que tiene el alumnado sobre los comportamientos
docentes posee un efecto medio sobre la implicaciéon conductual y
medio-alto sobre su implicacién emocional.

Seguidamente, de acuerdo a los resultados anteriores, el analisis
se ha centrado en el comportamiento docente, analizando un modelo
mas sencillo en el que unicamente se considere la interaccion de dicho
comportamiento sobre el resto de variables predictoras (Tabla I). El
porcentaje de varianza explicada ha sido similar al obtenido en el primer
modelo: explicandose el 8% de la implicacién conductual y el 14% de la
emocional; la ventaja de este modelo radica en su caracter mas sencillo,
ya que no se han considerado los efectos individuales de las variables
predictoras. Cabe destacar que en relacién a la implicacion han tenido
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una influencia significativa las siguientes interacciones: comportamiento
docente y género de los estudiantes, asi como comportamiento docente
y centro educativo.

En relacion a la implicacion emocional han resultado ser significativas
las interacciones entre el comportamiento docente y centro educativo,
género del alumnado, experiencia docente, asignaturas y etapa educativa.

Debido a que las variables implicacién conductual y emocional del
estudiante no han mostrado la misma variabilidad en la distribucion
del factor “centro educativo”, es decir, no se ha cumplido la igualdad de
varianzas, se ha llevado a cabo el test de Kruskal-Wallis. Los resultados han
sido nuevamente significativos en la implicacion conductual (3*= 196,74,
P <0,001) y emocional (y*= 233,00, p < 0,001) del alumnado. No obstante,
parece interesante comprobar cémo puede afectar al efecto de las variables
de estudio la ausencia del centro educativo dentro del modelo. Cuando
el efecto del centro educativo no esta presente, la interaccion entre el
comportamiento docente y las asignaturas, ha resultado significativo, en
la implicacién conductual del alumnado (F = 5,34, p < 0,001, n?>= 0,004), y
también se produce un incremento en el efecto de esta interaccién en la
implicacion emocional (F = 7,21, p < 0,001, n*= 0.01).

TABLA |. Efecto sobre la implicacién conductual y emocional del alumnado de la interaccién
entre la comportamiento docente, centro educativo, comunidad de auténoma, género de los
docentes, género de los estudiantes, experiencia docente, asignaturas v etapa educativa

Implicacion Implicacion
conductual del emocional del
alumnado alumnado
F n? F n?
Comportamiento docente* Centro educativo 2,237 0,02 2,27 0,02
Comportamiento docente* Comunidad Auténoma 0,28 0,00 0,67 0,00
. * A
Comportamiento docente* Género del |47 0,00 122 0,00
profesorado
Comportamiento docente*Género del alumnado 26,14 | 0,004 | 27,19™ 0,004
Comportamiento docente* Experiencia docente 1,99 0,001 2,55 0,001
Comportamiento docente* Asignaturas 1,67 0,001 2,65 0,002
Comportamiento docente* Etapa educativa 1,99 0,001 8,24™ 0,002

*p < 0,05 ¥p < 001, ¥ p < 0001,
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Implicacion conductual y emocional del alumnado segiin la
asignatura y el género del estudiante

Se ha querido profundizar en la relacion entre el comportamiento docente
y la implicacion de los estudiantes teniendo en cuenta las asignaturas y el
género del alumnado. Para conseguir este objetivo, se han llevado a cabo
correlaciones de Pearson entre la competencia docente y la implicacion
de los estudiantes (Tabla II) asi como el anilisis de varianza con
comparaciones post-hoc, para determinar entre qué pares de asignaturas
tienen lugar las diferencias por género; para este ultimo anilisis, se
ha seleccionado el test de Dunnett dado que no existe igualdad de
varianzas. Ello implica, dicho en otros términos, que la variabilidad entre
las asignaturas no ha sido igual en las variables referidas a la implicacion
de los estudiantes (Tabla III). Las correlaciones de Pearson han revelado
diferencias importantes entre el género y la implicacion emocional/
conductual de los estudiantes. En relacion a las chicas, las correlaciones
mas altas han tenido lugar entre la implicaciéon conductual del estudiante
y el comportamiento docente en las asignaturas de educacion plastica (»
=0,37; p<0,01) y educacion fisica (» = 0,30; p < 0,01), mientras que en el
caso de los chicos las correlaciones mas altas se se han observado en las
asignaturas de ciencias sociales (r = 0,27; p < 0,01), lenguas (castellana y
extranjera) (r = 0,26; p < 0,01) y en las materias propias de FP (r = 0,20;
p<0,0D).

En el caso de la implicacion emocional, en el grupo de las chicas
las correlaciones mas altas con el comportamiento docente se han
encontrado en la asignatura de educacion plastica (r = 0,53; p < 0,.1)
y en las materias de ciencias exactas y aplicadas (r = 0,38; p < 0,01).
Por otro lado, en el grupo de los chicos, las correlaciones mas altas
entre la implicacién emocional y su percepcion sobre el comportamiento
docente se han encontrado en las asignaturas de ciencias sociales (r =
0,41; p < 0,01) y lenguas (castellana y extranjera) (» = 0,36; p < 0,01).
Todas las correlaciones han sido positivas, lo que implica que cuando
un estudiante percibe comportamientos docentes adecuados, mejora
su implicacién conductual y emocional mientras, por el contrario, si el
alumnado percibe comportamiento docentes mas débiles, desciende su
implicacion conductual y emocional.
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TABLA Il. Correlaciones de Pearson entre comportamiento docente e implicacion del alumnado

por género y asignaturas.

Comportamiento docente | Comportamiento docente
* implicacion conductual de | * implicacion emocional de
los estudiantes los estudiantes
Chicas Chicos Chicas Chicos
n =34l n = 3571 n=3411 n = 3571
Lenguas (LE) 0,28 0,26" 0,34~ 0,36
Ciencias exactas y aplicadas - o " -
(CE) 0,25 0,24 0,38 0,31
Ciencias Sociales (CS) 0,177 0,27 0,36 0,41™
Educacion Fisica (EF) 0,30 0,12 0,33 0,30
Educacion Plastica (EP) 037" 0,14 0,53" 0,08
Otras (FP) 0,22" 0,26™ 0,29™ 0,30™

#p < 0,05, ¥¥p < 001, ¥ p < 0001,

Las diferencias en la implicacién conductual y emocional del alumnado
en las diversas asignaturas estan presentes tanto en los alumnos como en
las alumnas (Tabla IID). A pesar de que el efecto de la asignatura sobre la
implicacion de los estudiantes ha sido bajo, las comparaciones entre las
distintas asignaturas muestran resultados interesantes.

En relacion a la implicaciéon conductual las diferencias se han
concentrado en el grupo de las alumnas. Se observa asi que en el caso de
las chicas, las principales diferencias se localizan entre las asignaturas de
FP y lenguas, ciencias exactas y aplicadas, y ciencias sociales; mostrando
un rango en las diferencias (d) entre -0,14 y 0,14; p < 0,05. Las chicas
evaluaron significativamente mejor los comportamientos docentes en la
asignatura de educacion plastica frente al grupo de ciencias exactas y
aplicadas (d = 0,16; p < 0,05). En las asignaturas de ciencias exactas y
aplicadas es ademas donde se encuentra el nivel mas bajo de implicacion.

En relaciéon a la implicacion emocional, los resultados han sido
diferentes segun el género. Mientras que en el caso de las alumnas se
han obtenido diferencias entre las asignaturas de ciencias exactas y
aplicadas y de FP (rango d entre -0,12 y 0,12; p < 0,05), por el contrario,
en los chicos se advierten mas diferencias. Los valores mas altos se han
encontrado las asignaturas de FP frente a lenguas, ciencias exactas y
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aplicadas y ciencias sociales, mostrando un valor de d entre -0,21 y 0,14;
P < 0,05 (Tabla IID).

Los niveles mas bajos de implicacion emocional (tanto chicos como
chicas) han sido encontrados en las materias de lenguas, ciencias exactas
y aplicadas. Por otro lado, ha sido en educacion plastica y educacion fisica
en donde se han observado niveles mas altos de dicha implicacion (Tabla
ITD. La situacién en relacién a la implicacion conductual del alumnado,
ha sido ligeramente diferente entre los alumnos y las alumnas: en el caso
de los chicos, lenguas y ciencias exactas y aplicadas han sido las materias
en las que han mostrado niveles mas bajos de implicacién, mientras que
las chicas han mostrado estos valores mas bajos en ciencias exactas y
aplicadas y ciencias sociales. Los valores mas altos se han alcanzado
en educacion plastica y fisica si nos centramos en los chicos, y en FP y
educacion plastica en las chicas.

TABLA IlI. Andlisis de las diferencias en la implicacién conductual y emocional del alumnado por
género de los estudiantes y materias.

Implicaciéon conductual de los | Implicacion emocional de los
estudiantes estudiantes
Chicas Chicos Chicas Chicos
n=3411 n = 3571 n=3411 n= 3571
Media DT Media DT Media DT Media DT
Lenguas (LE) 3,14 0,55 3,02 0,56 3.16 0.60 3.03 0.63
Ciencias exactas
aplicadas (CE) Y 3,09 0,53 3,02 0,57 3.14 0.60 3.02 0.64
Ciencias Sociales (CS) 3,13 0,53 3,06 0,58 3.18 0.6l 3.10 0.63
Educacion Fisica (EF) 3,17 0,57 3,15 0,57 3.26 0.59 3.17 0.70
Educacion Plastica (EP) 3,26 0,47 3,18 0,52 3.23 0.58 3.10 0.6l
Otras (FP) 3,23 0,49 3,09 0,56 3.25 0.57 3.24 0.56
F 4,56™ 3,327 3,307 10,52
n? 0,01 0,01 0,01 0,02
LE-FP =-0,10" CE-FP=-0,12" | LE-FP=-0,21"
CE-FP = -0,14" FP- CE=0,12" | CE-FP =-0,2I"
CS-FP =-0,1 1" CS-FP = -0,14"
Prueba Post-Hoc de EP-CE=0.16" FP-LE= 021"
Dunnet
FP-LE = 0,10 FP-CE = 0,21"
FP-CE =0,14" FP-CS =0,14"
FP-CS=0.11"

*p < 0,05, %p < 001, ¥ p < 0001,
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Discusion y conclusiones

En linea con estudios realizados previamente (Wang y Holcombe,
2010), nuestros resultados permiten concluir que la implicacion es un
constructo multidimensional, de modo que si se pretende mejorar la
implicacion de los estudiantes, serd necesario considerar determinados
factores externos que pueden estar influyendo en los estudiantes, en sus
percepciones y comportamientos. Ganottice y King (2014) refuerzan esta
misma idea cuando establecen que el éxito escolar y la implicacion estan
condicionados por el contexto social y que, por lo tanto, no resulta posible
entenderlos tomando como referencia unicamente rasgos individuales.
La investigacion de Martin, Yu y Hau (2014) también se centra en el rol
que desempeifian las dimensiones socioculturales en la modulacion de la
motivacién e implicacion.

No menos importante resulta prestar atencion de manera independiente
a los diversos tipos de implicacién (Fredricks, Blumenfeld, Friedel y Paris,
2003). De acuerdo a nuestros resultados, las variables mas determinantes
para comprender la implicacion conductual serian: el centro, el género
del alumnado, el comportamiento docente y las asignaturas. Conclusiones
semejantes se obtienen para el caso de la implicacién emocional. En todo
caso, el analisis multivariado de la varianza constata algunas diferencias:
mientras el género del alumnado posee la misma importancia en los dos
modelos (el estudio de Archambault, Janosz, Morizot y Pagani en 2009
también evidencia el efecto significativo del género de los estudiantes),
el comportamiento docente y las asignaturas han resultado ser mas
determinantes para la implicacion emocional que para la conductual. La
relacion anteriormente comentada entre el comportamiento docente —
que incluye la creaciéon de un buen clima de aprendizaje- y la implicacion
emocional se alinea con la literatura previa que ha encontrado idéntica
conexion (Reyes, Brackett, Rivers, White y Salovey, 2012). Siguiendo
la tesis de Archambault, et al. (2009) en la medida que los estudiantes
invierten tiempo y esfuerzo en las tareas académicas hasta el punto
de encontrarlas valiosas e interesantes, también concluimos que los
esfuerzos necesarios para generar y mantener este interés por parte de
los estudiantes, constituyen el estadio previo para poder lograr tanto la
implicacién conductual como la emocional.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el analisis
multivariado de varianza, en los que ha quedado patente la importancia
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de la institucién educativa para la implicacion conductual y emocional,
seria recomendable continuar profundizando en esta linea de analisis. A
pesar de que las dos variables criterio han obtenido el mismo tamaifio
de los efectos, en el caso concreto de la implicacion conductual debe
tomarse en consideracion que la variable centro educativo puede estar
condicionando el efecto de las asignaturas sobre la implicacion de los
estudiantes. Debe advertirse que otras investigacion desarrolladas en
el contexto espafiol (Mato-Vazquez, Chao-Fernandez y Ferreiro-Seoane,
2015; Rendon y Navarro, 2007) han encontrado diferencias importantes
entre los resultados de los estudiantes dependiendo de sus respectivos
entornos sociales y escolares. En nuestro caso, es evidente que el
centro educativo debe ser considerado, no siendo por el contrario tan
importantes otros factores como la localizaciéon geografica del centro,
lo que se pone de manifiesto al analizar los resultados no relevantes
obtenidos en funcién de la comunidad auténoma.

Fijandonos en el comportamiento docente es preciso sefalar que
éste es un buen predictor tanto de la implicacion conductual como
emocional de los alumnos. Asi, en consonancia con otros trabajos
(Maulana y Helms — Lorenz, 2016; Wang y Holcombe, 2010), nuestros
resultados reflejan que las percepciones que los estudiantes tienen sobre
los comportamientos docentes influencian su implicaciéon. Cuando los
profesores desarrollan buenas estrategias docentes, los estudiantes
varones mejoran su implicacion conductual y emocional en materias
como las lenguas y las ciencias sociales. En el caso de las alumnas, la
mejora de los comportamientos docentes afecta especialmente a su
implicacién emocional en las ciencias exactas y aplicadas, asi como en la
educacion artistica, mientras que también se incrementa su implicaciéon
conductual en educacién plastica y educacion fisica. Todos estos
resultados concernientes a la implicacion emocional resultan cruciales si
se tiene en cuenta la importancia otorgada en la literatura pedagdgica y
psicologica espafola de los ultimos afios a los estudios STEM (ciencias,
tecnologia, ingenieria y matematicas) (Inda-Caro, Rodriguez-Menéndez
y Peiia-Calvo, 2016; Pena-Calvo, Inda-Caro, Rodriguez-Menéndez y
Fernandez-Garcia, 2016; Rodriguez-Menéndez, Inda-Caro y Ferndandez-
Garcia, 2016). Mas ain, puede mantenerse que estos estudios sefialan la
importancia de la participacion de las alumnas y su implicacion en este
tipo de materias para evitar el abandono escolar y para alcanzar buenos
resultados.
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Aunque las asignaturas no parecen determinantes en otros trabajos
que han analizado su influencia en el comportamiento docente (Maulana
et al., 2017), en el presente estudio si se han encontrado diferencias
entre las diversas asignaturas en lo que respecta a su relaciéon con la
implicacion conductual y emocional del alumnado. Nuestros datos
enfatizan la existencia de diversos patrones segun se trate de asignaturas
instrumentales (lenguas, matematicas y ciencias sociales) o las materias
de FP. Incluso a pesar de que los valores mas bajos en las variables criterio
han sido obtenidos en las asignaturas instrumentales, las correlaciones
reflejan que este tipo de materias si son relevantes para la implicacion
conductual y emocional. Esta conclusion supone que el sistema educativo
y las autoridades que lo gestionan deben prestar especial atencion a estas
materias. En efecto, algunas de estas correlaciones (p.e. la correlacion
entre las ciencias exactas y aplicadas y la implicacion emocional) parecer
ser especialmente relevantes, ya que es en ellas en las que la implicacion
emocional de las alumnas muestra los valores mas bajos.

Limitaciones

Hay una serie de limitaciones que conviene considerar para la correcta
interpretacion de estos datos y en el desarrollo de futuras investigaciones.
En primer lugar, tanto los estudiantes como los docentes han participado
voluntariamente, lo que implica que los centros pueden haber
seleccionado ciertos grupos, sesgando asi la muestra.

Seria necesario ademas desarrollar mas trabajos en otras regiones
espanolas ya que esta investigacion solo se ha centrado en tres de ellas.
La ampliacion a estos otros territorios parece determinante en un sistema
educativo como el espanol, que se encuentra descentralizado y en el
que, por lo tanto, las comunidades auténomas reciben competencias
en materia educativa de mano del Ministerio de Educacion, Cultura y
Deportes. Esta cesion de competencias permite un mejor ajuste con
las particularidades de sus contextos especificos: p.e. incorporacion de
ciertas lenguas, los contenidos de determinadas materias o los horarios
escolares.

En fases posteriores de la investigacion, seria conveniente analizar
la influencia de cada uno de los factores en la implicacion conductual
y emocional de los estudiantes, a partir de la informacién directa
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ofrecida por los profesores y no solo por el alumnado. Ademas, seria
importante matizar las diferencias entre buenas practicas docentes y las
percepciones que los estudiantes poseen de las buenas practicas, ya que
dichas percepciones y los diversos modelos teéricos centrados en las
buenas practicas docentes no siempre son necesariamente coincidentes
(Burdsal y Bardo, 1986). Ademas, la disposicion de diversos informantes
y procedimientos de recogida de informacion (entrevistas, observaciones,
encuestas) puede ofrecer un método de estudio mas robusto y completo,
sobre la influencia de diversos factores en la implicacion (Wang y
Holcombe, 2010). Finamente, seria deseable poder contrastar nuestros
resultados con las percepciones de los propios docentes y de otros
observadores acerca del comportamiento docente.

Para concluir, otra limitaciéon estaria relacionada con la naturaleza
trasversal del trabajo, que no permite la evaluacion de estudiantes y
profesores en cada una de las variables a lo largo del tiempo. En efecto,
nuestra investigacion describe relaciones y posibles influencias de
algunas variables predictoras en las variables criterio en un momento
y contexto sociologico determinados. Futuras investigaciones deberan
confirmar o refutar los resultados alcanzados hasta la fecha.
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Resumen

En los ultimos anos los escenarios de formacion estan sufriendo grandes
transformaciones, provocadas en gran medida por la llegada de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién. Uno de estos cambios se ha visto traducido
en la expresion Blended Learning, modalidad formativa que combina la
ensefianza presencial y la online y de gran acogida en el ambito educativo.
Si bien es cierto que la investigacion en esta modalidad de aprendizaje es
abundante, el estudio sobre la adopcion y percepcion del Blended Learning por
parte del profesorado parece haberse descuidado. Por este motivo, se presenta
un estudio de corte cuantitativa centrado en investigar la percepcion del docente
universitario respecto de esta modalidad o estrategia formativa. Un total de 982
docentes de 35 universidades publicas espafolas respondieron al Cuestionario
sobre Modalidad Formativa Combinada. Los resultados muestran que, si bien
un elevado porcentaje de docentes afirma conocer de qué trata esta modalidad

@ Los hallazgos de este articulo son parte de un estudio denominado “Implementation of Blended
Learning methodology in Higher Education: process of adopting and disseminating innovation
in teaching” (EDU2015-67271R), financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovaciéon y Educacion
Superior de Espana.
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educativa y las ventajas que reporta, es elevado el porcentaje de docentes que
reconoce no estar integrandola en las materias que imparte. Por otro lado, aunque
se considera importante la formacion ofrecida por parte de las universidades de
cara a su implementacion, la intencién de uso se correlaciona positivamente con
la autopercepcion docente sobre los recursos y conocimientos a su disposicion.
En este sentido, es importante senalar la necesidad de reconocer, por parte
de las instituciones de educacién superior, tanto la formacion como el trabajo
adaptativo de los docentes en la implementacion de estrategias formativa de
caracter combinado.

Palabras clave: bLearning, Educacion Superior, percepcion docente, intencion
de uso, formacién docente, incentivos.

Abstract

In recent years the training scenarios are undergoing major transformations,
mostly caused by the arrival of information and communication technologies.
One of these changes has been translated into the expression Blended Learning,
a formative methodology that combines face-to-face and online teaching largely
embraced by the education field. Although it is true that research in this model
is very abundant, the study on the adoption and perception of Blended Learning
by teachers seems to have been neglected. For this reason, a quantitative study is
presented focused on researching university teacher’s perception regarding this
formative modality. A total of 982 teachers from 35 Spanish public universities
responded to the Questionnaire on Combined Formative Modality. The results
show that, although a high percentage of teachers say that they know how this
modality works and the advantages it reports, the percentage of teachers that
acknowledge not having integrated it into the courses they teach is high. On the
other hand, although the training offered by universities is considered important
for its implementation, the intention of use is positively correlated with the
teacher’s self-perception of the resources and knowledge at their disposal.
In this sense, it is important to point out the need to recognize, by higher
education institutions, both the training and the adaptive work of teachers in the
implementation of the combined training strategy.

Key words: bLearning, Higher Education, teacher perception, intention of
use, teacher training, incentives.
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Planteamiento del problema

Sin duda alguna el ano 2020 pasara a la historia como el afo de la
pandemia de COVID-19, un virus que ha provocado el confinamiento
de millones de personas en todo el mundo, ha hecho tambalear nuestro
sistema econémico, esta poniendo a prueba nuestro sistema politico y
ha dejado huella en la naturaleza social de nuestra especie. Un hecho
insolito que, sin duda también se ha hecho notar en el ambito educativo.
En el caso de Espana, el confinamiento ha llevado al cierre de centros
educativos (El Pais, 2020) y la adaptacion precipitada y forzosa de la
ensefanza presencial a la online. Atendiendo al ambito universitario, el
Ministerio de Universidades (Gobierno de Espana, 2020) ha publicado un
documento en el que se habla de una nueva “presencialidad adaptada”
de cara al curso 2020/2021, es decir, se recomienda combinar las clases
presenciales, siempre que sea posible, con la ensefianza telematica. Pero
esto no es algo nuevo, pues en las ultimas décadas la tecnologia ha
provocado que los escenarios de formacion se hayan visto sometidos a
grandes transformaciones (Garcia del Dujo y Martin, 2019; Paredes-Labra
y Freitas, 2020; Solé, 2020) al tener que adaptarse a las nuevas formas
de comunicarnos, trabajar y aprender (Floridi, 2014; Garcia, Muioz y
Hernandez, 2015; Mace, 2020). Precisamente, una de las posibilidades
que nos permitira afrontar de la mejor manera posible el proximo curso
de las universidades espafolas se traduce en la expresion Blended
Learning (en adelante bLearning), modalidad formativa que combina de
manera flexible, equilibrada e integrada, la ensefianza presencial (cara a
cara) y la virtual (online) (Garrison y Vaughan, 2008; Martin-Garcia, 2014;
Martin-Garcia, Garcia del Dujo y Munoz, 2014), permitiendo, de un lado,
reestructurar la practica pedagogica al superar las limitaciones espacio
temporales en el proceso educativo y, de otro, nuevas posibilidades
de interaccion y comunicacion (Bartolomé 2004; Graham, Woodfield y
Harrison, 2013; Salinas, Benito, Pérez y Gisbert, 2018). Una modalidad que
avanza hacia un escenario educativo en el que la frontera existente entre
lo online y offline cada vez resulta mas difusa; de ahi que, en esencia,
el bLearning atne lo presencial y lo virtual junto con lo tecnolégico
y lo pedagogico. No obstante, aunque la comunidad educativa ya esta
familiarizada con el término bLearning, la complejidad de la accion
educativa presencial sumada a la ubicuidad proporcionada por el entorno
virtual han hecho que hasta el momento no exista consenso para definir
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esta modalidad educativa, lo que explica el surgimiento de diferentes
propuestas, definiciones y formatos de aplicacion del bLearning en
la ultima década (Bartolomé, Garcia y Aguaded, 2018; Martin-Garcia,
Martinez y Reyes, 2019; Smith y Hill, 2018).

En lo que si coinciden la mayoria de los estudios realizados hasta el
momento es en las ventajas que derivan del uso de esta modalidad, tanto
a nivel institucional como instructivo, reportando un incremento de la
flexibilidad, mejora de los resultados académicos, desarrollo de autonomia
y aprendizaje autorregulado, alto grado de participacion, rentabilidad
econdémica y alto grado de satisfaccion del personal académico, entre
otras (Smith y Hill, 2018).

Por otro lado, el uso de esta modalidad ha planteado también serios
inconvenientes; un claro ejemplo es la falta de capacidad docente para
poder implementarla de forma adecuada (Mirriahi, Alonzo y Fox, 2015) o
la resistencia al uso de la tecnologia digital (Johnson, Adams y Cummis,
2012). Para poder hacer frente a los retos que plantea la sociedad actual,
se precisa de docentes capaces de dar el salto nuevas modalidades y
estrategias metodolégicas, que nos permitan integrar lo pedagégico con
lo tecnolégico. Aunque es cierto que en los ultimos afios ha incrementado
el interés por la formacion docente en esta modalidad (Bartolomé, et al.,
2018), hasta el momento existen pocos estudios que se hayan centrado en
conocer la intencion de uso y percepcién que los docentes universitarios
tienen del bLearning, aspectos realmente importantes a la hora de llevar
a cabo cambios en las modalidades docentes y en los que se centra la
investigacion que presentamos a continuacion.

Fundamentacion teorica

La gran cantidad de literatura e investigaciones publicadas a lo largo de
la dltima década muestran la buena acogida del bLearning en el ambito
educativo (Bartolomé, et al., 2018; Duarte, Guzman y Yot, 2018; Means
et al., 2010; Picciano, Dziuban y Graham, 2014). Gran parte de esta
produccion cientifica se ha centrado en aspectos tedrico-practicos en los
que se ha tratado de ofrecer un marco comun para poder implementar
esta modalidad, sirvan de ejemplo las aportaciones de Garrison y Vaughan
(2008) o de Stein y Graham (2014). Otros autores se han centrado también
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en analizar y explicar los mecanismos de adopcion institucional de esta
modalidad de ensefianza (Porter y Graham, 2016).

Aunque esta modalidad de ensefianza se ha aplicado y estudiado en
diferentes areas y niveles educativos, es preciso destacar que la mayoria
de las experiencias de aplicacion de bLearning se han llevado a cabo
en la Universidad (Bartolomé et al., 2018). Esto puede deberse a varios
motivos: por un lado, la madurez y mayor capacidad de autorregulacion
de los estudiantes universitarios facilitan la puesta en marcha de este tipo
de practicas semipresenciales y, por otro, la eficiencia econémica que
esta modalidad reporta a las instituciones (Martin-Garcia, 2014; Smith y
Hill, 2018).

Hasta el momento, la mayoria de los estudios se han centrado en
la figura del alumno y no en la del docente (Bartolomé et al., 2018;
Boelens,Voet y Wever, 2018; Smith y Hill, 2018); mas aun, los estudios
que se han centrado en la figura del docente lo han hecho desde una
perspectiva un tanto tecnolégica y no pedagodgica, pues su objetivo
ha sido analizar y explorar el uso eficaz de la tecnologia por parte del
docente y no la adopcion del bLearning. Esto Gltimo conllevaria atender a
factores que van mas alla del manejo de artefactos tecnolégicos, teniendo
en cuenta el factor aprendizaje en todas sus dimensiones, tal y como
mencionan Martin-Garcia, et al. (2019).

A pesar de que la investigacion ya ha demostrado la importancia de
considerar las actitudes y experiencias del docente a la hora de adoptar
un cambio pedagdgico, en lo que respecta a la adopcion del bLearning
este aspecto parece haberse descuidado (Porter y Graham, 2016). No
obstante, las investigaciones realizadas hasta el momento coinciden en la
necesidad de desarrollar las habilidades tecnolégicas y pedagogicas del
profesorado y el respaldo institucional a la hora de usar esta modalidad
(Garrison y Vaughan, 2013; Korr, Derwin, Greene y Sokoloff, 2012 ). Ante
este panorama, no es de extrafar que muchos autores coincidan en la
necesidad de examinar la adopcion del bLearning desde el punto de
vista del docente (Porter, Graham, Spring y Welch, 2014).

Los resultados de estudios realizados en esta linea hasta el momento
afirman que, a pesar de ser un factor fundamental, la falta de formacion
y capacitacion del profesorado en este tipo de metodologias parece
ser uno de los mayores impedimentos a la hora de que estos tomen la
iniciativa de adoptarla en sus asignaturas (Duarte, et al., 2018; King y
Boyatt, 2014; Martin-Garcia, 2014; Martin-Garcia et al., 2019; Mozelius
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vy Rydell, 2017; Sheffield, McSweeney y Panych, 2015; Wanner y Palmer,
2015). Ademas, uno de los problemas que han sido poco analizados y
que parecen ser influyentes en la adopcion del bLearning por parte del
profesorado es el que hace referencia a la falta de apoyo institucional,
refiriéndonos ya no solo a la existencia de una normativa que regule
el uso y aplicacion de esta modalidad de ensenanza, sino a la falta de
tiempo para poder formarse, unido a la escasez de incentivos (Boelens,
et al., 2018; Gonzalez, 2012; Porter y Graham, 2016; Tay, 2016; Wanner y
Palmer, 2015; Zhu, Valcke y Shellens, 2010).

Por ultimo, es de interés destacar que la mayoria de los estudios
publicados advierten de la importancia de atender a la percepcion y
modos de adopcion de esta modalidad de ensefanza por parte del
profesorado (véase, Bartolomé et al., 2018; King y Boyatt, 2014; Martin-
Garcia et al., 2019; Sheffield et al., 2015).

Método

El presente estudio de investigacion, bajo un enfoque cuantitativo, se
enmarca dentro de un disefio no experimental, del tipo ex —post-facto,
puesto que no se ha modificado ni alterado ninguna de las variables del
estudio. Se pretende, en la linea de estudios anteriores realizados por el
grupo de investigacion (Martin-Garcia y Sanchez, 2013; Martin-Garcia,
Garcia del Dujo y Munoz Rodriguez, 2014), profundizar en el analisis de
la relacion entre la intencion de uso de la modalidad bLearning (variable
dependiente) y la percepcion docente con respecto a la formacion
recibida, la experiencia previa, los sentimientos de agradabilidad y las
ventajas y desventajas manifiestas (variables independientes) teniendo en
cuenta una serie de variables intervinientes como la categoria profesional
o los anos de experiencia docente.

Muestra

La poblacion esta formada por todos los docentes de las universidades
publicas espanolas. A priori, conocemos que hay 50 universidades
publicas y que el namero total de Personal Docente e Investigador para el
curso 2018-2019 en Espaiia (segun los datos del Ministerio de Educacion
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y Formacion Profesional) es de 122.910. Tomando como referencia el
caracter voluntario de participaciéon del profesorado, mediante una
técnica de muestreo no probabilistico casual o por accesibilidad, la
muestra participante qued6 conformada por un total de 982 docentes de
35 universidades publicas espafolas, concretamente de 15 Comunidades
Auténomas (que en proporciéon descendiente se corresponde con un
16,6% en Andalucia, un 12,02% de Madrid, 11, 81% en Castilla y Leon,
9,8% de Murcia, 7,84% Comunidad Valenciana, 4,9% Aragon, 4,8% Islas
Canarias, 3,8% Pais Vasco, 3,6 Castilla La Mancha, 3,1% Cantabria, 2,7%
Extremadura, 2,1% Galicia, y 0,8% Navarra y Asturias respectivamente).

A razon de género nos encontramos con una proporciéon muy similar
(51% hombres y 49% mujeres), con representatividad en cuanto a las
diferentes edades, experiencia docente y categoria profesional, tal y
como se muestra en la tabla 1.

TABLA 1. Caracteristicas de la muestra participante

Edad £ % Experiencia £ % Categprl'a £ %
docente Profesional
Menosde25 | ; | ; | Menosde5 |3, 3, cu 99 | 10,1
anos anos
2%-34afi0s | 87 | 89 E“tfﬁgsy 10 | 149 | 152 TUICEU 345 | 35,1
35-44af0s | 266 | 27,1 | Entre ly 15 197 | g9 | TEUContratado | 641 g4
afios Doctor
45-54ah0s | 373 | 38 | Enrel3y20 el 5 Ayudante Dr/ 90 | 92
afios Ayudante
55-64afios | 228 | 232 | Entre2ly25 | 160 | 163 |  Asociadol Prof. 199 | 203
Colaborador
65 o0 méas afios | 2l 2,1 Mas de 25 afios | 268 | 27,3 Otros 55 5,6

Teniendo en cuenta las distintas areas de conocimiento a las que
se adscribe el profesorado participante, se obtiene una representacion
proporcional de la muestra, contando con un 15,9% de profesores de
la rama de Arte y Humanidades, un 15,3% de Ciencias, un 15,7% de
Ciencias de la Salud, un 13,4% de la rama de Arquitectura e Ingenieria y
un 39,7% del campo de las Ciencias Sociales y Juridicas. En cuanto a la
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categoria profesional y experiencia, la mayor proporcion de participantes
(un 35,2%) se corresponde con personal permanente en la categoria de
Titular de Universidad o Contratado de Escuela Universitaria, manifestando
tener una experiencia de mas de 25 afios; situacion contractual que, a
su vez, corresponde a la realidad de la situacion de contratacion de las
universidades espaiolas.

Instrumento

Se utiliz6 el Cuestionario sobre Modalidad Formativa Combinada (Blended
Learning) en las Universidades, creado y validado previamente por el
equipo de investigacion (Martin-Garcia y Sanchez, 2014; Martin-Garcia,
Martinez-Abad y Reyes Gonzilez, 2019). Como medida de autoinforme,
el instrumento se distribuye en tres bloques de contenido. Un primer
bloque en el que se preguntan por los datos personales y académicos (11
items), un segundo bloque sobre conocimientos, creencias y actitudes
hacia la modalidad bLearning (60 items) y un tercer bloque sobre la
experiencia de uso de la modalidad (29 items). En cuanto a la escala de
medida combina predominantemente escalas tipo Likert (de 5 y 7 puntos
en funcion del grado de acuerdo con cada una de las afirmaciones) con
preguntas dicotomicas, lo que permite un estudio en profundidad de
las variables, de acuerdo a las caracteristicas de las mismas (nominal o
escala).

En el proceso de recogida de informacion se opté por administrar la
encuesta via online, favoreciendo un mayor acceso a la poblacién objeto
de estudio y una mayor rapidez en la recogida de datos, al tratarse de
un estudio de ambito nacional. En concreto, se aplicé el cuestionario a
través de la plataforma de Google Drive.

Procedimiento

El procedimiento de recogida de informacion, realizado entre enero y
marzo de 2018, se llevo a cabo empleando como referente las direcciones
de correo electrénico institucional del profesorado de las universidades
publicas espanolas. En el correo electronico se incluyé una carta de
presentacion donde se informaba de la utilidad social de la investigacion y

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 209-235
Recibido: 24-01-2020 ~ Aceptado: 04-09-2020



Martin-Lucas, J, Tormjos-fincias, P, Serrate-Gonzalez, S, Garcia del Dujo, A. INTENCION DE USO Y AUTOPERCEPCION DOCENTE DEL BLEARNING EN
EDUCACION SUPERIOR

de los criterios éticos (participacion voluntaria y tratamiento confidencial
de los datos, teniendo en cuenta los criterios del Reglamento del Comité
de Bioética de la Universidad de Salamanca), asi como del procedimiento
para la cumplimentacién del mismo, incluyendo el enlace al cuestionario
y ofreciendo la posibilidad de recibir cualquier feedback u orientacién
por parte del grupo de investigacion a través de correo electrénico.

Analisis de datos

El analisis de datos se lleva a cabo apoyandonos en el paquete estadistico
SPSS (v.22). Partiendo de un primer analisis descriptivo y caracteristicas
de las variables, procedemos a estudiar la relacion entre las mismas,
apoyandonos en los pertinentes estudios correlacionales empleando,
principalmente, el coeficiente de correlacion de Spearman para la medida
de variables ordinales o el estadistico Chi-cuadrado, cuando se pretende
estudiar la relacion entre variables categéricas y nominales.

Resultados

Percepcion del profesorado universitario sobre el uso de la metodologia
docente combinada

A tenor de los datos obtenidos (ver tabla II) cabe senalar que los
docentes universitarios, en su mayoria (60,4%), indican un grado de
desacuerdo al preguntarles si desconocen qué es la metodologia docente
combinada, datos que evidencian que manifiestan tener conocimientos
sobre la misma; solo un 24,7% afirman no tener conocimiento sobre esta
metodologia. Un 37,3% afirma conocer la metodologia bLearning, pero
no utilizarla en sus materias.

Un porcentaje reducido de los participantes (3,4%) afirma estar
tratando de aprender lo basico sobre la metodologia combinada y
un porcentaje muy notable (41,4%) niega estar tratando formarse al
respecto. Asi mismo, un porcentaje aun mas elevado (55,7%) reconoce
no estar integrando la metodologia docente combinada en las materias
que imparte.
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En torno a un 52% de los docentes afirma sentirse cémodos
combinando actividades o tareas especificas de clase presencial con
actividades on-line o viceversa. Parece que los datos (aunque existe
una alta variabilidad) indican que en torno al 41,1% de los docentes
puede utilizar esta metodologia en distintos contextos, siendo capaces de
introducir innovaciones y aplicaciones.

Los resultados descriptivos, al preguntarles si tienen interés en utilizar
esta metodologia, evidencian indicios de que no tienen interés, puesto
que el mayor porcentaje se registra en desacuerdo con esta afirmacién
(66,6% de la muestra participante).

TABLA Il. Percepcion docente respecto al uso de metodologfa docente combinada

Sobre la metodologia docente I 2 3 4 5 Total
combinada fl% | fl% | fl%|f|%|f|l%|f|%
I Desconozco qué es la 377 |38,4 [216 [22,0 [146 [149 (13 13,5 [110 11,2 |982 [100

metodologia docente combinada

2. Conozco la metodologia
docente combinada pero no la 258 (26,3 |188 [19,] |168 (17,1 {248 |25,3 [120 (12,2 (982 (100
utilizo habitualmente

3. Actualmente estoy tratando
de aprender lo basico sobre esta  |407 |41,4 {222 (22,6 |190 |19,3 {130 |13,2 |33 (3,4 (982 |100
metodologia

4. Estoy empezando a integrar
progresivamente la metodologia 351 (35,7 {196 {20,0 179 |1,2 (214 |21,8 |42 (4,3 (982|100
combinada en mis materias

5. Me siento comodo/a

combinando actividades o tareas |33 |35 |105 |10,7 233 |23,7 272 |27,7 239 |24,3 |982 |100
especificas de clase presencial con

actividades on line

6. Puedo utilizar esta metodologia

docente en cualquier contexto, 162 16,5 [187 19,0 |229 |23,3 |232 [23,6 [172 |17,5 [982 |100
siendo capaz de introducir

innovaciones y aplicaciones nuevas

7. No tengo ningln interés en 648

- ; 66,6 (112 (11,4143 14,6 |49 (50 (30 (3,1 [982|100
utilizar esta metodologia

El estudio de relacion entre la categoria profesional y la variable de
uso con respecto a la metodologia docente combinada (utilizando el
estadistico Chi cuadrado) evidencia resultados en cuanto a la intencion
de aprendizaje basico con respecto a esta modalidad, encontrando
que son figuras como el Profesor Asociado o figuras de vinculacién no
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permanente las que muestran mayor intencion de aprendizaje, mientras
que son las figuras estables (como en la categoria de catedratico) las que
muestran una menor intencion de uso (véase tabla III). Asi, los resultados,
tomando como referencia la prueba de chi-cuadrado, ofrece un valor de
32,960 con un p valor< 0,05 (p=0,03), evidencidndose una relacion de
dependencia entre ambas variables.

TABLA Ill. Relacidn entre el aprendizaje de la modalidad vy la categorfa profesional (tabla

cruzada)

Actualmente estoy aprendiendo lo basico sobre
esta modalidad docente

Categoria I 2 3 4 5 Total
profesional
Recuento 44 29 10 14 2 99
cu
% 10.8% | 13,1% 5,3% 108% | 61% | 10,1%
Recuento | 157 71 70 37 10 345
TUICEU
% 386% | 32,0% 36,8% 285% | 303% | 351%
TEU/Contrata- Recuento 87 47 36 19 5 194
do Doctor % 204% | 212% 18,9% 146% | 152% | 19.8%
Ayudante Doc- Recuento 28 21 25 1 5 90
tor/Ayudante % 6,9% 9,5% 13,2% 8,5% 152% | 9.2%
Asociado/Cola. | Recuento 69 45 37 40 8 199
borador % 17.0% | 203% 19,5% 308% | 242% | 203%
Recuento 22 9 12 9 3 55
Otros
% 5,4% 41% 6.3% 6,9% 91% | 56%
n 407 222 190 130 33 982

Ventajas y desventajas del uso de la metodologia docente combinada

Se solicit6 a los docentes que valorasen las ventajas y desventajas del uso
de esta metodologia, en caso de pensar aplicar bLearning en un periodo
de tiempo proximo (siguiente semestre o curso).

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 209-235
Recibido: 24-01-2020 ~ Aceptado: 04-09-2020

219



220

Martin-Lucas, J, Tormjos-Fincias, P, Serrate-Gonzdlez, S, Garcia del Dujo, A. INTENCION DE USO Y AUTOPERCEPCION DOCENTE DEL BLEARNING EN
EDUCACION SUPERIOR

Los docentes perciben (ver tabla IV) que este tipo de metodologia les
ayudaria fundamentalmente a agilizar la organizacién y presentacion de
la informacion y de los contenidos, haciendo mas interesantes y amenas
las asignaturas. Del mismo modo, consideran que contribuiria a mejorar el
aprendizaje de los estudiantes, aumentando su motivacion y optimizando
la planificaciéon docente; las menores puntuaciones medias se registran
al valorar si estas metodologias contribuyen al prestigio profesional, o al
considerar que anadiria mas trabajo para el docente.

TABLA V. Ventajas y desventajas del uso de metodologfa docente combinada

Ventajas y desventajas del bLearning n X Sx
Me ayudaria a conseguir mejores resultados profesionales 982 | 3,19 | I,IIO
Haria mas interesantes y amenas mis asignaturas 982 | 3,62 | 1,084
Contribuiria a mejorar o haria mas facil el aprendizaje de mis alumnos 982 | 3,62 | 1,029
Optimizaria la planificacion de mis clases 982 | 345 | I,1I8
Aumentaria la motivacion de mis alumnos 982 | 3,46 | 1,068
Ganaria tiempo en el desarrollo del contenido 982 | 3,24, | 1,194
Afadiria mas trabajo para mi, nada nuevo ni mejor 982 | 2,80 | I,134
Probablemente sea mejor que utilizar una sola modalidad 982 | 3,51 | 1,140
Haria mas eficiente mi trabajo docente 982 | 3,46 | 1,041
Haria mas eficiente los procesos de evaluacién 982 | 3,40 | 1,090
;:\igi::;iéiel:l organizacién y presentacion de la informacion y de los contenidos 982 | 363 | 1,023
Probablemente mejoraria mi imagen profesional 982 | 3,18 | 1,089
(:Coomn;gg:ltgz Z:(:sljtagisz:;n:r:sdesempeﬁo docente, situandome a la altura de mis 982 | 279 | 1128
\I;ic;isbﬁic:j?gzﬁuirziiz:t:]zsu::]icl)izlznuet;?:azistema combinado tienen mayor prestigio y 982 | 246 | 1,059
Egc?;tg Ic::brg:;, utilizar uno y otro sistema ni tienen ningln tipo de relevancia 982 311 1219

El estudio de relacion entre variables, de acuerdo a la categoria
profesional y a las ventajas o desventajas autopercibidas (tablas V y VI),
evidencio relaciones significativas con respecto a la afirmacién en la que
consideran que el uso del bLearning le ayudaria a conseguir mejores
resultados profesionales (¥2=34,491, p<0,05= ,023) o al considerar que
mejoraria su imagen profesional (3?=33,230, p<0,05=,032).
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TABLA V. Estudio de la relacidn entre la percepcion del bLearning de acuerdo a la mejora de
resultados profesionales y la categorfa profesional (tabla cruzada)

El empleo de esta modalidad me ayudaria a conseguir mejores resul-
tados profesionales
Categoria profe- | 2 3 4 5 Total
sional
Recuento 9 19 34 26 Il 99
CcuU

% 9,4% 13,7% 10,4% 8,2% 10,9% 10,1%

Recuento 40 53 119 101 32 345

TU/CEU

% 41,7% 38,1% 36,4% 31,7% 31,7% 35,1%

TEU/Contratado | Recuento 28 27 49 66 24 194
Doctor % 29.2% 19,4% 15,0% 20,7% 23,8% 19,8%

Ayudante Doc- | Recuento 5 I5 33 30 7 90
tor/Ayudante % 52% | 10,8% 10,1% 9,4% 69% | 92%

Asociado/Cola- | Recuento 10 20 66 8l 22 199
borador % 104% | 14,4% 20,2% 254% | 21.8% | 203%

Recuento 4 5 26 15 5 55

Otros
% 4,2% 3,6% 8,0% 4,7% 5,0% 5,6%
n 96 139 327 319 101 982

TABLA VI. Estudio de la relacién entre la percepcidn del bLeaming con respecto a la mejora de
la imagen profesional y la categorfa profesional (tabla cruzada)

El empleo de esta modalidad problablemente mejoraria mi imagen
profesional
Categoria profe- I 2 3 4 5 Total
sional
Recuento 6 15 29 39 10 99
CcuU

% 7,4% 15,2% 13,6% 9,4% 5,8% 10,1%

Recuento 31 34 73 151 56 345

TU/CEU

% 38,3% 34,3% 34,1% 36,4% 32,4% 35,1%

TEU/Contratado | Recuento 25 16 35 79 39 194
Doctor % 30,9% 16,2% 16,4% 19,0% 22,5% 19,8%

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 209-235
Recibido: 24-01-2020 ~ Aceptado: 04-09-2020

221



222

Martin-Lucas, J, Tormjos-Fincias, P, Serrate-Gonzdlez, S, Garcia del Dujo, A. INTENCION DE USO Y AUTOPERCEPCION DOCENTE DEL BLEARNING EN
EDUCACION SUPERIOR

Ayudante Doc- Recuento 2 12 21 42 13 90
tor/Ayudante % 2,5% 12,1% 9,8% 10,1% 7,5% 9,2%
Asociado/Colabo- | Recuento 16 19 40 84 40 199
rador % 19,8% 19,2% 18,7% 20,2% 23,1% | 20,3%
Recuento | 3 16 20 15 55
Otros
% 1,2% 3,0% 7,5% 4,8% 8,7% 5,6%
n 8l 99 214 415 173 982

Valoracion del uso individual a corto plazo de la metodologia docente
combinada

Los profesores afirman no encontrar ningin tipo de incompatibilidad
a la hora de utilizar la metodologia docente combinada, sefialando que
es cuestion de trabajo, tiempo y voluntad. Ademas, afirman que, dados
sus recursos y conocimientos, podrian utilizar bLearning sin problema,
manifestando no asustarles en absoluto el uso del ordenador y otros
sistemas informaticos. No obstante, sefialan también que depende de las
asignaturas, pues en determinadas materias aseguran no es una tarea
sencilla ni facil.

Es destacable que el item o aspecto peor valorado hace relacion a la
pregunta relativa al grado de acuerdo o desacuerdo al sentirse incomodo
al usar dispositivos virtuales.
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TABLA VII. Uso docente individual a corto plazo de la metodologfa docente combinada

Uso individual de la metodologia bLearning n X Sx
I: Es. dificil, porque no tengo suficientes conocimientos ni informaticos ni 982 [2.16| 1179
técnicos en el manejo de TIC
2. Sera complicado, pues no tengo suficientes conocimientos pedagdgicos sobre
A - ) 982(2,30| 1,145
cémo combinar ambas modalidades
3. Depende de asignaturas, en las mias no es (sera) facil 982 (3,03| 1,153
4. Es facil para mi desarrollar esta metodologia 982 13,29 | 1,078
5. No cgncibo una ensefianza universitaria que no sea, en un alto porcentaje, 982 (281 1,174
presencial
6. Sera muy dificil de implementar por la ausencia de infraestructura material o 982 [234| 1.127
de recursos en este centro
7. No es compatible.esta mgtods)logla con los escenarios, las tareas y 982 (2,18 1,070
actividades que requieren mis asignaturas
8. No seria facil de implementar por una falta de apoyo de los responsables de
s Lo 9821233 1,16l
la gestion de mi universidad/centro
9. Nq encuentro ningln tipo de incompatibilidad, solo es cuestion de tiempo, 982 [3.63| 1,095
trabajo y voluntad
IQ. Me animaria a utilizar esta metodologia docente si alguien me ensefiara 982 [3.06| 1220
como hacerlo
| I'. Lo virtual me genera incertidumbre, siento como si perdiera el control de 982|181 1028
mis alumnos
12. No siento necesidad de utilizarla, me siento cémodo y satisfecho con la
; 982 (2,41 | 1,194
forma y resultados que vengo obteniendo
13. D?dos mis recursos y conocimientos podria implementar el sistema 982 [3.55| 1.106
combinado sin problemas
14. El uso del ordenador u otros dispositivos digitales en el aula no me asusta 982 [436| 915
en absoluto
(IjS. Implgmentar tareas y actividades complejas en entornos virtuales me 982 182| 1,025
esconcierta
l6. I§I uso en el aula de ordenadores u otros dispositivos digitales me hace 982 |157| 971
sentir incobmodo

Sentimientos que despierta el uso de metodologia docente combinada en
los docentes

Los docentes consideran, en general, que la implementacion de un
sistema combinado de ensenanza es o puede ser beneficioso, ademas de
agradable y divertido. Destacan igualmente que creen que es una labor
engorrosay laboriosa y no consideran que sea un elemento indispensable.
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TABLA VIII. Sentimientos autopercibidos por el docente en el uso de blLeaming

Sentimientos en el uso de bLearning n X Sx
Es (o puede ser) agradable 982 3,83 917
Es (o puede ser) engorroso, laborioso 982 3,02 1,239
Es (o puede ser) incobmodo 982 2,23 1,053

Es (o puede ser) beneficioso 982 4,05 ,821

Es (o puede ser) indispensable 982 2,98 1,133

Es (o puede ser) divertido 982 3,54 ,998
Es (o puede ser) inseguro 982 2,15 1,037

Intencion de uso de metodologia docente combinada

Se observa que los docentes manifiestan una elevada intencién de uso
futuro, aunque en menor medida intencién a corto o medio plazo.

TABLA IX. Intencién de uso de metodologfa docente combinada

Intencion de uso de metodologia docente combinada n X Sx

Tengo intencion de utilizar la metodologia docente combinada en alguna de

- o o 982 | 4,57 | 2,187
mis asignaturas para el préximo curso

Tengo intencion de utilizar la metodologia docente combinada tanto como

sea posible en el futuro 982 | 513 1 1801

El estudio correlacional entre la intencion futura de uso de la
metodologia combinada y la percepcion de agradabilidad y considerar
beneficioso el bLearning, utilizando el coeficiente de correlacion de
Spearman, evidencia resultados significativos (p>0,01), cuyos valores
oscilan entre p=0,41 y p=0,57 (véase tabla X), encontrandose una relaciéon
positiva entre variables, que es mayor cuando no se concreta la intencion
de uso en el proximo curso.

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 209-235
Recibido: 24-01-2020 ~ Aceptado: 04-09-2020



Martin-Lucas, J, Tormjos-fincias, P, Serrate-Gonzalez, S, Garcia del Dujo, A. INTENCION DE USO Y AUTOPERCEPCION DOCENTE DEL BLEARNING EN
EDUCACION SUPERIOR

TABLA X. Correlaciones entre intencidn de uso y sentimientos percibidos sobre bLeaming

Intencion uso préximo curso Intencion de uso futro
Agradabilidad 412% ,509%*
Beneficiosa 4607 574+

** La correlacion es significativa en el nivel 001 (bilateral).

Formacion recibida y experiencia sobre bLearning en la universidad

Hay un alto porcentaje de docentes que afirman que las universidades
publicas (56,1%) contemplan formacion para el profesorado en lo que
a metodologias combinadas se refiere; no obstante, el 76% afirma que
se trata de una metodologia de uso voluntario. El 40,4% manifiesta que
las universidades tienen en cuenta el uso de esta metodologia en las
politicas de calidad. Por otra parte, casi un 40% indica que no existen
en las universidades incentivos que potencien y reconozcan la labor
de los docentes que utilizan las nuevas tecnologias de la informacion.
Es llamativo que existe un alto grado de desconocimiento cuando se
plantea a los docentes si las universidades disponen de normativas sobre
la utilizaciéon de esta metodologia (56%), si es tenida en cuenta en las
politicas de gestion y promocion (43,1%), incluso en un porcentaje mayor
a los que afirman que si, el hecho de que se considere un indicador de
calidad en las politicas de innovacién (41,6%).

Con respecto a la formacion, existe un porcentaje similar entre
los docentes que afirman haber recibido formaciéon por parte de su
universidad (41,1%) que los que indican no haber recibido formacion
(48,6%), porcentaje que se acentia cuando se pregunta por la formacién
desde algin otro centro u organismo distinto a la propia universidad,
donde un 71% afirma no haber recibido formacion externa.
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TABLA XI. Formacién y experiencia en bLearning

Si No Ns/Nc Total

Formacion y experiencia en bLearning

I. Su universidad contempla formacién para el

profesorado sobre blearning 551 | 56,1 | 120 12,2 [ 311 | 31,7982 100

2. En su universidad, el uso del sistema cambiando

~ : 746 | 76,0 | 56 | 57 |[180| 183|982 100
de ensefianza es voluntario

3. En su universidad existe normativa sobre la

e . 190 | 19,3 | 242 | 24,6 | 550 | 56,0 | 982 | 100
utilizacién de esta metodologia

4. En su universidad, esta metodologia es tenida en
cuenta en las politicas de gestién y promocién del 233|23,7 | 326 | 33,02 | 423 | 43,1 | 982 | 100
profesorado

5. En su universidad, la utilizacién de esta
metodologia es considerada como un indicador de 397 1404 | 176 | 17,9 | 409 | 41,6 | 982 | 100
calidad de politicas de innovacion

6. En su universidad, existen incentivos que
potencien y reconocen la labor de los profesores
que emplean en su desempefio docente las nuevas
tecnologias de la informacion

266 | 27,1 | 384 | 39,1 |332]33,8|982] 100

7. El plan institucional de virtualizacién del
aprendizaje en mi universidad me permite trabajar 90 | 9,2 | 287 | 29,2 | 605 | 61,6 | 982 | 100
con profesionales del sector privado

8. Existen en mi universidad convenios de formacién
sobre metodologia bLearning que tengan financiacién | 65 | 6,6 | 207 | 21,1 | 710 | 72,3 | 982 | 100
privada

9. En su caso concreto, ha recibido algin tipo
de formacion especifica sobre blLearning en su 404 | 41,1 | 477 | 48,6 | 101 | 10,3 | 982 | 100
universidad

10. En su caso concreto, ha recibido algun tipo de
formacion especifica sobre bLearning promovida por | 159 | 16,2 | 697 | 71,0 | 126 | 12,8 | 982 | 100
otros centros u organismos fuera de su universidad

El estudio de relacién entre la intencion de uso con otras variables,
como la formacién recibida, los recursos o los conocimientos que
percibe tener el docente, no evidencia relacion significativa en aspectos
relacionados con la formacion recibida, sino que la intencién correlaciona
positivamente con la autopercepcion del docente sobre sus recursos y
conocimiento para implementar el sistema combinado, encontrando una
correlacion negativa con la incompatibilidad que perciben los docentes
sobre esta metodologia y los escenarios, tareas y actividades que
requieren las asignaturas (véase tabla XII).
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TABLA XII. Correlaciones entre intencién de uso v otras variables como recursos e incompati-
bilidad de tareas

Intencién uso préximo | Intencion de uso
curso futuro
Recursos 49 1% 459+
Incompatibilidad metodologia y tareas de las 418 401
materias ’

**_La correlacion es significativa en el nivel 001 (bilateral).

En esta ocasion dicha relacion, entre la necesaria compatibilidad y
los recursos, resulta mayor cuando la intencion de uso se concreta en
el ultimo curso, algo que también sucede si analizamos la relacién entre
los incentivos que potencian y reconocen la labor de los profesores que
emplean en su desarrollo y desempeno docente la labor de las TIC y
la intencion de uso en el préximo curso, cuyos resultados (Tabla XIID),
tomando como referencia la prueba de chi-cuadrado, ofrece un valor de
25,653 con un p valor< 0,05 (p=0,012).

TABLA XII. Estudio de la relacidn entre la intencidn de uso y la existencia de incentivos (tabla
cruzada)

Intencion de uso

Existen-
clade I 2 3 4 5 6 7 | Total
incenti-
vos
Recuento 29 18 25 28 34 50 82 266
|
% 21,2% 15,0% | 38,5% | 30,8% | 26,6% | 29,1% | 30,5% | 27,1%
Recuento 58 58 21 4] 41 66 99 384
NO
% 42,3% | 483% | 32,3% | 451% | 32,0% | 384% | 36,8% | 39,1%
Recuento 50 44 19 22 53 56 88 332
NS/NC
% 36,5% | 36,7% | 292% | 242% | 41,4% | 32,6% | 32,7% | 33,8%
n 137 120 65 91 128 172 269 982
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Discusion

Los resultados obtenidos en el estudio presentado ponen de manifiesto
aspectos relevantes que vienen a coincidir con estudios previamente
realizados en lineas similares. En concreto, se ha podido comprobar que
existe un alto conocimiento respecto al tipo de metodologia combinada
a la que nos referimos en el estudio; sin embargo, su uso ain no es
generalizado en las universidades publicas espanolas. Mas de un 60%
de la muestra manifiesta no tener ningin interés en utilizar este tipo de
modalidad educativa, especialmente los docentes que se encuentran en
una situacién contractual mas estable y con mayor trayectoria universitaria;
sin embargo, quien la usa afirma sentirse comodo y utilizarla en distintos
contextos.

Los docentes universitarios consideran que el bLearning puede ser
una estrategia adecuada para agilizar la organizacion y presentacion de
la informacién y de los contenidos a los estudiantes, para hacer mas
amenas las materias y para mejorar la motivacion y aprendizaje de los
estudiantes. Existe también de forma generalizada la creencia de que la
modalidad bLearning afiade mas trabajo al docente, no aportando nada
nuevo ni mejor. Estos datos vienen a coincidir con estudios previamente
realizados en los que también se pone de manifiesto la falta de tiempo
del profesorado, tanto en estudios realizados sobre bLearning como
eLearning (Gonzalez, 2012; Wanner y Palmer, 2015).

A este respecto, y atendiendo a cuestiones de tiempo, trabajo y voluntad,
los docentes consideran que la puesta en practica de esta modalidad
depende de las asignaturas o materias, incluso algunos afirman que el
uso de tecnologia en el aula les hace sentir, ain hoy, incomodos. En esta
linea, estudios como el de Mozalius y Ridell (2017) coinciden en poner
de relieve que incluso los docentes que tienen una alta motivacion por
aprender y adaptarse a una nueva técnica o herramienta consideran que
es un esfuerzo que requiere tiempo y dedicacion. Por tanto, coincidiendo
con Wanner y Palmer (2015), existe un alto porcentaje de docentes
indecisos y potencialmente mal informados sobre el valor educativo
de estas estrategias, afiadiendo ademas limitaciones y falta de apoyo
tecnolégico (Gonzalez, 2012; Zhu, Valcke y Shellens, 2019).

El interés investigador ha versado también en conocer tanto la
intencion de los docentes universitarios respecto a la utilizacién, a corto
y medio plazo, de este tipo de estrategia metodolégica combinada como
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en comprobar si la formacion recibida se relaciona o no con una mayor
intencion de uso de la misma. En este sentido, comprobamos que existe
una intencion potencial de uso futuro, aunque no de forma inminente,
manifestado principalmente por docentes con poca experiencia y figuras
contractuales inestables por el momento. Comprobamos también que mas
de la mitad de la muestra afirma haber recibido formacion de bLearning
en sus universidades, lo que pone de manifiesto que las universidades
publicas estan haciendo un esfuerzo de reciclaje formativo en este
sentido. Los resultados del estudio evidencian, en la misma linea, que la
intencion de uso correlaciona positivamente tanto con los conocimientos
que posee el docente para implementar esta modalidad educativa como
con los recursos con los que cuenta y la autopercepcion en términos de
valia y satisfaccion, datos que vienen a coincidir también con estudios
como el de Wanner y Palmer (2015).

Estos ultimos aspectos, recursos y autopercepcion docente, se
encuentran relacionados de la misma forma con la insatisfaccion
que muestran los profesores universitarios sobre el hecho de que las
universidades no tienen en cuenta el uso de esta modalidad, asi como
el esfuerzo que aseguran conlleva, ni en las politicas de calidad ni en la
prestacion de incentivos que potencien y reconozcan la labor docente,
dependiendo, por tanto, su uso de la voluntariedad individual o colectiva,
datos que vienen a coincidir con los de Zhu, Valcke y Shellens (2010) o
los estudios de King y Boyatt (2014), donde ya se ponia de manifiesto que
la actitud del personal, la confianza y las habilidades influiran en el uso
de metodologias de aprendizaje via tecnologia, o los de Poter y Graham
(2016), en los que se relacionaba la intencién de uso con la disposicion
de infraestructuras y medios y el apoyo técnico e institucional.

Conclusiones

Varias son las conclusiones que permiten poner de manifiesto el valor
de este estudio y la prospectiva que tienen sus resultados. Por una parte,
sefialar que, en la actualidad, la universidad no puede negar que la
implementaciéon de modalidades de ensefianza como el bLearning son
sinénimo adaptacion a la innovacion tecnolégica y las nuevas realidades
sociales y universitarias, pues nos permiten establecer una convergencia
entre lo virtual y lo presencial. Ademas de dar respuesta a los
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requerimientos de una sociedad y un mercado de trabajo que demandan
una formacion mas realista, adaptativa y flexible, que permita diferentes
espacios, entornos y tiempos, e incluso agentes intervinientes. Un claro
ejemplo de como modelos afines al bLearning son capaces de facilitar y
adaptar los procesos de ensefianza-aprendizaje a las demandas sociales
es la apuesta clara por el Ministerio de Universidades de implementar
metodologias en la linea de las modalidades formativas de bLearning
ante la crisis sanitaria que estamos viviendo en estos momentos
(Gobierno de Espana, 2020). A este respecto, la educacion superior debe
tener presente las actitudes y percepciones del profesorado, principal
agente de cambio, y, por ello, analizar minuciosamente, como se viene
haciendo, cuales son las potencialidades con las que contamos y cuales
son las debilidades que es necesario reforzar. En esta linea tienen mucho
sentido los nuevos modelos TAM de adaptacion tecnolégica (Venkatesh
y Bala, 2008; Venkatesh y Davis, 2000), donde el rol del docente influye
significativamente en la percepcion de los estudiantes hacia este tipo de
modalidad educativa.

La utilizacién de las TIC en educacidén superior permite potenciar
una mayor interconexiéon formativa (Duarte et al.,, 2018); mas aun,
quien ha experimentado los beneficios del uso de las TIC en el aula las
percibe agradables, concibe sus beneficios y considera que su aplicacion
es compatible con las tareas que requieren sus materias, siendo mas
propensos a utilizar modalidades de ensefanza innovadoras (Cardak
y Selvi, 2016). No obstante, es necesario sefialar que las instituciones
universitarias deben reconocer en los planes de innovacion educativa
el trabajo adaptativo de los docentes a este respecto, contemplando
incentivos, proporcionando recursos formativos y técnicos, asi como algo
que sefiala un alto porcentaje de la muestra participante en el estudio,
anadiendo valor en los procesos de evaluacion docente.

En este sentido, es importante sefalar la necesidad de disefiar planes
institucionales en varios aspectos. Por una parte, en la generalizacion
de una definiciéon y un plan de implementaciéon de modalidades de
ensefianza basadas en bLearning en distintas ramas de conocimiento
y formaciones académicas, algo que ya vienen indicando Porter et al.
(2014) en estudios previos. Un plan de formacion, no solo en aspectos
puramente técnicos e instrumentales, sino también formacion pedagogica,
que resalte los beneficios para docentes y estudiantes, aspecto que viene
a coincidir con Martin-Garcia et al. (2019) o Mozelius y Ridell (2017). Por
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altimo, un plan de reconocimiento del esfuerzo docente en términos de
innovacién educativa, de compromiso por la ensenanza y el aprendizaje
y en la trasformacion significativa de la ensenanza, tal como ya puso de
manifiesto Garrison y Vaughan (2013).

Cabe seiialar, antes de finalizar, algunas limitaciones del estudio,
centrado fundamentalmente en Aambito estatal y en universidades
publicas. Seria interesante, como prospectiva, realizar una comparacion
a este respecto con otras universidades que tienen una mayor trayectoria
en la implementacion de este tipo de modalidad docente.
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Motos, T. (2020). Teatro en la educacion (Espaiia, 1970-2018).
Barcelona: Octaedro, 276 pp. ISBN: 978-84-18083-01-3.

El libro hace un recorrido por las relaciones entre el teatro y la educacion
en Espana entre 1970 y 2018. Partiendo de los diferentes términos
utilizados para denominar las artes escénicas aplicadas a la educacion y
de las teorias pedagogicas y psicologicas en que estas hunden sus raices,
se organiza el contenido en los periodos de vigencia de las leyes de
educacion. Ademas, se analizan las aportaciones de los autores seminales
en cuyas ideas se fundamentan la pedagogia del Teatro en la Educacion
(TE). Y este es el contenido de la primera parte.

En sus paginas se defiende que tanto los académicos como el
profesorado y los educadores y demas personas que en su practica
profesional trabajan con las actividades dramaticas deben tomar
conciencia de la necesidad de conocer como ha evolucionado el TE,
pues quien ignora la historia -como postula el autor- repetira siempre lo
que otros ya hicieron, incluso sus errores, ya que somos lo que somos
porque otros hicieron lo que hicieron. Si no conocemos de dénde
venimos, donde estamos y hacia dénde podemos ir, seremos incapaces
de construir el futuro.

El autor enfatiza que cuando se trata de hacer cualquier estudio sobre
la educacion se constata que esta esti prescrita inexorablemente por
los poderes ejecutivos gubernamentales, que son los que redactan e
imponen las leyes educativas, y que, a su vez, estos estan condicionados
por los poderes econémicos. La segunda parte comprende la duracion
de la LGE (1970-1990) y se centra en el boom de teatro infantil y juvenil,
en la autoformacion del profesorado, en los autores y compaiias de
espectaculos de la década de los 70 y 80 y en el nacimiento de la AETI]J-
ASSITE] y del teatro independiente.

La tercera parte abarca el periodo comprendido entre 1990 y 2002,
en el que se produce el descenso de la ideologia socialista y la subida al
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poder del Partido Popular, lo que supuso que el pensamiento neoliberal
impregnara la politica, la economia, la educacién y los valores sociales.
Se refiere al tiempo en que estuvo en vigencia la LOGSE hasta que se
implant6 la LOCE. Se expone el tipo de formacién en TE recibida por el
profesorado, las obras y autores de teatro infanto-juvenil, el nacimiento
de las Escuelas Municipales de Teatro y el uso de las guias didacticas,
como material para mediar entre los creadores, artistas y espectadores.

La cuarta parte trata del periodo de vigencia de las leyes de educacion
LOE y LOMCE (afios 2004 a 2018). El contexto sociopolitico viene
precisado por el mandato de los dos gobiernos socialistas y los dos de
los populares y se constata el fracaso de las politicas neoliberales. Se
hace un repaso al teatro para jovenes en la actualidad y la posibilidad
de nuevos campos que abre el Teatro Aplicado. En este sentido, se
plantea el uso de las estrategias dramaticas para la ensefanza de una
segunda lengua, para la inclusion y la atencion a la diversidad. Ademas,
se profundiza en la expansion de los social media y su impacto, tanto
en el teatro convencional como en el TE. Y, por altimo, el autor analiza
el teatro postdramatico y los cambios que el hecho de enfrentarse a
otros esquemas narrativos distintos del aristotélico, comportan para la
alfabetizacion teatral de los jévenes.

El libro concluye con la siguiente reflexion: desde la segunda mitad
del siglo XX el teatro y las actividades dramaticas han sido un agente
renovador del pensamiento pedagogico y de las practicas educativas,
propiciando el mestizaje de ideas y procedimientos, y convirtiéndose, de
esta forma, en uno de los elementos dinamizadores de la educacion. La
escuela, que es un sistema cerrado y que ensefia a través de imagenes
de la realidad y no la realidad misma, ha sido fertilizada por el teatro,
que es una practica abierta. El teatro ayuda a romper los muros del aula.
Parafraseando al autor, “el teatro, a pesar de ser un arte efimero, siempre
deja huella” pensamos que este libro también dejara huella en el lector
y que ayudara a poner el teatro en la educacion, con todo lo que ello
implica, en la agenda socioeducativa.

Antoni Navarro Amoros
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Martin Vegas, R. A. (2019). Desarrollo de la competencia lingiiistica
y literaria en la educacion primaria. Madrid: Editorial Sintesis. 212
pp- ISBN: 978-84-917173-5-5.

La competencia lingiiistica y literaria de los nifios y las ninas en
educacion primaria resulta clave en tanto que la lengua es fundamental
para la vida del ser humano porque la empleamos para comunicarnos
con los demas, para hablar de nosotros mismos y para transmitir la
cultura de nuestra comunidad de habla y, al mismo tiempo, tiene una
funcion determinante en la educacién, pues nos permite acceder a los
conocimientos curriculares, asi como a “aprender a aprender”.

En este sentido, el libro de la profesora Martin Vegas, Desarrollo de
la competencia lingiiistica y literaria en la educacion primaria resulta
una obra esencial. Este promueve la reflexion, la capacidad de relacion y
la integracion de contenidos sobre la didactica de la lengua espanola en
Primaria orientada a mejorar la capacidad de comprension y de expresion
de todo tipo de mensajes en las mas diversas situaciones comunicativas y
teniendo en cuenta el nivel del estudiante, su edad y su grado madurativo
(p.11). Se trata del segundo volumen de la coleccién Recursos diddcticos
en lengua espaiiola y literatura editada por Sintesis y que la autora inici6
en 2015 con la obra El desarrollo del lenguaje en la educacion infantil,
una referencia de obligada consulta.

En concreto, este volumen se compone de siete capitulos de los cuales
el primero es una introduccion al mismo. La autora deja constancia de sus
intenciones metodolégicas como es su doble naturaleza tedrica-aplicada
sobre el hecho lingtiistico y literario destinado a docentes en ejercicio y
en formacién, asi como el resto de educadores, tutores y familiares que,
de forma complementaria y consciente, deseen ayudar a los nifios en el
desarrollo de la lengua (p.15).

El Capitulo 2. Técnicas de comunicacion eficaz comienza propiamente
el desarrollo de los contenidos de este libro. A diferencia de otras obras,
comienza refiriéndose a la capacidad comunicativa del docente y no del
alumno. Para la autora, la eficacia de su labor didactica depende tanto
de las técnicas comunicativas que emplee en el aula, como del dominio
que tenga de la lengua y el conocimiento de los principios basicos de las
ciencias del lenguaje en materia de comunicacion.

En los capitulos que sigue, la autora se centra en distintos aspectos de
la formacién del alumnado. Asi, comienza el capitulo 3. Lectoescritura, un
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tema de capital importancia en Primaria que afecta de manera transversal
tanto a la educacion del nifio como en su propia vida, nos referimos a la
lectura y a la escritura. En este capitulo, ademas de atender a aspectos
tradicionales como es la ortografia y la tipologia textual, también se
atiende a la lectoescritura en relacién con la competencia digital.

En el Capitulo 4. El fomento lector y la formacion literaria: cultura y
acceso a los textos clasicos, expone una serie de propuestas para trabajar
la educacion literaria, asi como el fomento del habito lector en Primaria,
objetivo claro y constante en esta etapa, y la iniciacion en la lectura de
los clasicos.

El Capitulo 5. El discurso creativo oral y escrito en el que reivindica
la creatividad y ofrece una reflexién de indole tedrico-practico sobre la
didactica del discurso oral y escrito atendiendo a los géneros y propuestas
de intervencién en el aula.

La ensefnanza de la lengua en la escuela multicultural y multilingiie
resulta un tema indispensable en educacion. De ahi que Martin Vegas
dedique un capitulo de su obra a esta realidad social, en concreto, el
Capitulo 6. La ensefnanza de la lengua espariola en la escuela multicultural
con una propuesta de ensefianza integradora de la lengua, que ayude
tanto a alumnos nativos como extranjeros escolarizados en Espaiia.

El libro se cierra con el Capitulo 7. La conciencia metalingiiistica
para el desarrollo de la lengua. Este se centrado en la ensefanza de
la gramatica en el aula de Primaria. Para ello, atiende a los distintos
niveles lingiiisticos desde la conciencia sobre la palabra, la morfolégica,
la sintactica y la discursiva.

En definitiva, se trata de una propuesta coherente, funcional e
innovadora que dota al lector del conocimiento y estrategias necesarias
para favorecer el desarrollo de la competencia comunicativa linglistica y
literaria en Primaria.

Margarita Isabel Asensio Pastor

Llaneza, P. (2019). Data Nomics. Barcelona: DEUSTO S.A. Ediciones.
304 pp. ISBN: 978-84-234302-0-8.

Llaneza aborda en esta obra, de forma magistral, como se usan los datos
que nosotros mismos generamos y como la lectura de los datos da un fiel

Revista de Educacién, 391. Enero-Marzo 2021, pp. 237-245



reflejo de nuestros comportamientos, actitudes, pensamientos e ideales.
Esto permite a los estados y otras empresas la toma de decisiones sobre
nosotros, pues gracias a la inteligencia artificial la prediccion de ciertos
comportamientos es mas certera y se anticipa a lo que puede ocurrir.
Otros conceptos que se trabajan en los siguientes capitulos tienen que
ver con la construccion de la propia identidad digital versus la privacidad
en ambito familiar, personal, el historial de busquedas en google, del
intrusismo de Internet de las cosas, la creaciéon de bases de datos
biométricas, de nuestro ADN, etc. Cada capitulo aborda y reflexiona en
profundidad sobre casos concretos y reales, que como ya anticipé George
Dyson, el problema seria que estamos construyendo sistemas que estan
mas alla de nuestras capacidades de control.

Asi pues, en tiempos donde la contradiccion de querer mantener tu
vida fuera de mentes que tratan de troyanizarla, en una linea de espacio-
tiempo, se hace necesario actuar y salvaguardar la privacidad desde el
analisis del intrusismo que las tecnologias méviles hacen de nuestras
vidas, a través del uso y consumo de los datos. No solo nos estamos
refiriendo al movil, también nos referimos al ipad, a las pulseras de
actividad, al almacenamiento en la nube, y sus implicaciones en los
diferentes ambitos de nuestra vida.

En esta obra se analizan a través de hechos comprobados e informes,
las caras ocultas de los datos que se facilitan en la red y su uso para
el beneficio de unos pocos. Es muy importante ser conscientes de esta
realidad, de c6mo se recaba y se usa la informacion personal con fines
poco éticos, y de la importancia de abrir los ojos a futuros docentes para
intervenir desde el aula. Es un libro practico y revelador que nos da
claves, consejos, herramientas y propuestas sobre como proteger nuestra
privacidad.

El poder monopolistico de la GAFA (acronimo de Google, Apple,
Facebook y Amazon) alcanza un nivel tal que, segun la autora, obstaculiza
la innovacioén al abusar de su posicion de dominio en el mercado. La UE
ha empezado a tomar medidas sin precedentes hacia estas compafias no
solo por abuso de posicion de dominio en el mercado, sino también, por
las continuas campanas de desinformacion (fake news) y manipulacion
politica destapadas a través del escandalo Cambridge Analytica.

Facebook como uno de los mayores repositorios de doppelgdinger
(figura literaria que se define como el doble fantasmagorico de una
persona viva) configura, con bastante precision, nuestros alter ego
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digitales gracias a los datos que les facilitamos. Pensemos en la afectacion
que esto puede tener cuando se trata de datos de menores que creceran
y tendran una vida independiente y que tienen su gemelo digital desde
que nacen o desde que se comparte la primera ecografia por whatsApp.
Estos datos quedaran almacenados de por vida, sujetos a legislaciones
diversas, que cambiardn con el tiempo, y con consecuencias poco
predecibles para los menores.

Por otro lado, afiadir que Google se ha convertido en nuestra memoria
eterna. Cuenta con mas de mil millones de usuarios activos mensuales y
por tanto ni hablar de la cantidad ingente de datos que recopila de todos
Nnosotros.

Otro punto sobre el que se advierte en la obra es el uso de técnicas
para crear dependencias psicolégicas desde las redes sociales. Facebook
y Twitter utilizan métodos similares a los de la industria de los juegos de
azar para mantener a los usuarios enganchados a sus aplicaciones.

La autora trata de forma excelente como el datismo evoluciona y
adquiere valor cuanto los datos se analizan de manera combinada con
otros. Segun los cientificos de datos, el reto para un futuro a medio
plazo es conseguir el algoritmo que sea capaz de predecir y manipular el
comportamiento de individuos con precision. Aqui si hay un riesgo alto
que puede afectar directamente a la ciberseguridad de las personas. El
debate esta servido para ser analizado desde distintas disciplinas como la
inteligencia artificial (IA), el tratamiento de los datos, el almacenamiento
de datos, la capacidad de coémputo, machine learning, y la ética. Lo
cierto, es que los modelos matematicos no son del todo neutrales, ya
que llevan implicito los sesgos de quien los programa y los errores de
su diseno. En palabras de la autora son “matemdticas de destruccion
masiva’.

Ya advirtié Tim Cook en 2018 que el tratamiento ingente de datos por
parte de determinadas empresas, perjudica gravemente a la sociedad, y
por tanto son necesarias leyes de privacidad a nivel global para proteger
a la ciudadania global.

Quizas es el momento donde el derecho a la intimidad es una cuestion
clave sobre la que hay que sensibilizar a grupos concretos de poblacion
y ofrecerles herramientas para que esos ciudadanos puedan ejercer
el derecho de rectificaciéon y cancelacion de datos personales cuando
estimen conveniente.
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La generacion Z es consciente de la importancia de su reputacién
online y adoptan medidas para protegerla. No obstante, para esta
generacion pesa mas el deseo de estar conectados, la aprobacion social,
y la reciprocidad social, que las consecuencias de compartir informacion
privada a terceros, a cambio de otros servicios. Lo cierto, es que la
generacion Z esta mas preocupada por la privacidad que los millennials,
sin duda, pero menos que la Generacion X o Baby Boomers.

En torno a estas cuestiones y reflexiones giran los argumentos de
este libro, escrito por Paloma Llaneza. Esta afirma que el potencial de la
tecnologia se basa en la fe que la gente tiene en ella. Nosotros contamos
nuestra vida, publicamos nuestros pensamientos y los dispositivos se
chivan del resto.

Alicia Gonzdlez-Pérez
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