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Extracto

Este trabajo se hace eco de un animado debate, que esta presente en los Ultimos afios en el
ambito de la educacién superior, sobre si hay que permitir o se debe prohibir el uso de disposi-
tivos moviles por los estudiantes en el aula. A fin de facilitar una toma de decisiones mas infor-
mada, se revisa en profundidad la evidencia empirica existente hasta la fecha sobre la relacién
entre el uso de dispositivos moviles en las aulas y el rendimiento académico de los estudiantes.
Se proporciona también nueva evidencia empirica sobre dicha relacion, considerando ciertos
aspectos que han sido ignorados por la investigacion previa, como son la asignatura que se
ensefia, las caracteristicas/intereses de los docentes, el afio de estudio o el tamafio de la clase.
Los resultados dispares del andlisis empirico realizado, asi como de la evidencia disponible,
sugieren que el uso de estos dispositivos moviles y su relacion con el rendimiento académico
es un asunto complejo que debe ser analizado cuidadosamente. Se sugiere que la cuestiéon de
si el uso de dispositivos moviles debe permitirse o prohibirse en el aula deberia reemplazarse
por como los docentes pueden sacar el mejor partido posible del uso de tales dispositivos en
sus clases. Ademas, se presentan otras propuestas que pueden ser especialmente Utiles en un
contexto educativo como el actual, que esta muy condicionado por la crisis de la COVID-19.

Palabras clave: dispositivos mdviles; smartphones; ordenadores portatiles; tablets; rendimiento
académico; educacion superior.

Fecha de entrada; 16-04-2021 / Fecha de revision: 31-05-2021 / Fecha de aceptacion: 02-06-2021

Coémo citar: Alonso-Conde, A. B., Rojo-Suérez, J. y Zifiga-Vicente, J. A. (2021). Uso de dispositivos méviles
en las aulas de la universidad y rendimiento académico: revision de la literatura y nueva evidencia en
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The use of mobile devices in university
classrooms and academic performance: literature
review and new evidence in Spain

Ana Belén Alonso-Conde
Javier Rojo-Suarez

José Angel Zuhiga-Vicente

Abstract

This study echoes a lively debate, which has been present in recent years in the field of hig-
her education about whether to allow or prohibit the use of mobile devices by students in the
classroom. In order to facilitate more informed decision-making, the empirical evidence to date
on the relationship between the use of mobile devices in classrooms and student academic
performance is thoroughly reviewed. New empirical evidence on this relationship is also provi-
ded considering certain aspects that have been ignored by past research, such as the type of
subject(s), professor’s interest/characteristics, the year of study, and even class size. The mixed
results obtained from the empirical analysis, as well as the available evidence, suggest that the
use of these mobile devices and their relationship with academic performance is a complex
issue that need to be carefully examined. We suggest that the question of whether the use of
mobile devices should be allowed or prohibited in the classroom should be replaced by how
professors can make the best use of these devices in their classes. In addition, other proposals
are presented that may be especially useful in an educational context such as the current one,
which is highly conditioned by the COVID-19 crisis.

Keywords: mobile devices; smartphones; laptops; tablets; academic performance; higher education.

Citation: Alonso-Conde, A. B., Rojo-Suérez, J. and Zufiga-Vicente, J. A. (2021). The use of mobile devices
in university classrooms and academic performance: literature review and new evidence in Spain.
Tecnologla, Ciencia y Educacion, 20, 7-48. https://doi.org/10.51302/tce.2021.600
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1. Introduccidén

Los dispositivos moviles, como ordenadores portatiles, tablets y smartphones, se han
convertido en un elemento habitual del entorno educativo actual. En las Ultimas dos décadas,
estos dispositivos se han ido incorporando de manera gradual en las distintas etapas del
sistema educativo. La introduccion de las nuevas tecnologias moviles ha sido promovida
por las autoridades publicas. Los Gobiernos de todo el mundo y también numerosas or-
ganizaciones internacionales (por ejemplo, la Comision Europea, la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos [OCDE], el Banco Mundial o The United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO)]) han respaldado la integracién
de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) en el sistema educativo
como un medio para mejorar los resultados de los estudiantes. Algunos investigadores (por
ejemplo, Brown et al., 1998; Brown y Petitto, 2003; Crook y Barrowcliff, 2001) han acufiado
el término «computacién omnipresente» para describir un campus o centro educativo donde
todos o la mayoria de los estudiantes tienen algun tipo de dispositivo movil y todos los edi-
ficios tienen o proporcionan acceso a la tecnologia wifi.

La introduccién de los distintos tipos de dispositivos moviles en las aulas de los centros
educativos se ha justificado porque se supone que pueden ser una herramienta de ayuda
para lograr un aprendizaje mas eficaz, lo que deberia redundar, en Ultima instancia, en un
mejor rendimiento académico de los estudiantes de ambos sexos. En el &mbito universitario,
la evidencia anecdética refleja que un nimero cada vez mayor de docentes esta prohibiendo
el uso de estos dispositivos en sus clases: se estan dando cuenta de que distraen y empeo-
ran significativamente el resultado académico de los estudiantes. Sin embargo, esta reaccién
adversa hacia la utilizacion de estos dispositivos en las clases parece que, en un primer mo-
mento, ha encontrado mas repercusion en los medios de comunicacion que dentro del propio
mundo académico en lo que a nivel de investiga-
cion se refiere. Ademas, la evidencia contra el uso

de estos dispositivos ha sido con frecuencia anec- En el debate actual sobre la

dética y, probablemente, subjetiva, basada en ob- conveniencia o no de usar los
servaciones de los propios docentes. En cualquier dispositivos méviles en el aula,
caso, en el debate actual sobre la conveniencia o los distintos agentes implicados
no de usar estos dispositivos en el aula, los dis- parecen estar cada vez mas

tintos agentes implicados parecen estar cada vez polarizados en una posicién u otra

mas polarizados en una posicién u otra.

Por tanto, es un buen momento para plantearse qué dice la investigacion empirica exis-
tente sobre el impacto vinculado con el uso de estos dispositivos moviles en el rendimiento
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académico de los estudiantes universitarios. Ciertamente, puede afirmarse que un nimero
cada vez mayor de investigadores ha mostrado un especial interés en indagar en torno a esta
importante cuestién con el propésito de ofrecer evidencia estadistica o cientifica rigurosa
que vaya mas alla de meras opiniones subjetivas. Con ello se pretende facilitar una toma de
decisiones mucho mas informada a la hora de tener que decidir si prohibir su uso en clase
0 seguir permitiéndolo (incluso con ciertas restricciones), dadas las importantes implicacio-
nes que podrian derivarse de los resultados obtenidos sobre el propio sistema educativo vy,
en ultimo término, sobre la sociedad en su conjunto.

Incluso teniendo en cuenta que la investigacion realizada hasta el momento utiliza va-
riados enfoques metodoldgicos y se ha llevado a cabo en distintos contextos de educacién
superior, los principales hallazgos se pueden resumir de la siguiente manera: por una parte,
hay estudios que han encontrado un impacto (correlacién/efecto) positivo y significativo
derivado del uso de diferentes dispositivos moviles en el aula y el rendimiento académico de
los estudiantes universitarios (por ejemplo, Carle et al., 2009; Enriquez, 2010; Karamti,
2016; Kolar et al., 2002; Qi, 2019). Por el contrario, muchos otros estudios encuentran un
impacto (correlacion/efecto) negativo y significativo (por ejemplo, Carter et al., 2017; Fried,
2008; Glass y Kang, 2019; Grace-Martin y Gay, 2001; Kraushaar y Novak, 2010; Leyrer-
Jackson y Wilson, 2018; Patterson y Patterson, 2017; Sana et al., 2013; Uzun y Kilis, 2019;
Zhang, 2015). Finalmente, también hay estudios que muestran que el uso de los distintos
dispositivos moéviles no esta significativamente relacionado con el rendimiento académico
o incluso han obtenidos resultados ambiguos (por ejemplo, Hutcheon et al., 2019; Le Roux
y Parry, 2017; Parry et al., 2019; Pemberton et al., 2006; Ravizza et al., 2017; Wurst et al.,
2008). Por tanto, a la luz de los hallazgos previos, parece claro que aun se requieren mas
investigaciones para mejorar nuestro conocimiento de este fenémeno.

Con este trabajo se contribuye a este animado debate examinando si existen diferen-
cias significativas en el rendimiento académico entre el grupo de estudiantes universitarios
que usan habitualmente dispositivos moviles en el aula y el grupo que nunca los emplea.
Sin embargo, en marcado contraste con la mayoria de los estudios previos, los estudian-
tes analizados se distribuyen en tres clases diferentes: en cada clase hay un grupo de es-
tudiantes de ambos sexos que usan habitualmente ordenadores portatiles y tablets y otro
que nunca hace uso de tales dispositivos. Otra nota distintiva es que estos estudiantes han
tenido tres docentes diferentes y también estaban en distintos afos de estudio. Ademas,
han cursado diferentes materias. En concreto, mediante este trabajo se busca dar una res-
puesta a las siguientes dos preguntas relacionadas:

e Pregunta 1. ;Existen diferencias significativas en el rendimiento académico entre el
grupo de estudiantes universitarios que utiliza con frecuencia ordenadores portati-
les o tablets durante la clase y el grupo de estudiantes que nunca los usa en clase?

e Pregunta 2. ;Las diferencias significativas en el rendimiento académico se produ-
cen independientemente de la materia que cursan los estudiantes, de los docentes
que imparten la clase y/o del afo de estudio en que se encuentran?
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Este estudio amplia la investigacion existente de varias maneras. En primer lugar, es uno
de los primeros trabajos en ofrecer una revision exhaustiva de la literatura sobre la relacién
entre el uso de dispositivos moviles en el aula (incluyendo ordenadores portatiles, tablets
y smartphones) y el rendimiento académico de los estudiantes en contextos de educacion
superior. Concretamente, se lleva a cabo una revision de la evidencia empirica durante
dos décadas: desde 2000 hasta 2020. Esta revision sera util para conocer, como punto de
partida, si dicha evidencia es unanime y, en caso de ser asi, en qué sentido; esto es, si la
evidencia existente corrobora que los dispositivos moéviles son en realidad una herramien-
ta que puede contribuir de manera significativa a mejorar el rendimiento académico de los
estudiantes universitarios o, por contra, lo empeora. Ello ayudara también a tener informa-
cién mas precisa a la hora de valorar hasta qué punto los dispositivos méviles se deben
prohibir o no en clase, o si es un buen momento para pensar en replantear esta cuestion.

En segundo lugar, este es uno de los pocos estudios que proporciona informacion sobre
la importancia potencial que puede tener la asignatura que se ensefa, las caracteristicas/inte-
reses del docente y el curso en el que se encuentran los estudiantes. Hasta donde conocemos,
solo unas pocas investigaciones (por ejemplo, Gaudreau et al., 2014; Grace-Martin y Gay, 2001;
Le Roux y Parry, 2017; Pemberton et al., 2006) han controlado por separado tales aspectos.
En este sentido, como argumentan estos y otros
investigadores (véase también Kolar et al., 2002),

asumimos que la eficacia del uso de dispositivos Asumimos que la eficacia del uso
moviles durante la clase también puede ser funcién de dispositivos méviles durante la
de la materia que se ensefia, de las caracteristicas/ clase también puede ser funcién
intereses del docente y del curso académico de es- de la materia que se ensefla, de
tudio dentro de la universidad. Sin lugar a dudas, las caractetisticas/intereses del

si controlamos todos estos aspectos, podriamos docente y del curso académico de
tener, al menos a priori, una imagen bastante mas estudio dentro de la universidad

completa o realista del fendmeno de estudio.

En tercer lugar, la mayoria de las investigaciones previas se han realizado en universi-
dades de EE.UU., Australia, Canadd, Reino Unido o Sudéafrica (es decir, universidades de
naturaleza anglosajona que tienen muchas similitudes). Algunos investigadores han sugeri-
do que los valores culturales de un pais pueden afectar significativamente al uso de las TIC
(véase, por ejemplo, Shuter et al., 2018). Por tanto, es conveniente realizar investigaciones
adicionales en contextos universitarios de otros paises para determinar si los hallazgos de
los distintos trabajos son también generalizables o extrapolables. Para ello, utilizamos una
muestra de estudiantes de un grado relacionado con la administracion de empresas de
una de las universidades publicas mas grandes de Espana. Merece la pena mencionar que
esta universidad esta firmemente comprometida con el uso de las nuevas TIC. Cabe des-
tacar también que hemos observado una escasez de estudios sobre la cuestién analizada
en universidades espafolas. En este sentido, consideramos que es importante saber qué
sucede en las universidades espafolas porque, por ejemplo, segun los datos de la OCDE,
la tasa de graduacion para un titulo de grado o formacién equivalente en Espafa es inferior
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(34,20 %) al promedio de la OCDE (38,70 %). Especificamente, la tasa de graduacioén en el
campo de la economia, la administracion de empresas y el derecho en Espana es notable-
mente inferior a la media de la OCDE (18,90 % y 24,20 %, respectivamente) (OCDE, 2020).
Asi pues, cobra especial relevancia entender como puede estar afectando el uso de estos
dispositivos en el aula sobre el rendimiento académico de los estudiantes universitarios es-
pafnoles para poder entender si la diferencia observada en las tasas de graduacion puede
ser también atribuible a un uso mas o menos eficaz de las TIC en las aulas.

Por ultimo, pensamos que el momento actual es especialmente propicio para tratar un
tema como este, ya que, como consecuencia de la pandemia de la COVID-19, las clases
presenciales se han visto reemplazadas por clases virtuales. Toda la comunidad educativa
en general, y la universitaria en particular, se ha visto obligada a hacer un uso inequivoco
de las nuevas tecnologias que, por otro lado, en la mayoria de las ocasiones los estudian-
tes ya venian utilizando normalmente en las clases presenciales. Desde este punto de vista,
puede ser interesante, de cara al futuro, comparar los resultados de los estudios realizados
hasta la fecha, que toman como base el uso de los dispositivos moviles de manera presen-
cial en las aulas, con los que se deriven, fruto de la nueva situacién que estamos viviendo
araiz de la pandemia. Precisamente, esta situacion esta forzando a los estudiantes a hacer
uso de tales dispositivos en sus casas para completar sus procesos de aprendizaje y sacar
adelante las respectivas materias.

El resto del trabajo se estructura del siguiente modo. En el segundo apartado se revi-
sa la evidencia existente acerca de la relacién entre el uso de los dispositivos méviles en
clase y el rendimiento académico de los estudiantes universitarios. En el tercer apartado se
presenta la metodologia seguida. A continuacion, se muestran los resultados obtenidos del
andlisis empirico realizado. El trabajo culmina con la discusién e implicaciones de los resul-
tados obtenidos, asi como con unas propuestas y/o reflexiones finales que pensamos pue-
den resultar de utilidad para los diferentes grupos de agentes con alguna responsabilidad
en el ambito de la educacion universitaria.

2. Revision de la literatura empirica

2.1. Principales ventajas e inconvenientes asociados con el uso
de los dispositivos moviles en las aulas universitarias

La evidencia muestra que la presencia de diferentes dispositivos méviles, como orde-
nadores portatiles, tablets o smartphones, en las aulas universitarias ha aumentado de ma-
nera muy significativa en los ultimos 15 afios. Varias razones explican esta circunstancia.
Primero, la generacioén actual de estudiantes universitarios ha crecido inmersa en las nuevas
TIC. De hecho, se utilizan habitualmente términos como «nativos digitales», «estudiantes
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digitales», «estudiantes de la era digital» o «generacion N», entre otros muchos, para refe-
rirse a los estudiantes actuales. Los estudiantes universitarios esperan tener acceso con-
tinuo a una amplia variedad de herramientas tecnoldgicas, y los ordenadores portatiles y
las tablets, en un primer momento, y los smartphones, ultimamente, se han convertido en
la principal opcion para el seguimiento de la mayoria de sus asignaturas (Kay y Lauricella,
2014; Montgomery, 2009; Palfrey y Gasser, 2008; Tapscott, 2008).

En segundo lugar, el precio de la mayoria de los dispositivos méviles ha bajado lo suficiente
como para que la mayoria de los estudiantes puedan disponer de uno de estos dispositivos
sin tener que incurrir en un coste excesivo, y la gran mayoria de las universidades conceden
becas y facilitan estos dispositivos a aquellas personas que no tienen acceso a ellos, espe-
cialmente durante la pandemia. Segun Pearson Student Mobile Device Survey 2015 (Poll,
2015) —una encuesta realizada a una muestra representativa de la poblacion de estudiantes
universitarios de ambos sexos en EE. UU. para comprender mejor como los estudiantes uni-
versitarios usan los dispositivos moviles para el aprendizaje—, el mercado de dichos dispo-
sitivos ha crecido significativamente en los uUltimos afios. Esta encuesta también revel6 que
los ordenadores portatiles seguian siendo el dispositivo moévil mas utilizado en clase por los
estudiantes universitarios. De hecho, segun esta encuesta, alrededor del 87 % de los estu-
diantes universitarios de EE. UU. usaban un ordenador portatil para el seguimiento de sus
clases. En comparacion, aproximadamente el 64 % utilizaban un smartphone y el 40 % una
tablet, mientras que el 15 % usaba un dispositivo hibrido. En el caso espafiol, segin un estu-
dio reciente de Martinez Rodrigo et al. (2019), el ordenador portatil es el equipo preferido por
el alumnado en las clases; lo emplea el 87 % para tomar apuntes o seguir las presentaciones
en PowerPoint. El teléfono maévil es utilizado por el 75 % de los estudiantes universitarios es-
pafoles para realizar consultas puntuales. La tablet es el dispositivo menos utilizado, ya que
tan solo el 50 % lo emplea en el aula. Se recurre a ella para tomar apuntes y utilizar aplicacio-
nes gque exigen un mayor rendimiento del que pueda ofrecer el smartphone.

En tercer lugar, la mayoria de las universidades del mundo ofrecen acceso gratuito a la
tecnologia wifi dentro del aula. En este sentido, se puede observar un movimiento creciente
entre la mayoria de las universidades de todo el mundo, desde la primera década del siglo
XXI, para proporcionar acceso universal a los distintos dispositivos moviles a todos sus es-
tudiantes. Este movimiento ha sido impulsado por los gestores de esas instituciones, plena-
mente convencidos de que el uso de las nuevas TIC podria representar un cambio positivo
en el enfoque de ensefanza-aprendizaje, bajo la premisa de que el acceso universal a los
dispositivos moéviles deberia conducir a un aprendizaje mucho mas efectivo (Demb et al.,
2004). De hecho, esta idea se vio respaldada por la existencia de una creciente evidencia,
tanto con base estadistica como anecdotica, que parecia confirmar que el uso de las nue-
vas TIC conducia a mejores resultados para los estudiantes.

En cuarto lugar, los profesores han ido adaptando de manera paulatina sus metodolo-

gias y enfoques de ensefianza para acomodar el uso de las nuevas TIC en sus asignaturas.
En parte, esto también ha sido una consecuencia de la implementacion del conocido como
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«Proceso de Bolonia», donde las nuevas tecno-

logias y el aprendizaje a distancia se han con- Parece obvio que ha habido una
vertido en aspectos clave en la mayoria de los necesidad de modificar las nuevas
programas académicos. Ademas, parece obvio practicas educativas porque las

gue ha habido una necesidad de modificar las competencias y habilidades digitales
nuevas practicas educativas porque las compe- estan desempefiando un papel cada
tencias y habilidades digitales estan desem- vez mas relevante en la forma en
pefiando un papel cada vez mas relevante en la que las personas aprenden

forma en que las personas aprenden. En este
marco, las nuevas TIC se han convertido también
en un activo clave para fomentar la innovacion y la creatividad en los negocios y en la socie-
dad (Comision Europea, 2008). De hecho, en las titulaciones universitarias la adquisicion de
diferentes tipos de competencias estrechamente vinculadas con el uso de las nuevas TIC se
ha convertido en un aspecto esencial.

Con respecto al impacto del uso de los dispositivos méviles en el aula en contextos de
educacion superior, es importante tener en cuenta que hay poco consenso en la literatura
sobre el impacto de su utilizacién en el rendimiento de los estudiantes. Por un lado, en un
buen numero de estudios realizados hasta el momento se han reconocido una serie de be-
neficios potenciales. Especificamente, se ha demostrado que los dispositivos méviles ayu-
dan al aprendizaje a través de la utilizacién de enfoques mas activos de ensefanza (véase
Finn e Inman, 2004), proporcionando el impetu necesario para que los docentes procuren
que sus materias sean mas atractivas para los estudiantes, facilitando una mayor interac-
cion entre docentes y estudiantes, y con ello la participacion en clase, y aumentando asi
el compromiso, la satisfaccion y el aprendizaje de los estudiantes (véanse, por ejemplo,
Enriquez, 2010; Fried, 2008; Lindroth y Bergquist, 2010; Remon et al., 2017; Wakefiled et al.,
2018; Weaver y Nilson, 2005; Willemse et al., 2019). Algunos estudios también revelan que
estos dispositivos son beneficiosos para desarrollar diferentes tipos de habilidades de co-
municacion y pensamiento critico de los estudiantes (véanse, por ejemplo, Bagdasarov
et al., 2017; Ramamuruthy y Rao, 2015).

Otros estudios también han encontrado que, cuando los dispositivos méviles se usan
con fines académicos —tomar notas y usar diferentes programas de software (véanse, por
ejemplo, Driver, 2002; Kay y Lauricella, 2014), buscar informacién adicional o verificar deter-
minados hechos/datos (véanse, por ejemplo, Aguirre et al., 2019; Berry y Westfall, 2015; Gay
etal., 2001; Leyrer-dackson y Wilson, 2018; Roberts y Rees, 2014), acceder a recursos suple-
mentarios y a actividades basadas en la web (véanse, por ejemplo, Albo et al., 2019; Debevec
et al., 2006), organizar y proporcionar acceso a materiales relacionados con la materia en
cuestion (véanse, por ejemplo, Aguirre et al., 2019; Carter et al., 2017), o, incluso, ver diapo-
sitivas (véanse, por ejemplo, Aguirre et al., 2019; McVay et al., 2005; Roberts y Rees, 2014)-,
pueden contribuir de manera significativa a aumentar el compromiso, la satisfaccion y la mo-
tivacion de los estudiantes (véanse, por ejemplo, Aguirre et al., 2019; Albo et al., 2019; Fried,
2008; Hyden, 2005; Samson, 2010; Weaver y Nilson, 2005). Algunos estudios también han
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confirmado que el uso de los dispositivos mé-

viles puede marcar una diferencia sustancial en Cuando los dispositivos méviles se
los habitos de estudio de los estudiantes y, en usan con fines académicos —tomar
dltima instancia, en sus vidas académicas y so- notas y usar diferentes programas
ciales, ya que su uso puede ayudar a promover de software, acceder a recursos

una mayor colaboracion entre ellos, un inter- suplementarios y a actividades
cambio de recursos e incluso una mejor orga- basadas en la web, organizar y
nizacién personal (véanse, por ejemplo, Aguirre proporcionar acceso a materiales
etal., 2019; Bagdasarov et al., 2017; Kay y Lau- relacionados con la materia en
ricella, 2014; Lauricellay Kay, 2010; Nicol y Mac- cuestién—, pueden contribuir de
Leod, 2005; Ramamuruthy y Rao, 2015; Rambe manera significativa a aumentar

y Bere, 2013). el compromiso, la satisfaccién y

la motivacién de los estudiantes
Por contra, un gran nimero de investigaciones

sugieren que los estudiantes que usan dispositi-

vos moviles en clase exhiben mas bajos niveles de satisfaccion con su educacion, obtienen
peores experiencias de aprendizaje en comparacién con los estudiantes que no los utilizan,
tienen mas probabilidades de realizar multiples tareas en clase y, en consecuencia, estan
mas distraidos (véanse, por ejemplo, McCabe y Meuter, 2011; Sage et al., 2020; Witecki y
Nonnecke, 2015; Wurst et al., 2008; Zhang, 2015). Y todo ello sin tener en cuenta los pro-
blemas de adiccion que su uso puede generar también, con las consiguientes consecuen-
cias negativas ya no solo a nivel académico, sino también desde un punto de vista social.
Algunos trabajos muestran que la mayoria de los estudiantes son conscientes de que el uso
de dispositivos digitales en el aula les afecta en términos de falta de atencioén a las expli-
caciones del docente (véase, por ejemplo, McCoy, 2016). En este sentido, varios estudios,
utilizando cuestionarios realizados a estudiantes y observaciones en el aula, han puesto
de relieve que los dispositivos moéviles se estan usando con fines no académicos, como la
mensajeria instantanea y los juegos online (véanse, por ejemplo, Barak et al., 2006; Driver,
2002; Kay y Lauricella, 2014), el visionado de peliculas o de correos electronicos (véanse,
por ejemplo, Finn e Inman, 2004; Kay y Lauricella, 2014; Lauricella y Kay, 2010), la nave-
gacion por la web o incluso la realizacién de compras online (véanse, por ejemplo, Bugeja,
2007; Fried, 2008; Kay y Lauricella, 2014; McCreary, 2009). A veces se utiliza como justi-
ficacion que la facilidad para el acceso al entretenimiento en linea durante las clases hace
realmente dificil que lo que explican muchos docentes sea «mas interesante que [lo que se
puede ver en] YouTube» (Associated Press, 2010, p. 10), sobre todo cuando los estudian-
tes no estan especialmente motivados por la asignatura.

Si bien los datos sobre cuanto tiempo los estudiantes estan usando sus dispositivos mé-
viles en clase pueden variar de manera significativa, el efecto de la distraccion individual y so-
cial del uso de estos dispositivos para actividades no académicas resulta innegable (véanse,
por ejemplo, Glass y Kang, 2019; Kim et al., 2019; Kraushaar y Novak, 2010; Sana et al.,
2013). En esta linea, algunas investigaciones informan de que una proporcion sustancial del
tiempo de clase generalmente se pierde en actividades de indole no académica (véanse,
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por ejemplo, Rabl et al., 2019; Ragan et al., 2014). Es importante destacar que la distraccién
derivada de la realizacién de multiples tareas en clase se relaciona también con reducciones
significativas en el aprendizaje y las notas obtenidas (véanse, por ejemplo, Wammes et al.,
2019; Wei et al., 2014). Los estudiantes que realizan multiples tareas con los dispositivos
moviles durante el tiempo de clase tienden a mostrar mas problemas de comprension del
material o de las explicaciones dadas en clase, esto es, tienen peor memoria o capacidad
cognitiva para el procesamiento de la informacion transmitida durante la clase por el perso-
nal docente (véanse, por ejemplo, Barak et al., 2006; Demirbilek y Talan, 2018; Jamet et al.,
2020; Kraushaar y Novak, 2010; Sana et al., 2013).

2.2. Estudios empiricos sobre la relacion entre el uso de dispo-
sitivos moviles en las aulas universitarias y el rendimiento
académico de los estudiantes

Ciertamente, como se ha sefalado, mientras que algunos estudios han demostrado
que la presencia de distintos dispositivos moviles en el aula reporta importantes beneficios,
otros muchos también han documentado desventajas relevantes. Estos hallazgos contra-
dictorios ponen de manifiesto la necesidad de identificar si estos dispositivos moviles real-
mente mejoran o empeoran el rendimiento académico de los estudiantes universitarios. En
consecuencia, este es un tema clave que debe abordarse y aclararse, dado que uno de los
objetivos mas importantes de los estudiantes es aprobar las diversas materias. Obviamente,
este objetivo también es compartido por los docentes. Es por ello que nuestro interés
en este trabajo se centra también en revisar una lista representativa de estudios empiricos
que hayan analizado la relacion entre el uso de los diferentes tipos de dispositivos méviles
en el aula y el rendimiento académico de los estudiantes universitarios de ambos sexos.

Con objeto de poner de manifiesto la evolucion de la produccion cientifica en esta area
desde una perspectiva amplia y demostrar su relevancia actual y potencial recorrido futuro,
los referidos estudios han sido identificados y recuperados de Web of Science (WOS). Para
ello, en mayo de 2020 se realizé una busqueda sistematica de literatura en dicha base de
datos para el periodo 2000-2020, utilizando como criterios de busqueda en «topics» los si-
guientes términos: ([«mobil* device*» or «laptop*» or «<comput*» or «tablet*» or «smartphon*»]
and [«univers*» or «high* educat*»] and [«academ™ perform*» or «academ* achievem™» or
«academ* outcom*»]). La blsqueda dentro de la coleccion principal de WOS se limitd a
Science Citation Index Expanded (SCI_EXPANDED), Social Sciences Citation Index (SSCI),
Art & Humanities Citation Index (A&HCI) y Emerging Sources Citation Index (ESCI). Estos
criterios de busqueda proporcionaron 421 articulos (409 articulos publicados; 1 reposito-
rio de datos y 11 articulos publicados con asignacion de nimero de revista pendiente). La
figura 1 muestra la produccion cientifica anual de articulos con los criterios de busqueda
sefalados en WOS. Se observa una importante tendencia creciente de publicacién en esta
area en los ultimos afos.
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Figura 1. Produccion cientifica anual sobre el uso de los dispositivos méviles en contextos de educa-
cion superior en WOS (2000-2020)
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Tras identificar los potenciales trabajos existentes sobre el tema en WOS, se realizé la
lectura del titulo y abstract de cada uno de ellos para evaluar si el articulo encajaba en el es-
tudio del tépico en cuestion. Este proceso redujo de manera significativa el nimero de ar-
ticulos a considerar en la revision. Por ultimo, se realizé un proceso de busqueda manual y
de seguimiento de citas. En este caso, se opté por incluir algun trabajo adicional que figura
en el primer cuartil del SCimago Journal Rank y que, en la mayoria de los casos, cuenta con
un numero de citas elevado (segun Google Scholar) y, ademas, se cita en los articulos de
WOS identificados en un primer momento. De este modo, el numero total de articulos revi-
sados asciende finalmente a 67.

El cuadro del anexo resume los principales hallazgos de los 67 estudios finalmente con-
siderados en nuestra revision. Todos ellos han sido publicados en revistas de impacto y de
reconocido prestigio dentro del ambito académico. En dicho cuadro se muestra informacién
sobre los autores, el afio del estudio (ordenados cronolégicamente), los participantes y el
contexto universitario en el que se realiza, los principales resultados/hallazgos del estudio
en cuestién, asi como el niUmero de citas (en términos absolutos y relativos) recibidas en
Google Scholar. Puede comprobarse que la evolucion anual del nimero de articulos con-
siderados en la revision entre 2000-2020 muestra una tendencia similar a la produccion
cientifica anual que se ilustra en la figura 1.
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El estudio de Maki et al. (2000) se encuentra entre los primeros en realizar un analisis
estadistico sobre la relacidon considerada. Estos investigadores encontraron que los estu-
diantes que empleaban ordenadores para el seguimiento de la asignatura obtenian un mejor
conocimiento de la asignatura y, también, una mejor nota en los examenes. Este trabajo, por
tanto, proporcionaba una visiéon bastante optimista sobre el uso de los ordenadores en el
aula. El cuadro del anexo sintetiza la informacion del resto de investigaciones cuantitativas
identificadas sobre el tema. A la vista de la informacién que figura en este cuadro pueden
extraerse una serie de conclusiones:

Por tanto, dada la disparidad de hallazgos exis-

La mayoria de investigaciones se han llevado a cabo desde la primera década del
siglo XXI, que es precisamente el momento a partir del que se empieza a genera-
lizar el uso de los distintos dispositivos méviles en las aulas, en particular, los or-
denadores portatiles y las tablets. No obstante, la inmensa mayoria (méas del 80 %
de las publicaciones) se han realizado entre 2010-2020 y mas de la mitad entre
2015-2020. Estas cifras no hacen sino constatar la creciente importancia que ha
ido adquiriendo el topico. De esto se puede deducir también que es aun un tema
de investigacion bastante atractivo por el elevado interés que sigue despertando.

Mas de la mitad de los estudios se han realizado en universidades de EE. UU.
(casi el 55 % de los estudios analizados) o de influencia anglosajona (en torno al
75 % del total).

Alrededor del 40 % de los estudios analizados ponen el foco de manera exclusiva
en el uso de los ordenadores —ya sean ordenadores portatiles o tablets—, el 20 % en
el uso de los smartphones y el resto en el uso de cualquier dispositivo movil sin dis-
tincion. De hecho, mientras los estudios iniciales se centraban sobre todo en el uso
de los ordenadores, los estudios realizados a partir de 2010 empiezan a poner tam-
bién el foco en el uso de los smartphones.

En términos de impacto de estos dispositivos sobre el rendimiento académico de
los estudiantes, a primera vista los resultados son bastante reveladores al respecto:
el uso de los dispositivos moviles lleva consigo la obtencién de peores notas. Esto
es lo que han encontrado casi un 60 % de los estudios analizados. Por el contrario,
alrededor del 25 % de los estudios han detectado que su uso en clase repercute
de manera positiva sobre la nota final, mientras que el resto encuentra que no exis-
ten diferencias significativas o resultados ambiguos en funcion de la facultad, pais,
asignatura o afo cursado.

tentes, pensamos que es importante realizar mas La inmensa mayotia de las
investigaciones que ahonden en el estudio de la publicaciones (mas del 80 %) se
relacién entre el uso de dispositivos méviles en el han realizado entre 2010-2020 y
aula y el rendimiento académico de los estudian- mas de la mitad entre 2015-2020

tes universitarios. Con ello dariamos respuesta a la
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primera de las preguntas planteadas en nuestro trabajo. No obstante, a diferencia de la ma-
yoria de los estudios previos, nuestro trabajo también se hace eco de la necesidad de con-
trolar los siguientes aspectos:

e Materia que imparte el docente.
e Ciertas caracteristicas de los docentes.

* Afo de estudio en la universidad.

En suma, en este trabajo, estamos especialmente interesados en explorar si estos as-
pectos pueden tener, al menos a priori, algun tipo de influencia en la relacion considerada,
aunque inicialmente no asumimos que dicha influencia sea en uno u otro sentido. De este
modo, se daria respuesta también a la segunda pregunta planteada.

3. Metodologia

La muestra utilizada en este trabajo consistio en 176 estudiantes de ambos sexos de
educacién superior de una de las universidades mas grandes de Espafa (mas de 46.000
estudiantes). Todos los estudiantes estaban matriculados en un grado relacionado con la
administracion de empresas, pertenecian a clases distintas, tenian tres docentes diferentes
y asistian habitualmente a clase. Con respecto al afio universitario, 46 estudiantes estaban
en su primer afo, cursando una asignatura introductoria sobre administracion de empresas
(asignatura A), mientras que 130 estudiantes estaban en su tercer afo, cursando una asig-
natura sobre direccién financiera. Las tres asignaturas se impartieron durante el primer se-
mestre del curso 2019-2020. Los estudiantes matriculados en la asignatura A estaban en
la misma clase, mientras que los estudiantes de direccidn financiera estaban distribuidos
en dos clases que contaban con 72 y 48 estudiantes y fueron impartidas por dos docentes
diferentes (asignatura B y asignatura C, respectivamente).

Los tres docentes (en concreto, dos profesores y una profesora) habian participado en
numerosos cursos de formacion relacionados con el uso de las nuevas TIC en la educacion.
Dichos cursos fueron impartidos por profesionales de la misma universidad, que contaban
con una amplia experiencia en el uso de estas tecnologias. Los tres docentes también te-
nian un doctorado en el campo de la administracion de empresas y contaban con cerca de
20 afos de experiencia docente. Los tres docentes tenian estilos de ensefianza bien dife-
renciados. Especificamente, mientras el docente de la asignatura A utilizé principalmente las
TIC en sus clases, los docentes de las asignaturas B y C tendian a utilizar en gran medida
las herramientas de ensefnanza clasicas, como la pizarra, aunque permitian en sus clases
el uso de distintos dispositivos moviles.
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En todo caso, conviene resefiar que el uso de smartphones estaba prohibido en las
tres clases. Ademas, los estudiantes que usaban ordenadores portatiles o tablets durante
la clase generalmente estaban sentados juntos (es decir, en la misma zona del aula). Del
mismo modo, los estudiantes que nunca usaron tales dispositivos también solian sentarse
juntos. Por tanto, de esta forma también se controlaban los posibles efectos de distraccion
social relacionados con el uso de ordenadores portatiles/tablets, sobre todo en el caso de
aquellos estudiantes que no los utilizaban.

Mas alla del uso de ordenadores portatiles y tablets, las estructuras de las clases y las for-
mas de evaluacioén fueron bastante similares en las tres asignaturas. Por otro lado, todos los
estudiantes tenian acceso al material de la materia, que podian descargar o imprimir antes de
cada clase con antelacion suficiente para, de este modo, facilitarles en la medida de lo posi-
ble el proceso de seguimiento y aprendizaje. Sorprendentemente, en aquellos casos en que
las clases requerian escribir formulas, los estudiantes que usaban ordenadores portatiles/
tablets encontraban muchas mas dificultades para el seguimiento normal de la clase, ya que
a menudo requerian de la ayuda de los docentes una vez concluidas las clases para la acla-
racion de distintas cuestiones relacionadas con el contenido impartido.

Con respecto al proceso de evaluacion, las preguntas de los examenes fueron de similar
dificultad en todas las materias y consistieron en un porcentaje parecido de preguntas tipo test
de opcion multiple y de respuesta corta. En linea con estudios previos (véanse, por ejemplo,
Carter et al., 2017; Hutcheon et al., 2019; Kolar et al., 2002; Kraushaar y Novak, 2010; Pat-
terson y Patterson, 2017), se utilizé la calificacion final obtenida en cada asignatura como un
indicador de rendimiento académico.

La mayoria de los trabajos del cuadro del anexo son de naturaleza experimental y hacen
uso de cuestionarios, de modo que la informacion relativa tanto al uso de los dispositivos
moviles como al rendimiento académico es proporcionada por los propios estudiantes.
Nuestro estudio se basa en el seguimiento directo por parte del docente, a lo largo de un
semestre, de los estudiantes que llevaban o no a las clases portatiles o tablets y la infor-
macion de las calificaciones se obtuvo de las actas de cada asignatura. El tratamiento de
la informacion se realiz6 garantizando el anonimato de los estudiantes en todo momento.

Desde el punto de vista del andlisis empirico, para dar respuesta a las dos preguntas
planteadas, se hizo uso de «t-test para muestras independientes», dado que los datos re-
copilados cumplian con los supuestos estadisticos requeridos para su aplicacion; a saber,
las medias de las dos series de datos (grupo de estudiantes que usaban habitualmente or-
denadores portatiles/tablets durante la clase y grupo de estudiantes que nunca los emplea-
ban) que se comparaban seguian distribuciones normales y tenian la misma varianza. Los
test de diferencias de medias en sus distintas versiones han sido también la herramienta
estadistica empleada por la mayoria de trabajos que figuran en el cuadro del anexo.

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20 (septiembre-diciembre 2021), pp. 7-48 | 21



A. B. Alonso-Conde, J. Rojo-Sudrez y J. A. Zuiiga-Vicente E

4. Resultados

El cuadro 1 muestra los principales resultados de los diferentes «t-test» realizados. Espe-
cificamente, llevamos a cabo cuatro «t-test» por separado. En el primer caso, consideramos
atodos los estudiantes sin distinguir la asignatura especifica que estaban cursando (n = 176),
mientras que, en los tres casos restantes, consideramos solo a los estudiantes que estaban
cursando cada materia (es decir, las asignaturas A, B y C, respectivamente).

Cuadro 1. Rendimiento académico de estudiantes usando dispositivos mdviles en clase versus estu-
diantes que no los utilizan nunca

Usan ordenador | No usan ordena-
. portatil/Tablet | dor portatil/Tablet
Asignatura t gl p-valor

Todas las asignaturas

(h=176) 4,005 4,091 0,247 216,45 0,805
Asignatura A (n = 46) 6,100 4,996 1,853 40,45 0,079
Asignatura B (n = 72) 2,868 3,904 1,873 58,96 0,066
Asignatura C (n = 58) 4,005 4,091 0,608 42,98 0,546

Nota: t = Valor del estadistico t en el t-test; g/ = Grados de libertad; p-valor = Significacién estadistica.

Fuente: elaboracién propia.

El cuadro 1 muestra que no existian diferencias estadisticamente significativas en la nota
final media entre el grupo de estudiantes que usaban y no usaban dispositivos moéviles du-
rante las clases cuando se consider6 toda la muestra de estudiantes. Sin embargo, cuan-
do se desglosaron los estudiantes por cada asignatura cursada de manera individual, se
obtuvieron los siguientes hallazgos. Para los estudiantes que estaban cursando la asigna-
tura A, encontramos que existen diferencias estadisticamente significativas (aunque débil-
mente, p < 0,10) en la nota final media entre ambos grupos de estudiantes. En concreto, se
observa que el grupo de estudiantes que usa tales dispositivos durante la clase logra notas
finales medias mas altas que el grupo de estudiantes que no hacen uso de ellos. Para los
estudiantes de la asignatura B, encontramos justo lo contrario: el grupo de estudiantes que
usaban ordenadores portatiles/tablets obtenian notas finales medias mas bajas. Finalmente,
para los estudiantes de la asignatura C, no se encontraron diferencias estadisticamente sig-
nificativas en las notas finales medias entre ambos grupos.
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Por tanto, a partir de nuestro estudio, la respuesta a la primera pregunta (; Existen dife-
rencias significativas en el rendimiento académico entre el grupo de estudiantes universi-
tarios que utiliza con frecuencia ordenadores portatiles o tablets durante la clase y el grupo
de estudiantes que nunca los usa en clase?) no es inequivoca. Al contrario, nuestros resul-
tados parecen sugerir que la nota lograda por los estudiantes puede depender de algunos
otros aspectos o factores. En este sentido, observamos que las diferencias significativas
identificadas podrian depender a priori de los siguientes factores: la asignatura concreta
que se esta ensefando por el docente, el afio de estudio, ciertas caracteristicas/intereses
de los docentes e incluso el tamafo de la clase. Respecto a este Ultimo aspecto, es impor-
tante sefalar que los resultados de los estudiantes que usan dispositivos méviles en clase
respecto a los que no los utilizan son peores cuanto mayor es el tamano de la clase.

En consecuencia, nuestra respuesta a la segunda pregunta (¢ Las diferencias significati-
vas en el rendimiento académico se producen independientemente de la materia que cur-
san los estudiantes, de los docentes que imparten la clase y/o del afo de estudio en que se
encuentran?) es que dichos aspectos o factores pueden desempefar un papel importante
en la explicacion de las diferencias detectadas.

5. Conclusiones y algunas propuestas para la reflexiéon

La cuestién de si hay que prohibir el uso de dispositivos méviles en las aulas de las uni-
versidades o si debe permitirse su uso en vista del impacto que pueden tener sobre el rendi-
miento académico de los estudiantes ha suscitado en los ultimos afos, y sigue haciéndolo,
un acalorado debate en el campo educativo, en general, y en la educacion universitaria, en
particular. Si tomamos como referencia las investigaciones previas realizadas sobre este
tema en las ultimas dos décadas (véase el cuadro del anexo), podemos sefialar que todavia
no existe una respuesta completamente satisfactoria a dicha cuestion.

Especificamente, a la luz de la revisién de la literatura realizada aqui, parece obvio que
este ambito de investigacion esta aun lejos del consenso, si bien, de los trabajos anali-
zados hasta la fecha, parece desprenderse (de manera mayoritaria) una vision bastante
pesimista acerca de sus efectos reales sobre las calificaciones finales de los estudiantes,
lo que vendria a justificar, en cierta medida, la posicién de aquellos que abogan por su
prohibicién. No obstante, es razonable concluir que este campo de investigacion, aunque
parece estar ya bastante consolidado, alin no ha alcanzado el grado de madurez deseado
(definido por la existencia de un alto grado de consenso empirico). Por tanto, parece mas
que justificada la realizacién de nuevas investigaciones para ver en qué medida los resul-
tados pueden ser o no mas ampliamente generalizables.

El objetivo principal de este estudio ha sido precisamente proporcionar nueva evidencia
que sea Util a la hora tomar una decisién mas informada sobre la conveniencia de prohibir o
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permitir el uso de estos dispositivos méviles en las aulas universitarias a la vista de su impacto
sobre el rendimiento académico de los estudiantes. En este sentido, nos hemos centrado en
identificar si existen diferencias estadisticamente significativas en la calificacion final entre el
grupo de estudiantes que habitualmente usan estos dispositivos durante la clase y el grupo que
nunca los utiliza. Es importante destacar que hemos prestado especial atencién a la necesidad
de considerar algunos aspectos que la mayoria de los estudios anteriores han pasado por alto.

En general, nuestros resultados, asi como los de estudios previos, ofrecen soporte empirico
para argumentar que la utilizacién de dispositivos méviles en las clases es un tema complejo
que debe evaluarse cuidadosamente. En cierto modo, nuestros resultados sugieren que no
hay una respuesta a la pregunta anterior que sea universalmente valida. Esto es asi porque
en el caso de una asignatura (A), hemos obtenido evidencia a favor del uso de ordenadores
portatiles/tablets durante la clase, en la medida en que pueden ayudar a mejorar significa-
tivamente la nota final de los estudiantes. Este hallazgo esta en linea con aquellos estudios
que también proporcionan una vision positiva/optimista sobre el uso de estos dispositivos en
clase, en términos de su efecto sobre el rendimiento académico (véase anexo). De alguna ma-
nera, estos resultados sugieren que en esta asignatura en concreto los beneficios potencia-
les relacionados con el uso de dispositivos moéviles durante la clase superan sus potenciales
desventajas. Es importante tener en cuenta que esta asignatura se imparte en el primer afio
universitario y, en comparacién con las otras asignaturas, el nUmero de estudiantes también
es bastante menor. Resulta obvio que es mas facil para el docente controlar comportamien-
tos inapropiados con tales dispositivos si el nimero de estudiantes en clase es pequefio.

Sin embargo, en otra asignatura (B) hemos encontrado que la nota final media de los es-
tudiantes que usan dispositivos méviles durante la clase es significativamente menor en com-
paracién con los estudiantes que nunca los utilizan. Este hallazgo también es consistente con
estudios que tienden a sugerir una vision mas pesimista sobre la utilidad real de estos dispo-
sitivos en el aula (véase anexo). Es importante tener en cuenta que esta fue la asignatura con
el mayor nimero de estudiantes de las tres examinadas. Ademas, en este caso, el docente
escribia frecuentemente en la pizarra para explicar muchas cuestiones clave del contenido
de la asignatura. Finalmente, en otra asignatura (C) no encontramos diferencias estadistica-
mente significativas en la nota final media entre los grupos de estudiantes que usan o no dis-
positivos moéviles durante la clase. Este docente también escribia en la pizarra para explicar
el contenido de la asignatura. El resultado esta también en consonancia con los obtenidos
en otras investigaciones (véase anexo). Estos hallazgos sugieren que, en cierta medida, en
ambas asignaturas (pero, especialmente, en la B) las posibles desventajas relacionadas con
el uso de dispositivos moviles durante la clase superan con creces sus potenciales ventajas.

En el estudio de Martinez et al. (2019) se pone de manifiesto que la insuficiente formacién
tecnoldgica de los docentes universitarios (espafioles) desempefia un papel clave a la hora
de adoptar una postura contraria a la innovacién con dispositivos méviles. Esta cuestion,
que podria esgrimirse para justificar algunos de los resultados obtenidos, no seria aplica-
ble a nuestro estudio empirico, puesto que los tres docentes han participado asiduamente
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en numerosos cursos de formacion relacionados con el uso de las nuevas TIC en el ambito
universitario y, por tanto, estan ampliamente familiarizados con su utilizacién en las clases.
En cualquier caso (e incluso siendo conscientes de las posibles limitaciones asociadas al ta-
mafo muestral), estamos convencidos de que nuestros hallazgos pueden deberse también
al contexto de la clase, asi como a otros factores potenciales que no se han controlado en
este estudio, mas que a un mero efecto estadistico.

Si bien el analisis desarrollado en el presente trabajo nos ha permitido controlar de algun
modo los resultados por aspectos como son la materia impartida, las caracteristicas del do-
cente y el afio de imparticion de la asignatura, empleando asi un nivel de desagregacion de
datos mayor que el utilizado en la gran mayoria de investigaciones sobre el tema —con al-
gunas excepciones que hacen uso de una desagregacion similar, como son Gaudreau et al.
(2014), Grace-Martin y Gay (2001), Le Roux y Parry (2017), Kolar et al. (2002) y Pemberton
et al. (2006), entre otros—, es importante sefalar que existen otros factores no contempla-
dos en el andlisis que pueden influir en los resultados obtenidos. Asi, Sulaiman y Mohezar
(2006) explican como el rendimiento académico de los estudiantes en cursos anteriores o en
estudios cursados previamente es un indicador de primer orden del rendimiento académico
posterior. Por otro lado, Nonis y Hudson (2010) estudian el papel del tiempo de estudio y de
los habitos de estudio sobre el rendimiento académico de los estudiantes, obteniendo resul-
tados mixtos dependiendo de los habitos de estudio concretos analizados. Es por ello que,
en futuras investigaciones sobre el impacto del uso de dispositivos méviles dentro del aula en
el rendimiento de los estudiantes, la introduccién de variables de control por rendimiento
académico pasado, tiempo de estudio y habitos de estudio permitira aislar en mayor medida
la interrelacion existente entre ambas variables, asi como medir de una manera mas nitida
el efecto de los dispositivos moviles en el aula sobre las calificaciones de los estudiantes.

Adicionalmente, es importante sefalar que, para las tres asignaturas analizadas en el
presente estudio, los estudiantes han utilizado los ordenadores portatiles y otros disposi-
tivos moviles fundamentalmente para la toma de apuntes y la resolucion de ejercicios. Sin
embargo, el constante desarrollo de aplicaciones informaticas concebidas como herramien-
tas de apoyo a la actividad del profesorado esta ampliando de manera muy significativa el
abanico de posibilidades al alcance de docentes y estudiantes en el desarrollo de las clases
(Hanus y Fox, 2015; Gakiroglu et al., 2017; Sanchez et al., 2020), lo que implica que investi-
gaciones futuras sobre el tema deberan abordar en profundidad el efecto que los distintos
usos de la tecnologia en el aula pueden implicar sobre el rendimiento de los estudiantes.

A partir de todo lo expuesto anteriormente, estamos en disposicion de sugerir una serie
de propuestas que lanzamos para la reflexién y el debate:

e Prohibir el uso de dispositivos méviles en clase no deberia considerarse, salvo si-
tuaciones muy puntuales, la mejor decision. Es importante considerar que las nue-
vas TIC en el campo educativo han llegado para quedarse. Asi pues, planteamos
que la pregunta de si el uso de dispositivos moéviles debe permitirse o prohibirse
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en el aula debe reemplazarse por la si-

guiente: ¢coémo pueden los docentes ¢Cémo pueden los docentes
conseguir sacar el mejor partido posible conseguir sacar el mejor partido
del uso de los dispositivos moviles en posible del uso de los dispositivos
sus clases? Aqui, en consonancia con mdviles en sus clases?

otros investigadores (por ejemplo, Fried,
2008), sugerimos que es crucial encon-
trar formas alternativas de promover el

uso mas adecuado de estos dispositi- Parece claro que cuanto menor
vos, mientras se reducen simultanea- sea el tamafio de la clase mds
mente los posibles impactos negativos posibilidades existirin de que el
de un uso inapropiado. Obviamente, docente controle un posible uso
esto puede depender de la asignatura inapropiado de los diferentes
gue se ensefia, de los intereses del do- dispositivos méviles

cente con dicha asignatura u otros fac-
tores relacionados con el contexto de
la clase, como puede ser, por ejemplo, su tamafo. En este Ultimo caso, parece
claro que cuanto menor sea el tamafio de la clase mas posibilidades existiran de
que el docente controle un posible uso inapropiado de los diferentes dispositivos.
Ciertamente, los docentes deben esforzarse por informar continuamente a los es-
tudiantes sobre las posibles consecuencias negativas de un uso inapropiado de
dichos dispositivos en sus resultados académicos. Pero los responsables de la
gestion universitaria deberian hacer igualmente un esfuerzo no solo por facilitar
los medios tecnolégicos méas adecuados en las aulas y con ello la labor docente,
sino también por garantizar que los docentes puedan impartir sus clases con un
numero manejable de estudiantes.

Tal vez es un buen momento para que los responsables en materia educativa se
replanteen la necesidad de incluir en los programas de la mayoria de los titulos
universitarios, a nivel de grado y equivalente, la imparticién, por parte de expertos,
durante el primer afio académico, de una asignatura relacionada con el uso eficaz
de las nuevas TIC. De hecho, muchos de los estudios analizados en este trabajo se
centran en estudiantes de primer afio en la universidad. Dicha asignatura deberia
tener un caracter obligatorio y proporcionar a los estudiantes toda la informacion
relevante tanto sobre la utilidad y los principales beneficios potenciales asociados
al uso de estas herramientas en sus diferentes variantes como sobre los posibles
efectos negativos que pueden llevar aparejados debido a un uso inapropiado, que
en numerosas ocasiones acaba desembocando en graves problemas de adiccién.
De este modo, los estudiantes tendrian también una perspectiva mas global sobre
el futuro uso de tales tecnologias. Esto serviria a los estudiantes para disponer
de mayor informacion y poder tomar asi una mayor y mejor conciencia del uso de
tales tecnologias. De la misma manera, en la medida de lo posible, se le deberia
exigir al profesorado contar con la formacion precisa para manejar eficazmente
las nuevas tecnologias en sus respectivas clases.
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Si las nuevas tecnologias son realmente «prometidas» en las diferentes titulacio-
nes y/o asignaturas, pero luego no se proporcionan durante el proceso formativo
de manera adecuada, es indudable que los estudiantes podrian tener argumen-
tos para estar menos motivados y, en Ultima instancia, menos comprometidos
con sus futuras profesiones. En este sentido, debemos ser conscientes de que,
actualmente, la mayoria de las profesiones laborales requieren como requisito in-
dispensable ser competentes o expertos en el uso de determinadas herramientas
tecnoldgicas. En consecuencia, en la medida de lo posible, la ensefanza en las
aulas deberia asemejarse a aquellas situaciones a las que deberan hacer frente
los estudiantes en la practica, es decir, en el ejercicio posterior de sus profesio-
nes, ayudandoles a creer que su aprendizaje es importante y, también, lo mas
realista posible. En este sentido, también debemos ser conscientes de que, ac-
tualmente, estos dispositivos permiten realizar multiples ejercicios de simulaciéon
para vislumbrar como pueden desarrollarse las cosas en el mundo real. En todo
caso, a los estudiantes también se les deberia hacer comprender que hay algu-
nos conceptos para los que el uso de las nuevas tecnologias puede resultar una
herramienta especialmente propicia, mientras que, para otros, tal vez, no tanto,
requiriendo la combinacién de métodos de corte mas tradicional.

En linea con lo expuesto en ultimo lugar, deberia tenerse también claro que
ninguna tecnologia constituye una panacea por si misma. Por tanto, la comuni-
dad educativa ha de tener presente que muchos de los problemas tradicionales
asociados con la educacioén de los estudiantes seguiran estando presentes, sin
importar cuan sofisticados puedan ser los dispositivos electrénicos que se utili-
cen. Lo que en cierto modo parece también obvio es que no siempre se puede
dar una respuesta satisfactoria a «problemas nuevos» con «soluciones viejas».
De ahi que se requiera un esfuerzo adicional, por parte de todos los agentes
implicados, de adaptacion a los nuevos tiempos mediante la adopcion de al-
gunas soluciones innovadoras vinculadas al uso eficaz de las nuevas tecnolo-
gias, lo cual deberia redundar en beneficio de la provisién de una ensefianza
de mayor calidad.

La evidencia reciente pone de relieve que el uso de las nuevas TIC adquiere es-
pecial relevancia en un entorno de crisis como el que estamos experimentando
actualmente: la crisis relacionada con la COVID-19. Las herramientas tecnoldgicas
que posibilitan la colaboracion y el teletrabajo se han convertido en esenciales en
una situacién como esta, y es muy probable que, para la mayoria de las profesio-
nes, se conviertan en una tendencia imparable en el futuro cercano, tal y como
indican la mayoria de las previsiones disponibles. Por consiguiente, es indudable
que las universidades también son un lugar ideal para comenzar a preparar a los
estudiantes con las herramientas tecnoldgicas que utilizaran en sus futuras pro-
fesiones y, claramente, una tarea importante de los docentes es ayudarles a usar
estas herramientas de manera apropiada.
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Confiamos en que las propuestas aqui formu-
ladas puedan contribuir al debate abierto en torno
al uso de los dispositivos electrénicos en las aulas
universitarias. Con ello se trataria de ayudar a arti-
cular algunos instrumentos que permitan optimizar
el uso de tales dispositivos, en aras a la conse-
cucion de unos mejores resultados académicos
por parte de los estudiantes, de los que, en Ul-

Es indudable que las universidades
también son un lugar ideal

para comenzat a prepatar a los
estudiantes con las herramientas
tecnoldgicas que utilizaran en sus
futuras profesiones

tima instancia, también se beneficiaria la socie-

dad en su conjunto. Tales propuestas pueden ser tomadas en consideracion por parte de
todos aquellos agentes con algun tipo de responsabilidad en la toma de decisiones dentro
del ambito educativo, en general, y universitario, en particular, y, sobre todo, por aquellos
que estan en contacto mas estrecho con los estudiantes, como es el caso del profesorado.
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ANEXO

Investigaciones empiricas sobre la relacion entre el

uso de los dispositivos moviles en el aula y el rendimiento
académico de los estudiantes universitarios

. . Citas Google
Autores Participantes y contexto Principales hallazgos Scholar'
Maki et al. 130 estudiantes de un curso de Psi-  Los estudiantes que usaban ordenadores 463; 22,1
(2000) cologia que usan ordenadores y tie-  einternet en clase (version online del curso) (WOS-JCR)
nen acceso ainternety 175 que tienen  obtienen una calificacion méas alta que los
clase tradicional (Texas Tech. Univer-  que asisten a clase tradicional (sin acceso
sity, EE. UU.). ainternet y ordenadores) en los examenes
realizados en clase y muestran mayores
ganancias en sus notas durante el curso.

Grace-Martin 84 estudiantes de dos cursos (Comu-  Cuanto mas largas son las sesiones de 134; 6,7
y Gay (2001) nicacién e Informética) que usan or-  navegacion promedio que los estudiantes (WOS-JCR)
denadores portatiles y cuentan con  realizan durante la clase, més bajas son las
acceso a internet en clase (Cornell  calificaciones que obtienen. Las sesiones
University, EE. UU.). de navegacion mas largas son un proble-

ma para el rendimiento académico, inde-
pendientemente de las caracteristicas del
estudiante o del curso en si.
Kolar et al. 69 estudiantes de Recursos Hidricos  Los estudiantes con portatiles se desen- 47, 2,5
(2002) que usan portatiles en clase (College  vuelven un poco mejor en casi todos los
o o ) (WOS-JCR)
of Engineering, University of Oklahoma,  aspectos del curso que los estudiantes
EE. UU.). que no usan portatiles, a pesar de que
su promedio general de calificaciones al
ingresar al curso es mas bajo.
Lane y Porch Estudiantes de un curso introduc-  Las actitudes y percepciones de los estu- 70; 3,7
(2002) torio en Contabilidad Financiera que  diantes hacia el aprendizaje asistido por or- (WOS-ESCI,
usan portatiles (universidad del Reino  denador no tienen un efecto significativo en SUR)
Unido). su rendimiento académico (calificaciones).
Hembrooke y 44 estudiantes de un curso superiorde  Los estudiantes que pueden utilizar sus 657; 36,5
Gay (2003) Comunicacion que usan portatiles para  portatiles para el seguimiento de las clases (WOS-JCR)

el seguimiento de las clases (universi-
dad del noreste de EE. UU.).

(y, por tanto, realizan mdltiples tareas du-
rante el desarrollo de la clase) experimen-
tan reducciones en las pruebas de memoria
relacionadas con el contenido explicado en
la clase.
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Autores

<

Salamonson y
Lantz (2005)

McDowall
y Jackling
(2006)

Pemberton
et al. (2006)

Fried (2008)

Participantes y contexto

143 estudiantes de Enfermeria de Ul-
timo curso que siguen el formato pre-
sencial (sin ordenador) e hibrido (con
ordenador) (universidad de Sidney,
Australia).

280 estudiantes de segundo afo
de Contabilidad de una universidad
australiana que utilizan paquetes de
«aprendizaje asistido por ordenador»
(universidad de Australia).

377 estudiantes de ocho clases de
Psicologia que utilizan en clase una
herramienta de ensefianza interactiva
-LearnStar- (Texas Tech. University,
EE. UU.).

137 estudiantes de Psicologia que
pueden usar sus portatiles para se-
guir la clase (Winona State University,
EE. UU.).

Principales hallazgos

Los estudiantes con calificaciones mas
altas en el examen final expresan una
preferencia mas fuerte por el formato tra-
dicional de imparticion del curso en com-
paracion con el formato hibrido que usa la
ensefnanza con ordenador, lo que puede
indicar una percepcion de confianza en la
ensenanza basada en el docente por parte
de los estudiantes.

Las percepciones positivas de la utilidad
del aprendizaje asistido por ordenador
(uso de ordenadores para la ensefanza)
afectan significativamente el rendimiento
académico. Los estudiantes internaciona-
les tienen un desempefo (notas) significati-
vamente peor que los estudiantes locales.

Los estudiantes que usan LearnStar (he-
rramienta basada en el uso del ordenador
en clase) no obtienen calificaciones sig-
nificativamente diferentes respecto a los
estudiantes de las clases (tradicionales)
que no la utilizan. Por tanto, la introduc-
cién de esta herramienta puede no ser una
forma efectiva de mejorar el rendimiento
académico.

El uso de los portatiles interfiere en la ca-
pacidad de los estudiantes para prestar
atencién y comprender el material expli-
cado en clase, lo que, a su vez, da como
resultado puntuaciones mas bajas en las
pruebas. Cuantos méas estudiantes usan
sus portétiles en clase, menor es su des-
empeno. El nivel de uso del portatil esta
relacionado de manera negativa y signifi-
cativa con varias medidas de aprendizaje
de los estudiantes, incluido el rendimiento
general del curso.
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o . Citas Google
Autores Participantes y contexto Principales hallazgos Scholar'
<
Wurst et al. 87 estudiantes de una escuela de ne-  El uso de los portétiles por los estudiantes 259; 19,9
(2008) gocios (tres ahos) que pueden utilizar y el cuerpo docente no aumenta el nivel de (WOS-JCR)
portatiles en sus clases (universidad  actividades constructivistas en las aulas.
de EE. UU.). El uso de los portatiles en clase no mejora
estadisticamente el rendimiento de los es-
tudiantes segun se refleja en el promedio
de sus calificaciones. Los estudiantes que
usan portatiles en clase muestran un nivel
de satisfaccion estadisticamente menor
con su educacién en comparacion con
los estudiantes que no los usan.

Carle et al. 25 estudiantes de dos secciones de  Los estudiantes que utilizaban en sus cla- 108; 9,0
(2009) Métodos de Investigacion de Psico-  ses los dispositivos de audio portatiles (WOS-JCR)
logia que usan dispositivos de audio  consiguen mejoras estadisticamente sig-
portéatiles en clase (por ejemplo, iPods)  nificativas en su participacion en clase, asi
(universidad del sureste de EE. UU.). como un mejor rendimiento académico.

Fox et al. 69 estudiantes de un curso de Intro-  Los estudiantes que envian mensajes ins- 278; 23,2
(2009) duccioén a la Psicologia que emplean  tantaneos mientras realizan la tarea de lec- (WOS-JCR)
mensajeria instantanea en clase me-  tura en clase tardan mucho mas tiempo
diante el uso de portatiles (universidad  en completar la tarea. Los analisis adicio-
de EE. UU.). nales revelan que cuanto mas tiempo se
usa la mensajerfa instantanea, mas bajas
son las puntuaciones en comprension de
la lectura'y méas bajo es el promedio de las

calificaciones obtenidas.

Ellis et al. 62 estudiantes de un curso de Princi-  Las calificaciones de los estudiantes que 205; 18,6
(2010) pios de Contabilidad que pueden usar  usan los teléfonos celulares son significa- (WOS-JCR)
sus teléfonos celulares en clase (uni-  tivamente mas bajas que las calificaciones
versidad del sureste de EE. UU.). de los exdmenes de los estudiantes que no

los utilizan. Independientemente del géne-
ro o del promedio de las calificaciones, el
rendimiento académico es mas bajo cuan-
do la multitarea tiene lugar en un entorno
de aprendizaje.
Enriquez 62 estudiantes de un cursointroductorio  El uso de tablets durante la imparticion de 275; 25
(2010) de Andlisis de Circuitos que usan tablets  las clases, para crear una red de aprendi- (SJR)
y una aplicacion de software en clase zaje interactive, muestra un efecto positivo
>
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Autores

Participantes y contexto

Principales hallazgos

Citas Google

Scholar!

<

Enriquez
(2010) (cont.)

Kraushaar y
Novak (2010)

Jacobsen y
Forste (2011)

Aguilar-Roca
etal. (2012)

(Escuela NetSupport, Cafada College
[16] y San Francisco State University
[46], EE. UU.).

97 estudiantes de tres secciones dife-
rentes de un curso obligatorio en Siste-
mas de Gestion de la Informacion que
pueden usar portatiles en clase (The
University of Vermont, EE. UU.).

1.026 estudiantes de primer afo de
varias titulaciones que usan diversos
dispositivos electronicos en sus acti-
vidades académicas (universidad pri-
vada de EE.UU.).

Mas de 400 estudiantes de un curso
de Biologia separados en zonas den-
tro del aula en los que se puede usar/
no se puede usar el portatil (universi-
dad de Canada).

y estadisticamente significativo en el des-
empefio (notas) de los estudiantes. Ade-
mas, los resultados de las encuestas a
los estudiantes muestran que su percep-
cion sobre los efectos de este ambiente
de clase en su experiencia de aprendizaje
es abrumadoramente positiva.

Los estudiantes se involucran en un com-
portamiento sustancial de multitarea con
sus portatiles y tienen aplicaciones de soft-
ware abiertas y activas, no relacionadas
con el curso, aproximadamente, el 42 %
del tiempo de la clase. Existe una relacién
inversa estadisticamente significativa entre
el comportamiento de distraccion versus el
comportamiento productivo de realizacion
de multiples tareas durante las clases y las
calificaciones obtenidas.

El uso de dispositivos electronicos (por
ejemplo, portatiles, moviles, etc.) se rela-
ciona negativamente con las calificaciones.
En torno a dos tercios de los estudiantes
usan dispositivos electrénicos mientras
estan en clase, estudian o realizan tareas.
Esta multitarea probablemente aumenta la
distraccion, algo que puede ser perjudicial
para el rendimiento académico.

Las calificaciones obtenidas en el examen
no son significativamente diferentes para
los estudiantes que no utilizan los portati-
les, tanto si estan en la zona en la que se
encuentra permitido su uso como en la que
no, lo que indica que el uso de portétiles en
clase no afecta al rendimiento general de
los estudiantes de los alrededores. Sin em-
bargo, quienes no utilizan los portéatiles en
clase obtienen una nota significativamente
mas alta que los que s los utilizan.
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o . Citas Google
Autores Participantes y contexto Principales hallazgos Scholar'

<

Froese et al. Estudio 1: 693 estudiantes de varias  Estudio 1: los estudiantes prevén obtener 167; 18,6

(2012) universidades de EE. UU. que llevan  una nota significativamente mejor si no en- (SJR)
sus moviles a clase. vian mensajes de texto con sus moviles
Estudio 2: 40 estudiantes de una uni- el fe ¢ i
versidad de EE. UU. que llevan sus mo-  Estudio 2: las notas de los examenes son
viles a clase. significativamente mas bajas cuando los

estudiantes envian mensajes de texto que
cuando no lo hacen. La diferencia en las
puntuaciones representa una disminucion
del 27 % durante el envio de mensajes de
texto con respecto al rendimiento sin en-
viar mensajes de texto.

Junco (2012) 1.774 estudiantes de varias titulacio-  Eluso de los dispositivos moviles durante la 382; 42,4
nes que usan en clase moviles y por-  clase vinculados a las redes sociales (Face- (WOS-JCR)
tatiles (universidad publica del noreste  book y los mensajes de texto) se relacionan
de EE. UU.). negativamente con la media de las califica-

ciones obtenidas por los estudiantes. Otras
actividades realizadas durante la clase con
tales dispositivos (como, por ejemplo, bus-
quedas o envios de e-mails) no tienen nin-
gun efecto en lamedia de las calificaciones.

Mufoz-Orga- 170 estudiantes de la Escuela Politéc-  La asistencia media a clase y la motiva- 32; 3,6

nero et al. nica Superior que pueden usar dispo-  cion de los estudiantes mejora cuando se (WOS-JCR)

(2012) sitivos moviles en clase (Universidad  usan las pildoras de aprendizaje contex-

Carlos Il de Madrid). tualizadas (esto es, los estudiantes usan
los dispositivos moviles en clase para reali-
zar gjercicios cortos). Las notas medias de
este grupo de estudiantes son significati-
vamente mejores que la de los estudiantes
que no las usan.

Prescott et al. 140 estudiantes de un curso de Far-  Cuando se combinan los estudiantes P2 14;1,6
(2012) macoterapéutica de segundo (P2) y vy P3, el uso de dispositivos electronicos (WOS-JCR)
tercer afo (P3) que pueden usar dis-  (como portéatiles, méviles y tablets) no se
positivos moviles en clase (universidad  asocia con las calificaciones. Las califi-
de EE. UU.). caciones no se ven afectadas entre los

estudiantes P3, pero los estudiantes P2
obtienen mejores notas si se abstienen
de usar dispositivos electrénicos en clase.
»
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Autores

<

Wood et al.
(2012)

Clayson'y
Haley (2013)

Karpinski et al.
(2013)

Kuznekoff
y Titsworth
(2013)

Sana et al.
(2013)

Participantes y contexto

145 estudiantes de los cursos de Mé-
todos de Investigacion y Estadistica
de segundo ano que usan dispositi-
vos moviles en clase (universidad de
Canada).

298 estudiantes de Marketing que
usan portatiles en clase (2 universida-
des de EE. UU.).

451 estudiantes de EE. UU. y 406
de Europa que consultan paginas de
redes sociales en clase a través de sus
dispositivos méviles.

47 estudiantes en un curso de Comu-
nicacion que pueden usar sus moviles
en clase (universidad del medio oeste,
EE. UU.).

44 estudiantes de un curso introduc-
torio de Psicologia que pueden usar
sus portatiles en clase (universidad de
Canada).

Principales hallazgos

En general, los estudiantes que no usan
ningun tipo de dispositivo movil en clase
para realizar distintas tareas obtienen me-
jores resultados académicos que los es-
tudiantes que los utilizan para llevar algiin
tipo de tarea.

A pesar de que los estudiantes creen que
pueden seguir la clase mientras mandan
mensajes de texto, los que lo hacen ob-
tienen calificaciones mas bajas. La fre-
cuencia del envio de mensajes no esta
relacionada con la nota media final.

La relacion negativa entre el uso de redes
sociales y las notas medias obtenidas
esta moderada por la multitarea solo en
la muestra de EE. UU. Los estudiantes es-
tadounidenses son mas capaces de rea-
lizar multiples tareas en comparacion con
los estudiantes europeos. Los estudiantes
€UrOPEOS Parecen ser menos Propensos a
lo que se denomina «multitarea disruptiva.

Los estudiantes que no usan sus moviles
escriben un 62 % mas de informacion en
sus apuntes, toman notas mas detalladas,
son capaces de recordar informacion mas
detallada de la clase y obtienen califica-
ciones mas altas que aquellos estudian-
tes que utilizan activamente sus moviles
durante la clase.

Los estudiantes que realizan multiples ta-
reas (a raiz del uso del portétil) tienen una
comprension reducida del material impar-
tido en clase y obtienen una nota mas baja
en el examen en comparacion con los que
no realizan multiples tareas (no usan el por-
tatil). Utilizar el ordenador o estar sentado
cerca de alguien que lo utiliza obstaculiza
el aprendizaje.
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Gaudreau Estudio 1: 1.129 estudiantes de varias  Estudio 1: el uso de los portétiles para ac- 122;17,4
etal. (2014) materias que usan portatiles en clase  tividades no relacionadas con la clase se (WOS-JCR)
(universidad publica de Ontario, Cana-  vinculan negativamente tanto con el rendi-
da) (transversal). miento académico como con la satisfaccion.
Estudio 2: 88 estudiantes que usan  >U USC paraactividades dela clase se rglg-
portétiles en clase (universidad pblica C|or,1a. S|gn|ﬂcat|vamentev cgn la satlsfgcglon
de Ontario, Canadé) (longitudinal). y débilmente con el rendimiento académico.
Estudio 2: en general, el uso de los porta-
tiles con actividades de clase se relacio-
na con un promedio de calificaciones mas
bajo, incluso tras controlar otros factores.
En ambos estudios, el uso de portatiles
para actividades de clase no esta relacio-
nado con el éxito académico.

MuelleryOppen-  Estudio 1: 67 estudiantes de varias  En los tres estudios se obtiene que los es- 1.258; 179,7
heimer (2014)  asignaturas (Universidad de Princeton,  tudiantes que toman notas en portatiles se (WOS-JCR)
EE.UU.). desenvuelven peor en preguntas concep-

Estudios 2 y 3: 151 y 109 alumnos/as tuales que I.os.estudiantes que toman notas
respectivamente que usan portatiles amano. .Sl‘b|en oz mag ol pugdg
en clase para tomar notas (Universi- ser beheﬂmoso, Ia‘tendenma a transcribir
dad de California, EE.UU,). lo explicado de quienes toman notas con
portétiles en clase es perjudicial para el
aprendizaje dada su menor capacidad de
procesamiento de la informacion explicada.

Ravizza et al. 170 estudiantes de una clase de Intro-  Las tasas mas altas de uso de internet 247, 35,3
(2014) duccion a la Psicologia que usan dispo-  durante la clase estan asociadas con ca- (WOS-JCR)
sitivos méviles en clase paraaccedera  lificaciones mas bajas en las pruebas rea-
internet (universidad de EE.UU.). lizadas y las creencias de los estudiantes
sobre esta relacion no reflejan su capaci-
dad para realizar mdltiples tareas de ma-
nera efectiva, por lo que su uso genera
distraccion que disminuye el aprendizaje.

Bellur et al. 361 estudiantes de un curso de Comu-  Los estudiantes que realizan frecuente- 130; 21,7
(2015) nicacion que pueden usar sus mévies  mente multiples tareas en clase tienen (WOS-JCR)
en clase (universidad de EE. UU.). notas medias finales mas bajas. El envio

de mensajes de texto es una actividad do-
minante tanto cuando se asiste a clase
como cuando se realizan tareas en casa.
»
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Autores
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Brooks (2015)

Downs et al.
(2015)

Lepp et al.
(2015)

Liet al. (2015)

Zhang (2015)

Green (2016)

Participantes y contexto

209 estudiantes de un curso de Siste-
mas de Informacion que usan dispo-
sitivos moviles para acceder a redes
sociales en clase (universidad del oeste
de EE.UU.).

204 estudiantes de Comunicacion que
usan portétiles en clase (universidad
del medio oeste, EE. UU.).

536 estudiantes de varias especiali-
dades que usan sus moviles en clase
(universidad de EE. UU.).

516 estudiantes de una gran univer-
sidad publica que usan maéviles (uni-
versidad del medio oeste de EE. UU.).

177 estudiantes de Métodos de Inves-
tigacién que usan portatiles en clase
(universidad de Singapur).

69 estudiantes, en cuatro secciones
de Principios de Macroeconomia, que
utilizan dispositivos moviles en clase
(Lander University, EE. UU.).

Principales hallazgos

Un mayor tiempo de uso personal de las
redes sociales en clase conduce a un
menor rendimiento en la realizacion de las
tareas (y, por tanto, puede llevar a peores
resultados académicos), asi como a nive-
les mas altos de tecnoestrés y menor fe-
licidad de los estudiantes que las utilizan.

Los estudiantes que obtienen las mejores
calificaciones son aquellos que no utilizan
los portatiles durante la clase dado que es
mas probable que se distraigan accedien-
do a las redes sociales.

Un mayor uso de los méviles en clase se
relaciona de manera negativa y significativa
con el rendimiento académico (nota media
final) de aquellos estudiantes que los utilizan.

El uso de mdviles en clase y mientras se
estudia se relaciona negativamente con el
rendimiento académico. Un mayor «locus»
de control interno puede mitigar algunos
de los resultados negativos asociados con
el uso frecuente de los moviles; a lainversa,
en estudiantes con un mayor «locus» de
control externo, los efectos negativos pue-
den exacerbarse.

La realizacion de multitareas en clase de-
bido al uso del portatil se asocia negativa-
mente con las calificaciones obtenidas. La
relacion negativa entre la realizacion de mul-
titareas y las notas solo es significativa en el
contexto de la clase, pero no es significati-
va en otros lugares, como salas de tutoria,
bibliotecas u hogares de los estudiantes.

El uso de dispositivos méviles en clase (es
decir, el uso de diferentes apps de en-
sefianza) ayuda a mejorar la nota de los
examenes en mas del 8%, en prome-
dio, en comparacion con los estudian-
tes que no hacen uso de los mismos.
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Karamti (2016) 187 estudiantes que usan ordenadores  Existe una relacion positiva y significativa 51;10,2
(universidad de Tunez). entre el uso intensivo de los orden.ad.ores (WOS-JCR)
(en clase y fuera de ella) y el rendimiento
academico (calificaciones).
Rashid y 761 alumnas que utilizan diferentes  El uso de la tecnologia tiene una relacion 349; 69,8
Asghar (2016)  dispositivos méviles (universidad pri-  positiva directa con la participacion de las (JCR)
vada en Arabia Saudi). estudiantes y el aprendizaje autodirigido,
pero no se encuentra un efecto directo
significativo entre el uso de la tecnologia
y la nota media obtenida.

Carter et al. 50 aulas y 726 estudiantes de un  Las notas medias de los examenes fina- 143; 35,8
(2017) curso de Introduccion a la Economia  les entre los estudiantes asignados a las (WOS-JCR)
que pueden utilizar portatiles y tablets  aulas que permiten dispositivos méviles son
en clase (Academia Militar de los Esta- 0,18 desviaciones estandar més bajas que
dos Unidos). las notas medias de los examenes finales

de los estudiantes en las aulas en las que
esta prohibido el uso de tales dispositivos.
Lau (2017) 348 estudiantes de ocho facultades  El uso de las redes sociales con fines aca- 275; 68,8
que usan redes sociales para pro-  démicos no es un predictor significativo del
: ) o o . o (WOS-JCR)
positos académicos (universidad de  rendimiento académico (nota media final),
Hong Kong). mientras que el uso de las redes sociales
con fines no académicos (uso de videojue-
gos en particular) y la realizacion de mul-
titareas en las redes sociales predice de
manera negativa y significativa el rendimien-
to académico.

Le Roux y 1.678 estudiantes de diferentes mate-  La influencia del uso de dispositivos mé- 32;8
Parry (2017) rias que usan dispositivos méviles en  viles sobre el rendimiento académico en (WOS-JCR)
clase (universidad de Sudéfrica). general y en clase difiere seguin la materia.

Hay una correlacion negativa significativa
entre el uso de tales dispositivos en clase
y el rendimiento académico en estudiantes
de Artes y Ciencias Sociales. No se obser-
va el mismo patrén para los estudiantes
de las facultades de Ingenieria, Ciencias
Economicas y de Gestién y Ciencias Mé-
dicasy de la Salud.
>
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Citas Google
Scholar’

<

Patterson y
Patterson
(2017)

Pechenkina
etal. (2017)

Ravizza et al.
(2017)

Remén et al.
(2017)

Arain et al.
(2018)

5.571 estudiantes de Artes Libera-
les, en el transcurso de seis semes-
tres entre 2013 y 2015, que pueden
usar sus portatiles en clase (universi-
dad de EE. UU.).

711 estudiantes de Contabilidad y
Ciencias de primer afio que usan una
app de aprendizaje gamificado en
clase (universidad de Australia).

84 estudiantes de una clase de Intro-
duccién a la Psicologia que pueden
usar portatiles en clase para acceder
a internet (Michigan State University,
EE. UU.).

Estudiantes que usan tablets y smart-
phones en clase (Universidad de Zara-
goza).

212 estudiantes de primero de Ingenie-
riay Ciencias que usan una app de mo-
bile learning (universidad de Pakistan).

El uso de portétiles en las clases tiene
un impacto negativo y significativo en el
rendimiento del curso de los estudiantes
en una escala de entre 0,14-0,37 puntos
de calificacion 0 0,17-0,46 desviaciones
estandar.

Las tasas de retencion y el rendimiento
académico de los estudiantes aumentan
tras laintroduccion de la app movil. Existe
una correlacion positiva entre las puntua-
ciones mas altas dadas por los estudian-
tes a la app vy el logro de calificaciones
académicas mas altas.

El uso no académico de internet es
comun entre los estudiantes que usan
sus portatiles en clase y esta inversa-
mente relacionado con las notas obteni-
das. Esta relacion se mantiene después
de considerar la motivacion, el interés y la
inteligencia. El uso de internet relacionado
con lo que se esta tratando en la clase no
se asocia con un beneficio en las notas.

Se obtienen mejores resultados cuando
se hace uso de lecciones interactivas con
tablets que con el aprendizaje tradicional
(PowerPoint incluido). El uso de proce-
dimientos interactivos en clase aumenta
la participacién de los estudiantes. Ade-
mas, los estudiantes son muy receptivos
al uso de moviles como medio de estudio.

El uso de la tecnologia de dispositivos
moviles (es decir, la app utilizada) tiene
una influencia positiva y significativa en
los resultados del aprendizaje de los es-
tudiantes (mejores notas en el examen
test realizado).
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Autores Participantes y contexto Principales hallazgos Scholar'
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Demirbilek y 122 estudiantes de laFacultad de Edu-  Cuando alos estudiantes se les da la opor- 31;10,3
Talan (2018) caciény de la Escuela Superior Profe-  tunidad de realizar mltiples tareas no rela- (WOS-JCR)
sional de Servicios de Salud que usan  cionadas con la clase usando dispositivos
dispositivos méviles en clase (univer-  moviles para escribir/enviar SMS, ver per-
sidad de Turquia). files de Facebook, leer noticias/ver mensa-
jes multimedia compartidos, etc., durante la
clase, sus calificaciones empeoran en com-
paracién con los estudiantes que nolos usan.

Elliott-Dorans 152 estudiantes de un curso de intro-  Cuando a los estudiantes se les prohibe 21;7
(2018) duccion a la Politica Estadounidense  usar portatiles durante la clase, es menos (WOS-JCR)
en dos semestres que pueden usar  probable que asistan a la misma, realizan
portétiles en clase (universidad plbli-  peor las tareas escritas y, durante un se-
ca del medio este de EE. UU.). mestre, obtienen notas mas bajas en el
examen final. Los estudiantes no penali-
zan al docente por implementar una politi-
carestrictiva de uso de portatiles en clase.

Felisoni y 43 estudiantes de Administracion de  Cada 100 minutos (en promedio) que se 120; 40
Godoi (2018) Empresas que usan diariamente sus  dedican diariamente al uso del mévil supo- (WOS-JCR)
moviles (Fundacdo Getulio Vargas/  ne una bajada en la posicion de un estu-

Escuela de Negocios de S&o Paulo,  diante de 6,3 puntos en la clasificacion que
Brasil). establece la escuela a partir de sus notas,
en un rango que oscila de 0 a 98,4. Ade-
mas, si se considera su uso solo durante el
tiempo de clase, el efecto es casi el doble.
Giunchiglia 72 estudiantes que usan redes socia-  El uso de aplicaciones de redes sociales 120; 40
etal. (2018) les en moviles (University of Trento,  durante las actividades académicas (en (WOS-JCR)
Italia). términos de sesiones y duracion) muestra
una asociacion negativa con el rendimiento
académico de los estudiantes (por ejemplo,
con su nota media final).
[feanyi y 375 estudiantes de varias facultades  Eluso de moviles por parte de los estudian- 29;9,7
Chukwuere que usan maviles (North-West Univer-  tes les beneficia académicamente porque (WOS-JCR)
(2018) sity, Sudafrica). aumenta su rendimiento, aunque no de
una manera enorme, pero lo incrementa
de todos modos. El uso eficaz de los mévi-
les aporta mas ventajas que desventajas a la
vida de los estudiantes examinados.
>
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Autores

<

Leyrer-Jack-
son y Wilson
(2018)

Le Roux y
Parry (2018)

Wu Meiy
Ugrin (2018)

Baert et al.
(2019)

Dunn'y Ken-
nedy (2019)

Participantes y contexto

234 estudiantes de cursos de Biologia
(1.%" afo), Anatomia y Fisiologia Avan-
zadas (2.° ano) y Fisiologia Humana
(3. afio) que usan webs de redes so-
ciales (universidad de EE. UU.).

120 estudiantes que usan dispositi-
vos moviles en clase (universidad de
Sudéfrica).

1.050 estudiantes de varios cursos
que pueden usar sus dispositivos mé-
viles en clase (universidad de China).

696 estudiantes de primer afo que
usan smartphones en clase (Ghent
University y University of Antwerp,
ambas en Bélgica).

524 estudiantes de Psicologia que
usan technology enhanced learning
(universidad del Reino Unido).

Principales hallazgos

La nota final media se correlaciona nega-
tivamente con el nimero de sitios web de
redes sociales a los que se suscriben los
estudiantes. La adiccion a las redes so-
ciales puede tener efectos negativos en
los habitos de estudio y en el rendimiento
académico de los estudiantes, particular-
mente en aquellos que se encuentran en el
campo de las ciencias biolégicas.

Hay una correlacion negativa significativa
entre el nmero de veces que se usan los
dispositivos méviles en las clases y el ren-
dimiento académico. Este efecto es inde-
pendiente de los factores demogréficos
individuales y de la intencion con la que
se utilizan tales dispositivos.

Existe una relacion negativa entre el uso de
internet para propositos no académicos en
el aula y la nota media final. Aunque esta
distraccion es dafiina en el aula, puede
tener efectos positivos cuando se realiza
con moderacion fuera del aula como
medio de recuperacion del esfuerzo.

Un aumento de una desviacion estandar
en el uso diario de moviles produce una
disminucion en las notas promedio de los
examenes de aproximadamente un punto
(de 20). La asociacion negativa entre el
uso de maviles y las calificaciones de los
examenes es mas clara para los estu-
diantes cuyos padres tienen estudios su-
periores, estan divorciados o gozan de
buena salud,

El compromiso de los estudiantes con la
nueva tecnologia mas que su uso es lo
que ayuda a predecir las notas obtenidas.
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Glass y Kang 118 estudiantes de un curso de Psi-  Cuando se permite el uso de dispositivos 56; 28
(2019) cologia Cognitiva de nivel superior  moviles en clase, las notas obtenidas en (WOS-JCR)
que usan dispositivos moviles en  un examen final son peores tanto en el
clase (universidad estatal emblema-  grupo de estudiantes que lleva tales dispo-
tica en EE. UU.). sitivos a clase y los usa activamente como
en el grupo que los lleva pero no los usa,
en comparacion con las obtenidas por los
estudiantes del grupo de control (estudian-
tes que no llevan tales dispositivos a clase).
Hossain et al. 311 estudiantes de cuatro universida-  El uso de los méviles con propdsitos de 39; 19,5
(2019) des de Bangladés que usan méviles.  busqueda de informacion tiene una fuerte (WOS-ESC,
relacion positiva con los resultados aca- SUR)
démicos, mientras que su uso continuo
para acceder a redes sociales presenta
un efecto negativo.

Kennedy 131 estudiantes de un curso de Far-  El rendimiento de los estudiantes en los 2;1
(2019) macia que pueden usar portatiles en  examenes y en el curso mejora dentro del (WOS-JCR)
clase (Western New England University,  aula sin portatiles, especialmente para los
EE. UU.). estudiantes situados en la parte inferior de
la escala de calificaciones. La nota media
del examen aumenta un 3% en el aula

cuando no se usan los portatiles.

Kim et al. 84 estudiantes de primer afio que usan  Los estudiantes usan sus méviles durante 27;13,5
(2019) smartphones en clase (universidad de  mas del 25 % de la duracién efectiva de la (WOS-JCR)
Corea del Sur). clase y las distracciones ocurren cada 3

a 4 minutos durante méas de 1 minuto. El
uso del mévil en clase se correlaciona ne-
gativamente con las calificaciones de los
estudiantes.
Hutcheon 69 estudiantes de Introduccién a la  No hay diferencias en las calificaciones fina- 8;4
etal. (2019) Psicologia que pueden usar disposi-  les de los estudiantes que no usan los dis-
) i » ) (WOS-JCR)
tivos moviles (Bard College, EE.UU.).  positivos méviles en clase respecto alos que
si los utilizan.
Qi (2019) 208 estudiantes de Sistemas de Ges-  El uso académico de los dispositivos mé- 23;11.5
tion de la Informacién que usan distin-  viles no provoca tecnoestrés y ayuda a (WOS-JCR)

tos dispositivos moéviles (universidad
de China).
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Autores
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Uzun & Kilis
(2019)

Winskel et al.
(2019)

Artz et al.
(2020)

Ng et al.
(2020)

Parry et al.
(2020)

Participantes y contexto

631 estudiantes de Facultad de Edu-
cacion que usan dispositivos moviles
(Afyon Kocatepe University, Turquia).

119 estudiantes surcoreanos (Kyung-
nam University) y 270 estudiantes
universitarios australianos (Southern
Cross University) que usan moviles.

230 estudiantes de Principios de Micro-
economia que usan dispositivos movi-
les en clase (universidad de EE. UU.).

405 estudiantes de un curso de Inglés
para Ciencias de dos facultades que
usan dispositivos méviles para sus lec-
ciones (universidad de Malasia).

67 estudiantes de tres facultades que
puedes usar dispositivos moviles en
clase (universidad de Sudéfrica).

Principales hallazgos

La nota media final de los estudiantes
muestra una asociacion negativa signifi-
cativa débil tanto con las preferencias de
multitarea como con el uso de disposi-
tivos moviles. Las variables demogra-
ficas (incluido el sexo, la edad y el afio
de estudio) son predictores significativos
del rendimiento académico. Después de
controlar estas variables, el uso de disposi-
tivos moviles contribuye de manera negati-
vay significativa al rendimiento académico.

Existe una relacion negativa entre el uso
promedio de maviles y la nota final media
para los estudiantes australianos. Por el
contrario, para los estudiantes coreanos,
no existe una relacion significativa.

El uso de dispositivos méviles en clase para
tomar apuntes no tiene un impacto estadis-
ticamente significativo en las calificaciones;
el problema probablemente radica en la
eleccion de uso que se hace de los mismos.

Los estudiantes que siguen actividades
lingUisticas guiadas utilizando dispositivos
moviles tienen niveles significativamente
mas altos de rendimiento lingUistico. Los
que pasan mas tiempo usando dispositivos
méviles para aprender el idioma no obtie-
nen calificaciones mas altas en compara-
¢ién con los que pasan un tiempo minimo.

No existe evidencia concluyente de que
el uso de dispositivos moviles durante la
clase mejore 0 empeore las calificaciones
obtenidas por los estudiantes durante el
semestre considerado.

Citas Google
Scholar’

27,135
(WOS-JCR)

25;12,5
(SJR)

5,5
(WOS-JCR)

14,14
(SUR)

7,7
(WOS-JCR)

T Semuestran las citas totales y citas por afo recibidas por cada estudio en Google Scholar. La consulta sobre las citas recibidas por cada
trabajo fue realizada el 28 de mayo de 2021.

WOS-JCR (Journal Citation Reports de la Web of Science), WOS-ESCI (Emerging Sources Citation Index de la Web of Science) y SIR
(SClmago Journal Ranking).

Fuente: elaboracion propia.
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Extracto

El objetivo principal de este trabajo es contribuir a la mejora de la calidad de la formacién
universitaria en los estudios de grado a partir de la opiniéon de expertos en la materia para el
disefio curricular de las asignaturas.

Para ello es necesario contar con la opinién de académicos y de profesionales (hombres y
mujeres) en activo que hagan posible una formacién en conocimientos y habilidades acorde a
las exigencias de un mercado de trabajo en continuo cambio.

Asimismo, es necesario alcanzar un consenso entre los profesionales implicados que permita
identificar los aspectos esenciales. Para este fin, se realizaron entrevistas en profundidad a un
grupo reducido de expertos y, a continuacion, se recabd la opiniéon de un panel mas amplio de
participantes a través del método Delphi.

El resultado final es un disefio curricular para la ensefianza de Derivados Financieros en los
estudios del grado de Administracion y Direccion de Empresas (ADE), en cuanto a contenidos,
competencias y sistema de ensefianza y evaluacion que se consideran mas eficaces.

Palabras clave: disefo curricular; competencias profesionales; proceso de ensefanza-aprendizaje;
entrevistas en profundidad; método Delphi.

Fecha de entrada: 23-11-2020 / Fecha de revision: 10-05-2021 / Fecha de aceptacion: 12-05-2021

Coémo citar: Tovar Jiménez, J. (2021). Diserio curricular basado en la opinion de expertos: propuesta metodolégica para
los estudios de grado. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20, 49-82. https://doi.org/10.51302/tce.2021.656
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Curriculum design based on expert opinion:
methodological proposal for undergraduate studies

José Tovar Jiménez

Abstract

The main objective of this work is to contribute to the improvement of the the quality of uni-
versity education in undergraduate studies based on the opinion of experts in the field for the
curricular design of the subjects.

For this, it is necessary to have the opinion of academics and professionals (men and women) in
active service who make possible a training in knowledge and skills in according to the demands
of a constantly changing job market.

Likewise, it is necessary to reach a consensus among the professionals involved, which allows
the essential aspects to be identified. To this end, in-depth interviews were conducted with a
small group of experts and then the opinion of a larger panel of participants was obtained using
the Delphi method.

The final result is a curricular design for the teaching of Financial Derivatives in the Degree of
Business Administration and Management, in terms of content, competencies and the teaching
and evaluation system that are considered more effective.

Keywords: curriculum design; professional skills; teaching-learning process; in-depth interviews;
Delphi method.

Citation: Tovar Jiménez, J. (2021). Curriculum design based on expert opinion: methodological proposal for under-
graduate studies. Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20, 49-82. https://doi.org/10.51302/tce.2021.656
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1. Introduccidén

En la época actual, en la que los conocimientos cambian de forma acelerada y se difun-
den con la misma rapidez, los sistemas educativos deben ser objeto de una profunda revi-
sion, y solo tiene sentido pensar en una formacion curricular en términos de competencias
y capacidades que los estudiantes deben desarrollar a lo largo de toda la vida.

Los continuos cambios tecnoldgicos supo-

nen profundas transformaciones en la concep- Los planes de estudio deben ser
cion de los puestos de trabajo y en las exigencias flexibles y estar relacionados con
para poder desempefiar las tareas. Asi, la em- los intereses sociales y econémicos

pleabilidad se asocia de forma obligada a las
competencias que toda persona debe alcanzar
de forma continua, con el fin de poder desarrollarse en un ambito tan dinamico y com-
petitivo como el actual. Por este motivo, los planes de estudio deben ser flexibles y estar
relacionados con los intereses sociales y economicos; con contenidos vinculados con la
produccién y que permitan la transferencia de conocimientos de las instituciones educa-
tivas a las empresas.

Para este autor las competencias se deben relacionar con las tareas laborales y han de
tener como referencia a aquellos empleados (hombres y mujeres) que son particularmente
exitosos. Y la forma de identificar estas competencias es conocer las necesidades del mer-
cado a través de las empresas, en funcion de los perfiles que manejan y formando a profe-
sionales con conocimientos actualizados, acordes a la realidad empresarial.

En esta linea, Yaniz (2008) considera que se debe adoptar un enfoque profesionalizador,
que tome como punto de referencia el perfil profesional centrado en el aprendizaje y no en
el contenido. De esta forma, el criterio principal a la hora de disefar el plan de estudios sera el
conjunto de competencias que se pretende adquirir, lo que condicionara la metodologia
de aprendizaje y la seleccion de contenidos mas adecuados. Por este motivo, se precisa de
un plan de actuacion de forma que el disefio curricular permita un auténtico proyecto
formativo integrado, disefiado en su totalidad, que tenga como finalidad «obtener me-
joras en la formacion de las personas que participan en él». De este modo, la transforma-
cion de los planes de estudio en proyectos de formacion exige una planificacion compleja
que se inicia con la definicion de los objetivos y los resultados esperados; con una selec-
cion de metodologias acordes a esos objetivos, que permita alcanzarlos de manera razo-
nable; con una seleccion de contenidos; y, por ultimo, con un plan de evaluacion de los
procesos y resultados.
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Sin embargo, el trabajo de Torres-Coronas y Vidal-Blasco (2015) pone de manifiesto las
diferencias significativas entre el nivel competencial percibido por los empleadores y el de
los estudiantes, en lo que se refiere a competencias digitales. Apuntan, entre las posibles
causas del desajuste, dos factores:

e El hecho de que existe cierto desconocimiento por parte del alumnado de las
competencias profesionales que el mercado demanda.

e La mayoria de los empleadores no buscan un perfil especifico, sino una persona
graduada con un conjunto especifico de competencias.

Unos afios antes, Freire-Seoane et al. (2013) realizaron una investigacion para profundizar
en el conocimiento de las competencias profesionales de los egresados de la Universidad de
A Corufa en relacion a las demandadas por los empresarios de la provincia. En ella se evi-
dencia la discrepancia en la valoracion realizada por los egresados y por los empresarios,
siendo las competencias personales y las instrumentales en las que existe mayor brecha.
Estos resultados conducen a los autores a proponer la realizacion de estudios sistematicos
con la finalidad de que el sistema universitario tenga informacion actualizada sobre la rea-
lidad cambiante del mercado laboral. Hynes y Kwon (2018), en un estudio con ayuda de la
técnica Delphi, ponen de manifiesto la importancia de la competencia de presentacién oral
del alumnado. Asimismo, Herrero (2018) puso de manifiesto la brecha existente entre las
habilidades profesionales que se les exigen a los periodistas en el mercado laboral actual y
las que realmente se ensanan en los estudios de grado.

En este sentido, Quintana et al. (2016) consideran que para promover la empleabilidad
de los graduados hay que identificar el tipo de competencias que van a ser demandadas en
el mercado laboral, ahora y en el futuro. También se muestran partidarios de que los emplea-
dores (hombres y mujeres), las organizaciones em-
presariales y grupos especificos de profesionales

participen en el disefio de los planes de estudio, Con la finalidad de promover la
asi como en la definicién de contenidos de las ac- empleabilidad de los graduados
tividades de ensefianza e, incluso, en el material hay que identificar el tipo de
didactico que se ha de utilizar. Proponen incluso competencias que van a ser

un aprendizaje mixto, con la participacion de estos demandadas en el mercado laboral

grupos en el proceso de ensefianza.

El trabajo de Fullana et al. (2011) sefala que

los planes de estudios deben reestructurarse a Resulta fundamental conocer
partir de la identificacién de las competencias la opinién de los profesionales
profesionales que los estudiantes deben adquirir, acerca de los requisitos que ha
de las aportaciones de los profesionales en ejer- de tener la formacién que debe
cicio y de las instituciones que ofrecen formacion. recibir el alumnado universitatrio

Asi pues, resulta fundamental conocer la opinion
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de los profesionales acerca de los requisitos que

ha de tener la formacién que debe recibir el alum- Obtener un consenso entre

nado universitario, de forma que le facilite su in- profesionales es fundamental para
tegracion en el mercado laboral. Para un correcto identificar los aspectos esenciales
disefio o redisefio de los planes de estudio es de una formacién de calidad

necesario contar con el punto de vista de todas
las partes implicadas en el proceso: estudiantes,
docentes, empleadores y profesionales. Y el trabajo realizado por Pozo y Bretones (2015),
a través de entrevistas entre expertos en calidad educativa, concluye que para implementar
las actuaciones que permitan la mejora de los nuevos titulos universitarios se debe contar
con profesionales externos.

Asi pues, y de acuerdo con los postulados de Fullana et al. (2011), dos son los aspectos
que se han de tener en cuenta principalmente a la hora de estudiar esta cuestién:

e El conocimiento de las necesidades formativas de cualquier profesional se debe
realizar teniendo en cuenta la opinién de los formadores y la experiencia de los
profesionales en ejercicio.

e La necesidad de obtener un consenso entre profesionales es fundamental para
identificar los aspectos esenciales de una formacion de calidad.

Con objeto de resolver las cuestiones previamente sefaladas, se plantea el siguiente
objetivo principal de investigacion: analizar la mejora de la calidad de la formacién universi-
taria en la asignatura de derivados financieros. Como objetivos especificos de este estudio,
se proponen:

e Valorar la conveniencia/necesidad de incluir esta materia en el plan de estudios
del grado universitario.

e |dentificar los conocimientos, las competencias, las habilidades y las aptitudes
personales que se consideran prioritarias para ejercer sus funciones y que estén
ajustadas a las demandas del mercado.

e Revisar los sistemas metodologicos que hay que seguir en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje, con especial atencién a dos aspectos:

— Métodos de ensefianza que se consideran apropiados.

— Sistemas de evaluacion que se van a emplear.

e Realizar una propuesta del contenido curricular de la asignatura Derivados Finan-
cieros en el grado en ADE.
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2. Metodologia

El disefio de la investigacion se plantea desde una perspectiva holistica, procurando una
vision del tema en su globalidad, incluyendo a los diferentes colectivos implicados en esta
tarea. Se pretende reflejar la percepcion de todos ellos sobre las necesidades formativas
que el profesional necesita para el desempefo de su actividad laboral ordinaria. Este apar-
tado sera el punto de partida para una planificacion eficiente de las actuaciones formativas
orientadas a mejorar la formacion de profesionales.

2.1. Colectivos de profesionales participantes en la consulta

La heterogeneidad del panel puede dar mejores resultados que la homogeneidad, particu-
larmente cuando existe una pluralidad de participantes de diferente naturaleza. Ademas,
esta diversidad mejora la credibilidad y la aceptacion de los resultados de la investigacion.

Para la seleccion de las personas participan-

tes se ha procurado garantizar la mayor diversidad La intencién principal de este
posible en cuanto a universidades, empresas y re- estudio de investigacién es recoger
presentantes de la Administracion publica. La in- la opinién de responsables con
tencion principal de este estudio de investigacion diferentes perﬁles y reas de

es recoger la opinion de responsables con diferen- conocimiento

tes perfiles y areas de conocimiento.

De acuerdo con los criterios de seleccion antes mencionados, de cara a esta investiga-
cion se va a prestar atencién a aquellos grupos que, por su relacion directa con los deriva-
dos financieros, pueden aportar informacién que permita alcanzar los objetivos propuestos
en este estudio. En este sentido, las entrevistas se realizaran a:

¢ Docentes de las diferentes universidades madrilefias que imparten este material.

e Supervisores, encargados de establecer el marco normativo y velar por su cum-
plimiento.

e Profesionales de banca que operan con ellos en su actividad ordinaria.

2.2. Metodologia de la investigacion

El desarrollo del estudio ha seguido un proceso de andlisis estructurado en dos fases:

e Realizacion de entrevistas en profundidad.

e Aplicacion del método Delphi a un grupo de expertos.
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Partiendo de un esquema predefinido, se opta por comenzar con entrevistas no estruc-
turadas con preguntas abiertas y simples en torno a la idea principal que es objeto de la
investigacion, que permiten una mejor adaptacion a las necesidades de la investigacion y
a las caracteristicas de las personas entrevistadas.

Se ha elegido esta metodologia con el fin de obtener una vision general sobre la materia
objeto de estudio, lo que permitira definir el cuestionario que sera empleado en la consulta
que se realizard mas adelante al panel de expertos.

A continuacion, y con la intencion de recabar el conocimiento y la experiencia que los
profesionales que trabajan con estos productos pueden aportar, se aplica la técnica Delphi,
que busca el consenso de personas exper-
tas sobre las cuestiones planteadas para
identificar lo que actualmente demanda el En esta investigaci6n se aplica la
sector financiero y, en Ultima instancia, reali-
zar una propuesta de plan de estudios sobre
la materia Derivados Financieros en los es-
tudios de grado en ADE.

técnica Delphi, que busca el consenso

de personas expertas sobre las

cuestiones planteadas para identificar

lo que actualmente demanda el sector
En los siguientes subepigrafes se desarro- financiero y, en ultima instancia, tealizar

llan los aspectos de cada una de las técnicas una propuesta de plan de estudios

empleadas en este estudio de investigacion.

2.2.1. Entrevistas en profundidad

Se comienza con entrevistas no estructuradas en torno a la idea principal objeto de la
investigacion. No se trata de un cuestionario cerrado, como el esquema de la encuesta ha-
bitual, sino que, por el contrario, se plantea como un cuestionario abierto.

El guion de las entrevistas se concreta en seis bloques con los que se pretende conse-
guir una vision general de las cuestiones que finalmente se incluyen en el cuestionario que
se va a plantear al panel de expertos en el método Delphi posterior:

e Visidén general de la formacion universitaria en los grados en Economia y Em-
presa.

e (Caracteristicas generales de los derivados financieros.
e Competencias profesionales.

e Disefio curricular.

e Metodologia de ensenanza.

e Sistemas de evaluacion.
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Se han llevado a cabo 11 entrevistas personales: 5 a profesores de diferentes universi-
dades, 3 a profesionales financieros de la banca y 3 a reguladores financieros. En ningun
momento se ha pretendido una representacion estadistica de los perfiles seleccionados.

Las personas participantes en esta ronda de entrevistas no deben formar parte del panel
de expertos del método Delphi.

2.2.2. El método Delphi de consulta a hombres y mujeres expertos

Para Lopez-Gomez (2018), la vigencia social y metodolégica de la técnica Delphi en di-
versas areas de investigacion social queda avalada por la gran cantidad de investigaciones
que la han utilizado, muchas de ellas en el ambito de la educacion.

En esta misma linea, Cabero e Infante (2014) destacan en su trabajo cémo el uso del
método Delphi se extiende en diversas areas cientificas y, en particular, en comunicacién
y educacion. En concreto, en el ambito educativo se ha aplicado a diversas tematicas: vali-
dacion de cuestionarios, evaluacion de necesidades, evaluacion de la calidad didactica,
e-learning y en el campo de las tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC).

Son variadas las aplicaciones de esta metodologia en el ambito de la ensefnanza. Asi,
por ejemplo, Lépez et al. (2018) también recurren a la metodologia Delphi para la validacién
de un cuestionario de valoracion de observatorios digitales con dos rondas realizado entre
docentes y personas expertas en TIC. También Bailie (2015) utiliza esta técnica para validar
el consenso entre docentes y alumnado sobre cuestiones referidas a la educacién superior
online. En un estudio reciente, Victoria et al. (2020) utilizan esta técnica para el empleo del
aprendizaje colaborativo en la ensefianza superior y Torres-Gordillo y Vidal-Blasco (2020)
muestran los resultados de su investigacion en cinco universidades espafolas, centrada en
la percepcion del personal docente universitario sobre la implementacién de la metodologia
ECO (explorar, crear y ofrecer) para conocer el impacto que esta tiene tanto en la ensefianza
como en el aprendizaje. Por su parte, Lnenicka et al. (2020) emplean el método Delphi para
analizar el uso del big data con la finalidad de detectar las habilidades necesarias en el pro-
ceso de la ensefanza superior.

Este método también ha sido utilizado para determinar competencias profesionales en
diferentes entornos. En el trabajo de Fullana et al. (2011) se aplica en el area de competen-
cias docentes del profesorado. También se puede encontrar la aplicacion de esta metodo-
logia en la realizacién de un estudio para obtener las claves para desarrollar la competencia
cientifica de los nuevos docentes de primaria en el ambito de la ensefianza de las ciencias,
a partir de las percepciones de una muestra de docentes en activo, y, asimismo, se recurre
a la metodologia participativa, de consulta y consenso con expertos como un mecanismo
que permite valorar el ajuste de las competencias genéricas de las personas egresadas en
relacion con las necesidades demandadas por el entorno empresarial.
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De Juanas et al. (2016) realizan un estudio orientado a obtener las claves para desarro-
llar la competencia cientifica de los nuevos docentes de primaria en el ambito de la ense-
fanza de las ciencias a partir de las percepciones de una muestra de docentes en activo.
Las autoras Rosales y Cabrera (2017) también hacen uso de esta metodologia para evaluar
las competencias de las personas egresadas en los estudios de ingenieria y, en 2017, se
recurre a esta técnica para explicar la realidad educativa en Canarias, intentando combi-
nar y contrastar los diferentes puntos de vista de los sujetos implicados, a fin de entender
de un modo mas global la realidad sobre los bajos resultados educativos en las islas. En
su trabajo, Chuenjitwongsa et al. (2017) recurren al método Delphi con el objetivo de dise-
far un plan de estudios para estudiantes de odontologia a partir del aprendizaje basado en
competencias. Yagci y Guneyli (2018) han empleado esta técnica para establecer los con-
tenidos de la formacion del profesorado en TIC y Homberg et al. (2020), para determinar las
competencias profesionales en el ambito de la salud.

Asi pues, la investigacion cientifica y tecnologica relacionada con el método Delphi se en-
cuentra en una etapa de plena actividad y desarrollo. Da cuenta de ello el elevado volumen de
resultados publicados en revistas especializadas, con un marcado crecimiento exponencial
(Cruz y Rua, 2018). Esta técnica ha mostrado tener una gran eficacia y potencialidad como
método de investigacion, y su difusion y desarrollo se han incrementado en las ultimas dé-
cadas. En especial, se considera que es una herramienta muy Gtil en el ambito educativo, ya
que permite obtener informacién acerca de la realidad de cualquier tema de acuerdo con las
opiniones de un variado grupo de participantes conectados con el objeto de la investigacion.

2.2.2.1. Caracteristicas del método Delphi

Para Landeta (1999), las principales caracteristicas de este método son las siguientes:

e Proceso iterativo. A través de al menos dos rondas de consultas sobre una misma
cuestion, se pregunta a las personas expertas, dandoles la posibilidad de recon-
siderar su opinion inicial en funcién de la opinién agregada de las respuestas del
panel. En este proceso, las contestaciones de las personas participantes tienden
a converger, llegando a su fin cuando se obtiene el consenso o las opiniones se
estabilizan.

¢ Anonimato de las personas participantes. Ninguna de las personas participantes
conoce la identidad del resto de miembros del panel, ni tampoco las respuestas
particulares de cada uno de ellos. Las ventajas que esto conlleva, segun Cabero
e Infante (2014), son:
— Evita la influencia de determinados lideres.
— Posibilita el cambio de opinién de los participantes.

— Impide la interaccién del grupo.
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Retroalimentacion controlada. El intercambio de informacién entre las personas
participantes se realiza a través del coordinador del estudio, asegurando la co-
rrecta interpretacién de las preguntas formuladas y eliminando la informacion que
no sea importante. Al inicio de cada ronda se da a conocer la posicién general del
grupo sobre la cuestion analizada, asi como las aportaciones y sugerencias de los
expertos y cualquier otra informacion adicional que el coordinador considere opor-
tuno. Esta interaccion justifica la superioridad de las técnicas grupales frente a
las individuales, en la medida que permite llegar a un juicio global del conjunto
de participantes, evitando la confrontacion directa.

Respuesta estadistica del grupo. El objetivo es conseguir un tratamiento estadis-
tico de las respuestas a través de medidas de posicién central' y de dispersion?.
Se trata de que los individuos participantes conozcan tanto el punto de vista de la
mayoria como la totalidad de las opiniones del grupo, mostrando el grado de
acuerdo que se ha obtenido. Con la respuesta estadistica de grupo se consigue:

— Garantizar que las opiniones de todos los miembros estén presentes en la
respuesta grupal.

— Reducir la presion hacia la conformidad.

Desarrollo del método Delphi

La metodologia propuesta para esta investigacion toma como referencia, entre otros,
los trabajos de Gutiérrez et al. (2003) y Fullana et al. (2011) y se debe estructurar en los si-
guientes apartados:

Marco de trabajo.
Muestra de expertos.
Proceso iterativo de los cuestionarios.

Interpretacion de los resultados.

El estudio se lleva a cabo a través del disefo, la validacion y la ejecucion de un proceso
de consulta iterativa estructurado en dos rondas. En la figura 1 se muestra la secuencia que
hay que seguir para la implementacion del proceso, donde se destaca el papel del mode-
rador y la retroalimentacion que permite el consenso de opinion de las personas expertas
consultadas (Gutiérrez et al., 2003):

1 se emplea la media aritmética.

2 ge emplea la desviacion tipica.
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Figura 1. Esquema general del proceso Delphi
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Fuente: elaboracién propia a partir de Gutiérrez et al. (2003).

A continuacion, se desarrollan cada uno de los pasos a seguir:

A) Seleccion de hombres y mujeres expertos

Se trata de un aspecto crucial en la investigacion, habida cuenta de que la calidad del

proceso y de los resultados obtenidos dependen de una adecuada seleccion de los sujetos
intervinientes (Lopez-Gdémez, 2018). Los criterios para la seleccidon de las personas exper-

tas participantes, de acuerdo con este autor, han sido:

Inclusion. La naturaleza de la técnica elegida hace imposible la seleccién aleatoria.

Experiencia en relacién con los objetivos de la investigacién. No se busca no-

minar a personas expertas que tengan un numero determinado de publicaciones
sobre el tema de la investigacion. Por el contrario, se buscan individuos que sean
especialistas en su campo, a los que se les requiere conocimiento basado en la

practica y experiencia actualizada.

Multisectorialidad. Se trata de incluir en el panel a personas relacionadas con el

tema de investigacion desde diferentes puntos de vista, lo que permitira el con-
traste de opiniones y la validacién de los resultados finales.
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¢ Disposicion. Es necesario contactar con individuios expertos que muestren inte-
rés por el temay que estén motivados e ilusionados con la investigacion. De esta
forma, se garantiza su participacién significativa y sostenida en el tiempo.

El primer contacto con estos participantes se realizé por via telefénica o correo elec-
trénico y, una vez explicado de forma muy breve las lineas generales de la investigacion,
se les solicitd su colaboracion. Posteriormente, a través de e-mail, se les informé mas de-
talladamente sobre los objetivos del estudio y los pormenores de la metodologia que se
iba a seguir (ejecucion a través de un cuestionario online, asi como el tiempo aproximado
de respuesta). También se les resolvieron las dudas que en algunos casos se plantearon.

Una vez concluida la investigacion y analizados los resultados obtenidos, a todos los
participantes se les remitieron por correo electronico las conclusiones finales y se les agra-
decio su participacion.

B) Numero de hombres y mujeres expertos

En esta técnica no hay normas sobre el nimero de participantes que deben incluirse
para garantizar la validez estadistica de la muestra. Para Landeta (1999), en general, se con-
sidera que no pueden ser menos de 7 y el maximo lo sitda en torno a los 30. El estudio de
las referencias bibliograficas consultadas revela que la mayoria de los estudios Delphi han
empleado entre 15y 20 expertos.

En esta investigacion el nimero previsto de participantes fue de 58, que se considera
mas que suficiente de acuerdo con la bibliografia consultada, destacando la homogenei-
dad de las muestras de expertos, en las que cabe destacar una mayor participacién del
grupo de profesionales de banca y reguladores y supervisores bancarios (véase cuadro 1).

Cuadro 1. Distribucién de expertos participantes al inicio y al final del estudio

Grupo de expertos Inicio del estudio Final del estudio

Docentes 13 (22,42 %) 13 (23,21 %)
Profesionales de banca 24 (41,38 %) 23 (41,07 %)
Reguladores y supervisores 21 (36,21 %) 20 (35,72 %)
Total 58 56

Fuente: elaboracion propia.

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20 (septiembre-diciembre 2021), pp. 49-82 | o1



J. Tovar Jiménez E

La distribucion inicial por sexos indica una mayor participacion de hombres (72,41 %)
frente al 27,59 % de mujeres. Dentro del colectivo femenino hay que destacar que tan solo
3 de las 16 mujeres que han sido consultadas (5,17 % del total de participantes) ocupan
puestos académicos, estando mas equilibrada su presencia en los otros dos grupos (6y 7,
de profesionales de banca y reguladores, respectivamente).

C) Calidad del panel

Para Lopez-Gomez (2018) la calidad del panel esta justificada por las publicaciones rea-
lizadas o por la experiencia profesional de sus integrantes. Sin embargo, en esta seleccién
puede tenerse en cuenta el puesto de trabajo que ocupan y la trayectoria profesional, sin
necesidad de someter a los individuios participantes a ningun indice de competencia ex-
perta como proponen diversos autores (Cabero e Infante, 2014).

Como medida para garantizar esta experiencia, en el primer cuestionario se incluyen pre-
guntas para que cada experto indique: perfil profesional, afos de desempefio de su actividad,
experiencia docente (para el caso de profesionales) y, por ultimo, el grado de conocimiento
sobre la materia. Este procedimiento de autovaloracion permite descartar, si se estima conve-
niente, la participacion de aquellos que no reinan los niveles minimos de calidad requeridos. De
esta forma, se sigue la linea méas usual en la practica del método Delphi (Lopez-Gémez, 2018).

La experiencia de los participantes queda sobradamente acreditada a tenor de los afios

de desempefio en sus tareas, que se aprecia en el cuadro 2. Destaca el sector académico,
cuyos afos de profesion casi triplican a la de reguladores y supervisores.

Cuadro 2. Experiencia de las personas participantes

Grupo de expertos Media (afios)

Docentes 23,83
Profesionales de banca 16,58
Reguladores y supervisores 8,90
Total 15,28

Fuente: elaboracién propia.

Solo 6 participantes tienen una experiencia inferior a los 2 afos y los que acumulan
mas de 10 afos de actividad (véase figura 2) son mayoria (37). No obstante, en este caso,
la falta de experiencia puede ser compensada por su cercania al periodo de formacion
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universitaria, lo que resulta util para poder tener un conocimiento mas profundo de las mo-
dificaciones que ha supuesto el cambio metodolégico que se ha producido con la puesta
en funcionamiento del Espacio Europeo de Ensefianza Superior (EEES).

Figura 2. Anos de experiencia del panel de expertos

6
(10,34 %)

8 ~
(13,79 %) [ Menos de 2 afios.

Il De?2ab5afios.
De 5 a 10 anos.

Méas de 10 afios.

Fuente: elaboracion propia.

También hay que destacar la elevada experiencia docente de los expertos no acadé-
micos. En el panel figuran 17 profesionales de banca y 13 reguladores que confirman su
experiencia como docentes universitarios en temas relacionados con los derivados finan-
cieros. De esta manera, junto a los 13 docentes universitarios, el nUmero de expertos con
experiencia en la ensefianza de la materia asciende a 43 (74,14 % del panel).

D) Desarrollo del cuestionario

Se ha procedido a elaborar un Unico cuestionario para todos los docentes y profesio-
nales seleccionados. La realizacién de una Unica encuesta para los diferentes grupos de
expertos pretende poner de manifiesto las posibles diferencias de opinion entre ellos, rea-
lizando los oportunos analisis de contenidos que permitan conocer las coincidencias y dis-
crepancias en las cuestiones analizadas.

Se ha considerado conveniente realizar una prueba piloto con un grupo de participantes
(que no forman parte del panel de expertos) para conocer su opinién sobre las siguientes pre-
guntas: ¢ ha tenido dificultad para entender las preguntas?, ¢ considera oportuno incluir algu-
na pregunta adicional?, ;considera que debe eliminarse alguna pregunta ?, ;le ha parecido
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demasiado extenso? y ¢ qué mejoras introduciria? Obtenidas las respuestas, se procede a in-
corporar las aportaciones realizadas para que el cuestionario quede definitivamente validado.

El siguiente paso ha consistido en preparar el cuestionario a través de la plataforma online
LimeSurvey, estableciendo un plazo aproximado de dos semanas para la obtencion de las
respuestas y con un intervalo entre cada ronda suficiente para el tratamiento de la informacion.

El formulario ha quedado estructurado en tres apartados con una breve introduccion, en
la que se describe la finalidad de la investigacion que se va a llevar a cabo y algunas pautas
para su realizacién. Los bloques del cuestionario han sido:

e Aspectos generales de los derivados financieros.
e Proceso de ensefnanza-aprendizaje.

e Perfil profesional del encuestado.

El cuestionario ha quedado configurado en torno a 4 dimensiones y 34 preguntas, con
un total de 84 items. Estas dimensiones son:

e Organizacioén de la asignatura.
e Competencias.
e Meétodos de ensefianza.

e Estrategias evaluativas.

La mayoria de las preguntas han sido de tipo escalar, con valores comprendidos entre
1y 4. El cuestionario también incluye preguntas abiertas en las que se invita a los indivi-
duos participantes a compartir los comentarios que estimen oportunos. En el cuadro 3, se
muestra la distribucion.

Cuadro 3. Distribucién de las preguntas del primer cuestionario

Tipo de pregunta Numero de variables

Identificacion del experto 6
Preguntas cerradas (con escala de valoracion) 19
Preguntas abiertas 9
Total 34

Fuente: elaboracion propia.
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E) Proceso iterativo en dos rondas

Larealizacién de las entrevistas en profundidad, efectuadas en la fase anterior de esta in-
vestigacion, permite la construccion del cuestionario que sera objeto de analisis en el Delphi
y posibilita la finalizacién del procedimiento en dos etapas, a diferencia de otros estudios
realizados con esta metodologia que se inician con una primera ronda de preguntas abiertas.

Las opiniones de las personas encuestadas son volcadas a una hoja de calculo para su
tratamiento estadistico. Se calculan las frecuencias relativas de cada una de las categorias,
las medidas de tendencia central y de dispersion para cada uno de los items y se ordenan
de acuerdo con estos indicadores.

En la segunda ronda se envia de nuevo el cuestionario, del que se ha eliminado el blo-
que de preguntas referidas al perfil profesional y en el que, en algunas preguntas, se han
incorporado algunos items mas, de acuerdo con las recomendaciones realizadas por los
expertos en la ronda anterior. En esta segunda vuelta se les comunica a las personas par-
ticipantes la frecuencia de las respuestas y los valores medios del grupo para cada uno de
los items de la ronda inicial. De nuevo, se les pide que respondan a las mismas preguntas
del cuestionario anterior, solicitando que confirmen su primera respuesta o, por el contrario,
la rectifiquen de acuerdo con las opiniones de los demas panelistas. También se les da la
opcidn de que argumenten su decision de mantener o modificar su respuesta.

En las dos rondas se fija una fecha maxima de 15 dias para la cumplimentacién del cues-
tionario, aunque, con la intencién de asegurar la maxima participacién, no se tiene que ser
demasiado estricto sobre este particular. Para recordarles y confirmar su paticipacién en el
estudio, se contacta con los participantes por via telefénica o a través de correos electronicos.

F) Escala de medicion

De acuerdo con la practica generalizada del uso de las escalas tipo Likert en los campos
de la psicologia y educacion (Bisquerra y Pérez-Escoda, 2015), en el cuestionario se empled
una escala Likert para mostrar el grado de acuerdo o desacuerdo con la cuestién planteada.

Se toma como referencia el estudio sobre la incorporacion de las TIC en la practica do-
cente de los autores George y Trujillo (2018) a la hora de disefar y validar el cuestionario
de la investigacion Delphi y se decide usar la escala Likert con valores de 1 a 4 puntos para
cada item del cuestionario.

Para ello se solicitara a los expertos que valoren de acuerdo con una escala Likert de 1
a 4 en cuatro bloques:

e Aspectos generales relacionados con la asignatura (1 = Nada de acuerdo; 2 = En
desacuerdo; 3 = De acuerdo; 4 = Totalmente de acuerdo).
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e Competencias transversales y especificas que el alumnado deba adquirir (1 = Nada
importante; 2 = Poco importante; 3 = Importante; 4 = Muy importante).

e Aspectos de la asignatura, tales como el caracter obligatorio u optativo, la impor-
tancia relativa que deben tener los diferentes métodos de ensefanza, los siste-
mas de evaluacién propuestos, etc. Al respecto, se emplea una escala Likert de
1 a4 (1 = Nada eficaz; 2 = Poco eficaz; 3 = Eficaz; 4 = Muy eficaz).

e Cuestiones referidas al perfil profesional del experto, con preguntas referidas a
«tipo de organizacion en la que desempefa su actividad profesional», «caracte-
risticas de su actividad profesional», «afios de experiencia en el puesto» y «su
posible experiencia docente para el caso de profesionales».

G) Finalizacion del método Delphi

En la practica habitual que pone de manifiesto los resultados de la revisidn bibliogra-
fica llevada a cabo por Steurer (2011), se fija de antemano la finalizacién del proceso en
dos rondas con independencia de los resultados obtenidos. La razén de esta decision
estriba en lo complicado que resulta contar con la colaboracién de los expertos en una
tercera ronda.

Landeta (1999) considera el «consenso»® entre las opiniones de los panelistas como el
criterio clasico utilizado desde los origenes de este método para determinar la finalizacién
del proceso. No obstante, aclara que esta forma de concluir la consulta supone el riesgo de
alcanzar acuerdos ficticios forzados por la propia metodologia de la técnica. Por este mo-
tivo establece la «estabilidad de las respuestas»* como criterio recomendable para deter-
minar la finalizacion, correspondiendo al individuo investigador decidir el nivel de exigencia
necesario para que la convergencia sea aceptable. Para medir el nivel de estabilidad de los
resultados este autor propone dos soluciones: la «estabilidad grupal» de la respuesta del
conjunto de los expertos y la «estabilidad individual», analizando la opinién particular de
cada experto a lo largo del proceso.

De acuerdo con Garcia y Palomares (2012), y dado que la eleccién de los expertos
no es de forma aleatoria, sino que responde al grado de especializacion del encuestado,
cuando un item, en una pregunta de respuesta multiple, alcanza al menos el 50 % de las
respuestas o cuando una pregunta acumula el 70 % de las respuestas, se entiende que
hay consenso.

3 El «consenso» es el grado de convergencia de las estimaciones individuales, que se alcanza cuando las
opiniones presentan un grado aceptable de proximidad (rango intercuartilico reducido) (Landeta, 1999).

4 La «estabilidad de respuestas» implica la no variacion significativa de las opiniones de los expertos en
rondas sucesivas, independientemente del grado de convergencia alcanzado (Landeta, 1999).
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Lo que proponemos es analizar las diferencias entre los resultados obtenidos en ambas
rondas. Para medir el nivel de estabilidad grupal, que considera la respuesta conjunta del
grupo de expertos, se empleara la variacion del rango intercuartilico relativo (variacion RIR)
propuesto por Landeta (1999). El «RIR» se define como la diferencia entre el tercer y primer
cuartil, dividido por la mediana (Q3 — Q1)/Q2. La razén de esta eleccion es doble: por una
parte, con la intencién de establecer un limite de aceptabilidad Unico para todas las pre-
guntas y, por otra, porque no tiene en cuenta los valores extremos, por lo que se evita la
influencia de los mismos.

La disminucion del RIR sugiere que el método Delphi propicie un proceso de reflexion
que lleva a un nimero significativo de expertos a modificar su opinién inicial (Landeta, 1999).

3. Resultados

A continuacioén, se indican los resultados obtenidos en la investigaciéon. Estos se han
agrupado por bloques tematicos, respondiendo a los objetivos del estudio.

3.1. Aspectos generales del estudio de los derivados financieros
en grado

Dentro de este apartado se muestran las opiniones del panel de expertos en relacion a
los siguientes aspectos:

e Profesionales que deben participar en la elaboracién del plan de estudios de este
material.

¢ Inclusion de la materia en los planes de estudios, asi como su caracter optativo
u obligatorio.

e Contenidos de la asignatura y numero de ECTS (European credit transfer and
accumulation system) asignados.

3.1.1. Profesionales participantes en la elaboracion del plan de estudios

Para poder configurar un plan de estudios en lo referente a la materia Derivados Finan-
cieros, los expertos consideran que deben ser tenidas en cuenta las opiniones de hombres
y mujeres profesionales de banca, académicos, inspectores de entidades de crédito, profe-
sionales de grandes empresas y técnicos de la Comisién Nacional del Mercado de Valores
(CNMV) (véase cuadro 4).
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Cuadro 4. Profesionales participantes en la elaboraciéon del plan de estudios

\[¢}
Y 1** D g+ 4+
tipica

(%)

Académicos 3,47 0,599 0,173 0 536 41,07 51,79 1,79
Profesionales de banca 3,64 0,614 0,169 0 714 21,43 69,64 1,79
Inspectores del Banco de Espana 3,11 0,724 0,233 1,79 16,07 51,79 30,36 0

Inspectores de seguros 2,69 0,735 0,273 1,79 41,07 41,07 14,29 1,79
Técnicos CNMV 3,11 0,755 0,243 1,79 17,86 4643 32,14 1,79
Profesionales de grande empresas 3,33 0,793 0,238 1,79 1429 30,36 &0 3,57
Gestores de fondos 2,67 0,839 0,314 536 3929 3393 17,86 3,57
Operadores de mercados 3,15 0,848 0,269 3,57 17,86 35,71 39,29 3,67

* CV (coeficiente de variacion).
** 1 = Nada de acuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = De acuerdo; 4 = Totalmente de acuerdo.

Fuente: elaboracion propia.

3.1.2. Inclusién de los derivados en los estudios de grado

De forma mayoritaria, los expertos coinciden en incluir derivados financieros en el grado
en Contabilidad y Finanzas y en el grado en ADE. Para el grado en Economia se produce
una disminucién de los que estan totalmente de acuerdo, aunque la opinion conjunta es a
favor de su estudio en el grado (véase cuadro 5).

Cuadro 5. Inclusion de los derivados financieros en los estudios de grado

\[¢}
. ., 1 *k 2** 3** 4**
0 5,36

(%)

Economia 3,43 0,593 0,173 , 46,43 48,21 0
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*k kk Ll *k No
Desviacién 1 2 : . contesta
" cv*
tipica
ADE 3,59 0,560 0,156 0 357 3393 62,50 0
Contabilidad y Finanzas 3,80 0,397 0,104 0 0 19,64 80,36 0

* CV (coeficiente de variacion).

** 1 = Nada de acuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = De acuerdo; 4 = Totalmente de acuerdo.

Fuente: elaboracion propia.

Las opiniones de los expertos confirman la necesidad de considerar el estudio de los
derivados como una asignatura obligatoria en todos los grados. En este sentido, se mues-
tran totalmente de acuerdo para el grado en Finanzas y Contabilidad (75 %) y en el grado
en ADE (57,14 %), alcanzado el consenso en el grado en Economia (53,57 % de acuerdo)
(véase cuadro 6).

Cuadro 6. Obligatoriedad de la materia Derivados Financieros

\[o}
. ) 1** 2** 3** 4**
3,11

(%)
Economia , 0,673 0,216 0 17,86 63,67 28,57 0
ADE 3,64 0,566 0,160 0 3,57 39,29 57,14 0
Contabilidad y Finanzas 3,73 0,481 0,129 0 1,79 2321 75 0

* GV (coeficiente de variacion).

** 1 = Nada de acuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = De acuerdo; 4 = Totaimente de acuerdo.

Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, en el cuadro 7 se muestran las opiniones de los diferentes grupos de exper-
tos sobre la adecuacion de la formacion recibida en los estudios de grado. El 58,93 % no
estan nada de acuerdo con la formacion que actualmente reciben, subiendo al 69,23 % entre
el profesorado.
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Cuadro 7. Opinion de los expertos (hombres y mujeres) sobre la adecuacién de la formacién
recibida en los estudios de grado

Docentes Fofesionales Reguladores
de banca

Opinién de los expertos

Nada de acuerdo 10,71 0 18,18 9,62
En desacuerdo 58,93 69,23 45,45 66,67
De acuerdo 25 30,77 22,73 23,81
Totalmente de acuerdo 5,36 0 13,64 0
No contesta 0 0 0 0

Fuente: elaboracion propia.

3.1.3. Contenidos que se deben incluir en el plan de estudios

De forma clara los expertos confirman la importancia de los futuros y de las opciones,
con un notable grado de acuerdo.

Entre los contenidos, solo los productos estructurados alcanzan un grado importante de
consenso (51,79 %). Por el contrario, los warrants y las opciones exéticas quedan rechaza-
das por las personas encuestadas. En lo que se refiere a los derivados de crédito, una parte
importante del panel (42,86 %) esta de acuerdo en incluirlos y una parte importante de los
encuestados (28,57 %) esta totalmente en desacuerdo (véase cuadro 8).

Cuadro 8. Contenidos del plan de estudios

1 *k 2** 3** NO
Contenidos Deslw'amon CV* contesta
)

(%

Divisas 3,30 0,624 0,189 1,79 3,67 57,14 37,50 0
Futuros 3,64 0,515 0,141 0 1,79 3214 66,07 0
Opciones 3,59 0,620 0,173 1,79 1,79 3214 64,29 0
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Estudios de
investigacion

Contenidos
(%

\[o]
*k kk ek *k
)

<

OTC** 3,09 0,739 0,239 1,79 17,86 50 30,36
Warrants 2,46 0,706 0,287 7,14 44,64 42,86 5,36
Opciones exdticas 2,50 0,732 0,293 5,36 48,21 37,50 8,93
Derivados de crédito 3 0,756 0,252 0 2857 42,86 28,57
Productos estructurados 3,05 0,692 0,227 0 21,43 51,79 26,79

* CV (coeficiente de variacion).
** 1 = Nada de acuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = De acuerdo; 4 = Totalmente de acuerdo.
*** OTC (over the counter)

Fuente: elaboracion propia.

A juicio de los expertos, el grado en Contabilidad y Finanzas es el que mayor nimero de
créditos ECTS debe tener, en concordancia con la valoracion otorgada a la hora de incluir
esta materia en el plan de estudios del grado y en su consideracion como asignatura obli-
gatoria. Los expertos consideran que esta asignatura deberia contar con 19,71 créditos de
media, llegando a un maximo de 40 ECTS y siendo 20 el nUmero mas repetido. En el grado
en ADE se reduce el nUmero medio de créditos asignados (16,33 ECTS), manteniéndose el
numero maximo en 40 ECTS y el minimo en 20. Y para el Grado en Economia los expertos
otorgan un nimero medio de 13,59 ECTS, aunque la mayoria de los individuos participan-
tes se decantan por asignarle solo 12 (véase cuadro 9).

Cuadro 9. Créditos ECTS para Derivados Financieros en los estudios de grado

tipica

Economia 13,69 5,925 0,436 12 12 2 40 11 15 4
ADE 16,33 6,653 0,407 18 20 2 40 12 20 8
Contabilidad y 19,71 8,386 0,425 20 20 2 40 13 24,5 11,6

Finanzas

* CV (coeficiente de variacion) y Me (mediana).

Fuente: elaboracion propia.
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Por colectivos, dentro del panel las respuestas de los docentes son las que arrojan
resultados medios mas bajos y con menor dispersion. Los expertos coinciden en asignar
un minimo de 2 ECTS en todos los grados, llegando a un maximo de 40 para el grado en
Finanzas y Contabilidad.

3.2. Analisis de las competencias en la materia Derivados Finan-
cieros

El 69,64 % de los expertos esta totalmente de acuerdo en la necesidad de disefiar el
plan de estudios en torno a la adquisicién de competencias profesionales, siendo los pro-
fesionales de banca los que estan mas convencidos.

Al mismo tiempo, en el cuadro 10 se puede observer que tanto los reguladores (60 %)
como los profesionales de banca (52,17 %) coinciden en la necesidad de una redefinicion
de las competencias de forma considerable, destacando que un 34,78 % de los profesio-
nales de banca son partidarios de una revision en profundidad. En el caso de los docentes,
las opiniones estan mas repartidas, entre los que creen que es poca la revisién que se ha
de llevar a cabo y quienes consideran que debe ser mayor (en ambos casos, 46,15 %).

Cuadro 10. Opinién de los diferentes grupos de expertos sobre la necesidad de redefinir las compe-
tencias profesionales

\[o]
Sy 1** GFE g 4+
tipica

(%)

Valores globales 2,85 0,699 0,245 1,79 26,79 53,57 16,07 1,79
Profesores 2,50 0,500 0200 O 46,15 46,15 0 1,79
Profesionales de banca 3,22 0,657 0204 O 13,04 62,17 34,78 0
Regulares y supervisores 2,65 0,654 0247 5 30 60 ® 0

* CV (coeficiente de variacion).
** 1 = Nada; 2 = Poco; 3 = Bastante; 4 = Mucho.

Fuente: elaboracion propia.
El andlisis de las competencias especificas que se han de alcanzar en la formacién de

los productos derivados financieros de esta investigacion se muestra en el cuadro 11, orde-
nadas segun los valores medios obtenidos.
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Cuadro 11. Competencias especificas para el conjunto de expertos

. o 2** 3** 4**
| ; B
Competencias SSViacion Cv*

tipica (%)

Capacidad para identificar los tipos de

) ) ) 3,84 0,367 0,096 0 0 16,07 83,93
riesgos financieros
lo i ient [

Comprenspn de.funaonamlen 0 de los 361 0,524 0.145 0 179 35,71 62,50
mercados financieros

Conomln,nento. de técnicas o!e gesﬁon y 3,62 0,630 0,190 179 357 55,36 30,29
valoracién de instrumentos financieros

Emitir informes de asesoramiento 2,70 0,777 0,288 Sl 39,29 41,07 16,07
Modelizar los mercados financieros 2,49 0,735 0,295 5,36 48,21 35,71 8,93

* CV (coeficiente de variacion).
** 1 = Nada importante; 2 = Poco importante; 3 = Importante; 4 = Muy importante.

Fuente: elaboracién propia.

El grupo de expertos considera fundamentales tres de las competencias especificas
analizadas, que son, en orden de importancia, las siguientes:

e Capacidad para identificar los tipos de riesgos financieros.
e Comprension del funcionamiento de los mercados financieros.

e Conocimiento de técnicas de gestién y valoracion de instrumentos financieros.

En lo referente a las competencias transversales, en primer lugar, hay que resaltar que se
mantiene la elevada valoracion que el conjunto de expertos asigna a las competencias analiza-
das. De esta manera, de un total de 22 competencias, solo 2 se mantienen por debajo de una
media de 3 puntos (sobre una escala Likert de 4). La valoracién media que el panel de expertos
asigna a las competencias transversales se situa en 3,37 puntos frente a los 3,19 de las com-
petencias especificas. Por tanto, el panel de expertos considera validadas estas competencias
transversales como competencias profesionales de cara al disefio curricular en esta materia.
En segundo lugar, haciendo un analisis comparativo entre las diferentes categorias (cogniti-
vas, metodoldgicas, sociales y personales), en el cuadro 12 se observa que las competencias
cognitivas se mantienen, por término medio, como las mejores valoradas (valoracién media
de 3,52). Las competencias metodoldgicas alcanzan una valoracién media de 3,46 puntos vy,
en ultimo lugar, se situan las competencias de tipo personal (3,10) y las de tipo social (3,06).
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Cuadro 12. Competencias transversales para el conjunto de expertos

Competencias

Competencias de tipo cognitivo (saber)

Desviacion

tipica

(%)

Capacidad de andlisis y sintesis 3,84 0,367 0 0 16,07 83,93
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica 3,82 0,383 0 0 17,86 82,14
ST om0 0 @ @
Capacidad critica y autocritica 3,29 0,589 0 7,14 57,14 35,71
:::]e;cidad de pensamiento creativo/Aprendizaje auto- 316 0591 0 1071 62,50 26,79
Competencias de tipo metodoldgico (saber hacer)
Habilidad en la busqueda de informacién relevante 3,56 0,499 0 0 46,43 53,57
Conocimientos en el uso de TIC 3,50 0,500 0 0 50 50
Capacidad de planificacion y organizacion 3,46 0,566 0 3,57 46,43 50
rl;:aak;iiIciliad para la gestion y organizacion de la infor- 3.34 0,576 0 5.36 55,36 39,29
Manejo de programas informaticos especializados 3,16 0,649 0 14,29 55,36 30,36
Competencias de tipo social (saber estar)
Comunicacién oral y escrita en la lengua nativa 3,59 0,676 1,79 5,36 25 67,86
Comunicacion oral y escrita en la lengua extranjera 3,54 0,533 0 1,79 42,86 55,36
tiznm;:gé(i:jacién y expresion matematica, cientifica y 318 0,658 179 8.93 58.93 30,36
Liderazgo 2,52 0,707 5,36 44,64 42,86 7,14
>
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tipica

(%)

<

Competencias de tipo personal (saber ser)

Compromiso ético en el trabajo 3,50 0,598 0 5,36 39,29 55,36
Capacidad de tomar decisiones 3,48 0,534 0 1,79 48,21 50

Capacidad para trabajar en equipo 3,48 0,627 0 7,14 37,50 55,36
Trabajar en entornos de presion 3,41 0,620 1,79 1,79 50 46,43
Preocupacion por la calidad 3,38 0,614 0 7,14 48,21 44,64
Iniciativa y motivacion 3,36 0,639 0 8,93 46,43 44,64
Habilidad para coordinar grupos de trabajo 3,07 0,530 0 10,71 71,43 17,86
Habilidad para la mediacién y resolucion de conflictos 2,80 0,718 1,79 32,14 50 16,07

* 1 = Nada importante; 2 = Poco importante; 3 = Importante; 4 = Muy importante.

Fuente: elaboracion propia.

3.3. Aspectos relacionados con el proceso de ensefianza-apren-
dizaje

En cuanto a la necesidad de revisar los sistemas de ensefianza, el 44,64 % considera
que es necesario llevar a cabo una modificacion considerable de los métodos tradicionales
de ensefanza; el 39,29 % opina que es necesario un pequefo cambio; solo el 10,71 % cree
que el cambio debe ser profundo; y, finalmente, una minoria considera que hay que dejar-
los como estéan (3,57 %). El grupo de profesionales de banca es el que mayoritariamente ve
necesario llevar a cabo esta revisién. Por el contrario, tanto los docentes como los regula-
dores son partidarios de cambiar poco los métodos de ensefanza.

Atendiendo a la importancia que se le debe otorgar a cada uno de los componentes de
las competencias en aras de conseguir una formacioén de calidad en la materia Derivados
Financieros, los expertos confirman la importancia de los conocimientos (46,24 %), bajando
levemente el papel de la metodologia (30,45 %) y reafirmando, en ultimo lugar, las cuestio-
nes referidas a actitudes y valores, que se quedan en el 23,31 %.
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3.3.1. Adecuacion de los métodos de enseflanza

Se confirman los contenidos tedricos con «clases magistrales» (23,78%), seguidas de las
«clases practicas» (22,67 %), como los métodos idoneos para la ensefianza de esta materia,
aumentando ligeramente la valoracién media con respecto a la primera ronda.

Con menores puntuaciones quedan el resto de métodos: «practicas externas» en em-
presas (14,93%) y «estudio individual» (13,29%). Las «tutorias» (7,27%) y el «trabajo en
grupo» (7,46%) son las técnicas a las que, por el contrario, se les da menos importancia
(véase cuadro 13).

Cuadro 13. Opinidn del conjunto de expertos sobre el reparto porcentual de los métodos de
ensefanza

. Desviacion | - oy | pper Q3
Métodos de tipica

ensefanza

Clases tedricas (lec-

ion magistral) 23,78 8,597 0,362 25 20 3 50 20 30 10
Seminarios/talleres 10,59 5,087 0,480 10 10 0 20 10 14 4
Clases practicas 22,67 10,123 0,447 20 20 0 70 20 25 5
Tutorias 7,27 5,164 0,710 5 5 0 30 5 10 5
Précticas externas 14,93 8,602 0,569 15 10 0 50 10 20 10
Estudio individual 13,29 5,963 0,449 15 10 0 30 10 17,50 7,50
Trabajo en grupo 7,46 4,774 0,640 10 10 0 20 5 10 5

* CV (coeficiente de variacion) y Me (mediana).

Fuente: elaboracion propia.

Analizando los resultados anteriores segun los grupos de expertos participantes, se
aprecian algunas diferencias. Asi, en el grupo de profesores, las «clases tedricas» alcanzan
el nivel maximo (27,31 %) y el mas bajo en esta modalidad se obtiene en el grupo de pro-
fesionales de banca (20,77 %).

En cuanto a las «clases practicas», son los profesionales de banca los que las valoran
mejor (25,23 %), seguidos de los docentes (24,62 %) y de los reguladores (18,60 %).
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Para el colectivo de profesores, el «trabajo en grupo» (5,69 %) resulta el método de en-
sefianza menos adecuado, seguido de las «tutorias» (8,46 %). Asimismo, son los que peor
valoracion otorgan a las «practicas externas».

3.3.2. Sistema de evaluacion

Los expertos se decantan por la necesidad de introducir cambios en los sistemas de
evaluacién que se tienen que emplear en la ensefianza de los derivados financieros. De
esta manera, la mitad del panel (50 %) considera que los sistemas de evaluacién deben
cambiar «poco», mientras que un 32,14 % opina que deben cambiar «bastante». Tan solo
el 7,14 % de los expertos piensa que no deben cambiar «nada» y el 8,93 % que deben
cambiar «mucho».

Como se muestra en el cuadro 14 en una escala Likert de cuatro opciones (1 = Nada
eficaz; 2 = Poco eficaz; 3 = Eficaz; 4 = Muy eficaz), solo tres de los sistemas de evaluacién
analizados superan los 3 puntos. La valoracion mas alta se mantiene en las «Pruebas de
respuesta corta» (3,33) y le siguen los «Trabajos y proyectos individuales» (3,15), que se si-
tuan ligeramente por delante de las «Pruebas objetivas (tipo test)» (3,11). Por el contrario,
las peores valoraciones las mantienen los «Sistemas de autoevaluacién» (2,31) y las «Prue-
bas orales» (2,27).

Cuadro 14. Eficacia de los sistemas de evaluacion

Desviacio “
q s esviacion
e = _

tipica (%)

Pruebas de respuesta corta 3,33 0,605 0,182 0 7,27 52,73 40
Trabajos y proyectos individuales &1l 0,724 0,230 3,64 9,09 56,36 30,91
Pruebas objetivas (tipo test) 3,11 0,593 0,191 0 12,73 63,64 23,64
Pruebas con simuladores 2,95 0,749 0,254 0 30,91 43,64 25,45
Pruebas de respuesta larga 2,75 0,768 0,280 1,82 40 40 18,18
Trabajos y proyectos en grupo 2,67 0,854 0,320 7,27 36,36 39,18 18,18
Relalllzamon de informes/memorias de 256 0,707 0.276 364 45,45 41,82 9,09
practicas

>
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Sistema de evaluacion Cv*

<
Sistemas de autoevaluacién 2,31 0,806 0,349 12,73 52,73 25,45 9,09
Pruebas orales 2,27 0,645 0,284 5,45 67,27 21,82 5,45

* CV (coeficiente de variacion).
** 1 = Nada eficaz; 2 = Poco eficaz; 3 = Eficaz; 4 = Muy eficaz.

Fuente: elaboracion propia.

4. Discusion y conclusiones

Como se ha puesto de manifiesto en la revision bibliografica realizada, para el disefio
del plan de estudios en la materia Derivados Financieros se debe contar con la opinién de
los expertos. A este respecto, la validez de los resultados de esta investigacion esta garan-
tizada por los afnos de ejercicio profesional y la experiencia docente de los participantes.

Los resultados de este estudio confirman los obtenidos por De Miguel et al. (2005) en
cuanto a la distribucién general de conocimientos, procedimientos y actitudes a la hora
de analizar los componentes de las competencias académicas. De esta forma, se otorga
mas importancia a los conocimientos en detrimento de los aspectos metodolégicos. Por el
contrario, los resultados difieren en cuanto a la importancia de los sistemas de evaluacion.

En relacién a la definicion de los contenidos que se han de estudiar, asi como el nu-
mero de créditos ECTS que se le debe asignar a esta materia, los resultados estan en fun-
cion del grado estudiado. La respuesta del panel muestra concordancia con la valoraciéon
otorgada en los puntos anteriores (inclusion en el plan de estudios y obligatoriedad de la
asignatura). En cuanto a la distribucion entre contenidos tedricos y practicos para el estu-
dio de esta asignatura aconsejan una distribucion equilibrada, con leve predominio de la
formacion practica.

La respuesta mayoritaria del panel de expertos manifiesta estar de acuerdo al conside-
rar conveniente el disefio del plan de estudios en torno a la adquisicion de competencias
profesionales como factor determinante a la hora de facilitar la empleabilidad y el desarrollo
personal y profesional de los egresados. Al mismo tiempo, aconsejan una redefinicion impor-
tante de las competencias debido a los cambios producidos en materia de regulacion finan-
ciera en los ultimos afos. Son los profesionales de banca los mas firmes partidarios de llevar
a cabo esta redefinicion. Por el contrario, el grupo de docentes no ve necesario introducir
importantes modificaciones en las competencias existentes.
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En lo referente a las competencias transversales, se debe prestar mas atencion a las
competencias cognitivas, seguidas de las metodoldgicas, las de tipo personal y, en ultimo
lugar, las de tipo social. Incluso se les llega a otorgar méas importancia que a algunas de
las competencias especificas, por lo que deben ser consideradas con mayor prioridad a la
hora de llevar a cabo el disefio curricular en esta materia.

En lo relativo al peso porcentual que debe asignarse a cada uno de los componentes de
las competencias para alcanzar una formacién adecuada en la materia Derivados Financie-
ros, los expertos se inclinan por dar mas importancia a los conocimientos sobre la materia,
algo menos a la metodologia y en menor medida a las actitudes y valores.

Por ultimo, los cambios introducidos en la regulacién financiera que ha tenido lugar en
los ultimos afios hacen necesaria una revision de los métodos de ensefianza, tanto de los
sistemas de ensefianza como de los sistemas de evaluacién tradicionales.

De forma mayoritaria los expertos se decantan por las clases magistrales y por las cla-
ses practicas como los métodos de ensefianza idéneos para esta materia, complementando
con las practicas externas en empresas y el estudio individual. Por el contrario, las tutorias
y el trabajo en grupo son los métodos a los que se les da menos importancia.

Los sistemas actuales de evaluacion que los expertos destacan como eficaces en la va-
loracién de los rendimientos del alumnado son las pruebas de respuesta corta, las pruebas
objetivas (test) y los trabajos individuales. Por el contrario, las peores valoraciones las reci-
ben los sistemas de «autoevaluacion» y las «pruebas orales».

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, y con el objetivo de conseguir una forma-
cioén de calidad en la materia Derivados Financieros acorde a los requerimientos del mer-
cado laboral y a las exigencias de los profesionales que hacen uso de estos productos, se
realizan las siguientes «propuestas de mejora»:

e Consideracién de la materia Derivados Financieros como asignatura obligatoria
en todos los grados.

e Revision de los contenidos que deben incluirse en el temario de la asignatura, in-
cluyendo los instrumentos mas importantes que se emplean en este mercado.

e Recomendar el estudio de la asignatura con caracter especifico, mas alla de unos
conceptos generales basicos que solo pretendan explicar su funcionamiento, al
mismo tiempo que prestar mas atencion a los riesgos asociados a este tipo de
instrumentos.

e Redefinir las competencias, adecuandolas a las exigencias de los expertos y
otorgando mas importancia a las competencias especificas relacionadas con
la identificacion de riesgos y funcionamiento de los mercados. En cuanto a las
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competencias transversales, se debe hacer mas énfasis en las de tipo cognitivo
y metodoldgicas y, en menor medida, en las personales y sociales. También es
necesario ajustar la distribucion entre contenidos tedricos y practicos, asignando
una mayor importancia a los aspectos practicos de la asignatura.

Considerar las clases magistrales como el sistema de ensefianza mas importante,
junto a la realizacion de casos practicos. Rebajar la ponderacion del examen para
situarlo en unos niveles del 60 % de la nota final. En cuanto al tipo de preguntas
que hay que realizar, los expertos aconsejan las pruebas de respuesta corta y las
pruebas objetivas (tipo test).

Es necesario que los equipos docentes trabajen en la redefinicion de los planes
formativos de todas las asignaturas que permitan una formacion integral en la
materia Derivados Financieros en las titulaciones de todos los grados del area de
economia y empresa.

Por ultimo, conviene resaltar algunas «limitaciones» en la investigacion realizada:

En primer lugar, hay que destacar la ausencia de estudios e investigaciones rea-
lizadas hasta ahora en este sentido en el area referida a los instrumentos finan-
cieros derivados.

También conviene indicar que, si bien el grupo de profesionales de bancay regu-
ladores se puede considerar ampliamente representado, solo se ha contado con
académicos de las universidades madrilefas.

Siendo conscientes de las limitaciones antes mencionadas, la presente investigacion
pretende considerarse como un paso mas en el reto de la universidad en la constante re-
forma curricular de los grados universitarios, en aras de conseguir una formacion de cali-
dad ajustada a las necesidades de una sociedad en continuo cambio, con unos egresados
universitarios profesionales con unas competencias adquiridas que permitan su adapta-
cion a la nueva realidad del mercado en continua evolucion, evidenciada, en parte, por la
crisis financiera reciente.

Esta reforma en los programas educativos pretende contribuir a la creacion de profesio-
nales mas competitivos, integrados y eficientes en el seno de la Unién Europea.

Teniendo en cuenta las conclusiones previas se podria realizar una propuesta de disefio
curricular para la ensefianza de los derivados financieros, adecuada a las exigencias que
el mercado demanda.
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Extracto

El objetivo general de este articulo es contribuir a la construccion de mejores procesos metodo-
|6gicos para evaluar la calidad del disefio instruccional, tomando como base el curso e-learning
«¢,Qué te detiene? De la conciencia individual al empoderamiento colectivo», dirigido a trabaja-
dores del servicio publico del Estado de México, el cual se fundamento6 en el modelo de disefio
instruccional ADDIE: analisis, disefio, desarrollo, implementacion y evaluacion. La aproximacion
tedrica y metodoldgica se realiza con base en el andlisis cuantitativo y cualitativo de un conjunto
de indicadores divididos en dos categorias: valoracién interna (eficiencia terminal, reprobacion,
abandono escolar y rangos de calificacién) y valoracién externa (basada en una encuesta de
satisfaccion construida a partir de categorias especificas, entre ellas, cantidad y calidad del
contenido, material didactico y su correspondencia con las actividades, su evaluacion y retroa-
limentacién). Se destaca que las instituciones cuentan con reducidos elementos para medir la
calidad de los cursos que ofertan, por lo tanto, la evaluacién del disefio instruccional se asume
como un proceso holistico cuya reflexién deriva en propuestas de formacién e-learning con
mayor equidad, calidad y pertinencia social.
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Indicators used to assess the quality
of an e-learning course in Mexico
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Abstract

The general objective of this article is to contribute to the construction of better methodological
processes to evaluate the quality of instructional design. Based on the e-learning course «What
is stopping you? From individual conscience to collective empowerment» aimed at public
service workers in the State of Mexico. Which was based on the evaluation phase of the
ADDIE: analysis, design, development, implementation and evaluation. The theoretical and
methodological approach refers to the quantitative and qualitative analysis of a set of indicators
divided into two categories: internal assessment (terminal efficiency, failure, school dropout
and qualification ranges) and external assessment (based on a satisfaction survey, constructed
from specific categories, including quantity and quality of content, teaching materials and their
correspondence with activities, their evaluation and feedback). Emphasizing that the institutions
have limited elements to measure the quality of the courses they offer. Therefore, the evaluation
of the instructional design is assumed as a holistic process whose reflection results in e-learning
training proposals with greater equity, quality, and social relevance.

Keywords: evaluation; indicators; quality; course; e-learning.
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1. Introduccion

La experiencia de evaluacién que se presenta en este estudio de investigacion es re-
sultado de la implementacion del curso e-learning «;Qué te detiene? De la conciencia
individual al empoderamiento colectivo», el cual tuvo como objetivo «fomentar el empo-
deramiento de las mujeres en lo individual y lo colectivo». La duracién de dicho curso fue
de 25 horas, divididas en 5 modulos de 5 horas cada uno. Participaron un total de 107
personas, de las cuales 24 fueron hombres, 81 mujeres y 2 no registraron su género. La
caracteristica comun entre los participantes fue su desempefio como servidores publicos
del Estado de México.

El modelo de disefio instruccional empleado para sustentar metodolégicamente la es-
tructura del curso fue el ADDIE, cuyas siglas se adaptan al espanol estableciendo fases
procedimentales: analisis, disefio, desarrollo, implementacion y evaluacién. La ultima fase
tiene dos finalidades:

e Su reflexidn sirve para la toma de decisiones concretas sobre los elementos que
se quieren modificar.

e Permite construir indicadores, criterios y comparaciones para valorar la calidad
global del curso y la estructura interna de los moédulos.

La problematica que se identifica en la literatura especializada sobre evaluacién de la cali-
dad del disefio instruccional es que esta varia segun el contexto institucional, sus fundamen-
tos conceptuales o el momento en que la valoracién se realiza: como elemento diagnoéstico,
para verificar los resultados y para modificar el proceso instructivo. En México es frecuente
que los cursos e-learning de capacitacion sean proporcionados por instituciones no vincu-
ladas al ambito educativo, por lo cual los vacios metodolédgicos en el disefio instruccional y
sus procedimientos de evaluacién son comunes. Con esta experiencia se pretende contri-
buir al esfuerzo de este tipo de instituciones.

La «capacitacion» se define como la educacion dirigida a un sector particular que cuenta
con una formacién inicial y cuyas necesidades de educacién continua se han determinado
previamente con el objeto de optimizar el desempefio y la eficacia de cada empleado. En
este caso, la divulgacién del conocimiento con perspectiva de género esta indudablemente
favorecido por el e-learning, principalmente porque reduce el costo financiero y produce
resultados cuantificables en un tiempo relativamente corto.
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Sin embargo, este tipo de iniciativas se han venido impulsando institucionalmente con
un amplio desconocimiento sobre los requerimientos minimos de disefio instruccional v,
en consecuencia, los resultados de la evaluacién de la calidad se concentran en la eviden-
cia empirica del numero final de trabajadores capacitados. Con la propuesta metodolégica
que se presenta se pretende ampliar cualitativamente los criterios de calidad a partir de la
informacién que aportan los tedricos del disefio instruccional.

2. Consideraciones sobre la evaluacion de la calidad en el
disefo instruccional

En términos de Garcia (2017), los fundamentos tedricos de la educacién a distancia no
se restringen a un paradigma unico, mas bien transitan entre las teorias pedagogicas y las
teorias psicologicas del aprendizaje, las cuales quedan también intervenidas por la critica e
interpretacion socioldgica. Se incluye el andlisis a partir de la perspectiva de la evaluacién
educativa. Dichas cuestiones ponen de manifiesto un conjunto de reflexiones que deben
ser consideradas a la hora de esbozar un proceso instructivo.

Desde la perspectiva racionalista, la evalua-
cion sirve para alcanzar la maxima eficiencia y ; i i
eficacia de un sistema instruccional, ademas de Desde la perspectiva racionalista,
considerar elementos asociados a la culturay a
la politica de las instituciones en las que se ge-
nera, con miras a justificar la toma de decisiones
y la pertinencia de los cursos. La evaluacion se
considera como un elemento de control con indicadores medibles y observables, pero
«solo en raros casos hay investigadores que examinan las funciones que la evaluacion
cumple para validar y reproducir ciertas formas de conocimiento» (Moreno, 2016, p. 102).

la evaluacién sirve para alcanzar la
maxima eficiencia y eficacia de un
sistema instruccional

El tema de la calidad en el disefio instruccional muestra un panorama complejo. En tér-
minos mas amplios:

Un sistema educativo a distancia es de calidad cuando sus caracteristicas hacen
posible satisfacer las crecientes necesidades sociales de formacién que requiere
el desarrollo social de la comunidad a la que sirve y al momento en que se aplica
(Yee, 2012, p. 105).

Sin embargo, la perspectiva desde la cual se asume que la educaciéon mediada por tecno-
logia es una via de acceso a la equidad y a la atencidn a grupos especificos de poblacion
no siempre corresponde a la realidad social, a las necesidades especificas y a las oportu-
nidades reales de acceso a internet, recursos tecnoldgicos y habilidades digitales. De ma-
nera que la tecnologia, vista como bien social, es cuestionada a partir del «determinismo
tecnoldégico», entendido como «un conjunto de posturas que les adjudican a la técnicay ala
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tecnologia efectos sociales previamente estable-
cidos. [...] los efectos de la tecnologia son los que
moldean al hombre, sus deseos, necesidades y
formas de significar el mundo [...] [que] determinan
el imaginario social» (Colangelo, 2016, pp. 16-18).

Rubio (2003) propone el uso

de modelos de evaluacién mixto
o de enfoque global que tiendan a
la valoracién cualitativa del logro

del dizaj
Rubio (2003) indica que los modelos cominmen- ¢ aprendizaje

te empleados en la evaluacion e-learning centran su

atencion en elementos parciales de la estructura de

un curso, principalmente considerando el tipo de tecnologia empleada, pero haciendo escasa
referencia a los elementos pedagdgicos que inciden en el logro de los objetivos de aprendizaje,
por ello la autora propone la construccion de modelos de evaluacion mixto o de enfoque glo-
bal que tiendan a la valoracién cualitativa del logro del aprendizaje y no solo de su estructura.

En México la educacion universitaria mediada por tecnologia ha adoptado recientemente
criterios que tienden a establecer principios y estandares Unicos para la evaluacion y acre-
ditacién de los programas educativos en modalidad a distancia y mixta'. Entre ellos des-
taca lo establecido por los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion
Superior (CIEES) de 2017 y 2018. No obstante, para el caso de los cursos de capacitacion,
esta informacién es responsabilidad absoluta de las instituciones, asi como también lo es
la definicidon de los estandares, de los parametros y de los instrumentos de verificacion.

Segun Martinez (2010), «un indicador puede definirse como la medicién de un objetivo
a perseguir, de un recurso a movilizar, de un efecto alcanzado, de una estimacion de cali-
dad, o una variable de contexto» (p. 5). El término «indicador» se relaciona con otros, tales
como «variable» o «dimensién». Lo significativo de esta seleccién, de acuerdo con Martinez,
es «precisar el nombre y la definiciéon de cada indicador, y ubicar{lo] en el marco de refe-
rencia que se esté utilizando. Habran de sefalarse, ademas, las fuentes de obtencion de la
informacién de base; la férmula de célculo y, en
Su caso, los criterios para ello» (p. 10).

Cuando la evaluacién de la
calidad de los cursos tiene como
finalidad legitimar las acciones

Cuando la evaluacion de la calidad de los cur-
sos tiene como finalidad legitimar las acciones ins-
titucionales, los resultados se reducen al porcentaje

de participantes que logran culminar un proceso
formativo; es decir, se evitan las valoraciones ex-
ternas, que den cuenta del nivel de logro de los
objetivos de capacitacion. Para ello, Aguaded y
Medina-Salguero (2015) sefalan laimportancia de

institucionales, los resultados

se reducen al porcentaje de
participantes que logran culminar
un proceso formativo

1 En este sentido es reconocible la experiencia de diversos organismos internacionales, entre ellos: Ins-
tituto Latinoamericano y del Caribe de Calidad en Educaciéon Superior a Distancia (CALED), European
Foundation for Quality in E-Learning (EFQUEL) y Canadian Association for Community Education (CACE)

(Avila y Barragan de Anda, 2015).
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considerar el ciclo de satisfaccion de las necesidades y expectativas de los destinatarios del
e-learning. Ambos autores se refieren a los componentes del estandar UNE-66181 de AENOR
(Asociacion Espafola de Normalizacion y Certificacion) cuando indican que «los grados de
satisfaccion de los usuarios de la formacion virtual va[n] en funcién de la discrepancia, posi-
tiva o negativa, entre lo que esperaban (expectativas de inicio) y lo que han recibido» (p.126)

En ese sentido, se coincide con Rubio (2003) en la adopcién de procedimientos de eva-
luaciéon que no pongan el énfasis exclusivamente en los resultados finales, sino también en

la valoracién de la calidad global del curso, con-
siderando que la poblacién meta es el centro del
proceso, ademas de tomar en cuenta las carac-
teristicas institucionales. Los modelos que apor-
tan esta posibilidad son el «modelo sistémico»
de Vann Slyke et al., el <modelo de los cinco nive-
les de evaluacion» de Marshall y Shriver (McArdle,
1999) y el «modelo de los cuatro niveles» de Kirk-
patrick (1994) (todos ellos citados en Rubio,
2003). La caracteristica comun en dichos mo-
delos es el grado en que un curso online permite
transferir o aplicar los conocimientos adquiridos
al puesto de trabajo.

La caracteristica comun del
«modelo sistémicoy de Vann Slyke
et al., del «modelo de los cinco
niveles de evaluacién» de Marshall
y Shtiver y del «modelo de los
cuatro niveles» de Kitkpatrick

es el grado en que un curso online
permite transferir o aplicar los
conocimientos adquitidos al
puesto de trabajo

3. Evaluacion e-/learning como proceso holistico

Si bien en el modelo ADDIE la evaluacion es una
fase al final del disefio instruccional, esta cumple
una funcion holistica de retroalimentar al resto de
las fases del proceso (andlisis, disefio, desarrollo
e implementacion). La evaluacién queda dividida
en tres momentos diferenciados (diagndstica, de
proceso Y final), que, en conjunto, son el hilo con-

La evaluacién queda dividida
en tres momentos diferenciados
(diagnéstica, de proceso y final),
que, en conjunto, son el hilo
conductor de todo el proceso
de disefio instruccional

ductor de todo el proceso de disefo instruccional.

Para el caso que se describe, los datos construidos con la evaluacién diagndstica se
recopilan en el cuadro 1. Ordenados de mayor a menor, se destaca que los funcionarios
publicos desempefan actividades laborales relacionadas con la atencién a las mujeres.
Pero este dato no es suficiente. Fue necesario indagar en los objetivos particulares de las
instancias de procedencia porque las caracteristicas del estudiantado que se establecen
durante el analisis no son idénticas a las caracteristicas reales. Es recomendable conocer
sus condiciones de trabajo, sus experiencias previas, sus expectativas y posibilidades, pues
con ello se estaran ajustando los cursos al perfil de ingreso de los destinatarios (Meza, 2012).
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Cuadro 1. Clasificacion por institucién de procedencia

Direccion de Bienestar Social para Adultos Mayores 42 39%
Direccién de Bienestar Social para la Mujer 88 31%
Direccién de Asistencia Juridica y Psicologica 30 28 %
Secretarfa de Desarrollo Social 1 1%
Vocalia 1 1%
Total 107 100 %

Fuente: elaboracién propia basada en los datos obtenidos al finalizar el curso.

Las instancias participantes en el curso comparten un objetivo comun: promover el bien-
estar social integral de hombres y mujeres mediante el disefio de mecanismos que con-
tribuyan a disminuir la violencia de género, y mejorar el acceso a las oportunidades para
el empoderamiento y atencién especializada. Sin embargo, al centrar el diagndstico en el
ambito institucional, se obtienen pocos datos sobre el tipo de informacion concreta y ne-
cesaria para resolver problemas concernientes a la desigualdad de género desde el ambito
de la atencién social. Es decir, pocas veces se indaga en las necesidades reales de capa-
citacion y en las expectativas de sus recursos humanos.

Otros elementos considerados en la evaluacion de diagndstico fueron el tiempo previsto
para acceder al curso, el espacio fisico disponible, el acceso a internet y la experiencia de
uso de plataformas educativas o foros online. Un 78 % de los participantes tenia acceso a
una computadora e internet dentro de su horario laboral y un 67 % estaba familiarizado con
los cursos de capacitacion online.

A partir de la evaluacion de diagndstico se determiné el perfil profesional?: dirigido a perso-
nas que trabajan en el servicio publico en el Estado de México, preferentemente interesadas
e interesados en aplicar temas relacionados con la perspectiva de género para mejorar su des-
empenfo laboral en el ambito del servicio publico.

Como se puede observar, el perfil profesional anterior no especifica con claridad el
grado de complejidad del contenido, por lo que el nivel de logro es ambiguo. Puede tratarse

2 El término equivalente en México es «perfil de egreso». Segun el Diccionario de americanismos de la Real
Academia Espafola, en muchos paises de Hispanoameérica, el término «egreso» significa «finalizacién
del programa de estudios de una carrera de educacién superior».
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de la introduccion a conceptos o teorias esenciales, del uso del vocabulario inclusivo, o
bien de la transferencia de estos al ambito del trabajo, como, por ejemplo, en el caso de
la solucién de conflictos.

La imprecision del nivel de logro puede influir de manera significativa en el abandono del
curso, incrementando la posibilidad de que los usuarios anticipen expectativas disimiles de
formacion y que no se sientan satisfechos con la estructura y contenidos del curso, etc.,
provocando que la escasa informacion inicial impida que la poblacion meta pueda seleccio-
nar el curso en funcion de sus necesidades, intereses y preferencias (Aguaded y Medina-
Salguero, 2015).

Por otro lado, la evaluaciéon del disefio ins-

truccional sustenta las fases de disefio y desarro- Las lecciones instruccionales o

llo al valorar el orden con el que se presentan los modulares contienen componentes
contenidos, la estimacién del tiempo destinado al basicos que deben ser verificados
aprendizaje y la resolucion de las actividades. Es como unidades independientes o
decir, garantiza que la cantidad de actividades, elementos que integran un todo

la carga de trabajo y los objetivos particulares se
organicen de manera equilibrada. Las lecciones
instruccionales o modulares contienen componentes basicos que deben ser verificados
como unidades independientes o elementos que integran un todo. Asi, por ejemplo, cuan-
do una leccién contiene texto, video e interactivos multimedia, se valora de manera inde-
pendiente la calidad de cada elemento. Para ello, el disefiador instruccional elabora tablas
de contenido en las que se suman el tiempo acumulado de estudio y la elaboracién de las
actividades o tareas de evaluacion en relacion con el objetivo de aprendizaje. Este proce-
dimiento puede ser denominado, de manera genérica, como la «evaluacién del proceso».

Especificamente, el proceso de ensefianza-aprendizaje se despliega durante la implemen-
tacion. En esta fase es oportuno considerar las diferencias elementales de la evaluacion del
aprendizaje: formativa y sumativa. En su conjunto, estas proporcionan informacién sobre
el nivel de logro de los estudiantes antes, durante y al finalizar el proceso instructivo, consi-
derando como preguntas fundamentales ¢ por qué evaluar?, ;como sistematizar el proceso?
y ¢qué hacer con los resultados de la evaluacion? La relacion entre el disefio instruccional
es tan estrecha que su conceptualizacion hace referencia a la evaluacién continua, como es
el caso de la siguiente definicion:

Un proceso dialéctico, sistémico y flexible, cuyas multiples fases y componentes
de planificacion se abordan y se trabajan de forma simultanea para seleccionar
adecuadamente, después de un analisis y evaluacion, los medios y estrategias de
ensefianza, de manera que permitan la construccién y reelaboracion de aprendi-
zajes significativos por parte de la poblacion-usuario, en funcion de los tipos de
conocimientos que deberan aprehenderse (Polo, 2003, citado en Avila y Barragan,
2015, p. 13).
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Al parecer no hay un consenso teérico comun para definir la calidad de los cursos
e-learning, aunque se reconoce la necesidad de adaptar los métodos tradicionales de
evaluacion educativa a las necesidades de los cursos a distancia, ampliando las catego-
rias, los indicadores y las variables hacia una esfera de andlisis cualitativo. Autores como
Moreno (2007) sostienen que «la calidad de la educacién a distancia debe ser evaluada
con las mismas exigencias que cualquier modalidad, solo que con parametros adecua-
dos a sus peculiaridades» (p. 30). Por el contrario, otros, como Weller (2013), argumentan
que «las medidas de calidad convencionales no son apropiadas para los MOOC [massive
online open courses], ya que los objetivos e intenciones tanto de los alumnos como de
la institucién son diferentes en la educacion formal y en los MOOC» (Universidad de Sa-
lamanca, 2015, p. 16).

4. Valoracion interna: eficiencia terminal, abandono y rango
de calificaciones

El cuadro 2 muestra los resultados globales

cuantitativo del curso. Se han considerado los in- Como se puede observar en
dicadores tradicionales de educacion: «eficiencia el cuadro 2, en este estudio
terminal», «abandono escolar», «rango de califica- de investigacién se han

ciones», «aprobados», «suspensos» y «calificacion considerado los indicadores
promedio». Vistos en su conjunto estos indicado- tradicionales de educacién:

res arrojan poca informacion especifica que pueda «eficiencia terminal», «<abandono
emplearse para modificar el disefio instruccional, escolam, «rango de calificaciones,
pero, cuando se analizan en funcién de su defini- «aprobadosy, «suspensos» y

cion estadistica y se comparan, es posible apre- «calificacién promedio»

ciar los ajustes en cada uno de los médulos.

Cuadro 2. Indicadores sobre los datos finales del curso

Total de Concluyeron Eficiencia Abandono Calificacion
inscritos las actividades terminal escolar menor

8,50 % 15,80%

Calificacion Rango de NITTERS £6 MITED EB Calificacion

mayor calificaciones IRl SUuspensos romedio
Y (> 7 puntos) (< 7 puntos) P

11 91 68 23 8,6

Fuente: elaboracién propia basada en los datos obtenidos al finalizar el curso.
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La «eficiencia terminal» es una medida de la proporcién de estudiantes que logran fina-
lizar cada nivel o tipo educativo respecto del total de quienes iniciaron sus estudios tantos
ciclos atras como lo indique una trayectoria ideal (Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacion en México [INEE], 2020). En este caso, la trayectoria ideal significé alcanzar
25 horas de trabajo en linea con el menor nimero de abandonos y de suspensos. El calculo
de la eficiencia terminal «permite conocer la eficacia del sistema en el avance ideal de los
alumnos, con lo cual se pueden identificar areas de mejora en la equidad y eficacia del egreso
oportuno» (INEE, 2020).

Ahora bien, ajustando dicho indicador a las caracteristicas de un curso e-learning, cuando
el porcentaje de eficiencia terminal supera el 30 % puede considerarse como satisfactorio
(Aleman de la Garza et al. 2012), ya que, en el caso de los MOOC, la eficiencia terminal
promedio tiene una tasa de finalizacion menor al 10 % (Universidad de Salamanca, 2015).
Aunque los resultados dependen de las caracteristicas del publico destinatario, en el caso
del presente curso, la eficiencia terminal fue del 8,50 %, de modo que los abandonos fue-
ron del 15,80 %. Como se puede observar en el cuadro 3, al desglosar la eficiencia termi-
nal por médulos y considerando variaciones como el tipo de actividad (foro, cuestionario
y flujo de cuestionarios), los resultados fueron mas bajos en el modulo 1V, con un 47,20 %,
por lo que se considera que la evaluacion y el proceso de ensefianza fueron menos atracti-
vos para los participantes, o bien que la evaluacién tuvo poca correspondencia con el con-
tenido de ese médulo.

La «aprobacion» se define como el total de alumnos que han acreditado satisfactoria-
mente las evaluaciones establecidas en los planes y programas de estudio; es decir, es el
porcentaje de estudiantes promovidos al siguiente ciclo. «La informacion proporcionada por
este indicador es un elemento importante que interviene [en el] momento de analizar el ren-
dimiento escolar Quitar espacio antes de punto y coma][;] asimismo, permite evaluar la efi-
ciencia del sistema educativo» (Secretaria de Educacion Publica [SEP], 2019, p. 22).

El cuestionario del médulo Il generd el mayor nimero de suspensos (7), seguido del
modulo 1V (5). Es asi como se sugiere verificar la pertinencia de las preguntas en relacion
con el contenido de dicho médulo. Sin embargo, los foros tuvieron 0 suspensos, ademas
de crear vinculos de interaccién entre el estudiantado, lo que se traduce en redes de cono-
cimiento. Este aspecto especifico del médulo Il
también habra de modificarse (véase cuadro 3).

La «eficiencia terminal» es una

De un total de 108 personas, suspendieron 23. medida de la proporcién de
Por lo tanto, méas del 80 % de los registrados apro- estudiantes que logran finalizar
baron las actividades de evaluacion. Este mismo cada nivel o tipo educativo respecto
dato, interpretado especificamente por cada del total de quienes iniciaron sus
moddulo, sugiere que no es posible apreciar una estudios tantos ciclos atras como
diferencia menor al 10 % respecto a los que con- lo indique una trayectoria ideal

cluyeron sus actividades, teniendo en cuenta que
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la cantidad mayor de suspensos en el médulo Il

fue de 7 personas. El mismo médulo tuvo el rango Pot «abandono escolam se

de calificaciones mas alto (7,5). Esto es la diferen- entiende el nimero de alumnos
cia entre la calificacién mas baja y la mas alta. De que dejan la escuela de un ciclo
acuerdo con el nivel de complejidad de la tarea, los escolar a otro, por cada cien que
foros tuvieron un valor de 20 % y los cuestionarios se matricularon al inicio del curso
del 10 % (véase cuadro 3). de un mismo nivel educativo

Por «abandono escolar» se entiende el nUmero
de alumnos que dejan la escuela de un ciclo escolar a otro, por cada cien que se matricu-
laron al inicio del curso de un mismo nivel educativo. El abandono escolar es un indicador
que forma parte de la triada de indicadores de €ficiencia (reprobacién, abandono y eficien-
cia terminal) mas representativa del sistema educativo (INEE, 2020).

El abandono escolar general del curso fue del 15%. Sin embargo, considerando las
variaciones por médulos, se aprecia que en el moédulo Il se presenté el mayor porcentaje
de abandono: 55,40 % del total de registros iniciales (108). Al finalizar los cinco médulos,
63 personas obtuvieron una calificacion positiva. De ellos solo 44 concluyeron todas las
actividades. Sobre ese total, se agrega la cifra de participantes que presentaron la prueba
de recuperacion y que no habian acreditado los cinco moédulos, es decir, 5 personas. Todo
esto indica la pertinencia de dicho instrumento como recurso para disminuir el abandono
e incrementar el nimero de aprobados, aunque los contenidos o actividades de los mo-
dulos lll y IV fuesen poco significativos (véase cuadro 3).

La cantidad de personas que participaron en las actividades de cada uno de los médu-
los es un indicador del tipo de actividad que resultd menos interesante. En concreto, en el
flujo de cuestionarios del médulo 1V, solo 51 personas concluyeron las actividades en com-
paracién con los 84 participantes (hombre y mujeres) que las concluyeron en el modulo |
(véase cuadro 3). Por lo tanto, se propone revisar la evaluacion en el médulo 1V.

El «foro» es un método que logra unificar los resultados y mantiene constante la par-
ticipacion de la audiencia. Es asi como en los foros de los médulos Il y IV se encuentran
los valores menores en cuanto al rango de calificacion, siendo 2,5 y 1,67 respectivamente.
Las diferencias mas amplias en cuanto al rango de calificacidn se aprecian en el moédulo I
(7,5) (véase cuadro 3).

Aunque la sistematizacién de los datos del cuadro 3 permite hacer un analisis com-
parativo entre médulos, esto no resulté suficiente. Tomando como referencia a Downes
(2013), para el caso de los MOOC, Aguaded y Medina-Salguero (2015) sefialan que la
suma de las puntuaciones finales determina los resultados para un caso particular de
aplicacion, pero esto no implica que el proceso formativo haya satisfecho las expectati-
vas de aprendizaje del estudiantado y que los resultados sean similares bajo contextos
diversos de aplicacion.
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Cuadro 3. Evaluacién y valoracién interna o por médulos

-Mm Moddolt Modulo uoers d?
recuperacion

. o L o Flujo de Cuestionario
Tipo de Cuestionario  Cuestionario Foro Cuestionario cuestionarios Foro de
evaluacion 109 109 209 159 309
(10%) (10%)  @%)  (15%) (15%) SO eouperacion
Total de 108 108 108 108 108 108 108
inscritos
Concluyeron 84 80 60 59 51 64 72
las actividades
Eficiencia  gayrgea 75% 55% 54,60%  47,20% 59% 67%
terminal
Abandono  EpERIA 25% 45% 5540%  580% 4% 33%
escolar
Calificacion 4 25 75 5.,3 2 83 55
menor (8 aciertos) (3 aciertos)
Calificacion 10 10
10 10 10 10 10
mayor (15 aciertos) (15 aciertos)
Rango de 6 7.5 25 47 8 1,67 45
calificaciones
Nuamero de
aprobados con 75 73 60 58 46 64 71
calificacion > 7
Nuamero de
suspensos con 3 7 0 1 5 0 1
calificacion < 7
Calificacion 9,4 8,6
) 9,3 9,3 9,7 ) ) 9,9 9,6
promedio (14,08 aciertos) (13 aciertos)

Fuente: elaboracién propia basada en los datos obtenidos al finalizar el curso.

5. Valoracidn externa: encuesta de satisfaccion y comentarios
abiertos

En la identificacién de los criterios de calidad se considera indispensable optar por
aquellos que contribuyan a mejorar la organizacién del curso de forma holistica a partir
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del logro del objetivo general y de la totalidad de los elementos para alcanzarlo con efi-
ciencia y eficacia, evitando el sesgo de un conjunto Unico de datos: «No hay un grupo
meta, sino que cada alumno tiene sus propios objetivos y criterios de éxito, y el éxito del
curso dependera de que cada alumno alcance tales objetivos» (Universidad de Salamanca,
2015, p. 19).

La evaluacién de la calidad como modelo global también aparece referenciado como
multidimensional, integral o de complejidad. Se trata de procesos orientados a la satisfac-
cion de las necesidades y expectativas de los destinatarios, considerando la construccion
de estandares en los que «el nivel de calidad se determinara por la conjuncion del nivel de
satisfaccion asociado a cada indicador» (Rubio, 2003, p. 103).

Para indagar en el grado de satisfaccion de los usuarios se elaboré un formulario online
en formato de escala Likert y el nivel de satisfacciéon se subdividié en las categorias
«suficiente», «medio» y «bajo». Posteriormente, se asigné una puntuacion bruta promedio
por cada categoria: 5 a 10 (suficiente), 11 a 15 (medio) y 16 a 25 (bajo). Las dimensiones o
rubros de satisfaccién fueron los siguientes: objetivos, contenidos, materiales, metodolo-
gia, actividades y tutorias, como se indica en la primera columna del cuadro 4. Dichas di-
mensiones atienden a la dimension pedagodgica del disefio instruccional y hacen muy poca
referencia a los indicadores técnicos, editoriales y de disefio grafico. Para Moreno Olivos
(2016), la calidad hace referencia a la capacidad institucional de fusionar lo académico y
lo tecnoldégico. Las instituciones, ademas de gestoras del ambiente de aprendizaje virtual,
son las encargadas de verificar el nivel de satisfaccion de las expectativas de los usuarios.

El enfoque global de calidad sobrepasa la determinacion de los estandares centrados
en la estructura y en los contenidos del curso para atender a dos ambitos diferenciados:
la satisfaccién de los usuarios y lo referente a los estandares o a los resultados académi-
cos y de aprendizaje obtenidos por los estudiantes, los mismos que, a su vez, «tiene[n] que
ver con cuestiones inherentes a la vision, [a la] mision y [a] los valores de las instituciones
generadoras de las propuestas académicas» (Munoz, 2004, citado en Marciniak y Gairin,
2018, p. 219).

Algunas de las dimensiones al respecto son promover la construccién del conocimiento
compartido y la interaccion dinamica con variaciones en el contenido multimedia e interac-
tivo para facilitar su comprension. En la escala que se construyd, cada uno de los criterios
de satisfaccion incluyé un conjunto de cualidades o categorias para valorar la calidad. Por
ejemplo, el rubro de actividades incluyé las siguientes afirmaciones:

e La descripcioén de las actividades que se inician con un verbo permite identificar
la accion.

e El grado de complejidad es congruente con el tiempo.

e Hay coherencia entre el tipo de actividad y el contenido tematico.
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De acuerdo con la puntuacién obtenida, uno de los rubros que habia que mejorar fue
la tutoria o el acompafiamiento a lo largo del curso. La tutoria de las actividades tiene que
ver con la inmediatez con la que se pueden resolver las dudas técnicas y académicas, asi
como con el tiempo o la calidad de la retroalimentacién y la notificaciéon de las fechas de
entrega. Lo anterior confirma la importancia de la tutoria, aun en los cursos cuyos procedi-
mientos de evaluacion son autodirigidos.

Cuadro 4. Puntuacion obtenida en la encuesta de satisfaccion

o . . . Bajo
Rubro o criterio Puntuacion Suficiente Medio . .l
. o . . (verificar el
de satisfaccion obtenida (mantener) (mejorar)
proceso)

Objetivos 7,8

Contenidos y

: 8,1
materiales

Metodologia 7,9

Actividades y 95

EIE )

11’5

Organizacion,
gestion y soporte 6,7
técnico

Calidad 12,3

Puntuacion bruta
promedio de
5a10.

Puntuacién bruta
promedio de
5a10.

Puntuacion bruta
promedio de
5a10.

Puntuacién bruta
promedio de
5a10.

Puntuacién bruta
promedio de
5a10.

Puntuacién bruta
promedio de
3ab6.

Puntuacion bruta
promedio de
8a 16.

Puntuacién bruta
promedio de
11al5.

Puntuacién bruta
promedio de
11ai5.

Puntuacion bruta
promedio de
11a15.

Puntuacién bruta
promedio de
11a15.

Puntuacién bruta
promedio de
11a15.

Puntuacién bruta
promedio de
7ail.

Puntuacién bruta
promedio de
17 a24.

Puntuacién bruta
promedio de
16 a25.

Puntuacién bruta
promedio de
16 a 25.

Puntuacion bruta
promedio de
16 a25.

Puntuacién bruta
promedio de
16a25

Puntuacién bruta
promedio de
16 a 25.

Puntuacién bruta
promedio de
12a15.

Puntuacién bruta
promedio de
25a40.

Fuente: elaboracién propia basada en los datos obtenidos al finalizar el curso.

Como se pudo valorar en la informacién estadistica por médulos del cuadro 3, el disefio
instruccional debera ser modificado con mayor detalle en el médulo IV, especificamente
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en elementos como la cantidad de contenido, la evaluacién y la metodologia, tal como se
aprecia en los siguientes comentarios emitidos por los servidores publicos que participa-
ron en el curso:

e «El médulo IV era confuso, pues en el indice no se incluyeron todos los temas ni
las actividades que se iban a tratar. Cuando se abrian, a simple vista, parecian
cortos, y uno confiaba en que tardaria poco tiempo en terminarlos, pero, una vez
iniciados, llevaban mucho tiempo».

e «El material de consulta del médulo IV, como los videos, muchas veces no tenia
relacion con el tema de empoderamiento. Asimismo, algunos titulos de los temas
no me parecieron adecuados».

e «Los cuestionarios del médulo IV no fueron nada constructivos, pues en térmi-
nos practicos te pedian memorizar cantidades que, si bien servian para medir la
magnitud del problema, no te permitian realizar un analisis que te hiciera pensar
y razonar».

Otro elemento relevante que hay que considerar es lo adecuado que resultaron los
foros de discusion, pues ademas de contribuir a la reduccion del abandono, también fue-
ron una via adecuada para la construccion del aprendizaje social, para lo cual, incluso, la
audiencia sugirié la ampliacién de la bibliografia. Los foros fueron relevantes en este caso
porque la mayor parte de la poblacién meta compartia objetivos laborales comunes, de
modo que se convirtieron en el medio para unificar las diversas perspectivas que com-
partian los funcionarios publicos del Estado de México en torno a los temas de género.

Dadas las particularidades de la formacién e-learning como recurso para la capacitacion
laboral, esta no solo deberia enfocarse en satisfacer las politicas institucionales, sino tam-
bién en poner énfasis en los elementos que conciernen al disefio instruccional, verificando
la calidad de los materiales, las necesidades del estudiantado y la claridad de los objetivos
esperados. Todo ello en el marco de la interaccion con la plataforma tecnolégica, con la fi-
nalidad de favorecer el desarrollo de habilidades para el aprendizaje o para el aprendizaje
autodidacta. En el caso de la capacitacion para el trabajo, resulta indispensable profundizar
aun mas en las expectativas iniciales de los participantes, puesto que la informacién que
las instituciones proporcionan no siempre se construye basandose en el analisis de las ne-
cesidades practicas o en la solucién de problemas en el ambito laboral.

Ademas, los modelos de evaluacion de la calidad en entornos laborales ponen énfasis
en la inclusién de categoria de trasferencia: «La evaluacién de la transferencia consiste en
detectar si las competencias adquiridas con la formacion se aplican en el entorno de tra-
bajo y si se mantienen a lo largo del tiempo» (Rubio, 2003, p. 103). Es decir, verificar que
la instruccion mejore la calidad en el servicio que la instituciones brindan a la sociedad.
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La perspectiva holistica de la evaluacion conlleva

cuestionar en qué medida la capacitacién para Segin Rubio (2003), dla evaluacién

el trabajo es o0 no asumida como una tarea de la transferencia consiste en
inmediata que se ve favorecida por entornos detectar si las competencias adquiridas
formativos automatizados a las necesidades con la formacién se aplican en el
inmediatas de las instituciones, antes que a cri- entorno de trabajo y si se mantienen
terios pedagdgicos e instruccionales, lo cual, a lo largo del tiempoy (p. 103)

desde luego, centra la discusion sobre el modo
en que las teorias del aprendizaje se adaptan a
los entornos virtuales y en el modo en que las instituciones se favorecen de ello para crear
ambientes de aprendizaje constructivista o cognitivista de acuerdo a sus posibilidades de
tipo tecnolégico, académicas y de gestion de recursos humanos.

6. Conclusiones

En México, la valoracién de la calidad de los cursos de capacitacion no pasa por el
mismo examen que en el caso de las universidades. Las organizaciones han escogido la
modalidad e-learning como un proceso que disminuye los costos e incrementa el nimero
de empleados que se introducen en ambitos de cocimiento que se identifican como prio-
ritarios, entre ellos la equidad de género. Resulta interesante que la divulgacion se haya
sistematizado y gestionado por las instituciones, cuando, en el caso de los MOOC, estos
cursos son de acceso libre. Esto ocurre, entre otros motivos, porque la autoformacion para
el trabajo no se asume como un proceso individual, sino mas bien como una responsabili-
dad de las instituciones publicas. Dichas instituciones no siempre estan ligadas al ambito
educativo, por lo tanto, los errores metodoldgicos son con frecuencia inadvertidos por
ellas mismas. Al mantenerse al margen de la consulta especializada, estas instituciones
pierden la posibilidad de mejorar sus procesos.

Basandonos en el escrutinio tedrico presentado en este estudio de investigacion se
reconoce que «los MOOC son creados por el mismo personal en las mismas institucio-
nes que los cursos convencionales, y son, a menudo, fragmentos extraidos o revisados
a partir de material de cursos ya existentes» (Universidad de Salamanca, 2015, p. 16).
La instituciones desempenan un papel fundamental, puesto que los modelos de calidad
recuperan la importancia del contexto institucional a partir de las necesidades y expec-
tativas especificas de su personal.

Segun indica Rubio (2003) al referirse a la transferencia como via cualitativa para la cali-
dad, considerando que la mayor parte de la poblacion participante procede de dependen-
cias especificas del Gobierno del Estado de México, es conveniente que el disefio de los
cursos de capacitacion contenga procedimientos de interaccion que contribuyan a la apli-
cabilidad de los contenidos dentro del ambito laboral.
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Por ejemplo, en el caso de la Direccién de Bienestar Social para Adultos Mayores se
hace necesario proponer temas que unifiquen las necesidades propias de los adultos con
materias de género e igualdad tendentes a la resolucidn de problemas. Lo anterior es con-
veniente porque, al atender a una audiencia especifica, las probabilidades de abandono
seran menores. Al mismo tiempo, la audiencia estara mas involucrada en el proceso for-
mativo de la institucién en su conjunto y no lo considerara como un proceso individual o
aislado. En el caso mexicano es importante agilizar el intercambio de informacién sobre las
experiencias académicas e institucionales.

Es necesario concretar el tipo de actividades planteadas, asi como el monitoreo del pro-
ceso de solucion de las tareas, empleando la resolucién de problemas y estableciendo redes
de conocimiento, las cuales pueden ser mas efectivas entre las personas de una misma
dependencia. Es indispensable que el disefio instruccional mantenga la mayor uniformidad
posible en cuanto a la cantidad de contenido y actividades. Con ello disminuye el abandono
modular. En este caso particular, los foros fueron el procedimiento mejor valorado y se su-
girié ampliar y no restringir la bibliografia.

Por otro lado, se considera necesaria la formacion de profesionales especializados en
habilidades de disefno instruccional y en tecnologia educativa que logren comunicar el cono-
cimiento cientifico de manera efectiva y que trabajen en colaboracion con las instituciones
publicas. La intervencion de las instituciones es fundamental para promover la autoformacion
para el trabajo, evitando que la evaluacién final de los cursos se centre en el logro de los ob-
jetivos institucionales en detrimento de las expectativas y necesidades sociales que los tra-
bajadores afrontan en el desempefo de su labor.

Las perspectivas tedricas sobre el tema de la evaluacién de la calidad del e-learning no
logran integrar de manera unidireccional las necesidades, las variables y los factores que in-
ciden en la determinacion de los estandares Unicos de verificacion, por lo cual es necesario
construir modelos mixtos o hibridos, ya que todos los modelos «presentan ciertas debilidades.
Una de ellas es la carencia de un consenso en cuanto al nimero de dimensiones. Hay modelos
que proyectan evaluar solo tres dimensiones y otros hasta ocho. Otra debilidad se manifiesta
en el diferente significado asignado a las dimensiones. Sus interpretaciones son muy diferen-
tes dependiendo del autor que las formuld y de la metodologia empleada para alcanzarlas»
(Marciniak y Gairin, 2018, p. 12).

Si bien los criterios para valorar la calidad distan de ser comunes, es posible identificar
criticas comunes entre los usuarios de la modalidad e-learning. Dichas criticas aparecen
documentadas en las investigaciones recientes sobre las principales plataformas educati-
vas, como en el caso de Medina-Salguero y Aguaded (2014) para MiriadaX. Algunas de las
conclusiones apuntan a la sobrecarga de trabajo y a las actividades, resaltando la incohe-
rencia con el tiempo de elaboracion, la falta de claridad en la oferta real del contenido de
aprendizaje, la escasa precision en los objetivos de aprendizaje, la escasa interactividad y
la imprecision en los conocimientos previos necesarios. Es frecuente que los cursos de ca-
pacitacion demuestren escasas posibilidades.
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Lo que parece indispensable en la teoria sobre los modelos de calidad es superar la cons-
truccién de datos empiricos centrados en la valoracion de los resultados, evitando evaluacio-
nes al proceso estructural de los cursos, puesto que las reflexiones teéricas mas recientes
incorporan también el analisis de las expectativas de los destinatarios, reafirmando que todo
proceso educativo considera a los estudiantes como sujetos activos de cambio social, para
lo cual es indispensable la colaboracién de instancias de evaluacion externa a las institucio-
nes, ampliando cada vez mas el sentido de la educacién online. Coincidimos con Moreno
(2007) en que las instituciones de capacitacién deberan «actuar con un espiritu de colabo-
racion que nos permita llegar a acuerdos y a compartir esfuerzos, recursos y conocimientos;
tal seria el caso de compartir indicadores de "buenas practicas" con estandares basados en
practicas de buena calidad que se vayan haciendo comunes» (p. 30).

Finalmente, en el modelo de Van Slyke, Kittner y Belanger y en el de Marcelo, Gago y
Marcelo, analizados por Marciniak y Gairin (2018), el contexto y las instituciones son esen-
ciales para valorar dimensiones especificas de calidad, «andlisis de necesidades formativas,
infraestructura, recursos humanos, situacion financiera» (p. 233). En México es comun que las
instituciones publicas proyecten amplios objetivos de capacitacion e-learning con escasos
recursos financieros o exiguos recursos humanos. En consecuencia, el disefio instruccional
tiende a ser escasamente multidisciplinario. Tareas especificas como el disefio de materia-
les, el aporte cientifico de los expertos en contenidos o la capacitaciéon de los tutores online
son resueltas por perfiles profesionales no especializados, lo que dificulta la realizacion de
andlisis comparativos de calidad porque las instituciones proceden de un modo disimil para
valorar la calidad de los cursos que ofertan.
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Extracto

Las tecnologias de la informacion y comunicacién (TIC) se han instaurado como un elemento
fundamental en nuestro dia a dia. Sin embargo, sus beneficios se han visto empafiados, con
frecuencia, por los riesgos inherentes al espacio virtual. Uno de los elementos que mas interés
ha generado por sus implicaciones es el juego de azar online. A pesar de que su acceso se
encuentra regulado, han surgido nuevas dinamicas que pretenden burlar estas restricciones
emplazando mecanicas de azar en productos dirigidos a menores: hablamos de las /oot boxes,
un sistema de adquisicion de articulos aleatorios —previo pago con dinero real- dentro de los
videojuegos, cuyo funcionamiento ha sido equiparado al de las maquinas tragaperras. Aunque
estas cajas se han relacionado con el consumo problematico de videojuegos y de otros juegos
de azar, no se contemplan como tales en la Ley de regulacion del juego en Espafia, de manera
que los menores se encuentran en una situacién de desproteccién ante esta problematica.
Asi, con el fin de visibilizar esta casuistica y dotar a familias y educadores de herramientas,
en el presente trabajo se aborda este fendmeno desde un triple enfoque: descriptivo, juridico
y psicoeducativo. Se proponen, desde la experiencia terapéutica y asistencial, sefiales de
alarma con las que poder identificar un consumo de riesgo de /oot boxes, asi como pautas
de actuacion para familias y profesorado.
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within video games: a psychoeducational approach
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Abstract

Information and communication technologies (ICT) have become an essential part of our daily
life. However, their benefits have been faded by the inherent risks of the virtual space. One
of the elements that have arisen more attention is online gambling. Even though gambling
is regulated and limited to adults, new dynamics aiming to overcome these restrictions have
emerged by placing chance mechanics in products targeted to youth, as it is the case of loot
boxes. Loot boxes are virtual chests containing random and undisclosed items that players
can open following its purchase with real or in-game currencies. Being compared with slots,
these mechanisms have been associated with problematic gaming and gambling. However,
loot boxes are not considered a game of luck by Spanish regulations, thus placing children and
adolescents in a situation of vulnerability. This study is conducted with the purpose of raising
awareness of this phenomenon under a threefold perspective: descriptive, legal, and psycho-
educational. In order to provide families and educators with tools to face problematic loot box
consumption and to early identify risk situations, we propose —from the clinical and therapeutic
practice- alarm signals and guidelines.
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1. Introduccion

El extraordinario incremento del uso de las TIC en los ultimos afos ha llevado a una
transformacion social sin precedentes en el modo de comunicarnos, interactuar y aprender.
De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2019), el 80,90 % de los hogares
espanoles cuenta con, al menos, un ordenador, y el 91,40 %, con dispositivos con acceso
a internet. Destaca la extendida presencia de las TIC, utilizadas por el 92,90 % de menores
de entre 10 y 15 afos. En otras palabras, una de cada tres personas que utilizan internet
en el mundo es menor de 18 afos (United Nations International Children's Emergency Fund
[UNICEF], 2017). No obstante, la investigacién actual sugiere que el calado de internet entre
la generacion Z (quienes nacieron entre 1994-2010) podria ser incluso mayor, al tratarse de
una cohorte nacida y criada en el libre acceso a la red. En este grupo de edad, constituye un
agente de socializacién similar a la familia y la escuela, presente en la mayor parte de sus
actividades cotidianas. De hecho, ha sido denominada «generacién mobile» debido a que
su desarrollo personal se ha producido de forma simultanea a la migracion del uso de la
red a los méviles. Vilanova y Ortega (2017) indican que el 95 % de la generacion Z tiene
smartphone y que casi el 40 % pasa entre 6 y 10 horas conectada. Todos estos indicado-
res apuntan a la necesidad de adaptar los contenidos analégicos al nuevo mundo digital,
en tanto que este permite aunar dos elementos fundamentales: las ventajas y facilidades
que brinda la tecnologia y los beneficios de trabajar en un espacio atractivo para la juventud
(Hernandez, 2019). La presencia de las TIC en el contexto escolar es ya una realidad en
los centros educativos. Segun el informe de la Organizacion de Estados Iberoamericanos
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEIl) y la Fundacién Telefonica (2018), el 66 % del
alumnado emplea las TIC para hacer deberes
y un 97 % del profesorado contempla su uso

en los planes docentes. Asi, la proliferacion de Para la generacion Z (personas
iniciativas como la digitalizacién de los conteni- nacidas entre 1994-2010), internet
dos académicos y la gamificacién son un reflejo constituye un agente de socializacién
de la utilidad de la tecnologia para fomentar la similar a la familia y la escuela,
adquisicion del conocimiento a través de es- presente en la mayor parte de sus
trategias mas accesibles y amigables para la actividades cotidianas

nifez y adolescencia.

Sin embargo, el incontestable valor de las TIC se ha visto empafado por la existencia de
ciertos riesgos propiciados por las caracteristicas de internet y la dificultad para mantenernos
actualizados ante su rapida evolucion. Si bien es cierto que cada vez son mas frecuentes las
iniciativas que pretenden derribar la brecha entre nativos e inmigrantes digitales, esta labor
entrafia una gran complejidad debido a que —afiadidas a la importacion al medio virtual de
problematicas cotidianas en la vida de los menores (por ejemplo, acoso escolar)- el rapido
avance de la tecnologia ha motivado la aparicion de nuevas amenazas (por ejemplo, grooming,
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sextorsion, etc.), haciendo del ciberespacio un entorno en transformacion constante. La
instauracion de las TIC como espacio de relacién normativo ha dado lugar a nuevos de-
safios para los profesionales que trabajan con esta poblacion, como, por ejemplo, el uso
abusivo de internet. El interés clinico por la inadecuada utilizacion de la tecnologia ha mo-
tivado, incluso, la creacion de la categoria diagndstica «trastorno por uso de videojuegos»
en la CIE-11" (Organizacion Mundial de la Salud [OMS], 2018). Otro ejemplo que ilustra la
irrupcion de la tecnologia en el ocio de la juventud se encuentra en la elevada implicacion
de esta en el ambito de las apuestas online. Aunque existe una normativa cuyo objeto es
reducir su impacto en los menores (Ley 13/2011, de 27 de mayo, de regulacién del juego),
hay multitud de opciones de acceso que no requieren la presencia fisica del menor en los
establecimientos. Asi, la facilidad con la que nifios, nifias y adolescentes pueden usar dis-
positivos con internet, unido a las laxas medidas de seguridad que estas plataformas em-
plean para limitar su acceso exclusivamente a personas adultas, dan lugar a una situacioén
de riesgo que puede incentivar el juego problematico en los jévenes. Tal y como se men-
ciond, uno de los elementos que caracteriza a las TIC es su rapida evolucién. Este aspecto
constituye un arma de doble filo en el contexto del juego en tanto que, a la vez que ofrece
una experiencia mas dinamica y entretenida al usuario, obstaculiza el control adulto y facilita
el acceso de los menores a contenidos inapropiados para su nivel de desarrollo cognitivo y
psicoemocional. En este escenario se insinda una batalla velada entre las empresas que se
lucran con este modelo de negocio y las entidades responsables de la regulacién, que
se evidencia en la competicion por desarrollar mecanicas que generen interés en los usua-
rios y que no estén contempladas en la legislacion, y la rapida actualizacion y modificacion
de esta para dar una respuesta a las nuevas formas de juego. Un ejemplo de dinamica que
emplaza juegos de azar en productos ampliamente utilizados por menores se encuentra en
las denominadas /oot boxes o cajas botin, un mecanismo dentro de los videojuegos que
ofrece, previo pago, un objeto «aleatorio» al usuario. Se ha descrito la posible relacién de
la apertura de estas cajas con el consumo de otras formas de azar (Zendle y Cairns, 2019).
Resulta esencial que familias y profesorado conozcan su existencia para desarrollar estra-
tegias conjuntas y coordinadas que fomenten un consumo sostenible y responsable.

1.1. Videojuegos en la vida de la poblacion adolescente

Los videojuegos se encuentran muy presentes entre la poblacién adolescente (Holtz y
Appel, 2011), con casi un 80 % de usuarios que juega habitualmente (Leén-Jariego y Lépez-
Lopez, 2003). Si bien es cierto que los videojuegos han estado tradicionalmente vinculados
al estereotipo nerd, esta idea se encuentra muy alejada de la realidad. De hecho, segun la
Asociacion Espafola de Videojuegos (AEVI, 2019), en nuestro pais, el 42 % de las personas
de entre 6 y 64 anos hacen uso de ellos, lo que representa, aproximadamente, 15 millones

1 Clasificacién Internacional de las Enfermedades.
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de jugadores. Esta forma de ocio resulta, ademas, muy rentable, alcanzando 43,4 billo-
nes en beneficios en 2018, con un numero de usuarios, solo en EE. UU., que supera
los 164 millones (Entertainment Software Association, 2018). En Espafa, la AEVI (2019)
sefala que, en 2019, los videojuegos generaron 1.479 millones de euros, el equivalente
al 0,11 % del producto interior bruto (PIB), siendo la primera opcién de ocio audiovisual y
cultural en nuestro pais, por encima de la musica y el cine. De este modo, los videojuegos
parecen ser una parte fundamental del ocio juvenil. Ademas de ser una manera de diver-
tirse y distraerse, se han sefialado otras razones para su uso. Primero, son un medio para
relacionarse fuera del contexto escolar (Gil et al., 2020; Marin y Garcia, 2005) que permite
fortalecer los vinculos interpersonales (Lenhart, 2015). Segundo, posibilitan una evasiéon
temporal a un mundo de fantasia (Greenberg et al., 2010) en el que es posible interactuar
con objetos, personajes y realidades ajenas y, por tanto, descubrir nuevas experiencias y
distanciarse de lo cotidiano (Schwartz, 2006). Finalmente, también permiten poner a prue-
ba las propias habilidades y compararse con otras personas en los modos competitivos
y online (Vorderer et al., 2003). Ademas de todo lo anterior, los videojuegos pueden tener
un impacto positivo a nivel psicolégico/cognitivo: desarrollo de habilidades visoespaciales
(Del Moral-Pérez et al., 2015); aprendizaje y creatividad (Eguia et al., 2013); promocién de
la actividad fisica (Ruiz-Ariza et al., 2018); conductas prosociales, relaciones interpersona-
les y regulacién emocional (Greitemeyer y Miigge, 2014; Sanchez-Rodriguez et al., 2010;
Villani et al., 2018); y potenciacién de habilidades cognitivas (Dye et al., 2010, McDermott
et al., 2014; Parong et al., 2017).

Sin embargo, también se han documentado efectos negativos como la agresividad. Aun-
que existen videojuegos que premian la prosocialidad, muchos incluyen contenidos violen-
tos que pueden promover conductas y pensamientos agresivos (Greitemeyer y Miigge, 2014)
e insensibilizaciéon hacia la violencia. Adicionalmente, quienes hacen un uso abusivo pueden
presentar dificultades de concentracion, alteraciones de suefio y menor rendimiento acadé-
mico. Igualmente, aunque los videojuegos, por si mismos, no incitan al aislamiento, pueden
llevar a una reduccion de interaccién social en el medio fisico. Finalmente, destaca su poten-
cial adictivo por los efectos que causan en quien los juega: son divertidos, atractivos y com-
petitivos (Ledo et al., 2016), especialmente los juegos online (Lemmens y Hendriks, 2016) por
el tipo de refuerzo: intermitente y de valor (Griffiths y Beranuy, 2009). Un elemento presente en
los videojuegos online, en el que este tipo de reforzamiento se hace especialmente patente,
son las loot boxes, donde la poblacién infanto-juvenil se encuentra altamente expuesta.

2. Loot boxes

Las loot boxes (cajas botin o de recompensa) son un mecanismo que se ofrece dentro
de algunos videojuegos por el que los jugadores obtienen objetos «aleatorios» tras su ad-
quisicion. Estos items pueden ser esenciales para progresar en el videojuego o cosméticos
(Brady y Prentice, 2019).
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La caracteristica esencial de las /oot boxes

es su naturaleza aleatoria, responsable de su se- La caracteristica esencial de las
mejanza con los juegos de azar y que, en ulti- Joot boxes es su naturaleza aleatoria,
mo término, le conferiria su potencial adictivo. responsable de su semejanza con
Es posible obtener estas cajas de dos maneras: los juegos de azar

durante el juego, a modo de recompensa, y/o
mediante una transaccioén econémica, con di-
nero real o con monedas propias del videojuego, de caracter virtual, pero que han de ser
adquiridas, generalmente, con dinero real. Las cajas botin son el sistema de monetizacién
preferente en los videojuegos gratuitos como Clash Royale o Hearthstone, pero también es
posible encontrarlos en videojuegos triple A (Drummond et al., 2019), entre ellos, FIFA20
Ultimate Team o NBA2K20. Aunque en la mayoria de los casos estas cajas se consiguen
dentro de los juegos, existen webs donde es posible probar suerte mediante su compra,
cuyo contenido podra transferirse posteriormente al juego. En algunas paginas se pueden
incluso disefar cajas botin personalizadas, siendo el usuario quien selecciona los articulos
que desea. El coste de la caja, no obstante, estara sujeto al valor de las recompensas (por
ejemplo, el precio serda mayor si se incluyen videojuegos u objetos valiosos). Asi, si el usuario
quiere una caja asequible econémicamente, debera incluir mayor cantidad de articulos de
escaso valor, incrementando la probabilidad de que no le toque el elemento que deseaba
inicialmente y que obtenga otro de valor inferior al invertido.

Los items obtenidos en las cajas suelen seguir una jerarquia por colores. En juegos como
Overwatch o Hearthstone, los objetos se categorizan como comunes (blancos), poco comu-
nes (azules), épicos (morados) y legendarios (dorados). Estos articulos, en ciertas ocasiones,
pueden ser tradeables (Abarbanel, 2018), es decir, intercambiables con otros jugadores, o
bien pueden ser vendidos, dentro del propio sistema del videojuego o a través de terce-
ros. Sirva para ilustrar esta cuestion los historiales de ventas que proporcionan webs como
DMarket, donde se observa que, en relacion con el videojuego Counter Strike Global Offen-
sive, 20 usuarios adquirieron el item «guantes de especialista», con un coste de 353,57 $
(aproximadamente, 296 €) entre febrero y abril de 2020. En la misma linea, la web U7BUY
permite adquirir jugadores del FIFA20, como Pelé (1.028,90 €), Maradona (364,79 €) o Ro-
naldo (1.633,29 €), por lo que existen ciertos objetos que van a ser mas codiciados que
otros, ya sea por sus implicaciones o valor dentro del juego (por ejemplo, incrementar las
posibilidades de ganar, prestigio, etc.) o por su cotizacion.

Como se indico anteriormente, a las loot boxes

estan expuestos, principalmente, adolescentes A las loot boxes estan expuestos,

y adultos jovenes; poblacidon que, segun la lite- ptincipalmente, adolescentes
ratura, podria ser mas vulnerable a desarrollar y adultos jévenes; poblacién que,
conductas de juego problematico (Zendle et al., segln la literatura, podtia ser mas
2019). No obstante, también pueden estar orien- vulnerable a desarrollar conductas
tadas a otros grupos de edad, como la infancia de juego problemitico

(McCaffrey, 2019) y la adultez (Zendle y Cairns,
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2018, 2019), dependiendo de la tematica de cada

videojuego. En lo tocante a la adolescencia, estu- Las Joot boxes son un método
dios actuales apuntan a que cada vez se encuen- novedoso, integrado de modo
tra mas distanciada de las formas tradicionales natural dentro de los videojuegos
de juegos de azar (Gainsbury, 2019), prefiriendo ¥ que, siendo una forma de
hacer uso de las TIC para ello. Diversas razones juego de azar, se encuentra
subyacen a esta cuestion, entre ellas: la facilidad alejado de las implicaciones
operativa y de acceso, la posibilidad de evitar el sociales negativas del mismo

estigma asociado al hecho de acudir fisicamente
a las casas de apuestas y la normalizacion de este
fenomeno como actividad de ocio juvenil (Megias, 2020). Estos elementos podrian dar cuen-
ta de la proliferacion de las loot boxes, puesto que son un método novedoso, integrado de
modo natural dentro de los videojuegos y que, siendo una forma de juego de azar, se en-
cuentra alejado de las implicaciones sociales negativas del mismo.

Aproximadamente la mitad de los adolescentes conocen la posibilidad de adquirir loot
boxes (United Kingdom Gambling Commission, 2018) y, entre el 31 % y el 50 %, ya lo ha-
bria hecho (Kristiansen y Severin, 2020). El valor de estas cajas es reconocido por los mas
jovenes, quienes destacan como motivos para su adquisicion la obtencién de ventajas den-
tro del juego, la consecucién de un item especifico, completar la coleccion o la excitacion
experimentada en el momento de abrirlas (Zendle et al., 2019). Es importante entender que
las loot boxes comparten diversas caracteristicas con las formas de juego tradicional en
lo que a su presentacién se refiere. Ademas de poder encontrarse con distintas formas,
se incluyen multitud de estimulos para incrementar su atractivo: efectos sonoros, colores
y luces intermitentes que hacen de la apertura de la loot box un espectaculo audiovisual.
No en vano, algunos autores, como Derevensky
y Griffiths (2019), sefialan el paralelismo entre las

loot boxes y las maquinas tragaperras, afiadien- Hay algunos autores que sefialan
do alo anterior la distribucion aleatoria de los pre- un paralelismo entre las /oot boxes
mios, los cuasiaciertos o near-misses (Zendle et al., y las maquinas tragaperras

2020) y el no requerimiento de habilidad para ju-
garlo (King y Delfabbro, 2019b). Todo ello, unido
a la excitacion que genera la incertidumbre por el

objeto que se espera obtener y las implicaciones La excitaciéon que genera la

que ello conlleva a nivel social en la comunidad incertidumbre por el objeto
gamer, constituyen un caldo de cultivo para una sutil que se espera obtener y las

e insidiosa instauracion de conductas de juego de implicaciones que ello conlleva
azar, comenzando por la normalizacién y deses- 2 nivel social en la comunidad
tigmatizacién por parte del usuario. Actualmente, gamer constituyen un caldo de

la investigacién esta relacionando las /oot boxes cultivo para una sutil e insidiosa
con las conductas de juego problematico desde instauracién de conductas de
dos paradigmas: como juegos de azar (Drummond juego de azar

y Sauer, 2018) y como adiccion a los videojuegos
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(King y Delfabbro, 2019a). Esta cuestion se recoge en investigaciones como las de Li
et al. (2019), Meduna et al. (2019) o Drummond et al. (2020), en las que se encuentra que
los jugadores mas involucrados con las /oot boxes hacen mayor uso de otros juegos de
azar (poker, tragaperras, apuestas deportivas, etc.) y presentan mayor nivel de adiccion a
videojuegos. Es interesante sefialar que esta faceta de las /oot boxes no es desconocida
para quien juega. De facto, en torno al 80 % las reconoce como una forma de apuesta o
juego de azar (Brooks y Clark, 2019). Sin embargo, esta cuestidon no parece tener una inci-
dencia directa en su consumo.

Por otro lado, atendiendo al gasto en /oot boxes en poblacién adulta, Zendle y Cairns
(2018) encontraron que los que presentaban conductas de juego problematico en re-
lacion con las apuestas invertian significativamente mas dinero en /oot boxes al mes
(5,42 €)2 que aquellos sin dicho historial (2 €). Posteriormente, los autores replicaron el
estudio, encontrando la misma tendencia de gasto segun el perfil del jugador, pero con
un incremento del consumo en todos los participantes. Resulta de especial interés que
este mismo patron parece reproducirse en los adolescentes (Zendle et al., 2019). Con-
cretando su gasto, quienes no tenian problemas con el juego de azar invertian un pro-
medio de 20,88 euros al mes, los que presentaban un riesgo moderado-alto gastaban
36,63 euros y aquellos cuya conducta podia ser etiquetada como problematica gasta-
ban 70,93 euros. Tal y como especifican Zendle y Cairns (2018), debido a la escasez
de estudios longitudinales, resulta dificil esclarecer si la compra de /oot boxes incita al
juego de azar o si son los jugadores con rasgos de juego problematico quienes mas
compran loot boxes. No obstante, al igual que estos autores, consideramos que ambas
perspectivas son convergentes.

Todo lo expuesto hace referencia, en su mayoria, a investigaciones realizadas con
personas adultas. Sin embargo, es importante tener en cuenta que muchos de los vi-
deojuegos que contienen /oot boxes son accesibles para la poblacién infantil. Drum-
mond y Sauer (2018) analizaron 22 videojuegos que contenian /oot boxes, siguiendo
los parametros de la edad recomendada segun el Entertaiment Software Ratings Board
(ESRB) y los criterios del juego de azar propuestos por Griffiths (1995). Aproximada-
mente el 45 % cumplia todos los criterios y, de
estos, 6 estaban calificados para adolescen-

tes de 13 afos o menos. En la misma linea, Es importante tenet en cuenta que
Zendle et al. (2020) analizaron los méas popula- muchos de los videojuegos que
res dentro del market de Android, encontrando contienen /oot boxes son accesibles
que el 56 % de los videojuegos de Android e para la poblacién infantil

iPhone contenian loot boxes y el 36 % de Steam?.

2 Enla investigacion original, el gasto en /oot boxes se expresa en délares americanos. Se ha transformado
el gasto a euros para facilitar la lectura y comprension de la inversion de los usuarios en las cajas botin.

3 Plataforma de distribucion digital de videojuegos.
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En torno al 95 % de los videojuegos de mévil que

incluyen Joot boxes son calificados como apro- En torno al 95% de los videojuegos
piados para usuarios a partir de 12 afos. Consi- de mévil que incluyen /oot boxes son
derando que la poblacion infantil y adolescente calificados como apropiados para
no cuenta con un desarrollo pleno de sus ca- usuarios a partir de 12 afios

pacidades cognitivas y, concretamente, aque-
llas relacionadas con el control de impulsos, el
emplazamiento de este tipo de objetos en productos para menores constituye un ejercicio
de dudosa ética (Neely, 2019; Zendle y Bowden-Jones, 2019). Ademas del nivel de desarro-
llo cognitivo, psicolégico y emocional de los menores, se sintetizan ciertos elementos que
pivotan alrededor de las /oot boxes incrementando su atractivo e instigando a su consumo:

¢ Inclusién de loot boxes cebo. Se le regalan al usuario cajas para que las pruebe,
proporcionandole objetos que pueden llevarle a adquirir mas.

e Bajo coste. El pago de estas cajas suele ser de pequefas cantidades, por lo que
la percepcion de pérdida del jugador es minima.

¢ Introduccién de cuasiaciertos (near-misses). Al jugador se le muestran elemen-
tos de valor cerca del articulo que le ha tocado, con el fin de generar la ilusion de
que esta cerca de conseguir lo que desea y que vuelva a intentarlo.

e Adaptacién de las cajas al interés del jugador. Las cajas pueden variar de unos
videojuegos a otros, tanto en colores como en formas y sonidos, haciendo la ex-
periencia mucho mas excitante (McCaffrey, 2019).

e Utilizacion de monedas virtuales. El pago con monedas propias de videojuegos
lleva a la apreciacion de que la cantidad de dinero gastada es menor. Esta prac-
tica se ha asociado a una mayor implicacion en el juego de azar (Zendle, Meyer
et al., 2020).

e Disefio de campaias y sensacion de exclusividad de los objetos. La inclusion
de articulos Unicos que solo estaran presentes por tiempo limitado puede gene-
rar una sensacion de necesidad en el usuario (King y Delfabbro, 2019b), si bien
se han encontrado resultados contradictorios (Zendle, Meyer et al., 2020).

e Monetizacion de los articulos. Aproximadamente, un tercio de los participan-
tes compradores de /oot boxes refirieron haber vendido los items que les habian
tocado (Brooks y Clark, 2019). La
venta es un factor que se asocia,

en mayor medida, con el juego de Observar a creadotes de contenido
azar (Kristiansen y Severin, 2020; invertir en /oot boxes podtia favorecer
Zendle et al., 2020), puesto que la el consumo de estas cajas, creando una
visién de la apertura de cajas cam- impresién sesgada de la probabilidad
bia hacia una méas monetaria, no de obtener el atticulo deseado

tanto de diversion.
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¢ Influencia de los streamers. Observar a creadores de contenido invertir en loot
boxes podria favorecer el consumo de estas cajas, creando una impresion sesgada
de la probabilidad de obtener el articulo deseado, si bien la investigacion ha arroja-
do resultados inconsistentes. Asi, Macey y Hamari (2019) encontraron una relacién
inversa entre la visualizacion de esports (deportes electronicos) y el consumo de
loot boxes, atribuyéndolo a una mayor sensibilidad de los jugadores sobre los as-
pectos negativos de estas; por su parte, Meduna et al. (2019) hallaron que los que
apuestan en este tipo de plataformas tienden a una mayor compra.

Pese a la proliferacidon de estrategias para generar la necesidad psicoldgica de ad-
quisicion de estas cajas en menores, es importante sefialar que existen organismos cuya
mision es valorar el contenido de los videojuegos (por ejemplo, lenguaje, violencia, sexo,
drogas, etc.) y determinar una edad adecuada para su consumo. Entre ellos, se encuentran
la ESRB en América y el Pan European Game Information (PEGI) en Europa. No obstante, la
rapida evolucion de la tecnologia y las nuevas dindmicas incluidas en los videojuegos han
tenido como resultado que, hasta 2020, no se hayan contemplado las compras dentro de
estos entre sus categorias. Actualmente, existe el descriptor «incluye compras», pero no
se especifica la naturaleza de estas (por ejemplo, /oot boxes, niveles extras, pases de ba-
talla, monedas virtuales, etc.).

2.1. éSon las /oot boxes capaces de generar adiccion?

En este punto, todo parece indicar que las /oot boxes son sistemas capaces de generar
una adiccion psicoldgica y conductual: su presentacion, los reforzadores, las emociones
que producen, etc. Pero ¢ satisfacen los criterios clinicos para considerarlas una adiccién?

Segun Echeburta (1999), todas las conductas con potencial adictivo se instauran, ini-
cialmente, por su capacidad para provocar placer (en este caso: excitacién al abrir la caja,
emocion por el resultado, beneficios sociales de tener un item Unico en el grupo de igua-
les, etc.), pero, posteriormente, se mantienen por la necesidad de aliviar los sentimientos
negativos que se producen si no se consume (por ejemplo, inquietud, necesidad de abrir
cajas, etc.). De esta manera, se establece un patrén de conducta en el que se actua sin
control, incluso cuando se es consciente del impacto negativo en nuestra vida. Para que
podamos hablar de adiccion, es necesario que exista un sindrome de abstinencia caracte-
rizado por los elementos listados a continuacion y que hemos adaptado a las /oot boxes:

¢ Impulso en forma de deseo intenso por realizar la conducta incluso cuando ge-
nera consecuencias negativas. Aunque las probabilidades de conseguir el ob-
jeto deseado son pocas (Griffiths, 2018), su sistema de refuerzo genera la ilusion
de tener posibilidades reales de ganar. Este criterio puede ser dificil de identificar
inicialmente en las cajas, por su bajo coste (por ejemplo, 1 €).

Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20 (septiembre-diciembre 2021), pp. 103-132 | 13



B

F. J. Sanmartin, J. Velasco y S. Blanco E

Tension creciente hasta la ejecucion de la conducta. Los jugadores experi-
mentan una activacion fisiolégica antes de abrir las loot boxes. Brady y Prentice
(2019) encontraron un aumento de la respuesta galvanica de la piel ante la aper-
tura y Larche et al. (2019), un incremento de la conductancia dérmica y la acti-
vacion (arousal) en funcioén del valor de las cajas. Esta tension podria reducirse
mediante una apertura vicaria, es decir, viendo a otros abrir cajas (por ejemplo,
youtubers).

Desaparicion temporal de la tension tras abrir la caja. La apertura de las /oot
boxes reduce la necesidad psicologica o craving, diminuyendo, por tanto, la sin-
tomatologia fisica asociada y produciendo una sensacion temporal de bienestar.

Vuelta gradual del impulso asociado a estimulos internos (aburrimiento, recor-
dar el placer experimentado anteriormente) y externos (vision del objeto de
deseo). Los jugadores que siguen a creadores de contenido se encuentran al-
tamente expuestos a la apertura de cajas botin, un proceso que, ademas, se
presenta de forma enaltecida como un evento de gran interés. Los youtubers
se exhiben invirtiendo grandes cantidades de dinero y obteniendo articulos uni-
cos, lo que contribuye a la necesidad de emularlos. Siguiendo a Labrador (2013)
en relacion al juego patolégico general, y aplicandolo a nuestro objeto de estu-
dio, observar que otros usuarios obtienen los articulos deseados puede incen-
tivar el consumo.

Las loot boxes parecen satisfacer estos criterios, de modo que, a nivel clinico, podriamos
vincularlas con la conducta de juego problematico. No obstante, su identificacion temprana
puede ser compleja debido a sus propias caracteristicas.

Asi, la transicion de juego normal a patologico se ha concebido, tradicionalmente, en
funcion de tres indicadores (Echeburta, 1999, p. 31):

Incremento del gasto inicialmente planteado.
Invertir mas dinero para recuperar las pérdidas.

Seguir jugando pese a las pérdidas.

El coste habitual de las /oot boxes suele ser bajo, de manera que el jugador puede ver
mermada su capacidad para identificar el sobrecoste de su inversién. Ademas, es frecuente
la incorporacion de mecanismos como los near-misses que generan en la persona la ilusién
de encontrarse cerca del premio.

Asi, se dibuja un escenario en el que encontramos a un usuario que siempre esta «a
punto» de obtener un item de gran valor invirtiendo una escasa cantidad de dinero, repi-
tiendo la conducta una y otra vez.

14 | Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20 (septiembre-diciembre 2021), pp. 103-132



E Proyectos y Las /oot boxes como modelo de monetizacién predatoria
aportaciones académicas dentro de los videojuegos: aproximacion psicoeducativa

2.2. ¢Estan reguladas las /oot boxes? Analisis desde el ambito
legislativo

La literatura advierte de las similitudes entre las /oot boxes y los juegos de azar, compar-
tiendo mecanismos, estrategias e, incluso, efectos psicofisioldgicos. Por ello, plantearemos
brevemente un analisis del fendmeno desde la optica legislativa espafola actual sobre
recreativos de alea o azar que pudieran ser de aplicacion a este nuevo fendmeno en aras
de orientar a los progenitores y, en ultimo término, garantizar la proteccién de la infancia.

2.2.1. Ley 13/2011, de 27 de mayo, de regulacion del juego

En Espaia, el juego de azar se regula conforme a la Ley 13/2011, que establece, en su
articulo 6, una serie de prohibiciones encaminadas a promover un juego seguro y limitar las
posibles consecuencias negativas que pudieran derivarse de una conducta problematica,
siendo las mas relevantes en el analisis de las /oot boxes las siguientes:

e Prohibiciéon de toda actividad que atente contra la dignidad, el derecho al honor,
a la intimidad personal, a la propia imagen, contra los derechos de la juventud y
de la infancia, etc.

e Prohibicion de toda actividad que se fundamente en la comision de delitos, faltas
o infracciones administrativas o que recaiga sobre eventos prohibidos.

e Se prohibe la participacion de los menores de edad, de los incapacitados legalmente,
de las personas que lo tengan prohibido por resolucion judicial o de las que lo
hayan solicitado voluntariamente (apdo. ilustrado posteriormente con sentencias).

Las infracciones por la vulneracion de dicho articulado se categorizan en muy graves
(art. 39), graves (art. 40) y leves (art. 41). Entre las graves encontramos las siguientes: permi-
tir el acceso a las personas que lo tienen prohibido, la concesion de préstamos/créditos por
parte de los operadores, realizar promocién de la actividad infringiendo parametros legales o
la negativa reiterada de los organizadores a facilitar informacién requerida por la Comisién Na-
cional del Juego. Las sanciones fluctlan entre apercibimiento o multa de hasta 100.000 euros
para infracciones leves; de 100.000 a 1.000.000 de euros y suspension de la actividad en Es-
pafia por un maximo de seis meses para las graves; llegando a multas de entre 1.000.000 y
50.000.000 de euros a través del Ministerio de Economia y Hacienda o la inhabilitacion por un
periodo maximo de cuatro afos. El nUmero de sanciones impuestas por vulnerar tales articulos
resulta, grosso modo, bajo. En el afio 2014 se computaron doce infracciones del articulo 40 b)
(permitir acceso a personas que lo tienen prohibido), dos en el afio 2018 y nueve en 2019.
Respecto a la difusion de publicidad o patrocinio fuera de los margenes legales (art. 40 d), se
contabilizaron dos casos en 2014, cuatro en 2015, tres en 2016 y uno en 2017, 2018 y 2019.
Todos los elementos descritos anteriormente podrian ser aplicados al funcionamiento de las
cajas botin (por ejemplo, acceso de los menores a las mismas, celebridades prestando su ima-
gen para incentivar su consumo, etc.), si bien, en el momento actual, esta ley no las contempla.
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2.2.2. Medidas concretas de proteccidn contra la adiccién al juego de
azar (en vivo y online)

Dada la preocupacién por las consecuencias perniciosas del juego problematico, se
han creado entidades y medidas que intentan paliarlas. Entre ellas, la Direccion General
de Ordenacién del Juego, el Consejo Asesor de Juego Responsable o el Registro General de
Interdicciones de Acceso al Juego (RGIAJ). Este registro publico, creado en virtud de la
Ley 13/2011, posibilita la autoprohibicion al juego, donde los propios jugadores pueden
solicitar, voluntariamente, el ingreso en estas listas para que se vete su acceso a centros/
webs que puedan incentivar o disparar su conducta de juego. No obstante, la inclusién en
dicha lista también puede estar dictada judicialmente. Con todo, la medida es aplicable a
las formas de juego tradicionales, no encontrandose una alternativa extrapolable a las /oot
boxes. Ademas, algunas plataformas de juego online presentan medidas de identificacion
laxas, lo que permite que cualquier usuario las use con nickname, criptomonedas, etc., con
independencia de su edad o la existencia de restricciones terapéuticas o juridicas.

2.2.3. ¢Qué nos dicen las sentencias?

Tanto para dar a conocer las consecuencias mas disfuncionales del juego problematico
como para dibujar las caracteristicas que confluyen en los procesos que terminan en los juz-
gados, las sentencias se revelan como un instrumento de suma utilidad. Asi, tras un somero
examen de las que incluian los descriptores «incapacitacion», «ludopatia» y términos aso-
ciados al Registro General de Interdicciones de Acceso al Juego (RGIAJ), apreciamos que
algunas recogian la privacion del derecho de sufragio, de permisos de armas e incluso del
de conducir; pero no hemos encontrado ninguna que incluyera el mandato de ser inscrito
en dicho registro. Ademas, en un alto porcentaje de las sentencias existia evidencia de pa-
tologia dual (persona que presenta simultaneamente una dependencia y un desorden psico-
|6gico), sefalando la literatura que llega a alcanzar el 80 % (Torrens, 2008). A continuacion,
se exponen algunos ejemplos:

e Esquizofrenia. Sentencia 616/2017 de la Audiencia Provincial de Barcelona: «La
falta de tratamiento de su esquizofrenia paranoide, de la que no parece cons-
ciente, su térpida evolucion complicada por la ludopatia y el consumo de téxi-
cos (alcohol y cocaina) lo coloca en una situacion de grave peligro»; fallando que
«padece una enfermedad psiquica que le inhabilita en el orden patrimonial para
la administracion de bienes y toma de decisiones personales que excedan de las
ordinarias [...] debera quedar sometido a tutela».

® Trastorno ansioso-depresivo. Sentencia 334/2014 del Tribunal Superior de Justi-
cia de Castilla-La Mancha: «Presenta ludopatia y depresion, con mala adherencia
al tratamiento, [...] en un intento anterior de revision, se concretaba un trastorno
de ansiedad generalizada, distimia y ludopatia, declarando que continta bajo si-
tuacién de incapacidad permanente absoluta».
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® Trastornos de personalidad. Sentencia 153/2016 de la Audiencia Provincial de Va-
lencia: «Afectado por trastorno explosivo de la personalidad, juego patoldgico con
dependencia grave a juegos de azar, alteraciones de conducta e intentos autoliticos
[...]- Incapacitacion para tomar decisiones econdmicas (podra disponer de 200 €
mensuales), para consentir tratamiento para conducir vehiculos, armas o tenencia
de animales peligrosos».

* Discapacidad intelectual. Sentencia 188/2012 del Tribunal Superior de Justicia de
La Rioja: «Retraso intelectual secundario a patologia perinatal, inteligencia limite y
alteracion de la conducta y control de impulsos, heteroagresividad, y minusvalia
del 39 %. Ludopatia tratada desde 2007, por lo cual ha sido declarado judicial-
mente incapacitado parcialmente para regir sus bienes y patrimonio, y sometido
a curatela. En la consideracion del Equipo de Valoracion de Incapacidades (EVI)
se constata: limitacion para trabajos que requieran el manejo de grandes sumas
de dinero o la permanencia en lugares donde haya juegos de azar».

Entendemos que el hecho de que las sentencias aludan a procesos psicopatologicos se-
veros obedece a que solo los casos mas graves llegan a los estamentos judiciales; destacan-
do la constante alusién a la falta de conciencia de enfermedad y a la carencia en el control de
impulsos, cuestion que afectaba obviamente al gasto en juegos, dado su caracter impulsivo.
En las sentencias que incluian el descriptor «RGIAJ» observamos que las denuncias eran in-
terpuestas por personas que, estando inscritas en el mismo, habian solicitado el cobro del
premio, siéndole este denegado por su condicion de figurante en la lista. Esta cuestion nos
plantea la disyuntiva de que, en ocasiones, el control solicitado a través de la inclusion en el
registro no ofrece una proteccion efectiva, puesto que los usuarios accedian a la compra de
boletos, llegaban a entrar en salas de juegos e incluso participaban en sorteos de television
mediante SMS (a pesar de la advertencia en las bases sobre estar inscritos en el RGIAJ). Asi,
las personas demandantes que pretendian realizar el cobro alegaban que los boletos se los
habian regalado o comprado terceras personas. Aun asi, todas las sentencias desestimaban
las pretensiones de los figurantes en el RGIAJ. Otra casuistica encontrada giraba en torno
a los fallos que condenaban a las empresas de juego al pago de multas por permitir jugar a
menores y a personas inscritas en el RGIAJ (infraccion grave, art. 40 b) de la Ley 13/2011), as-
cendiendo el importe a 169.805 euros (Sentencia 267/2017 del Tribunal Superior de Justicia).

Lo expuesto pone de relieve la escasa efectividad de este registro como método Unico
para disuadir a los usuarios del consumo de juegos de azar, siendo una herramienta que
puede emplearse de modo complementario en el marco de una intervencion terapéutica. En
el caso que nos ocupa, las loot boxes, no existen registros similares, siendo posible que los
usuarios accedan a estas plataformas incluso ante la existencia de problemas asociados al
juego. En plataformas autorizadas por el Gobierno de Espafia, la identidad de los participan-
tes es verificada mediante los mecanismos establecidos por la Ley 13/2011 y por la Direccion
General de Ordenacion del Juego para garantizar que todos sean mayores de 18 anos, sin
embargo, en la compra de loot boxes, los jugadores pueden crear cuentas empleando distintos
correos electronicos y utilizando tarjetas de prepago que se pueden adquirir en multitud de
establecimientos habituales sin necesidad de revelar aspectos de su identidad como la edad.
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2.2.4. Otras medidas para prevenir el juego problematico en modalidad
online

Existe la solicitud de autoexclusién temporal (desde un mes, un afno o indefinida), el test
de autoevaluacion de juego responsable (requisito indispensable en caso de querer aumentar
el limite impuesto para las apuestas) y la posibilidad de restringir el depésito de fondos, en el
que, de no hacerlo personalmente, se establecen por defecto cuantias que no permiten su-
perar los 600 euros por dia, los 1.500 euros por semana y los 3.000 euros por mes. Ade-
mas, las paginas de juegos deben contener informacion sobre centros que ofrecen ayuda
para jugadores problematicos; el acceso a la Ultima sesién, el dinero invertido, el tiempo
empleado, la hora actual, etc., todo ello para evitar la pérdida de nocion de tiempo que se
produce a menudo cuando alguien esta inmerso en estas situaciones. Estas medidas de
apoyo no se contemplan para las compafias de videojuegos, puesto que las loot boxes no
se reconocen como juegos de azar. Si la ley las calificara como instigadoras del juego de
azar, seria de obligado cumplimiento interponer estrategias preventivas que redujeran el
consumo entre los menores.

En conclusién, todavia no se han establecido medidas legislativas especificas en Espana
respecto a las /oot boxes; sin embargo, otros paises si han tomado cartas en el asunto. Bél-
gica las ha prohibido, contemplando multas de elevada cuantia para los videojuegos que las
incluyan. Sus motivaciones radican en que el informe de la comision de estudio encontro
que las recompensas de las cajas son inciertas, pudiendo dar lugar a reacciones emocio-
nales adversas, y de algun modo los jugadores son enganados, ya que no existe normativa
alguna que les proteja, equiparandolas, ademas, a juegos de azar. Medidas similares han
adoptado los Paises Bajos y Corea del Sur. Alemania aboga por la prohibicién y por realizar
una clasificaciéon por edades, atendiendo a toda la normativa vigente.

En otro extremo se encuentran EE. UU. y Reino Unido, quienes sustentan que las cajas
botin no pueden considerarse apuestas porque siempre se recibe premio, y estos son de
uso exclusivo en el juego (De Mendizabal, 2018; Sanz, 2018).

Por otra parte, en cuanto al tiempo invertido en el uso de videojuegos, China, ya en
2018, anuncié medidas para regular las horas dedicadas a los videojuegos debido a estu-
dios que senalaban los efectos adversos del uso intensivo, como el aumento de miopia.
En 2019, establecieron un horario limite (desde las 22:00 a las 08:00 h no se podia jugar
online); restringiendo a 90 minutos la conexion durante la semana y a 3 horas los festi-
vos y fines de semana. Comparnias como Tencent limitaron el tiempo de juego 1 hora al
dia para jugadores menores de 12 afios y a 2 horas al dia para usuarios de entre 12 y 18.
Medida similar adopté el juego Fortnite (también en China), que emitia advertencias a los
usuarios que llevaban demasiado tiempo jugando (mas de 3 horas) para que se desconec-
tasen, llegando incluso a eliminar determinados logros o progresos en caso de no acceder
a tales recomendaciones.

18 | Tecnologia, Ciencia y Educacion, 20 (septiembre-diciembre 2021), pp. 103-132



E Proyectos y Las /oot boxes como modelo de monetizacién predatoria
aportaciones académicas dentro de los videojuegos: aproximacion psicoeducativa

2.2.5. Publicidad y anuncio de juegos de azar

El Codigo de Conducta sobre Comunicaciones Comerciales de las Actividades de Juego
desglosa una serie de normas éticas que también deberian tener aplicacion en las oot boxes.
Sin embargo, con la excepcioén de los principios generales como el de legalidad (que se ajus-
te a la normativa vigente) o el de lealtad (exigencia de buena fe y buenos usos mercantiles),
que entendemos que se cumplen, desde nuestro punto de vista existen otros no menos im-
portantes, que serian vulnerados por las dinamicas de las cajas botin. En primer lugar, el
principio de identificacion expone que las comunicaciones comerciales deben ser faciimente
identificables y reconocibles como tales; el principio de veracidad mantiene que estas no
deben ser susceptibles de inducir a error y tampoco omitir o silenciar datos sustanciales o
hechos relevantes si ello induce a error; al tiempo que deben incluir los elementos esenciales
que afecten a las eventuales ganancias.

En nuestro ambito de estudio, la poblacioén que juega invirtiendo dinero en conseguir me-
joras mediante las loot boxes es desconocedora, en muchos videojuegos, de la probabilidad
que existe de obtener el item deseado, dado que no aparece reflejado en ningun lugar. Es
importante tener presente que, aunque las cajas botin se presentan como aleatorias, todo
parece apuntar a un mecanismo mas bien probabilistico. Tanto es asi que, en aquellos pai-
ses en los que las loot boxes se encuentran reguladas, se ha obligado a las empresas a pu-
blicar sus ratios de probabilidad. Por ejemplo, Blizzard (2018), tras la modificacion de la ley
de juego en China, reveld las ratios de obtencién de sus articulos «aleatorios», a saber: un
20 % de probabilidades de que toque una carta épica en los sobres y un 5% de legendaria.
Aunque es probable que estos datos subyazcan a la probabilidad asociada a las loot boxes
en todos los articulos de esta compafia en el mundo, solo se encontraron explicitados en el
momento de realizacién de este trabajo en la web china de Blizzard. Tras la comunicacién de
estos datos por parte de varias compaiias, se observé que los items mas apreciados llegan
a presentar una probabilidad del 0,05 % en juegos con mas de 100.000.000 de jugadores.
En otras palabras, la probabilidad de obtener un item valioso es de uno cada 13,5 intentos
(Hidalgo, 2019). De tal manera, el jugador debera comprar numerosas /oot boxes para obtener
el articulo que anhela (King y Delfabbro, 2018). Si bien es verdad que en Espana, al no estar
reguladas las cajas botin como juegos de azar,
no se encuentran sujetas a la obligatoriedad

de publicar el porcentaje de probabilidades de Si bien es verdad que en Espafia, al no
obtencion —tal como recoge el Real Decreto estar reguladas las cajas botin como
2110/1998-, es cuanto menos peligroso que juegos de azar, no se encuentran
los menores (y la mayoria de los progenitores) sujetas a la obligatoriedad de publicar
puedan tener acceso a su consumo sin contar el porcentaje de probabilidades de
con la suficiente informacion. obtencién, es cuanto menos peligroso
que los menotes puedan tener

Por otra parte, los principios de juego res- acceso a su consumo sin contar

ponsable descritos en el Cédigo de Conduc- con la suficiente informacién

ta sefalan en el punto 6.8, la prohibicion de
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inducir a error sobre la posibilidad de resultar premiado y de dar a entender que la repeticion
del juego aumenta la probabilidad de ganar. Pese a que no se puede afirmar que las loot
boxes cometan ilicito, cuando los progenitores responsables adquieren un juego basando-
se en las indicaciones sobre la adecuacion de edad y contenido (PEGI) entienden que, bajo
unos limites adecuados, el entretenimiento no entrafa riesgos. No obstante, la cuestiéon se
vuelve perversa cuando se permite, al menos en cuanto a calificacion, el acceso a dinami-
cas que utilizan ardides psicolégicos que pueden causar adiccioén.

Otros principios igualmente relevantes son el 6.9, sobre la prohibicién de sugerir que la
habilidad o la experiencia eliminan el azar; el 6.11, sobre la prohibicién de asociar situacio-
nes de juego repetitivas a emociones fuertes; la obligatoriedad de plasmar la advertencia
sobre juego responsable; la prohibicion de jugar a los menores de 18 afios, no incluyendo
la presencia de deportistas en activo realizando actividades de juego o aconsejandolas. En
el apartado 7 se recogen las indicaciones especificas para la proteccién de menores, entre
ellas, que no se utilice a menores, ni siquiera menores de 25 afos para los comerciales, que
no se explote la relacién de confianza que los menores depositan en progenitores, docen-
tes, etc., o cualquier persona que ostente notoriedad publica y participe en espacios infan-
tiles; resaltando, en el punto 7.3, que no se empleen elementos visuales, sonoros, verbales
o escritos que sean especialmente dirigidos a menores, 0 en su caso, con una advertencia
de «ficcion publicitaria».

Todos estos principios parecen vulnerarse en el caso de las /oot boxes en relacion con
la figura del creador de contenido. Estos jugadores, que suelen ser muy jévenes, produ-
cen videos de gran calidad audiovisual en los que aparecen invirtiendo cuantiosas sumas
en la apertura de estas cajas, en muchas ocasiones de modo patrocinado. Su poderosa
influencia en la formacién de opiniones podria ser un elemento a tener en cuenta en la va-
loracién de la licitud de este comportamiento. Finalmente, los principios sobre horarios de
publicidad establecen que los comerciales tipo Ruleta, Black Jack, Poker, etc., solo podran
emitirse entre las 22:00 y las 06:00 h, y no en espacios televisivos o radiofénicos destina-
dos a poblacion infantil. En este caso, las cajas botin tampoco se ajustan a este indicador,
en tanto que su Unica publicidad suele ser la que reciben de los creadores de contenido.
De este modo, se encontraran disponibles en todo momento en los videos de plataformas
online, no pudiendo restringirse su horario de difusion.

2.2.6. Noticias relacionadas con el consumo abusivo de /oot boxes
Como hemos visto, en nuestro pais, la normativa existente no contempla la realidad de
las loot boxes, lo que supone una dificultad afiadida a su tratamiento. Sin embargo, la au-

sencia de marcos normativos relativos a este fendmeno no significa que no den lugar a si-
tuaciones de consumo problematico.
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A continuacion, ante la carencia de antecedentes juridicos, se exponen algunos casos
que han atraido la atencién mediatica y que muestran la magnitud de las consecuencias
del consumo abusivo de las cajas botin:

* «Un adolescente gasta 3.000 libras en /oot boxes de FIFA20». Un adolescente in-
glés confeso a la BBC que habia gastado todos sus ahorros para ir a la universi-
dad en personajes de FIFA20 (BBC News, julio de 2020).

e «Cuatro nifios gastan cerca de 550 libras en tres semanas comprando packs de
jugadores de FIFA en la cuenta familiar de Nintendo Switch». Se daba voz a un
padre que habia regalado a sus hijos un pack de jugadores de este videojuego
valorado en 8 libras, olvidando retirar la tarjeta de la plataforma. Los hijos, todos
menores de 10 afios, adquirieron numerosos packs de personajes tratando de
conseguir a Messi. Tras la denuncia, Nintendo se comprometio a reintegrar el
gasto a la familia (BBC News, julio de 2019).

e «Un chico gasta mas de 1.000 libras de su madre en Fortnite». En Reino Unido,
una madre denuncio que su hijo de 10 afios habia introducido los datos de su
tarjeta bancaria sin permiso, gastando 1.193 libras (LadBiblie.com, septiembre
de 2018).

e «Unamadre de Cork advierte de las loot boxes después de que su hijo de 14 afios
gastara todo el sueldo de la familia en FIFA18» (Irish Mirror, diciembre de 2017).

e «Un padre: "Mi hijo adolescente gasté 4.500 ddlares en microtransacciones en
FIFA"» (CinemaBlend, marzo de 2015).

e «Unnifio de 11 aflos gasta accidentalmente 7.500 délares en microtransacciones
usando la tarjeta de crédito de su padre» (TechSpot.com, abril de 2017).

Existen mas ejemplos en la prensa de casos similares, pero todos ellos ponen de manifies-
to la facilidad que tienen los menores para acceder y adquirir estos contenidos, reflejando no
solo los problemas econdmicos ocasionados, sino también la pérdida conductual que produ-
cen. En este sentido, todas las noticias comparten el mismo inicio: los progenitores permiten
una unica compra de escaso valor, pero a esta le sigue la necesidad psicolégica de buscar
el item deseado que se traduce en compras repetidas en un corto espacio de tiempo. Asi,
las loot boxes parecen tener un componente en su
presentacion que facilita la pérdida de control del

individuo, algo que no se observa en la adquisicion La incertidumbre y la aleatoriedad
de otros productos dentro de los videojuegos en parecen ser dos caracteristicas

los que la persona es conocedora del contenido que dificultan el control sobre
exacto. La incertidumbre y la aleatoriedad pare- el comportamiento, lo que

cen ser dos caracteristicas que dificultan el con- trae aparejado gran malestar

trol sobre el comportamiento, lo que trae aparejado psicoldgico en los menores

gran malestar psicolégico en los menores.
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3. Juego sostenible. El papel de la familia y el profesorado

Las cajas botin se han establecido como

una estrategia recurrente dentro de los vi- Es fundamental dirigir las medidas
deojuegos; un producto de facil acceso, es- educativas y terapéuticas hacia
pecialmente para los menores. La dificultad un paradigma basado en el

para regular adecuadamente estas dindmicas empoderamiento frente al modelo
y poner fin a las situaciones de riesgo en el es- mas tradicional vinculado a la
pacio virtual nos lleva a plantear la necesidad patologizacién

de disefiar modelos basados en la educacion
(tanto para nifiez y adolescencia como para las
familias). Aunque es evidente que se ha producido un notable incremento del consumo de
contenidos digitales y del uso de las TIC (Garmendia et al., 2016), estos datos deben ser to-
mados con cautela, entendiendo que, si se han instaurado como un elemento fundamental
de nuestro dia a dia, en el caso de los mas jovenes, constituyen una extensiéon natural de
su mundo. Asi, ante la aparente hiperdigitalizacién de la sociedad, hemos de adoptar una
postura empatica y, sobre todo, contextualizada, ya que los nuevos modelos de socializa-
cion e interaccion de los nativos digitales pueden incentivar un uso intensivo de las TIC, el
cual podria alejarse de la utilizacién de caracter mas funcional que hacen las generaciones
anteriores. La brecha digital intergeneracional puede llevar a patologizar conductas normati-
vas dentro del contexto sociocultural actual, etiquetando como adiccion el uso intensivo. La
interpretacion contextualizada de la realidad es importante por sus implicaciones practicas
y asistenciales. Atendiendo a todo lo expuesto sobre los habitos de consumo de ocio digi-
tal (por ejemplo, apuestas, videojuegos, etc.), consideramos que es fundamental dirigir las
medidas educativas y terapéuticas hacia un paradigma basado en el empoderamiento frente
al modelo mas tradicional vinculado a la patologizacién. En este sentido, si nos basamos en
los datos que advierten de la elevada implicacion de los jovenes en los juegos de azar online
y en las loot boxes, es importante que tratemos de darles herramientas y recursos para que,
en caso de querer hacer uso de ellos, se haga de manera critica, responsable y sostenible.

Los principios que subyacen a este argumento son sencillos. Primero, las TIC no van a
desaparecer, ni tampoco lo haran los juegos de azar. La facilidad con la que se han aunado
ambos hace practicamente imposible su reversibilidad. Adicionalmente, la regulacién se ha
mostrado incapaz de cubrir todos los aspectos legislativos que garantizan la proteccion total
de los menores, de modo que es necesario proporcionarles estrategias y herramientas para
enfrentarse a estas amenazas con éxito. Segundo, considerar el uso intensivo de las TIC y las
formas de juego online sistematicamente como problematicas puede dar lugar a reactancia
psicoldgica, esto es, una resistencia conductual que lleva a sobreproducir la conducta que
se trata de reducir. Esta cuestién, unida a la normalizacién del consumo digital, la relativiza-
cion del riesgo del comportamiento online y la confluencia de numerosos sesgos cognitivos
asociados al azar (por ejemplo, ilusién de invulnerabilidad, percepcion de control, etc.), hacen
que sea, de nuevo, fundamental capacitar a los menores para actuar de modo responsable.
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Con todo, se trata de un fendmeno reciente del que apenas existe cuerpo tedrico que
nos permita desarrollar estrategias efectivas basadas en la evidencia. Asi, con el objeto de
dotar a las familias y al profesorado de recursos para dar respuesta a este tipo de compor-
tamientos, se proponen recomendaciones y pautas de actuacion dirigidas a la identifica-
cién temprana de factores de riesgo relativos al juego online y, concretamente, al consumo
de /oot boxes. En todos los contextos en los que se trabaja con menores es imperativo
que exista una relacién fluida entre el centro y la familia, de manera que puedan llevarse a
cabo actuaciones coordinadas. En el caso de las /oot boxes se antoja especialmente rele-
vante, puesto que se trata de un fenomeno de dificil identificacién en el ambito educativo
y que puede dar lugar a consecuencias que se encuentran presentes en muchas otras ca-
suisticas (por ejemplo, acoso escolar). El fin de estas recomendaciones es visibilizar este
fendmeno, poco conocido vy, a priori, inocuo, para generar medidas preventivas efectivas.

3.1. Pautas y recomendaciones para las familias

Descubrir que los hijos se encuentran en una situacién de riesgo puede ser una expe-
riencia compleja para las familias, no solo por tomar conciencia del sufrimiento del menor,
sino también por la dificultad para dar respuesta a una experiencia nueva y desconocida.
Por ello, lo primero es comprender en qué consiste el consumo de /oot boxes, seguido de
la identificacion de indicios de la existencia del problema vy, finalmente, estrategias de ac-
tuacion aplicables tras la deteccion.

3.1.1. Deteccion: sefales de alarma ante las microtransacciones y las
loot boxes

En la mayor parte de los casos, los menores cuentan con el permiso de la familia para la
adquisicién de las loot boxes, dado que su compra requiere la introduccién de una tarjeta
bancaria. Asi, se recomienda que estos se encuentren presentes en el momento de la com-
pra y que observen la conducta del menor por si aparece alguna de las siguientes sefales:

® Las loot boxes son un tema de conversacion recurrente (por ejemplo, articulos
que les han tocado, dinero invertido, etc.) y el menor manifiesta preocupacién
constante por las skins u otros articulos aleatorios dentro del videojuego.

® Se entusiasma con los creadores de contenido (por ejemplo, youtubers), espe-
cialmente, con quienes gastan una cantidad sustancial de dinero en estos articu-
los aleatorios.

* Vive la apertura de las cajas con intensidad, mostrando reacciones emocionales
extremas (euforia con el articulo que deseaba o episodios de ira o tristeza des-
mesurada si no consigue lo que queria).
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® Planeay evalla estrategias antes de la compra para optimizar los resultados (por
ejemplo, elige los mejores sobres, busca webs que den mas ganancias, etc.).
O haintentado comprar solo una /oot box, pero no ha podido parar. Tras abrirla,
manifiesta la necesidad de seguir comprando cajas.

* |Invierte el dinero que recibe (cumpleanos, paga, etc.) en contenidos de videojuego,
tarjetas prepago de tiendas virtuales, skins, loot boxes, contenidos descargables
(DLC), etc. Aumenta progresivamente la cantidad de dinero que gasta o la fre-
cuencia de adquisicién. Ha intentado reducir la compra por si mismo, pero no se
siente capaz. O ha ocultado/mentido acerca del gasto de las microtransacciones.
Ha hecho uso de la tarjeta familiar o de otra persona pese a no contar con su
consentimiento.

e | os progenitores han encontrado pequefias microtransacciones en su tarjeta ban-
caria (por ejemplo, 1 €) que no reconocen como propias. O su hijo ha recibido un
pago por medios externos no justificados (por ejemplo, vendiendo el contenido
de la loot box).

e Muestra interés por otras formas de apuestas, como las deportivas, que pueden
tener que ver con el videojuego (por ejemplo, webs como FutGoles, Utcoinbet, etc.).

® Los progenitores encuentran a su hijo jugando a altas horas de la madrugada o el
menor ha llegado a pasar alguna noche sin dormir por estar jugando, mostrando
cansancio y falta de energia por la mafana.

Es importante tener en cuenta que algunas de estas sefales pueden aparecer en muchas
otras circunstancias (acoso escolar, violencia en el noviazgo, dificultades académicas o incluso
ser una parte normativa de la adolescencia). Sin embargo, es necesario prestar atencion a
todas aquellas contingencias que puedan generar algun tipo de dafio psicolégico o emo-
cional en los menores debido al impacto que esto tiene en su desarrollo. Por ello, aunque
las sefiales anteriormente descritas no implican necesariamente que exista un problema de
juego patologico, pueden ser indicativas de alguna dificultad que es necesario monitorizar.

La identificacién de un consumo online de riesgo es de gran complejidad. Primero, por
tratarse de una conducta normalizada entre los menores que implica un bajo nivel de pérdi-
das econdémicas y que no son consideradas como juegos de azar. Segundo, el menor que
experimenta sentimientos negativos tras el consumo de /oot boxes puede tratar de gestio-
nar el problema por si mismo, creyendo que tiene control sobre la situacion, relativizando
los riesgos y las pérdidas o filtrando Unicamente los resultados positivos. En caso de que
haya experimentado emociones negativas derivadas de las /oot boxes o tome conciencia del
problema, puede tratar de ocultar la situacién debido a sentimientos de miedo, verglienza
y culpa. Asi, ante el descubrimiento de un consumo abusivo, se suelen dar en las familias
reacciones emocionales que, aunque comprensibles, no se adecuan a las necesidades in-
mediatas del menor. Por ello, a continuacion, expondremos algunas recomendaciones para
las distintas fases del proceso: prevencion, deteccion e intervencion temprana.
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Fase 1. Prevencion ante las microtransacciones

e Obtener informacion sobre los videojuegos previa a su adquisicién. Todos los juegos del mercado
se clasifican bajo los criterios PEGI, que determinan la edad adecuada de consumo segun una serie de
indicadores (por ejemplo, lenguaje obsceno, violencia explicita, sexo, etc.). Recientemente, se ha incor-
porado la categoria «compras» dentro del videojuego o in-game purchases, que permite identificar si el
videojuego contiene articulos que pueden ser adquiridos con dinero real.

e Explicar los mecanismos subyacentes a los juegos de azar y cdmo estos generan la sensacion
de necesidad. Es importante que los menores sepan que estas mecanicas no suelen ser aleatorias,
sino probabilisticas, es decir, requieren de un nimero de intentos para obtener los objetos deseados,
de manera que es una cuestion de inversion, no de suerte. Por tanto, es mejor comprar un articulo es-
pecifico que hacerlo de manera aleatoria; si no acabaremos gastando mas dinero.

e Conocer a los creadores de contenido que sigue el menor (YouTube, Twitch, etc.), pues pueden
ser una forma de entrada a las loot boxes. Es frecuente que estos jugadores creen videos en los que
invierten una gran cantidad de dinero abriendo estas cajas, lo que normaliza el gasto y motiva la nece-
sidad de emularlos.

e Supervision del uso de la tecnologia. Aunque se debe garantizar la privacidad del menor, también es
necesario supervisar su consumo de contenidos digitales. Por ello, se recomienda implementar el con-
trol parental (por ejemplo, acceso a webs inadecuadas para su nivel de desarrollo, limite de gasto en
aplicaciones, etc.), instando a utilizar los dispositivos electronicos en zonas comunes.

e Compartir tiempo de juego. Estar al corriente del tipo de videojuego al que juega el menor, incluso
probarlo, puede contribuir a mejorar la relacion paterno/materno-filial y, ademas, hara conocer a los pa-
dres/madres/tutores el tipo de contenido al que esta expuesto.

e Proteccion econémica ante transacciones indeseadas. Para adquirir una loot box es necesario in-
troducir la tarjeta bancaria en la plataforma de compra. Tras la operacion, la informacién de facturaciéon
no se elimina automaticamente, sino que queda alimacenada en el sistema. De este modo, si olvidamos
retirar los datos, sera posible realizar nuevas transacciones. Por este motivo, y por otras vulneraciones
de seguridad, se recomienda retirar la tarjeta del sistema y, siempre que sea posible, emplear tarjetas
prepago con una cantidad de dinero limitada.

Fases 2 y 3. Deteccion del consumo e intervencion temprana

Una vez detectado que el menor pueda tener un consumo de riesgo respecto a estas microtransacciones,
siguiendo las sefiales de alarma, debemos:

e Tratar el tema con normalidad. El consumo de riesgo de juegos de azar produce sentimientos de culpa,
miedo o verglienza que pueden dificultar que se revele la situacion. Por ello, es fundamental garantizar
un espacio seguro en el que hablar sin juzgar ni estigmatizar la conducta. Manifestar rabia, enfado o cul-
pabilizar puede llevar a que los menores no sientan confianza y oculten en el futuro otras situaciones.

e Elaborar un plan de accion. Como se ha visto, existen casos en los que las loot boxes suponen un
perjuicio econémico importante para las familias. Aunque una reaccion normal puede ser retirar los dis-
positivos electronicos al menor y castigarlo, estas conductas no inciden en el problema de base. No
es recomendable enjuiciar la conducta o reprochar la incapacidad del menor para detenerse a tiempo,
teniendo en cuenta que estos mecanismos estan disefados para generar necesidad de consumo. Aligual

>
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Fases 2 y 3. Deteccion del consumo e intervencion temprana

que cualquier otro tipo de adiccidon, cambiar la conducta es un proceso y requiere tiempo. El trabajo
con la familia para instaurar modelos de consumo digital sano es primordial, centrandose en el menor si
las medidas aplicadas no son efectivas o si la conducta de juego/consumo problemético presenta una
gravedad significativa. Siempre que sea posible, y cuando el nivel de afectacion no sea severo, se reco-
mienda la intervencion en el medio natural del menor.

¢ Proporcionar alternativas de ocio. Estimular el desarrollo de aficiones diferentes a los videojuegos (por
ejemplo, juegos de mesa, deporte, etc.) puede contribuir a adquirir valores Utiles para hacer frente a las
conductas de riesgo. Ademas, si estas actividades se hacen en familia, contribuiran a fortalecer vinculos,
comunicacién y confianza.

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Pautas y recomendaciones para el profesorado

Desde el contexto educativo se proponen recomendaciones orientadas a la prevencién
de consumos de riesgo. Dado que se trata de un contexto fundamental en el desarrollo y
socializacion de los menores, en el que pasan la mayor parte de su tiempo, tratar problemati-
cas psicosociales que afectan a su salud y bienestar en el curriculo académico es prioritario.
Las pautas descritas pueden aplicarse en todos los contextos educativos con adaptacio-
nes segun el nivel de desarrollo cognitivo y socioafectivo del alumnado. Se recomienda, en
la medida de lo posible, que las intervenciones se desarrollen como proceso en lugar de
actuaciones especificas, en tanto que se consideran mas efectivas. Desde este modelo, se
insta a introducir estos conceptos de modo transversal en el curriculo académico, comple-
mentandose con otras medidas mas puntuales, como talleres.

3.2.1. Prevencion primaria

Inicialmente, se recomienda implementar medidas para prevenir el consumo proble-
matico con actividades dirigidas a todo el alumnado para trabajar los aspectos mas re-
levantes de los juegos de azar, incluyendo las /oot boxes de manera especifica. Desde la
perspectiva de proceso y transversalidad, se recomienda introducir conceptos vinculados
al consumo de juegos de azar en las diferentes asignaturas. Por ejemplo, en matematicas
es posible introducir los mecanismos del juego de azar cuando se explican las probabili-
dades. La psicoeducacion debe acompanarse, necesariamente, de acciones orientadas
al desarrollo y a la potenciacion de recursos personales que permitan hacer frente a los
consumos de riesgo. Asi, de modo complementario a los contenidos de juegos de azar,
microtransacciones y cajas botin, se recomienda trabajar las siguientes habilidades:
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Autoestima. El consumo de /oot boxes se ha descrito como un modo de obtener
reconocimiento por parte de los iguales y de integracion (King et al., 2020). El
objetivo de este mddulo es que el alumnado desarrolle un autoconcepto positivo
que le lleve a la aceptacion incondicional de si mismo, de modo que su valor
no venga determinado por aspectos como poseer articulos apreciados por el
grupo. De esta manera, no contar con las skins mas prestigiosas o no haber in-
vertido sumas de dinero en cajas no seria un elemento relevante en el bienes-
tar del menor.

Asertividad. Dada la importancia que se confiere a la opinidn de las amistades
en esta etapa del desarrollo, es frecuente que muchas de las conductas desa-
daptativas o de riesgo tengan como origen la aceptacion de los pares. La aser-
tividad es una habilidad basica para proteger los propios derechos, opiniones
y necesidades frente a las presiones externas. A través de esta capacidad, se-
remos menos vulnerables a la necesidad psicolégica de compra que producen
las loot boxes.

Comunicacioén. En esta etapa, la autosuficiencia es altamente valorada, por ello,
es habitual que los estudiantes, ante una situacién adversa, traten de solucionarla
por si mismos. Es importante generar un espacio seguro, de manera que sean
conscientes de que tienen una persona a la que acudir si se encuentran en difi-
cultades. El profesorado puede ser esta figura, puesto que pasan gran cantidad
de tiempo con ellos y la comunicacién de situaciones estresantes puede tener un
menor impacto emocional que hacerlo con la familia.

Estrategias de afrontamiento. La busqueda de autonomia propia de la adoles-
cencia, junto con los sesgos de pensamiento que se producen en esta etapa
(«nadie me entiende», «estoy solo», etc.) llevan a que se empleen, asiduamente,
estrategias desadaptativas para resolver los problemas (por ejemplo, consumo
de sustancias para no pensar, autolesiones, etc.). Ayudarlos a que sean capa-
ces de desarrollar planes de accidon que les garanticen soluciones positivas se
revela como medida de proteccion frente a consumos de riesgo. En el caso de
las loot boxes, hemos visto antecedentes juridicos en los que se describen gran-
des gastos. La ocultacién de la verdad por parte de los menores en un intento
por reducir el castigo puede llevar a una bola de nieve que dé lugar a peores
efectos. Un clima familiar afectivo tiene un gran impacto en todas las esferas de
la vida del menor (Capo, 2011).

3.2.2. Prevencidn secundaria

Las actuaciones iran destinadas al alumnado en riesgo de comprar loot boxes, teniendo
en cuenta el numero de horas y los videojuegos a los que mas tiempo dedican. Se abor-
daran los aspectos de la prevencion primaria, pero de forma mas especifica, favoreciendo
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que se haga un uso responsable de los juegos de azar. Si entre el alumnado encontramos
estudiantes que hayan adquirido estos articulos aleatorios y su consumo no es proble-
matico, podriamos optar por proporcionar pautas de prevencidén basadas en un consumo
sostenible. Por contra, si manifiesta algunas de las sefiales de alarma expuestas previa-
mente, se deberia advertir a la familia y derivar el caso a profesionales especializados en
esta problematica.

Atendiendo al concepto de «escuela global», todas las medidas dirigidas a potenciar el
desarrollo del alumnado requieren, necesariamente, de una relacion soélida entre todos los
agentes de socializacion de los menores, siendo de especial relevancia la familia y la escuela,
pero sin olvidar la influencia de otros actores sociales como son los recursos comunitarios.
Asi, proponemos que ademas de la aplicacion de estas pautas en los distintos contextos, se
realicen actividades conjuntas en las que se dote a las familias y al profesorado de herramien-
tas para prevenir e intervenir adecuadamente en estos casos (talleres para padres y madres,
sesiones de formacioén para el profesorado, sesiones de convivencia).

4. Conclusiones

Hemos presentado el fendbmeno de las /oot boxes desde diferentes opticas, dibujando
el perfil de este mecanismo que, si bien es cada vez mas frecuente en los videojuegos,
suele ser desconocido para los progenitores y educadores. Aunque la literatura es toda-
via incipiente, parece indicar que las cajas botin, por sus caracteristicas, pudieran ser un
factor predisponente al consumo de otros juegos de azar, exponiendo a los menores a
una situacion de vulnerabilidad. Ademas, la mayor parte de las medidas establecidas para
regular el uso abusivo de la tecnologia en los menores adoptan con frecuencia un enfoque
punitivo en el que se demoniza su utilizacién. Sin embargo, las TIC constituyen un ele-
mento fundamental en nuestra sociedad, por lo que es importante que se produzca un
cambio de paradigma en el modo en que se tratan las conductas de consumo intensivo,
e incluso problematico, alejandonos del modelo biomédico tradicional de corte patologi-
zador, para abogar por empoderar al usuario y dotarlo de estrategias para hacer un uso
responsable y sostenible de los contenidos digitales, ya que ni la tecnologia ni los juegos
de azar van a desaparecer.

Proponemos pues, una perspectiva psicoeducativa en la que se proporcione a la ado-
lescencia, como usuarios diana de este tipo de productos virtuales, estrategias y recursos
para hacer frente de manera efectiva a los riesgos que entrafian. Asi, el uso que los menores
hacen de estos articulos deberia ser educado, instando a un consumo critico y responsable
desde el prisma de la prevencion, supervisando el contenido de estos articulos azarosos y
el momento de la apertura.
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Abstract

The stories and games as teaching tools are increasingly being applied to support teaching-learning
processes. For some years, alternate reality games are a special kind of games that integrate
stories and information and communication technologies (ICT), and they are being incorporated
into university areas. This paper explains what procedure was employed to bring around an edu-
cational alternate reality game for a basic math course at a high education institute; this report
documents the outcomes of a pilot testing done to the first semester students.
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1. Introduccidén

En concordancia con el siglo XXl y las formas de aprender de los sujetos adscritos a
esta época, hay un desafio que la web y las tecnologias digitales le ponen a la educacién
para generar estrategias pedagogicas alternativas para los procesos de ensefianzay apren-
dizaje. En consecuencia, las instituciones educativas han comenzado a integrar las TIC en
el aula en una interaccion interdisciplinar para ayudar en lo posible a la ensefianza. Wikis,
cursos en linea masivos y abiertos (massive online open courses [MOOC]), videotutoriales
de YouTube, videojuegos serios y juegos de realidad alternativa son algunos escenarios
que se incorporan cada vez mas en los ambitos educativos por su forma de hacer partici-
par activamente al sujeto del aprendizaje.

Los juegos de realidad alternativa son jue-

gos que integran relatos y TIC, y su propuesta
al conocimiento cientifico y tecnoldgico radica
en la ludificacion de la ensefianza y el aprendi-
zaje, es decir, en la utilizacidon de elementos y
dinamicas ludicas que posibilitan la motivacion,
la resolucion de problemas y la participacion
colaborativa con estudiantes (Martin et al., 2006;
Whitton, 2008). En este orden de ideas es fun-
damental hacer énfasis en la importancia de
la articulacién de una tecnologia adecuada en
los procesos de aprendizaje de los estudiantes

Las oportunidades que los juegos
de realidad alternativa ofrecen

a la educacién van desde el
fortalecimiento de habilidades
investigativas, la adquisicién de
conocimientos técnicos y el analisis
critico de lo que se ensefia en el
aula hasta la experiencia pedagdgica
de encontrar diversas formas de
solucionar problemas gracias a

la participacién en un juego

para potenciar la apropiacion y construccion de
conocimiento. Lo anterior hace referencia a las
multiples lecturas y formas participativas de aprender que pueden tener los estudiantes,
fomentando y fortaleciendo, a través de la conversacion, la lectura, la escritura, la imagen,
el video o la musica, formas mas inclusivas, creativas y propositivas de asociarse con un
nuevo conocimiento. Ahora bien, las oportunidades que los juegos de realidad alternativa
ofrecen a la educacién van desde el fortalecimiento de habilidades investigativas, la adqui-
sicién de conocimientos técnicos y el andlisis critico de lo que se ensefa en el aula hasta
la experiencia pedagdégica de encontrar diversas formas de solucionar problemas gracias
a la participacion en un juego (Gordon, 2015; Palmer y Petroski, 2016; Whitton, 2008).

De esta manera, el resultado que se espera es que los participantes adquieran concep-
tos y los relacionen entre si. En la presente investigacion, los conceptos que se van a ad-
quirir y a relacionar son los concernientes a las matematicas basicas.
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En el caso especifico del aprendizaje de las matematicas, este puede convertirse en un
muro dificil de sobrepasar para muchos estudiantes colombianos. Los resultados de las
pruebas PISA (programme for international student assessment) 2015 y 2018 en Colombia,
en las que se evalud el rendimiento de estudiantes de colegio de grado medio en materias
como matematicas, lenguaje y ciencia, no fueron alentadores y diagnosticaron la dificultad
que tienen los jovenes para hacer frente a los retos que exigen las sociedades modernas,
en particular los asociados a la resolucion de problemas inesperados, no rutinarios y de
contextos poco familiares (Conde, 2017; Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos [OCDE], 2016, 2019; Sanabria et al., 2020). Tal situacion también se refleja en
las pruebas estatales y no es un problema exclusivo de Colombia. En realidad, se trata de
un problema generalizado para Latinoamérica (Rivas, 2015) y, precisamente, estudiantes con
deficiencias en matematicas son los que llegan a las instituciones de educacién superior.

En vista de lo anterior, se propone una estrategia didactica a partir de la puesta en ejecu-
cion de un juego de realidad alternativa, el cual contribuy6 a la apropiacion de conocimientos
en el area de matematicas en estudiantes de primer semestre de la Institucién Universitaria
Antonio José Camacho (UniCamacho) de Colombia. El potencial pedagdgico del juego de
realidad alternativa se basa en la posibilidad que tiene el docente de ser un mediador del
aprendizaje, el cual propicia la autonomia del estudiante a través de la tecnologia, a la vez
que lo impulsa a lograr el desarrollo de su razonamiento cuantitativo a partir de narrativas
interactivas y retos colaborativos.

El presente articulo describe el modelo del proceso realizado para el disefio y desarro-
llo del juego de realidad alternativa «El plan de Gauss»' y la prueba piloto llevada a cabo
con estudiantes universitarios de los cursos de matematicas basicas de la UniCamacho.

2. Juegos de realidad alternativa: relatos, TIC y juegos en la
educacion

La industria del entretenimiento no solo crea y distribuye contenidos a los que se puede
acceder a través de diversos medios, sino que también los mezcla. En los noventa, cuando
aparecio la web, los medios convergieron en un estado en el cual todo se entremezclaba y
transformaba rapidamente, afectando, inclusive, a la forma de presentar, contar y disefar
historias (Jenkins, 2006). Desde luego, lo anterior exige espectadores, lectores o audiencias
mas activas y comprometidas con un ferviente deseo por investigar y, sobre todo, por co-
laborar; porque solo asi podran conocer mas sobre el universo narrativo que tanto admiran
(Palmer y Petroski, 2016).

1 La eleccién del titulo del juego tuvo dos motivos: primero, para rendir homenaje al famoso matematico
y fisico aleman, Johann Carl Friedrich Gauss, y segundo, porque uno de los personajes principales del
juego también se apellida Gauss y tiene una predisposicion por crear retos matematicos.
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En un juego de realidad alternativa, las partes que componen el relato estan dispersas a
través de diversos medios y no se encuentran exclusivamente en el ciberespacio. En estos
juegos lo realizado en el «entorno virtual» se mezcla con lo hecho en el «mundo real», en un
esfuerzo por difuminar la linea que separa la realidad de la ficcion. Asi, por ejemplo, una ac-
tividad en el «<mundo real» y en el ambito educativo seria lo que podria suceder en un aula
de clase; mientras que una actividad en el «entorno virtual» podrian ser las acciones lleva-
das a cabo por los estudiantes en redes sociales online o en videojuegos.

Ahora bien, los juegos, y, especificamente, la mayoria de los videojuegos, sumergen al
jugador en una historia, en ocasiones durante horas y semanas. Tal es la cantidad de tiem-
po libre que muchas personas dedican voluntariamente a los juegos, que existen estudios
sobre cémo incorporar y redireccionar estas actividades ludicas en entornos que comun-
mente no lo son (De Aguilera y Mendiz, 2003; Barr, 2017; Garcia, 2009). Segun Ramirez
(2014), por ejemplo, cuando una empresa ludifica algunos de sus procesos puede lograr
un mejor desempefo de sus trabajadores o captar y fidelizar clientes. Asimismo, cada vez
mas aparecen juegos Yy videojuegos que pretenden, ademas de entretener, ser herramien-
tas didacticas, y esto esta sucediendo con los juegos de realidad alternativa.

Una curiosidad implicita en los juegos de realidad alternativa, y que se convierte en su
caracteristica diferenciadora del resto de juegos, es su autonegacion a considerarse un juego
como tal. En sus distintas definiciones, aparece la frase «this is not a game» como recor-
datorio para que los disefiadores de los juegos de realidad alternativa (también conocidos
como puppet masters) se esfuercen mas en difuminar esa linea que separa la realidad del
jugador con la ficcion del juego (De Beer, 2016; McGonigal, 2003). Esto implica que los ju-
gadores no asuman ni interpreten a un personaje (por el contrario, la pretensién es que sean
ellos mismos durante el juego) y que la puerta de ingreso al juego, que se conoce como
«agujero de conejo» (rabbit hole), forme parte de la cotidianidad del jugador.

Otro aspecto interesante que hay que

tener en cuenta es que, aunque los juegos Hay que tener en cuenta que, aunque los
de realidad alternativa se pueden practicar de juegos de realidad alternativa se pueden
manera individualizada, la tendencia es que practicar de manera individualizada,

se jueguen en colaboracion con otros par- la tendencia es que se jueguen en
ticipantes, con el fin de superar los retos colabotacién con ottos parﬁcipantes,
(Fujimoto, 2010). con el fin de superar los retos

Todas estas caracteristicas convierten a
los juegos de realidad alternativa en herra-
mientas para ser analizadas y orientadas a propésitos educativos. A continuacion, se descri-
ben algunos juegos de realidad alternativa que son utilizados en el ambito de la educacion:

e AGOG. Se disen6 para el desarrollo del pensamiento critico hacia la interpretacion
de la historia y fue financiado con fondos de la National Science Foundation. Es
un juego que mezcla la ficcion con un incendio que realmente sucedié en 1877,
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el cual ocasioné la destruccion de miles de modelos de patentes. Asi que el ju-
gador tiene la misidn de rescatar artefactos retrofuturistas que se salvaron del
siniestro (Bonsignore et al., 2012).

¢ ARGuing. Fue disefiado para el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingUistica
en la ensefianza secundaria en Europa a través de las tecnologias de la Web 2.0.
En este juego, los participantes tienen la misidn de construir, a través del esfuerzo
colectivo, una particular torre de Babel, como un lugar cimentado en la democracia,
la tolerancia, la libertad, el acceso a la educacién y el deseo de comunicarse e
interactuar con personas de otras culturas (Connolly et al., 2011).

e Evoke. Desarrollado por el Instituto del Banco Mundial con el propésito de pro-
mover la visién del cambio global a través de la innovacion social y motivar a los
jovenes, especialmente a los africanos, para que crearan y lideraran soluciones a
problemas sociales criticos (pobreza, educacion, energia sostenible, agua potable,
conflictos, cambio climatico, falta de asistencia médica y derechos humanos)
(Waddington, 2013).

e Juego de realidad alternativa de la University of Washington Information
School. Esta institucion auspicio el disefio de un juego de realidad alternativa
para que los estudiantes de informatica incorporaran valores éticos en un dis-
positivo que permitiera la comunicacion con una extraterrestre extraviada en la
Tierra (Eschler y Fullerton, 2014).

¢ Reality Ends Here. Se disefi6 para capacitar y motivar a los estudiantes de primer
afio de la Escuela de Artes Cinematogréficas de la University of Southern Califor-
nia en la elaboracién de historias (Watson, 2012).

Asi que la inclusion de los juegos de realidad alternativa y los juegos, en general, en los
procesos de ensefianza y aprendizaje ya se esta llevando a cabo en diversas instituciones
de educacion superior.

La potencialidad del juego se encuentra en que es un activador de la atencién y una
herramienta complementaria para usar en las aulas. Algunos juegos pueden ser digitales y
otros, analdgicos. Sin embargo, estos juegos deben tener una intencionalidad educativa y
haber sido desarrollados mediante un proceso sistémico que se inicie con la especificacion
del objetivo de aprendizaje (Lozada-Avila y Betancur-Gémez, 2017; Marfisi-Schottman et al.,
2010; Marne et al, 2012).

3. Elaboracion del modelo

La investigacion se inicié con una revision documental de 13 juegos de realidad alternativa,
especificamente orientados a la educacion: Bonsignore et al. (2012); Carolei y Schlemmer
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(2015); Connolly et al. (2011); Donald (2008); Dondlinger (2009); Eschler y Fullerton (2014);
Evans (2014); Jagoda et al. (2015); Jerrett (2016); Johnston et al. (2012); Ryan (2014); Wad-
dington (2013) y Watson (2012).

El criterio de seleccion de estos juegos fue que en la documentacién recopilada se en-
contraran detalles del proceso de disefio y desarrollo. Una vez seleccionados estos docu-
mentos se procedio a elaborar, para cada juego, una ficha técnica con los siguientes datos:
titulo, afo y lugar de ejecucién, duracion, propdsito y sinopsis del juego de realidad alter-
nativa, asignatura y area de conocimiento donde se aplica, conceptos del curso tratados
en el juego, descripcion de la jugabilidad y del agujero de conejo, perfil de los jugadores y
otros participantes, medios utilizados y metodologia usada en su elaboracién.

Una vez realizado lo anterior se procedi6 a identificar las caracteristicas comunes de
todos los juegos en cuanto a procesos de disefio y desarrollo.

Los investigadores de esos juegos hicieron entrevistas o conformaron grupos focales con
los docentes del area de conocimiento o de los cursos para los cuales se disefid el juego
de realidad alternativa. Estas aportaciones se utilizaron para la elaboracion de la historia y
el disefio de los retos. También se encuesté a los estudiantes que participaron como juga-
dores en el juego de realidad alternativa y se tuvieron en cuenta los comentarios de los que
ya habian aprobado el curso.

Los juegos de realidad alternativa se propusieron como actividades en las que el alum-
nado podia ganar puntos extra en sus asignaturas u otro tipo de premios, como asistir a
conferencias o recibir asesorias de profesionales especializados en el area de conocimiento.

Estas caracteristicas fueron el punto de partida de la construccién de un proceso que
permitiera la elaboracion de un juego de realidad alternativa educativo.

En el disefio del juego de realidad alternativa «El plan de Gauss» y de la estrategia di-
dactica que lo respalda, se empled una bitacora de sistematizacion de los aspectos mas re-
levantes del Proyecto Educativo Institucional (PEI)2, del modelo pedagdgico y del curriculo
de los cursos de matematicas de primer semestre de los programas tecnologicos de la
UniCamacho, con los cuales se disefié una secuencia didactica. En otras palabras, para el
disefio del juego de realidad alternativa no solo se tuvieron en cuenta los conceptos y con-
tenidos del curso, sino ademas aspectos propios de la cultura del centro educativo en el
cual se iba a utilizar el juego.

2 De acuerdo con la Ley general de educacién de Colombia, el PEI debe ser elaborado por cada estableci-
miento educativo y concertado con la comunidad académica con el fin de que se convierta en una carta
de navegacion en la que se «especifiquen, entre otros aspectos, los principios y fines del establecimiento,
los recursos docentes y didacticos disponibles y necesarios, la estrategia pedagdgica, el reglamento
para docentes y estudiantes y el sistema de gestion» (art. 73).
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El modelo pedagdgico de la UniCamacho tiene una concepcién humanista en la que, reto-
mando a De Zubiria (2006), se busca y exige comprender a la sociedad y al ser humano en
su multidimensionalidad, complejidad e integridad. En este sentido, se reconoce al hombre
como ser individual, social y ecoldgico y a la sociedad como un sistema en el que interac-
tdan continuamente las dualidades pensar-global/actuar-local y pensar-local/actuar-global
(UniCamacho, 2013). Es un modelo orientado al pensamiento sistémico y complejo que re-
conoce un principio de no completitud y de incertidumbre en el pensamiento (Morin, 2009).
Ademas, el modelo considera unos componentes practicos para el aprendizaje, como son
el aprendizaje auténomo, significativo (Ausubel, 1968) y colaborativo (Areas et al., 2005).

Precisamente, esta orientacion hacia un

pensamiento sistémico y complejo, unido al El estudiante-jugador ya no es un
fomento del comportamiento colaborativo, simple espectador o receptor. Tiene
coincide con las actuaciones que los jugado- que esforzarse en ordenar el aparente
res deben tener para jugar un juego de reali- desorden y relacionar la parte y el todo

dad alternativa en el que se enfrentaran a la
reconstruccion de un relato fragmentado. Asi
que el estudiante-jugador ya no es un simple espectador o receptor. Tiene que esforzarse
en ordenar el aparente desorden y relacionar la parte y el todo.

Por consiguiente, en el proceso planteado para la construccion del juego de realidad
alternativa se tuvo especial cuidado en la elaboracién de una historia fragmentada con ju-
gabilidad colaborativa, de tal modo que estuviese en concordancia con los contenidos y
conceptos matematicos del curso donde se iba a poner en practica. La historia se contex-
tualizé de acuerdo a la cotidianidad de los estudiantes participantes y a la realidad social
del pais. Para lograr lo anterior, se plantearon y se llevaron a cabo dos subprocesos que se
ejecutaron en paralelo y que fueron interdependientes:

e Educativo.

e Narrativo-ludico.

El logro de un equilibrio entre estos subprocesos fue critico, ya que uno de los puntos
en contra que tienen los juegos y videojuegos utilizados en educacion es que los jugado-
res pueden percibirlos como juegos diferentes a los que acostumbran a jugar, entendiéen-
dose por «diferentes» como «aburridos» (Young, 2010). Por otra parte, también se tuvo
especial cuidado en no desviarse al extremo
opuesto, es decir, que el propdsito del juego

fuera solo el entretenimiento y dejar de lado su Un juego de realidad alternativa
propésito como herramienta didactica. En otras aplicado a la educacién deberia
palabras, se consider6 que un juego de realidad lograr que los jugadores tuvieran
alternativa aplicado a la educacion deberia lo- una experiencia de juego divertida
grar que los jugadores tuvieran una experiencia y didactica a la vez

de juego divertida y didactica a la vez.
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La existencia de estos dos subprocesos, en lugar de uno, también se produjo porque
se identifico la participacion de dos equipos de especialistas con sus propias dinamicas de
trabajo. En el subproceso educativo son importantes las reflexiones y los aportes de pe-
dagogos y expertos en la tematica del curso; y en el subproceso narrativo-ludico se hace
necesario el trabajo de escritores, disefiadores, artistas y expertos en disefio de estrate-
gias de juego. Pero todos, desde luego, trabajando de forma colaborativa, manteniéndose
siempre en comunicacion y llegando a acuerdos. La figura 1 muestra la representacion del
proceso propuesto.

Figura 1. Modelo del proceso utilizado en el disefio y desarrollo del juego de realidad alternativa «El Plan

de Gauss»
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Fuente: elaboracién propia.
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Centrandonos en lo planteado en la figura 1, el subproceso educativo contempla el di-
sefio de una estrategia didactica basada en un juego de realidad alternativa que tome en
cuenta el PEI, el modelo pedagdgico y el curriculo del curso, asi como la recoleccion vy el
andlisis de informacién sobre la caracterizaciéon en cuanto al conocimiento matematico de
la poblacion objetivo, es decir, los estudiantes y los docentes. Este subproceso termina con
el disefio de una secuencia didactica que incorpora estos insumos, pero que simultanea-
mente considera e incluye los aportes del subproceso narrativo-ludico.

En la fase de analisis del subproceso educativo se determina la estrategia didactica que se
relaciona mas con el modelo pedagdégico y con el PEI. De igual modo se establecen los ob-
jetivos de aprendizaje de la estrategia, en funcion de la identificacion y de la seleccion de los
conceptos matematicos que requiere desarrollar el alumnado, de acuerdo al disefio curricular
y a las dificultades y fortalezas que presentan los estudiantes con relacion a las matematicas.

En cuanto al subproceso narrativo-lidico, su propdsito es la creacion del universo na-
rrativo y de la historia del juego de realidad alternativa, asi como el desarrollo de retos que
tienen su base en las especificaciones obtenidas del subproceso educativo.

El subproceso narrativo-ludico se inicia con un andlisis de las caracteristicas de los juga-
dores, es decir, de los estudiantes, tanto en lo individual como en lo colectivo. Esta se realiza
para identificar los intereses de los potenciales usuarios, en cuanto a medios de comunica-
cion y predileccion por contenidos mediaticos. Una caracterizacion similar también se realiza
con los profesores, es decir, con los otros participantes del juego de realidad alternativa.

En la fase de disefio del subproceso narrativo-ludico se defini6 la historia en funcién de
las caracteristicas de los jugadores, asi como de su estructura y universo narrativo. Todo se
consigno en un documento de disefio en el que se registraron los resultados de los andlisis,
los acuerdos y la integracién tanto del subproceso educativo como del narrativo-lidico en
cuanto a tecnologia y medios que se iban a utilizar, los criterios de disefo de niveles y retos,
los elementos artisticos y todo lo que se queria comunicar.

Por ultimo, se realizé una prueba piloto con 16 estudiantes voluntarios de los prime-
ros semestres. Los participantes fueron encuestados antes y después de la prueba con un
cuestionario en escala de Likert. Las preguntas estaban orientadas a indagar sobre la utili-
dad e importancia del uso e incorporacién de este tipo de juegos en cursos universitarios.

4. El juego de realidad alternativa «El Plan de Gauss»

Tomando como base el modelo, se disend el juego de realidad alternativa «El plan de
Gauss» como herramienta para una estrategia didactica centrada en los juegos. El cuadro 1
muestra la ficha técnica de este juego de realidad alternativa.
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Cuadro 1. Ficha técnica del juego de realidad alternativa «El plan de Gauss»

Titulo del juego de
realidad alternativa

Area de conocimiento

Modalidad de estudio

Jugabilidad

El Plan de Gauss.

Mateméticas.
Mateméticas 1.
Presencial.

Relacion matematica.
Funcion matematica.
Funcion lineal.
Funcion cuadrética.

Es un juego de realidad alternativa para ser utilizado en la ensenanza y en
el aprendizaje de las matematicas basicas en instituciones de educacion
superior.

Angie, Sara y Juan son estudiantes universitarios de primer semestre que
coinciden en la asignatura Matematicas 1. Llegan a ser buenos amigos; sin
embargo, Angie desaparece. Nadie sabe qué le sucedio ni donde estd, asi
que Sara y Juan se apresuran a buscarla, enfrentandose a sus propios te-
mores y siendo acechados por un enemigo oculto.

Enlaces a videos noticiosos y al blog de Angie desde el blog del docente.

En cada una de las clases se plantea un reto para ser trabajado en grupo
preferiblemente. Los retos, en su mayoria, consisten en problemas mate-
méticos contextualizados con lo que les sucede a los personajes de la his-
toria. Algunos son para resolverse offline y otros, online, mediante el envio
de las respuestas a través de formularios.

También hay un par de retos disefiados para que los estudiantes formen
equipos y compitan. Uno trata sobre la identificacion de coordenadas en un
plano cartesiano, usando sensores de movimiento, y el otro consiste en
un juego tipo concurso televisivo, en el cual se hacen preguntas de opcion
mUltiple y el equipo que conteste primero va sumando puntos.

Todos los retos se evallian con nota numérica.

Estudiantes de primer semestre de tecnologias.
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Participantes Estudiantes y docente de matematicas.
Duracién aproximada 8 semanas.

Blogs v sitio web de los personajes, blog del curso de matematicas, pagi-
na de Facebook de uno de los personajes, Gaceta Financiera (documentos
PDF), videotutorial con la temética de relacion matemética, video noticioso,
cortometrajes animados, comics, novelas visuales, etc.

Medios utilizados

Lugar de ejecucion UniCamacho
Ciudad/Pais Cali/Colombia.
Entidad desarrolladora UniCamacho

Este juego de realidad alternativa esta planeado para ser utilizado en una
parte de las clases de la asignatura Matematicas 1. Se estima que la dura-
cién de las actividades varia entre 1y 1,5 h.

Observaciones La historia es contada, principalmente, a partir de las publicaciones de los
personajes en sus respectivos blogs. Es decir, ellos narran y publican su
dia a dia, tanto lo que les sucede en la universidad como lo que les pasa
en sus hogares y en otros escenarios.

Fuente: elaboracién propia.

El juego de realidad alternativa «El plan de Gauss» se estructurd a partir del nimero de
clases de la asignatura Matematicas 1, es decir, en funcion de la cantidad de encuentros
presenciales entre el docente y los estudiantes.

De este modo, antes de cada clase, que en este caso fueron ocho en total, se hicieron
publicaciones en los blogs de los personajes con el fin de ir dando avances de la historia
del juego de realidad alternativa de forma dosificada. En el cuadro 2 se muestra una parte
de esta estructura, que se corresponde con las actividades realizadas en la segunda clase.

Una vez disefiado y desarrollado el juego

de realidad alternativa, se hizo una prueba El juego de realidad alternativa «El
piloto con estudiantes que participaron de plan de Gauss» se estructuré a partit
forma voluntaria. En el cuadro 3 se muestra del numero de clases de la asignatura
una comparativa entre la expectativa de los Matemiticas 1, es decir, en funcién de
estudiantes al iniciar el curso y lo que expe- la cantidad de encuentros presenciales
rimentaron al terminarlo utilizando el juego entre el docente y los estudiantes

de realidad alternativa.
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Modelo para la creacién del juego de realidad

E Proyectos y alternativa «El Plan de Gauss»: matematicas, relatos
aportaciones académicas y juegos en instituciones de educacion superior

Cuadro 3. Expectativas de los estudiantes al inicio del curso versus curso finalizado

Pregunta 1. ;Resolver retos matematicos sobre problemas relacionados con la vida real resulta
provechoso para mi aprendizaje?

Respuesta a la pregunta 1 U Eluin En desacuerdo De acuerdo U2l
desacuerdo acuerdo
Al'inicio de la prueba piloto 0% 0% 46% 54 %
Al final de la prueba piloto 0% 0% 27% 73%

Pregunta 2. ; Considero importante aprender matematicas a través del juego?

Respuesta a la pregunta 2 Totalmente en En desacuerdo De acuerdo Totalmente de
desacuerdo acuerdo
Alinicio de la prueba piloto 0% 0% 62 % 38%
Al final de la prueba piloto 0% 0% 23% 7%

Pregunta 3. ;Me siento o me senti incémodo participando en juegos para aprender matematicas?

Respuesta a la pregunta 3 U S0 C En desacuerdo De acuerdo etinepisiee
desacuerdo acuerdo
Alinicio de la prueba piloto 44% 44% 12% 0%
Al final de la prueba piloto 61% 23% 0% 16%

Pregunta 4. ;Dedicaria tiempo fuera de clase a realizar actividades relacionadas con el juego para
el aprendizaje de las matematicas?

Respuesta a la pregunta 4 Totalmente en En desacuerdo De acuerdo Totalmente de
desacuerdo acuerdo
Alinicio de la prueba piloto 6% 0% 94 % 0%
Al final de la prueba piloto 0% 23% 54% 23%

Pregunta 5. ;Disfruto cuando participo en juegos para la solucion de problemas de matematicas?

Respuesta a la pregunta 5 U SEnC En desacuerdo De acuerdo fetinenisiee
desacuerdo acuerdo
Alinicio de la prueba piloto 0% 0% 37% 63 %
Al final de la prueba piloto 0% 15% 15% 70%

Fuente: elaboracién propia.
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5. Discusién

La articulacion de los juegos de realidad alternativa como elemento pedagdgico y for-
mativo es relativamente reciente y, aunque cada juego es distinto y esta configurado de
acuerdo a los requerimientos especificos del contexto, todos conservan las caracteristicas
constitutivas de un juego de realidad alternativa y siguen procesos similares a la hora de
ser diseflados. En realidad, la Unica diferencia sustancial entre el modelo de la figura 1y
los procesos seguidos en el disefio de los otros juegos investigados es que, en estos ulti-
mos, no se evidencia un estudio que tenga en cuenta a los jugadores en la creacién de la
historia del juego.

En el juego de realidad alternativa «El Plan de Gauss», la eleccion del género y la escritu-
ra del argumento estuvo en consonancia con los resultados del analisis de las caracteristi-
cas de los jugadores; mientras que, en los otros juegos, esto lo determind, exclusivamente,
el equipo de investigadores.

El modelo tiene dos subprocesos interdependientes: el educativo y el narrativo-ludico.
Esta separacion, en retrospectiva, fue importante, ya que durante el disefio del juego de
realidad alternativa «El plan de Gauss» hubo «atascos creativos» en ambos subprocesos
que, la mayoria de las veces, no ocurrian al mismo tiempo, lo que permitié que, mientras se
solucionaba el «atasco» en uno de ellos, se avanzara en el otro subproceso. Por otra parte,
su no fusién es una forma de acentuar la importancia de que ambos subprocesos requie-
ren de expertos con diferentes habilidades.

Desde luego, estos atascos también pueden ser de otra clase. Carolei y Schlemmer
(2015) advierten acerca de la dificultad de lograr un acuerdo entre los investigadores invo-
lucrados en el proyecto, sobre todo en una dicotomia que parece poco reconciliable: edu-
cativo versus entretenido.

Otra de las dificultades en el disefio de un juego de realidad alternativa educativo es el
logro del aprendizaje a través de la colaboracion. Al respecto, Bonsignore et al. (2012) pro-
ponen el disefio de actividades considerando los siguientes tipos de colaboracion:

e Responsabilidad individual. La colaboracion del jugador para el éxito de su equipo.
¢ Interdependencia positiva. La colaboracion de los equipos para el éxito de todos.

e Interaccion promotora. Los jugadores fomentan el esfuerzo de los demas, com-
parten recursos y hacen retroalimentacion positiva.

e Procesamiento grupal. Los jugadores reflexionan sobre el juego y solucionan con-
troversias.
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La falta de colaboracién no solo puede de-

tener el juego, sino ser fuente de conflictos. Los juegos de realidad alternativa,
En el juego de realidad alternativa «El plan de como herramientas, pueden
Gauss» no se produjeron disputas; sin embargo, utilizatse no solo para adquitir

al inicio, si hubo paradas de juego y, precisa- conocimientos sobte un tema, sino
mente, esto sucedié por la falta de colaboracion ademas para alcanzar un mayor
entre los participantes. Estos juegos visibilizan desarrollo personal

este tipo de dificultades.

En consecuencia, como menciona Ryan (2014), los juegos de realidad alternativa, como
herramientas, pueden utilizarse no solo para adquirir conocimientos sobre un tema, sino
ademas para alcanzar un mayor desarrollo personal.

Ahora bien, haciendo un andlisis de los aspectos técnicos del juego, especificamente
a la forma de ingreso, los agujeros de conejo son insertados en la cotidianidad académica
del alumnado como «pistas» que llevan a conocer la existencia de una historia. No obs-
tante, estas pistas pueden pasar desapercibidas, a menos que se cuente con la interven-
cioén del docente como guia.

A pesar de que los estudiantes compiten en el juego, también colaboran con sus
pares. Estan inmersos en una jugabilidad en la que se les presentan retos que deben so-
lucionar, usando sus competencias, habilidades y conocimientos aplicados. Todo a tra-
vés de diversos medios que utilizan los puppet masters para dar a conocer la narrativa,
comunicar los retos, generar encuentros entre los participantes y llevar un sistema de
puntuacion.

De esta forma, se hace evidente la integracion de tres elementos para el adecuado fun-
cionamiento de un juego de realidad alternativa en el ambito educativo, los cuales, a su vez,
estan inmersos en los subprocesos educativo y narrativo-ludico:

e La gamificacion o ludificacion en los procesos de ensefanza-aprendizaje como
mecanismo para que el estudiante aprenda conceptos, fortalezca habilidades
y, a través del reto o desafio, sienta la motivacién para conseguir y alcanzar ob-
jetivos.

e El relato fragmentado y disperso en los medios adecuados con el propésito de
generar el contexto de los retos del juego y presentar los conceptos clave del area
de conocimiento.

e Lageneracion de actividades orientadas al fortalecimiento de habilidades para el
trabajo en equipo, aplicando los conceptos aprendidos a problemas representa-
dos en la cotidianidad y articulando lo aprendido en el aula en un contexto donde
el esquema vertical de docente-estudiante se difumina.
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De todas formas, incorporar todo lo anterior al
juego de realidad alternativa «El plan de Gauss»
no fue facil y habria sido ain mas complicado si
la comunicacion entre los subprocesos no hubie-
se sido permanente y asertiva. Asi que la fluida
interdependencia y la constante comunicacién
entre los subprocesos educativo y narrativo-16-
gico se erigen como una condicién fundamental
para el éxito en el disefio y desarrollo de un juego

La fluida interdependencia y la
constante comunicacién entre

los subprocesos educativo y
narrativo-légico se erigen como
una condicién fundamental para
el éxito en el disefio y desarrollo
de un juego de realidad alternativa
educativo

de realidad alternativa educativo.

Al final, en la prueba piloto, se constato que los estudiantes reclaman la inclusion de ac-
tividades ludicas en los cursos, sobre todo si estan contextualizadas y tienen una utilidad
aplicable a los problemas cotidianos; no obstante, se descubridé que el alumnado percibia
que el proceso era exigente, a pesar de que la herramienta didactica utilizada fuese un juego.
De este modo, en relacion a las preguntas «¢;Resolver retos matematicos sobre proble-
mas relacionados con la vida real resulta provechoso para mi aprendizaje?» y «¢Considero
importante aprender matematicas a través del juego?, los estudiantes estan de acuerdo
con la utilizaciéon de los juegos en los procesos de ensefianza-aprendizaje y, mas aun, una
vez que vivieron la experiencia con retos contextualizados en su dia a dia. A su vez, la res-
puesta generalizada a las preguntas «;Me siento o me senti incomodo participando en jue-

En la prueba piloto, se constatd
que los estudiantes reclaman la
inclusién de actividades ludicas

en los cursos, sobre todo si estin
contextualizadas y tienen una
utilidad aplicable a los problemas
cotidianos; no obstante, se
descubtié que el alumnado petcibia
que el proceso era exigente, a pesar
de que la herramienta didactica
utilizada fuese un juego

6. Conclusiones

gos para aprender matematicas?», «¢Dedicaria
tiempo fuera de clase para realizar actividades
relacionadas con el juego para el aprendizaje de
matematicas?» y «¢ Disfruto cuando participo en
juegos para la solucién de problemas de mate-
maticas?» fue positiva; no obstante, una vez con-
cluido el curso, algunos estudiantes mostraron
reparos en cuanto a su experiencia en el juego.
En las observaciones realizadas en las clases
se pudo identificar que algunos retos resultaban
dificiles de superar sin la ayuda permanente del
docente. Esto también sucedi6 con varios retos
que se dejaron como tarea.

La incorporacién de los juegos en las clases potencia los procesos de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes, por lo que su uso no deberia destinarse Unicamente a los
mas pequefos. Incluso se podria decir que las investigaciones de disefio y desarrollo de
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aportaciones académicas

herramientas didacticas basadas en juegos de-
berian enfocarse mas a los jugadores adultos.
Es importante tener en cuenta que los juegos
educativos no solo potencializan el saber y el
saber hacer, sino ademas el saber ser.

El alumno, como futuro profesional, requiere
de conocimientos y habilidades técnicas para
desempenar su trabajo, pero también de habili-
dades intra- e interpersonales; y, precisamente,
con los juegos de realidad alternativa, los docen-
tes cuentan con una herramienta extra para que

Modelo para la creacién del juego de realidad

alternativa «El Plan de Gauss»: matematicas, relatos
y juegos en instituciones de educacién superior

La incorporacién de los

juegos en las clases potencia los
procesos de enseflanza-aprendizaje
de los estudiantes, por lo que su
uso no deberia destinarse
unicamente a los mas pequefios.
Incluso se podria decir que

las investigaciones de disefio y
desatrollo de herramientas didacticas
basadas en juegos deberian enfocarse
mas a los jugadores adultos

sus estudiantes logren un desarrollo mas integral.

De todas formas, es conveniente que en el ambito universitario los juegos sean percibi-
dos como utiles e importantes tanto para el alumnado como para el profesorado. Ademas,
tienen que estar disefiados de tal modo que representen un reto acorde con las habilidades
de los estudiantes, para que estén mas dispuestos a jugar; es decir, lo que se busca es que
los jugadores permanezcan en un estado 6ptimo de experiencia interna o flow (flujo), como
lo llamé Csikszentmihalyi (1990).

Aparte de lo anterior, puesto que la estrategia didactica de la investigacion esta basada en
un juego de realidad alternativa, se tienen que incluir, ademas, los objetivos de aprendizaje.
En las entrevistas, los docentes de matematicas, a pesar de que apoyaban la elaboracién
de nuevas herramientas didacticas, manifestaron su preocupacion por la posible pérdida
del rigor matematico. De este modo, bajo esta premisa, el juego de realidad alternativa debe
contener y equilibrar adecuadamente los componentes narrativos, lidicos y educativos, sin
perder, por otra parte, la esencia de lo que es un juego de estas caracteristicas. Un juego
de realidad alternativa es, ante todo, un juego. Por consiguiente, dividir el proceso de crea-
cién de un juego de realidad alternativa educativo en dos subprocesos interdependientes
fue acertado. En realidad, se trata de dos fuer-
zas que, en el proceso de diseno y desarrollo,
tienen que hacerse oir y sentir, asi como con-
seguir un adecuado balance.

Otro elemento esencial en un

juego de realidad alternativa es su
predisposicién a ser colaborativo, es
decir, que en dicho juego prevalezca
la colaboracién de los participantes
frente a la competicién. Los
jugadotes, para avanzar, resolver
problemas y lograr metas satisfactorias
tienen que colaborar con los demas

Otro elemento esencial en un juego de rea-
lidad alternativa es su predisposicion a ser
colaborativo, es decir, que en dicho juego
prevalezca la colaboracion de los participan-
tes frente a la competicion. En esa difumina-
cion de la realidad con la ficcion del juego, los
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jugadores, tal y como sucede en la vida real, no son entidades solitarias, sino que viven en
una sociedad en la que para avanzar, resolver problemas y lograr metas satisfactorias tie-
nen que colaborar con los demas.

Asi que lo interesante de los juegos de realidad alternativa que han sido disefiados para
entornos educativos es que resultan ser estrategias y herramientas de apoyo para la ense-
fnanza-aprendizaje, puesto que, para que los estudiantes tengan experiencias significativas
con el objeto de estudio de los cursos, estos juegos se convierten en un medio de adquirir
habilidades colaborativas y autoformativas, encontrando nuevas formas de relacion e in-
teraccion social (entre sus pares y con el docente) y potencializando su formacion a través

del manejo de las TIC.
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Extracto

Este trabajo constituye un analisis de los exdmenes telematicos en su doble vertiente: de instru-
mento de aprendizaje, por un lado, y de mecanismo calificador, por otro. Se efectia un estudio
de los examenes telematicos en las ciencias juridicas tanto desde su perspectiva técnica como
juridica y asi, se examina, desde un punto de vista juridico, el uso de la camara de control en la
realizacion de dichos examenes y en la grabacion de los mismos, asi como de los demas medios
de vigilancia informatica (e-proctoring). Se llega a la conclusion de la necesidad de ponderacion
(propia del principio de proporcionalidad) de determinados derechos del estudiante tomado como
referencia, por un lado, y de la eventual lesién, por dicho estudiante, de determinadas normas
y de ciertos derechos del resto del alumnado, por otro. Como derechos que hay que ponderar
del estudiante de referencia, cabe destacar los derechos a la propia imagen, a la intimidad, a
la inviolabilidad del domicilio y a la proteccion de datos. Y, en la otra parte de la balanza, hay
que resaltar, entre otros bienes juridicos protegidos, la posible lesion del derecho del resto del
alumnado a la igualdad de oportunidades y no discriminacion en el ejercicio de sus derechos
académicos y la vulneracién del derecho a la evaluacion del rendimiento académico con criterios
publicos y objetivos, que, claramente, excluye la evaluacion con fraude.
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Online exams: learning and grading.
Technical and legal problems
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Abstract

This work constitutes an analysis of the online exams in their double aspect, as a learning instru-
ment, on the one hand, and a qualifying mechanism, on the other. A study of the online exami-
nations in legal sciences is carried out both from their technical and legal perspective and thus,
from alegal point of view, is examined the use of the video camera to monitor the aforementioned
exams and record them, as well as of the other means of computer surveillance (e-proctoring).
And the conclusion is the need for weighting up (in line with the principle of proportionality) certain
rights of the student taken as a reference, on the one hand, and the possible infringement by
the student of certain rules and certain rights of other students, on the other. As rights from the
reference student to be weighted up, it should be highlighted the rights to self-image, privacy,
inviolability of the home and data protection. And, on the other side of the scale, we must highlight,
among other protected legal rights, the possible injury to the right of other students to equal
opportunities and non-discrimination in the exercise of their academic rights and the violation
of the right to the evaluation of academic performance with public and objective criteria, which
clearly excludes the evaluation with fraud.
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1. Introduccidén

La docencia y los medios de evaluacion telematicos, que ya existian en los centros de
ensefanza a distancia como algo caracteristico de los mismos, se han convertido —en esta
época de pandemia, con confinamientos imperativos y limitaciones de aforo en las aulas—
en una necesidad generalizada para todo tipo de centros educativos.

Afortunadamente, la ciencia informatica y de las telecomunicaciones nos ofrecen dife-
rentes plataformas telematicas, con diversas aplicaciones, que permiten efectuar la citada
docencia y realizar la correspondiente evaluacién del aprendizaje. Pero su generalizacion
como consecuencia del estado de necesidad ha puesto en la palestra los distintos proble-
mas que suscitan.

Asi, se invoca que los examenes pueden sufrir problemas técnicos y, sobre todo, que se
facilita el uso de mecanismos fraudulentos al estudiante, como la copia de textos en papel,
de archivos procedentes de internet, de teléfonos moéviles o de otros dispositivos informati-
cos que se ocultan al docente; el estudiante al
que se examina puede ser suplantado por otro;
el examinando puede recibir «soplos» de terce-

Se invoca que los exdmenes
telematicos pueden sufrir

ros situados en las inmediaciones, sin ser vistos, problemas técnicos y, sobre todo,
o a través de WhatsApp, de aplicaciones simi- que se facilita el uso de mecanismos
lares, mediante pinganillos o en virtud de cone- fraudulentos al estudiante

xiones a su ordenador por control remoto, etc’.

Pero, igualmente, hay mecanismos tecnolégicos que posibilitan contrarrestar tal fraude?,
como, por ejemplo, el uso por parte de los docentes de videocamaras para comprobar cémo
realiza el examinado su examen? y el empleo de los denominados «servicios de vigilancia de

1 Se habla de «riesgos de fraude» (riesgos confiabilidad) y de «riesgos de fallos telematicos» (riesgos téc-
nicos) y se subraya que el docente debe saber gestionarlos con las oportunas contramedidas, condi-
cionadas por los recursos tecnoldgicos y humanos, que suponen necesariamente un coste en tiempo o
recursos. Hay que buscar el equilibrio entre coste y beneficio (véase Estepa et al., 2020, pp. 1-3).

En Estepa et al. (2020), aparte de describirse y recomendarse medidas para la mitigacién del riesgo técnico,
tales como el ajuste de la red local, la reduccion de carga, etc. (ibidem, pp. 4-5), se nos indican algunas de
las contramedidas para mitigar el llamado «riesgo confiabilidad», como activacion del audiovideo durante
el examen, el control de presencia automatizado ante la cadmara, etc. (ibidem, pp. 6 y ss.).

El mecanismo que aconsejo el correspondiente vicerrectorado de la Universidad Miguel Hernandez en
unas instrucciones sobre la realizaciéon de exdmenes de 13 de mayo de 2020, para la fase de confinamiento
derivado de la situacion de pandemia, fue el de la utilizacion de dos plataformas informaticas distintas: una
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examenes en linea» (servicios e-proctoring o pro-
gramas online proctored exams), para la identifica-
cion del alumnado y para vigilar automaticamente
su entorno visual y auditivo e impedir que puedan
conectarse con otros dispositivos o que abran
pestafias diferentes a la propia del examen?.

Entre ellos, cabe citar Safe Exam Browser®
(navegador seguro para examenes) y Respon-
dus LockDown Browser 8, por estar usandose
actualmente en universidades espafiolas.

Sin embargo, inmediatamente, determina-

Exdmenes telematicos: aprendizaje y calificacion.
Problemas técnicos vy juridicos

Determinados sectores del
alumnado se han alzado para

invocar la proteccion de derechos
que, eventualmente, pudieran ser
vulnerados cuando se realizan
examenes usando medios telematicos
(derechos a la intimidad, a la propia
imagen, a la inviolabilidad del
domicilio o a la proteccién de datos)

dos sectores del alumnado se han alzado para invocar la proteccion de derechos que,
eventualmente, pudieran ser vulnerados cuando se realizan examenes usando medios tele-

para la realizacion del examen en siy otra para la vigilancia del examen con camaras. Esta Ultima consistié
en que cada estudiante enfocara con la camara de sus moviles personales, en modo selfi, la pantalla y el
teclado de su propio ordenador, con el cual estaba efectuando el examen, y también la mesa o escritorio
en el que estaban situados la pantalla y el teclado.

En la Guia de Pruebas de Evaluacion en Tiempos de Docencia Online por Emergencia (Universidad Carlos
Il de Madrid, 2020) se dice que «las pruebas de evaluacion sincrona tienen que combinarse con vigilancia
por parte del profesorado utilizando Google Meet y solicitando a los estudiantes que activen su camara
web. Los estudiantes que no tengan camara web en su equipo informatico deben conectarse mediante el
teléfono movil» (p. 11).

La prueba de la existencia de cierta semejanza entre los mecanismos garantizadores de la veracidad del
resultado utilizados en otros paises y los empleados en Espafia la podemos observar en el trabajo de Ser-
vadio et al. (2020, p. 165, en especial p. 167), que describen los usados en ltalia en determinados centros.

El informe del gabinete del ministro de Universidades de Espafa, redactado por Gonzalez et al. (2020,
pp. 13y ss.), nos ofrece una enumeracion de los mismos.

Puede consultarse en el enlace https://moodle.com/es/news/moodle-and-safe-exam-browser/#:~:text=
%C2%BFQu%C3%A9%20es%20el%20navegador%20de,realizan%20una%20evaluaci%C3%
B3n%20en%201%C3%ADnea. Safe Exam Browser es descrito como «un navegador de bloqueo de codi-
go abierto» (adquirido de manera gratuita) que permite a los docentes restringir el acceso de los estudian-
tes a sitios web externos, a funciones del sistema o a otras aplicaciones mientras realizan una evaluaciéon
en linea. Y se destaca como un mecanismo que, junto a la supervision en persona (la vision personal del
examinado y su identificacion), sirve para garantizar la honestidad de la evaluacion.

En la guia de la Universidad Carlos Ill de Madrid (2020) se indica que «Respondus LockDown Browser es
una herramienta de e-proctoring que permite aumentar la integridad de la realizacién de examenes (cues-
tionarios) a través del Aula Global (Moodle) por parte de los estudiantes mediante el control/bloqueo de las
aplicaciones del ordenador que el estudiante puede utilizar simultdneamente. Ademas de la configuracion
que debe hacerse en una seccién del curso en Aula Global (Moodle), sera necesario que el estudiante se
descargue un navegador web especial, que sera el que controle que el alumno no accede ni utiliza infor-
macion y [un] software no permitido» (pp. 48 y ss.). También se nos da noticias de Respondus LockDown
Browser en Gonzélez et al. (2020, pp. 14-15).
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maticos (derechos a la intimidad, a la propia imagen, a la inviolabilidad del domicilio o a la
proteccion de datos)’. Sobre todo, se ha puesto énfasis especialmente en la colision entre
dichos derechos y las medidas técnicas dirigidas a garantizar la veracidad en la realizacién
de los examenes y en la elusion de los mencionados fraudes, claramente para dar la mayor
impunidad posible a los mecanismos fraudulentos, pues el resultado al que se llega no es
otro que el de hacer examenes telematicos sin vigilancia efectiva y sin garantias de que no
ha habido fraude alguno en su ejecucioén.

Se olvida asi, totalmente, la salvaguardia del

cumplimiento de los deberes de esos estudian- Se olvida asi, totalmente,
tes (los que cometen fraude), proclamados por la salvaguardia del cumplimiento de
nuestro ordenamiento juridico, y se rehuye la los deberes de esos estudiantes (los
garantia de los derechos de aquella parte del que cometen fraude), proclamados
alumnado que realiza sus exdmenes sin fraude por nuestro ordenamiento jutidico,
y a la que se deja en desventaja comparativa. y se rehuye la garantia de los
derechos de aquella parte del
Igualmente, parece obviarse el hecho de que, alumnado que realiza sus examenes
en relacion con el derecho fundamental a la pro- sin fraude y a la que se deja en
teccion de datos, y en el caso que nos ocupa, desventaja comparativa

inciden motivos de licitud del tratamiento de los
correspondientes datos, como la necesidad de
mecanismos antifraude «para el cumplimiento
de una misién realizada en interés publico o en el ejercicio de poderes publicos conferidos
al responsable del tratamiento», habida cuenta de que la educacién superior esta calificada
como «servicio publico» en el articulo 1.1 de la Ley organica 6/2001, de 21 de diciembre, de
Universidades (LOU).

Sobre estos deberes del alumnado, asi como sobre los derechos de los estudiantes
perjudicados por el fraude de otros y la misién de interés publico, volveremos al final de
nuestra exposicion.

La falta de un adecuado tratamiento de dichas cuestiones —a mi entender—, que son de
caracter netamente juridico, no solo ha supuesto un perjuicio a la hora de usar las medidas
técnicas frente al fraude, sino que también ha favorecido la citada impunidad del mismo y
ha generado cierta animadversién a los examenes telematicos, en favor de la realizacion, a
ultranza, de examenes presenciales.

7 Sobre estas cuestiones incide el informe emitido para la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espariolas (CRUE) (Martinez et al., 2020, in totum), que desde el comienzo descarta las técnicas de proc-
toring (vigilancia) porque pueden «plantear particulares dificultades o riesgos en materia de proporcio-
nalidad, predeterminacién normativa y necesidad de desarrollar una evaluacién de impacto relativa a la
proteccién de datos» (ibidem, p. 1).
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Y esto ha ocurrido, incluso, en el caso de aquellos docentes y autoridades académi-
cas menos celosos de la veracidad y pulcritud de las calificaciones, en momentos de altas
cotas de contagio por la COVID-19, cuando la posibilidad de realizar exdmenes presencia-
les suponia un riesgo patente para la salud y hacer uso de la evaluacion telematica fue con-
siderada como la mejor opcion desde el punto de vista de la prudencia y de los principios
juridicos de prevencién y precaucion (o cautela) que operan, especialmente, en los ambitos
de la salud y el medioambiente®.

2. La doble funcién de los examenes académicos (como ins-
trumento de aprendizaje y como medio de evaluacion del
rendimiento) y las modalidades mas usadas en las ciencias
juridicas

2.1. Exdmenes académicos como instrumento de aprendizaje

La funcion de los examenes como instrumento de aprendizaje parece en desuso en
la época actual, donde prevalece el fendmeno calificado como «ansia de titulos». Hemos
construido un sistema social demasiado forma-
lista en el que, la mayor parte de las veces, se

da bastante mas importancia al nimero de ti- La funcién de los exdmenes como
tulos conseguidos por los estudiantes, especial- instrumento de aprendizaje parece
mente de masteres y similares, que al nivel de en desuso en la época actual,
conocimiento real obtenido, a la especializacion donde prevalece el fenémeno

y a la adquisicion de las correspondientes habi- calificado como «ansia de titulos»

lidades intelectuales.

8 Hay que tener presente, en este punto, que el articulo 168 del Tratado de Funcionamiento de la Uniéon
Europea (TFUE) (version consolidada) proclama que la accion de «la Union [...] se encaminara a mejorar la
salud publica, prevenir las enfermedades humanas y evitar las fuentes de peligro» y, en relacion con ello,
el articulo 191.2 del TFUE acoge los principios de precaucién y prevencién: «La politica de la Unién en el
ambito del medioambiente [...] se basara en los principios de cautela y accion preventiva [...]». En ambos
casos, se trata de adoptar medidas adecuadas para eliminar, reducir o mitigar los efectos negativos para
el medioambiente (y la salud humana), basandose en los conocimientos cientifico-técnicos. Pero mien-
tras que la «prevencién» supone que dichos conocimientos permiten deducir con certeza los efectos que
puedan producirse y las medidas que deben adoptarse, la «precaucioén» implica que tales conocimientos
no gozan de dicha certeza a la hora de deducir tales efectos y medidas (Kramer, 1999, p. 93).

Y, sobre la legitimidad y licitud de invocar dicho principio para la aprobacion de las correspondientes
medidas, incluidas las de caracter restrictivo, son muy claras varias Sentencias del Tribunal de Justicia de
la Union Europea: National Farmers Union, de 5 de mayo de 1998, asunto C-157/1996; asunto Vacas Lo-
cas, del mismo dia (C-180/1996), en sus puntos 60, 99, 100,103 y 111; y asunto Afton Chemical Limited,
de 8 de julio de 2010 (C-343/09).
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Frente a ello, hay que recordar que los exdmenes constituyen un elemento de autoe-
valuacion del propio estudiante, gracias al cual se comprueba cual es realmente su nivel
de conocimiento de una materia y su adquisicion de habilidades intelectuales caracte-
risticas de la misma, para verificar cudles han sido sus errores y deficiencias; de modo
que sirve para corregir tales equivocaciones y actua como medio de retroalimentacion
en su aprendizaje. Asi pues, es una pieza importante en el sistema de ensefanza, dificil
de sustituir®.

Pero, ademas, en la misma vertiente, cumple, asimismo, otra funcién real, consistente
en que la existencia de examenes y su proximidad conduce al ser humano a esforzarse para
aumentar sus conocimientos de las materias sobre las que versa el examen. Por un lado,
por pundonor personal, pues a la mayor parte de las personas nos gusta obtener buenos
resultados reales en una evaluacién de nuestros conocimientos'®. Y, por otro lado, por-
que, al estar préximo el examen, el ser humano se ve obligado a acelerar el aprendizaje
relativo a la materia en cuestion, por las diversas consecuencias del resultado de tal exa-
men (aprovechamiento del dinero de la matricula, obtencion de los créditos académicos
que el examen puede suponer, etc.). Como regla general, pues, los examenes impulsan la
velocidad del aprendizaje.

9 Los especialistas en didactica distinguen los conceptos de «evaluacién», por un lado, y de «calificacion»
y «medicion», por otro. Se ha dicho que «evaluar» supone, de algin modo, medir y calificar, pero no ter-
mina en ello, sino que va mas all, alcanzando otras dimensiones (Castillo y Cabrerizo, 2009, pp. 24-25).
Se recuerda que «calificar», segun la Real Academia Espanola (RAE), es «juzgar el grado de suficiencia o
la insuficiencia de los conocimientos demostrados por un alumno u opositor en un examen o ejercicio».
Se destaca que la «medicion» es la constatacion, de forma cuantitativa, de la cantidad de un elemento y
busca la objetividad (Lépez, 2016, p. 199). La «evaluacion», por su parte, es un enjuiciamiento de deter-
minada informacién sobre el proceso de la ensefianza, al inicio, durante la misma y al final de esta, asi
como un mecanismo para comprobar en qué medida se han alcanzado los objetivos previstos (ibidem,
pp- 200-201), por lo que constituye un aspecto sustantivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, con
un sentido formativo, que posee potencialidad para orientar los aprendizajes (ibidem, p. 197), para ge-
nerar una orientacion a la mejora de los mismos (ibidem, p. 218). Se subraya que, «desde el enfoque de
la autoevaluacion [...] facilita que el estudiante tome conciencia de su situacion formativa, estimulando
los procesos de metacognicion» y «el profesorado orienta y apoya el proceso de autoanalisis y reflexion
singular de cada estudiante» (ibidem, p. 203). Aunque, en este punto, se resalta que, mientras que hay
estudiantes que «actian de un modo honesto, reflexivo y critico», hay otros que «no respetan y asumen
los principios de la plena autoevaluacién» y «no asumen un proceso de autorreflexion y diagndstico», de
modo que «terminan engafiandose a si mismos, generando un clima de aula poco empatico y equilibrado»
(ibidem, pp. 203-204). Y, en este sentido, se culmina lo anterior destacando que la evaluacién constituye
un instrumento poderoso para que el estudiante aprenda a evaluar y a entender cudl es su aprendizaje
individual y, de este modo, desarrolle una de las habilidades clave de «aprender a aprender», la llamada
«metacognicion» (Bordas y Cabrera, 2001, pp. 28 y ss).

Este factor psicoldgico ya lo destacé el filosofo y pedagogo Comenius en su Diddctica magna (cuya prime-
ra edicion aparecié en el afo de 1630) cuando, al referirse a los exdmenes, planted la siguiente reflexion:
«¢;,Como no esperaremos que han de procurar toda diligencia y esfuerzo los que saben que han de sufrir
examen tan publico, serio y severo?» (p. 217 de la trad. espafiola).
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Dicho lo anterior, en esta vertiente de aprendizaje de los exdmenes académicos se plan-
tea cudl es la modalidad de examen, dentro de los mas utilizados en las ciencias juridicas,
que mejor ayuda a adquirir los conocimientos necesarios para la titulacién: examenes que
contengan preguntas que coincidan exactamente con los epigrafes y subepigrafes de los
temas impartidos; preguntas tipo test; preguntas cortas sobre cuestiones esenciales; pre-
guntas que exigen la interrelacion de los conocimientos adquiridos; ejercicios de composi-
cion, en los que se han de desarrollar temas de cierta dimensidn que no coinciden totalmente
con ningun epigrafe o subepigrafe concreto de los contenidos del programa, pero que estan
relacionados con varios; la respuesta a casos practicos planteados; o la realizacion de tra-
bajos de resumen del estado de la cuestidn en la literatura cientifica de la materia corres-
pondiente y las conclusiones personales finales. A ello dedicaremos un epigrafe posterior
especifico de este trabajo, para sus manifestaciones telematicas.

2.2. Exdmenes académicos como medio de evaluacion del ren-
dimiento

Ahora bien, por otro lado, la vertiente mas ostensible de los examenes es la de constituir
el medio, por antonomasia, de evaluacion del rendimiento académico para la expedicion
del correspondiente titulo (vertiente o funcién calificadora), con efectos, en mayor o menor
medida, oficiales’".

Aqui, lo importante es que la evaluacioén sea,

por un lado, lo més justa posible, es decir, que Aqui, lo importante es que la
mida, del mejor modo, el rendimiento académico evaluacién sea, por un lado, lo mis
del .estudiante. AI. referirngs a los diverso§ me- justa posible, es decir, que mida,
canismos evaluativos, ya indicaremos cual nos del mejor modo, el rendimiento
parece mas justo y equilibrado. académico del estudiante

Y, por otro lado, debe ser lo mas veraz y ob-
jetiva, de manera que no incidan mecanismos
fraudulentos de ningun tipo que la falseen. En este sentido, cualquier universidad deberia
poner los medios para evitar el uso de tales medios fraudulentos, que son cada vez mas so-
fisticados, tecnoldgicamente hablando, e incidir, especialmente, en los medios preventivos,
aunque sin renunciar tampoco a las sanciones administrativas; haciendo mas hincapié, en
este caso, en la funcién disuasoria que en la punitiva que los mismos cumplen.

En relacion con los examenes presenciales, dentro de los mecanismos preventivos, como
parece ser que los inhibidores de frecuencia plantean muchos problemas, cabe destacar,

1 Sobre el régimen juridico de las calificaciones académicas han incidido los trabajos de Tardio (1986, pp.
209y ss.; 1996, in totum) y Moreu (2003, in totum).
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por ejemplo, el que describe, en internet, la Universidad de Murcia, consistente en invadir
con musica las frecuencias usadas para la transmisién de voz, como, por ejemplo, la fre-
cuencia de Bluetooth, con la finalidad de evitar la transmisién al exterior del contenido de
los examenes mediante pinganillos en los oidos'2. Y noticias de prensa nos ilustran de que
la misma universidad usaria en la Evaluacién del Bachillerato para el Acceso a la Universi-
dad (EBAU) rastreadores de frecuencias en las aulas, en cualquier momento, con el fin de
detectar dispositivos electronicos’®. Como también nos informan de que alguna Adminis-
tracion no universitaria ha utilizado, para los examenes de procesos selectivos, dispositivos
que detectan en las aulas la transmision de voz y de datos y que, incluso, permiten oir lo que
se esta transmitiendo desde el exterior o registrar los datos emitidos.

3. La elecciéon de la modalidad de examenes telematicos,
atendiendo a su vertiente de medio de aprendizaje y a su
vertiente calificadora, con la doble exigencia de valoracion
lo mas justa y veraz posible que evite efectos fraudulentos

Los mecanismos de docencia telematica no han planteado especiales problemas apli-
cativos. El mayor problema lo ha suscitado la eleccién de la modalidad de examen y su
desarrollo para lograr que estas pruebas cumplan con su funcion de actuar como ins-
trumento de aprendizaje y conseguir, simultaneamente, que sean un buen mecanismo
de evaluacién del rendimiento académico, en el que incidan, en la menor medida posi-
ble, eventuales medios fraudulentos que desvirtien su esencia y corrompan el sistema.
Repasemos las principales modalidades de examen, desde ambas perspectivas, pero
en su uso telematico:

A) Examen tipo test

Este tipo de examen encaja muy bien con la docencia telematica, pues no suele ser el
que mejor favorece los medios fraudulentos mas tipicos, basados en copiar y pegar trozos
de archivos. Requiere bastante trabajo del profesor, para establecer preguntas con res-
puestas validas e invalidas, pero se corrigen muy facilmente, dado que diversas aplicacio-
nes informaticas permiten que dicha correccién pueda ser totalmente automatica. Por eso,

12 https://www.youtube.com/watch?v=kbyLB3XpFng

13 Constiltese La Verdad de Murcia del 23 de enero de 2020: https://www.laverdad.es/murcia/alumnos-
presenten-selectividad-20200122135952-nt.html?ref=https: %2F %2Fwww.google.com%2F

14 Constltese la nota de prensa del Gobierno de Navarra de 27 de abril de 2018: https://www.navarra.es/NR/
rdonlyres/E783F9FD-A42E-4BBB-AFFC-27B4A4AF98EC/414149/descubiertoopositorcopiandonavarra-
haciendapoliciaf.pdf
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ha sido quiza el tipo mas utilizado por el profesorado en la etapa del primer confinamiento
impuesto por la declaracion del estado de alarma en todo el ambito estatal espafol. Sin
embargo, plantea los problemas de todo examen tipo test:

e En larealidad a la que hay que aplicar los conocimientos adquiridos, nadie nos
suele dar las respuestas alternativas para elegir una, sino que tales respuestas
debe buscarlas uno mismo, desde cero, la mayor parte de las veces.

e Conlleva una vertiente aleatoria muy importante. Esto implica que algunos estudian-
tes, que aprueban y obtienen con esta modalidad buenas calificaciones, no suelen
conseguir los mismos resultados con otras modalidades de examen y no poseen
profundos conocimientos de la materia; mientras que, por el contrario, hay estudian-
tes muy buenos, que suelen obtener calificaciones excelentes con otras modalida-
des de examen y que tienen profundos conocimientos de la materia, pero a los que
las distintas respuestas alternativas del examen tipo test les despistan y confunden,
logrando calificaciones peores.

En cualquier caso, la garantia de la veracidad del resultado requiere evitar que el exa-
men pueda ser ejecutado por personas distintas al estudiante que se estd examinando
—in situ o por control remoto de su dispositivo (tipo Team Viewer o similar)—, que este abra
pestafnas de archivos propios o localizados en tal momento en internet o que conecte
con otros dispositivos externos, lo que exige control, mediante camaras, de la pantalla
del dispositivo del estudiante, de su teclado y del puesto de realizacién del examen, asi
como de la acreditacion de la identidad del estudiante a través de la exhibicion previa del
documento identificativo.

B) Examen de preguntas en positivo

Este tipo de examenes se suele calificar, en la terminologia de las aplicaciones al uso,
como «tipo ensayo». Asi se denomina, por ejemplo, en la plataforma Moodle. Con conteni-
dos especificos, expresados en subepigrafes o parrafos concretos de un texto, son faciles
de generar, pero se tarda un tiempo importante en su correccion.

Este tipo de examenes, si no se emplean medios informaticos o telematicos para impe-
dirlo, permiten cortar y pegar los textos de las respuestas desde otros archivos, con mayor
o menor discrecion, mediante la modificacién de los correspondientes conectores linguis-
ticos o de determinados términos del texto copiado.

Frente a ello, sobresalen, como medios antifraude, los que impiden abrir archivos en la
pantalla del dispositivo donde se esta realizando el examen o imposibilitan la conexion de
dicho dispositivo con otros; unido a mecanismos de control de movimientos de los ojos
hacia otro dispositivo o fuente de informacioén (tipo e-proctoring).
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Y, a lo anterior, se pueden adicionar camaras que permitan visualizar la pantalla del
dispositivo del estudiante, su teclado y el puesto de realizacién del examen, a la vez que
acreditar la identidad del estudiante mediante la exhibicién previa del documento identifi-
cativo del mismo.

Desde el punto de vista de su justicia, si se evitan fraudes, como vimos anteriormente,
es el tipo de examen que admite mayor graduacién en las calificaciones y, por tanto, unas
notas mas ajustadas a los conocimientos acreditados por cada uno.

Esta misma modalidad de examen puede realizarse de modo oral, mediante videocon-
ferencia, y, en tal caso, el fraude resulta un poco mas dificil (especialmente, copiar y pegar
texto), pero no lo excluye totalmente (por ejemplo, es posible que el estudiante pueda dis-
poner de un segundo monitor, situado a distinta altura que aquel por el que se efectua la
videoconferencia, para leer el texto).

Por otro lado, como lo aconsejable es cambiar de preguntas de un estudiante a otro,
su preparacion y realizacion lleva mucho tiempo, lo que lo hace desaconsejable a partir de
determinado nimero de alumnos.

Y, desde luego, se impone su grabacién'®, como medio de prueba, especialmente en
caso de revision y de reclamacion de la calificacion.

C) Evaluacion basada en la elaboracion de trabajos sobre el estado de
la cuestion en la literatura cientifica relativos a determinados apar-
tados del temario

Este tipo de evaluacién no plantea problemas adicionales a los ya examinados anterior-
mente para la docencia de tipo presencial.

Lo positivo de este método es que obliga al estudiante a buscar por si mismo los mejo-
res contenidos sobre la materia y la mejor forma de asimilarlos y explicarselos a los demas.
En su variante oral, promueve ejercitar la presentacién en publico de los contenidos de
cada asignatura.

En cuanto a los aspectos negativos, estos trabajos solo cubren ambitos reducidos del
contenido total de los temarios de las asignaturas y es facil copiar y pegar archivos, tanto
en la ensefianza presencial como en la telematica, lo que hace que, en nuestra opinién, no
sea la mejor modalidad de examen, ya sea en su vertiente de medio de aprendizaje, ya sea
en su faceta de medio de calificacion.

15 \iéase la guia de la Universidad Carlos Il de Madrid (2020, p. 8).
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D) Examen basado en la resoluciéon de casos practicos

En modo telematico, este tipo de examenes, al ser mas dificil el fraude porque no fa-
cilitan copiar y pegar archivos, no plantean especiales problemas de veracidad de los re-
sultados, pero si requieren controlar que el examen no haya sido realizado por terceras
personas, para lo cual resulta necesario el uso de una camara de video que permita acreditar
la identidad del estudiante que se esta examinando y que enfoque su pantalla, su teclado
y el puesto de examen; unido al empleo de aplicaciones que impidan la conexion entre el
dispositivo desde el que se realiza el examen y otros (tipo e-proctoring).

El mayor problema es que un caso practico abarca menos materia, como regla general,
que una serie de preguntas cortas sobre diversas partes del programa.

E) Ejercicios de composicion

Al igual que en el caso anterior, esta moda-

lidad de examenes (en los que se plantea la re- En modo telematico, los

daccién de un tema de cierta extension, que ejercicios de composicién son un

no coincide exactamente con ningun epigrafe o tipo de exdmenes que no suelen
subepigrafe concreto de las unidades del pro- plantear especiales problemas

grama, pero que esta relacionado con varios de de veracidad de los resultados

dichos epigrafes y unidades), en modo telema- y petmiten demostrar los

tico, tampoco plantea especiales problemas de conocimientos de los estudiantes
veracidad de los resultados, al ser igualmente sobre diversos temas del programa,
dificil su fraude porque no favorece copiar y asi como sus habilidades intelectuales

pegar textos extraidos de otros archivos.

Como hemos indicado anteriormente, los ejercicios de composicién son muy intere-
santes porque permiten demostrar los conocimientos que tienen los estudiantes sobre
diversos temas del programa, asi como sus habilidades intelectuales.

Ahora bien, como en el caso anterior, requieren controlar que el examen no sea rea-
lizado por terceras personas, para lo cual resulta necesario el uso de una camara de
video con la que poder acreditar la identidad del estudiante que se estd examinando y
que enfoque su pantalla, el teclado y el puesto de examen; unido al uso de aplicacio-
nes que impidan la conexién entre el dispositivo desde el que se realiza el examen y
otros (tipo e-proctoring).

Pero su principal problema es que se trata de un tipo de examenes aptos para es-

tudiantes de nivel medio-alto, ya que a los alumnos de nivel medio y medio-bajo les
resultan dificiles.
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F) Examen de preguntas cortas, en positivo, sobre ideas esenciales y de
relacion de ideas

Estos examenes se caracterizan por pre-

guntas cortas (tipo «ensayo», segun se deno- El examen de preguntas cortas, en
3

mina en la plataforma Moodle), en positivo, positivo, sobre ideas esenciales y de
sobre ideas esenciales y de relacion de ideas, relacién de ideas es el tipo 6ptimo
planteadas en términos distintos a la exposi- para los exdmenes telematicos

cién ordinaria de los epigrafes y subepigrafes,
que es, desde mi punto de vista, el tipo 6pti-
mo para los examenes telematicos. Por un lado, porque sus resultados suelen ser vera-
ces, ya que no admiten facilmente copiar y pegar archivos, lo que suele evitar resultados
fraudulentos, especialmente si ademas se refuerzan con los mecanismos técnicos impe-
ditivos a los que nos venimos refiriendo. Y, por otro, porque este tipo de examenes fo-
mentan el estudio de las diversas cuestiones y apartados del programa por captacion de
ideas esenciales y de modo relacional.

El Unico inconveniente es que, para los alumnos de nivel medio, pueden resultar bas-
tante mas dificiles que el tipo de preguntas cortas por subepigrafes o parrafos de un epi-
grafe, aunque no tan dificiles como los ejercicios de composicidn; si bien, desde el prisma
del aprendizaje basado en la captacién de ideas medulares de los distintos temas y en la
interrelacion de las mismas, es el tipo de examen mas propicio, a mi juicio.

No obstante, para impedir el uso de vias fraudulentas, esta modalidad de examenes
debe ser controlada a través de camaras que enfoquen la pantalla del dispositivo del es-
tudiante que se esta examinando, su teclado y su puesto de examen, asi como, en lo
posible, usar aplicaciones que impidan la apertura de archivos en el dispositivo de realiza-
cién del examen y la conexién de este con otros dispositivos externos (tipo e-proctoring).

Puede ejecutarse, igualmente, de modo oral, a través de videoconferencia, y, en tal
caso, se disminuye, aln mas, la posibilidad de fraude.

Es necesaria su grabacion’®, como medio de prueba, fundamentalmente con vistas a
solicitudes de revision y posibles reclamaciones de la calificacion otorgada. Pero, como
en el caso de los examenes orales de preguntas cortas de apartados concretos o sube-
pigrafes, también es aconsejable cambiar de preguntas de un estudiante a otro. Esto
supone que el docente debe dedicar muchisimo tiempo y esfuerzo en la preparacion y
realizacion del examen, y, por tanto, parece impracticable a partir de determinado nimero
de estudiantes y de preguntas.

16 viéase, también, la guia de la Universidad Carlos Ill de Madrid (2020, p. 8).
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4. La especial problematica juridica del uso de camara de
control en larealizacion de los examenes telematicos y de la
grabacion de dichos exdamenes, asi como de los demas
medios de vigilancia informatica (e-proctoring)

4.1. Problematica juridica del uso de camara de control en la rea-
lizacion de los exdmenes telematicos

En cuanto a la mera utilizacién de cama-

ras, el Informe de la Agencia Espafiola de Pro- En cuanto a la mera utilizacién
teccion de Datos 36/2020 considera que es de camaras, el Informe de la
proporcional el visionado con camara para Agencia Espafiola de Proteccion
identificarse, etc., pues hay que tener en cuen- de Datos 36/2020 considera que
ta que el Real Decreto 1791/2010 exige, en su es proporcional el visionado con
articulo 25.7, la acreditacién de la identidad, cimara para identificarse, etc.

ajuicio del evaluador, en cualquier momento.

La Sentencia 186/2000, del 10 de julio, del Tribunal Constitucional (FJ 5.°) -y las que
esta cita— destacé que, en casos con riesgo de comision de actos fraudulentos, entra en
funcionamiento el principio de proporcionalidad, que exige ponderar el derecho a la intimi-
dad y el derecho a la proteccién de datos con los otros derechos que tienen que sopesarse
en la balanza, resaltando que ningun derecho es absoluto y que, cuando uno entra en ten-
sién con otros derechos o con otros bienes juridicos o valores en conflicto, tiene que ser
ponderado con los mismos.

Por su parte, la Sentencia 78/2020, de 13 de julio, del Juzgado de lo Contencioso-
Administrativo nim. 3 de Cérdoba, que ha enjuiciado el recurso interpuesto por un estu-
diante, debido al cambio de los sistemas de evaluacion presenciales por los telematicos,
como consecuencia de la pandemia de la COVID-19, con prevision de utilizacion de cama-
ras y de grabacién, en su caso, primero, desestimé la solicitud de medidas cautelares so-
licitadas por el estudiante y, finalmente, el recurso.

En relacién con el derecho a la intimidad y a la inviolabilidad del domicilio, dice que no
tiene por qué ser vulnerado, dado que «es el propio alumno el que decide la ubicacion de
la camara, incluso el fondo real o virtual de que pueda dotarse a la escena, con tal de que
se le vea a él durante la realizacién de la prueba, y a los solos efectos de controlar que la
hace él mismo, y no otra persona, y sin ayuda».

Ello ha sido ratificado por la Sentencia 2382/2020, de 26 de noviembre, del Tribunal
Superior de Justicia de Andalucia, Sala de lo Contencioso-Administrativo de Sevilla (rec.
apelacién 1447/2020), que desestima el recurso de apelacion frente a la anterior senten-
cia de instancia.
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4.2. Problematica juridica de la grabacion de examenes tele-
maticos

Antes del inicio de la pandemia provocada por la COVID-19, se admitia, sin objeciones,
la grabacion de los examenes orales. Asi, el Informe 10601/2019 de la Agencia Espanola
de Proteccion de Datos lo considera, para tal tipo de examenes, proporcional y que se en-
cuentra amparado en el Reglamento (UE) 2016/679, del Parlamento Europeo y del Consejo,
de proteccion de datos.

Tal informe no lo considera proporcional en otras pruebas no orales presenciales, pero
ello no deberia llevarnos a su exclusion en los examenes no orales telematicos.

Por un lado, porque tal informe no alude a otro método de igual eficacia para conseguir el
mismo fin, que es lo que requeriria el principio de proporcionalidad para excluirlo. Y es que
dicho principio conlleva el denominado «juicio de necesidad», que exige que no exista una
medida menos restrictiva, a igualdad de eficacia; de modo que, si no se indica ni acredita
cual es esa medida menos restrictiva pero igual de eficaz, la medida en cuestion se mues-
tra como necesaria y, por ende, proporcional.

Y, por otro lado, porque «a dicha proporcionalidad de la grabacién con camara apunta la
jurisprudencia del Tribunal Constitucional», en la Sentencia 186/2000 (FJ 7.°, parr. primero)
y en la Sentencia 39/2016, después, pues admite tal tipo de grabacion «cuando hay indi-
cios de que, de otro modo, se van a cometer actos fraudulentos» (en el caso enjuiciado,
hurto de dinero por empleados de cajas de establecimientos comerciales); «indicios que
existen claramente en los examenes académicos, desde el momento que podemos encon-
trar multiples sentencias de 6rganos judiciales contencioso-administrativos que han enjui-
ciado sanciones impuestas por tal tipo de fraude», incluso en examenes presenciales, «y
las han ratificado»'7.

Y la citada Sentencia 78/2020, de 13 de julio, del Juzgado de lo Contencioso-Adminis-
trativo nim. 3 de Cérdoba, ratificada por la también citada Sentencia 2382/2020, de 26 de
noviembre, del Tribunal Superior de Justicia de Andalucia, ha mantenido que «la posibilidad
de grabar la prueba no es inexorable» y que, «en las pruebas escritas, se desaconseja la
grabacion y solo se permite si el profesor lo considera imprescindible, concurriendo causa
justificada debido a la tipologia de la prueba de evaluacion».

Por tanto, dicha Sentencia «admite la grabacién cuando el profesor lo considere abso-
lutamente necesario, siempre que exista razén justificativa en funcion del medio de evalua-
cion utilizado».

17 Véase Tardio (2020, pp. 139y ss.).
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Y la citada jurisprudencia constitucional «avala la grabacion, cuando hay indicios de que,
de otro modo, se van a cometer actos fraudulentos»; indicios que son claros, en el caso de
los examenes telematicos, habida cuenta de la evidencia de la existencia de multiples su-
puestos en los que los estudiantes han incurrido, en sus respuestas, en literalidad manifiesta
respecto de archivos de texto de los apuntes o del material didactico facilitado por el pro-
fesorado para el estudio o, incluso, de archivos existentes en internet.

Porque, ademas, no solo esta en juego el derecho a la propia imagen, a la intimidad, a
la inviolabilidad del domicilio o a la proteccion de datos del estudiante tomado como refe-
rencia, sino también el cumplimiento de otras normas y la garantia de derechos del resto
del alumnado.

Asi, hay que considerar, en el otro lado de la balanza, la grave conducta fraudulenta por
parte del estudiante infractor hacia la sociedad y el incumplimiento del deber de estudio del
alumno (recogido en el art. 46.1 de la LOU y en el art. 13.2 a) del Real Decreto 1791/2010,
de 30 de diciembre, por el que se aprueba el estatuto del estudiante universitario); la inob-
servancia del deber de «abstenerse de la utilizacién o cooperacion en procedimientos frau-
dulentos en las pruebas de evaluacion, en los trabajos que se realicen o en documentos
oficiales de la universidad» (del art. 13.2 d) del mismo real decreto); y el respeto del estu-
diante a las normas de convivencia (que, junto con el respeto a otros derechos o bienes de
naturaleza constitucional, fue un argumento destacado por el Auto 382/1996 del Tribunal
Constitucional para justificar que no se habia lesionado el derecho fundamental a la educa-
cion del art. 27 de la Constitucion espafnola [CE], nada menos que ante la expulsién de un
centro docente, en la ensefianza obligatoria).

Y, por otra parte, también puede producirse la lesidon del derecho de los demas estu-
diantes a la igualdad de oportunidades y no discriminacién en el ejercicio de sus derechos
académicos (recogido en el art. 46.2 b) de la LOU) y del derecho a la evaluacién del rendi-
miento académico con criterios publicos y objetivos (que esta recogido en el art. 25.1 del
Real Decreto 1791/2010 y, claramente, excluye la evaluaciéon con fraude).

Tales derechos constituyen claramente una manifestacion del derecho fundamental de
igualdad del articulo 14 de la CE, en conexidn con el principio de objetividad en la actuacién
administrativa del articulo 103.1 de la CE y con los principios de mérito y capacidad. Pues,
en relacién con estos ultimos principios, hay que tener en cuenta que, aunque la CE alude a
ellos, al referirse al acceso a la funcién publica, y la propia LOU los evoca para el acceso a la
universidad (art. 42.3), I6gicamente deben informar las calificaciones de las correspondien-
tes asignaturas, una vez que se ha accedido a tal institucion'®.

18 Sobre laincidencia de tales deberes de los estudiantes y de los derechos de los demés alumnos que no uti-
lizan mecanismos fraudulentos, a los que se les estan generando desventajas comparativas y lesionando
tales derechos, puede verse Tardio (2020, pp. 90, 113y 141).
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4.3. Tratamiento de los datos personales

Porque, ademas, debe rememorarse, en relacion con el derecho fundamental a la pro-
teccién de datos, el articulo 6.1 del Reglamento (UE) 2016/679, que recoge la «licitud del
tratamiento» (y por ello su no vulneracién) cuando «es necesario para el cumplimiento de
una misién realizada en interés publico o en el ejercicio de poderes publicos conferidos al
responsable del tratamiento»'?. Pues no debe olvidarse que la educacion superior esta ca-
lificada como «servicio publico» en el articulo 1.1 de la LOU.

La Sentencia de la Sala de lo Contencioso-Administrativo de la Audiencia Nacional de
26 de septiembre de 201320 ya recordd la aplicacion del precepto de similar contenido del
anterior texto normativo de la Unién Europea (art. 7 €) de Directiva 95/46/CE, de 24 de oc-
tubre). En un supuesto de enjuiciamiento de si la actuacion de un director de colegio de
ensefianzas no universitarias habia sido lesiva del derecho a la proteccion de datos de un
estudiante, invocd que el tratamiento de los datos (para verificar y probar que se habia co-
metido una infraccion disciplinaria grave) fue licito, entre otros motivos, porque era, en dicho
caso, «necesario para el cumplimiento de una misién de interés publico» y que «la actividad
educativa no solo puede calificarse de misién de interés publico, sino, mas aun, de verda-
dero "servicio publico" [...] conforme al articulo 108.3 de la Ley organica 2/2006, [de 3 de
mayo, de educacion]» (pues se referia a un nivel educativo no universitario).

Y ¢puede alguien discutir que la prevencion, verificacion y prueba del fraude en la eva-
luacion del rendimiento académico, en la que, ademas, su vertiente calificadora tiene efec-
tos publicos, no sea una exigencia del interés publico del servicio publico de la educacion
superior? Creo que no.

Como también debe considerarse el apartado f) del citado articulo 6.1 del Reglamento
(UE) 2016/679 que dice que el tratamiento sera licito «si es necesario para la satisfaccion
de intereses legitimos perseguidos [...] por un tercero, siempre que sobre dichos intereses
no prevalezcan los intereses o los derechos y libertades fundamentales del interesado que
requieran la proteccion de datos personales».

La Sentencia de la Seccién Primera de la Sala de lo Contencioso-Administrativo de la
Audiencia Nacional de 26 de abril de 201221, en relacion con un procedimiento selectivo,
declaré que «[...] no es exigible el consentimiento de aquellas personas que participen en un
procedimiento de concurrencia competitiva para el tratamiento de las calificaciones obteni-
das en dicho procedimiento y ello como garantia y exigencia de los demas participantes para
asegurar la limpieza e imparcialidad del procedimiento en el que concurren [...]». Y afadio

19 Asilo invoca la guia de la Universidad Carlos Ill de Madrid (2020, p. 5).
20 vgase Aranzadi: JUR\2013\317703 (FJ 4.9).
21 ROJ: SAN 2131/2012 (FJ 2.°).
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que «es cierto que la Ley organica 15/1999 no recoge expresamente exenciones o excep-
ciones al régimen de tratamiento de datos personales en ella contenida con fundamento en
las garantias de transparencia de los procesos competitivos, por lo que sera preciso pon-
derar los intereses en conflicto para poder determinar cual de ellos debe prevalecer. Efec-
tuada dicha ponderacién, y valorando las circunstancias que aqui concurren, es claro para
este tribunal que debe prevalecer en este caso la garantia de publicidad y transparencia del
proceso competitivo sobre el derecho a la proteccion de datos [...]».

Por ello, el Informe 0178/2014, de la Agencia Espafiola de Proteccion de Datos, invocé
la argumentacion anterior de la citada sentencia de 2012 de la Audiencia Nacional, para
llegar a la misma conclusion en materia de la publicacion de las calificaciones académicas
de los estudiantes universitarios.

Y aigual conclusioén, aunque con otros matices, se ha llegado en el Informe 10601/2019,
de la misma agencia, aun teniendo en cuenta el nuevo Reglamento (UE) 2016/679 del Par-
lamento Europeo y del Consejo, de 27 de abril de 2016, relativo a la proteccion de las per-
sonas fisicas en lo que respecta al tratamiento de datos personales y a la libre circulacién
de estos datos, y la Ley organica 3/2018, de 5 de diciembre, de proteccion de datos per-
sonales y garantia de los derechos digitales.

Se han considerado prevalentes los derechos de los otros posibles afectados por des-
ventajas comparativas (en aquellos casos, el derecho de acceso a los documentos, con
invocacion en el art. 105 b) de la CE) y los principios de publicidad y de transparencia (en-
tonces, art. 3.4 de la Ley 30/1992, y hoy, art. 3.1 ¢) de la Ley 40/2015) sobre el derecho a
la proteccién de datos.

Pues se recuerda, en dichos informes, que las calificaciones de un estudiante, aunque
en principio no derivan de procedimientos de concurrencia competitiva, son de interés per-
sonal para los demas alumnos, por la incidencia en las matriculas de honor concedidas, en
las becas?? o en los premios extraordinarios3.

4.4. Reglamentos de necesidad

Por ultimo, debe tenerse en cuenta que, en situaciones de «estado de necesidad», como
las que ha generado la pandemia de la COVID-19, pueden estar justificadas medidas que
no lo estarian en situaciones de normalidad, es decir, medidas que pueden llegar a con-
tradecir lo establecido en las normas con rango de ley y que solo serian aplicables durante

22 \gase el final de los epigrafes Il y VI del Informe 0178/2014.
23 véase el final del epigrafe | del Informe 0036/2019.
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el periodo temporal en el que inciden tales circunstancias, perdiendo su legitimidad fuera
de las mismas, salvo que tuvieran otra cobertura normativa mas alla de tales situaciones.

Por eso, se admiten los denominados «reglamentos de necesidad», que pueden llegar
a excepcionar la aplicacién de normas con rango de ley cuando se dan esas situaciones
de estado de necesidad formalmente declaradas (como en los estados de alarma, excep-
cion y sitio [arts. 55 y 116 de la CE] o no declaradas formalmente (como las que pueden se
adoptadas por los alcaldes, en virtud del art. 21.1 m) de la Ley 7/1985, de 2 de abril, regu-
ladora de las bases del régimen local; o a adoptar por las autoridades sanitarias, en el art.
26 de la Ley 14/1986, de 25 de abril, general de sanidad, entre otros)?*.

Pero ¢qué ocurre si no estan previstos expresamente en ambitos como el universitario,
donde no hay un precepto especifico que diga que pueden aprobarse normas exigidas por
el estado de necesidad?

Pues a mi entender, en dichos casos, opera el «principio general del derecho de nece-
sidad» al que alude el profesor Alvarez (2005, p. 1.653), quien sostiene que dicho principio
esta reconocido en las Sentencias 33/1992 y 329/1993 del Tribunal Constitucional.

Desde mi punto de vista, es un principio implicito?® en los preceptos (normas-regla) cons-
titucionales que regulan los decretos-leyes (art. 86) o los estados de alarma, excepcién y
sitio (arts. 55y 116) y en las normas con rango de ley citadas (art. 21.1 m) de la Ley 7/1985
y art. 26 de la Ley 14/1986, entre otras).

Tal principio legitimaria, en situaciones de estado de necesidad, a los 6rganos competen-
tes en cada caso, para aprobar normas que resuelvan las cuestiones exigidas por la garantia

24 Asilo explican Garcia de Enterria y Fernandez (2017, ps. 248-249), aunque también se esta invocando
lo establecido en la Ley organica 3/1986, de 14 de abril, de medidas especiales en materia de salud
publica: («[...] medidas oportunas para el control de los enfermos, de las personas que estén o hayan
estado en contacto con los mismos y del medioambiente inmediato, asi como las que se consideren ne-
cesarias en caso de riesgo de caracter transmisible» [art. 3], «[...] cuando asi lo exijan razones sanitarias
de urgencia o necesidad» [art. 1]).

E, igualmente, se esta evocando la Ley 33/2011, de 4 de octubre, general de salud publica, cuyo articulo
54.1 dispone que, «sin perjuicio de las medidas previstas en la Ley organica 3/1986, de 14 de abril, de
medidas especiales en materia de salud publica, con caracter excepcional, y cuando asi lo requieran moti-
vos de extraordinaria gravedad o urgencia, la Administracién general del Estado y las de las comunidades
auténomas y ciudades de Ceuta y Melilla, en el ambito de sus respectivas competencias, podran adoptar
cuantas medidas sean necesarias para asegurar el cumplimiento de la ley». Lo que completa con las me-
didas que enumera en su articulo 54.2.

25 Sobre la figura de los principios generales del derecho implicitos, reconocidos tanto por la jurisprudencia

del Tribunal Constitucional como por la del Tribunal Supremo, puede verse su analisis en el libro de Tardio
(2011, pp. 91y ss.).
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del interés general en tales situaciones, aunque excepcionen el derecho ordinario, incluido
el aprobado con rango de ley, si es necesario, durante el periodo que dure tal situacién.

Y con tales normas, los 6rganos universitarios citados pueden regular la ensefianza te-
lematica y sus examenes durante la situacién de estado de necesidad, con medidas ade-
cuadas para garantizar el interés general y el derecho de los estudiantes (incluidos los de
aquellos a los que el alumno que incide en fraude deja en desventaja comparativa) que cum-

plan con el principio de proporcionalidad.

4.5, Conclusiones

Podemos finalizar este trabajo exponiendo
que, al menos, mientras dure la pandemia y
sus distintas etapas, la introduccion, por acuer-
dos de érganos de las universidades espafio-
las, de mecanismos no solo de videovigilancia
de los examenes telematicos, sino también de
la grabacién y conservacion de esta, del perio-
do estricto que dure el plazo de revisién y re-
clamacién y de las herramientas propias de la
denominada e-proctoring no deben ser consi-
derados lesivos de los derechos anteriormen-

La introduccién, por acuerdos

de 6rganos de las universidades
espafiolas, de mecanismos no solo
de videovigilancia de los exdmenes
telematicos, sino también de la
grabacién y conservacién de esta,
del periodo estricto que dure el
plazo de revisién y reclamacion y
de las herramientas propias de la
denominada e-proctoring no deben

ser considerados lesivos de los
derechos citados en este trabajo

te citados, los cuales se han venido invocando
para impedir el uso de tales medios antifraude.

En relacién con las citadas herramientas,
son especialmente Utiles las que impiden al estudiante la apertura de otras pestafas o
pantallas y la conexién con internet y otros dispositivos informaticos, asi como las que
incorporan el control del sonido de la zona del puesto de examen o que la vista no se
aparte reiteradamente de la pantalla donde este se verifica2.

Las que utilizan el reconocimiento facial y datos biométricos, que parecen ser las mas
problematicas desde el punto de vista de la proteccion de datos, no son siempre estricta-
mente necesarias y podrian relegarse exclusivamente para los supuestos en los que resul-
tasen imprescindibles.

26 Asi se indica en la guia de la Universidad Carlos Ill de Madrid (2020): «[...] medidas como los sistemas
de bloqueo del entorno de trabajo del estudiante durante la evaluacion (LockDown Browser) no implican
ningun tratamiento de datos personales, sino que son una manifestacion de la potestad de organizacion y
buen orden en el aula» (p. 6).
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2020 - 4,30 € (e-book)
ISBN: 978-84-9159-340-9

Elisabeth Fernandez Martin es doctora en Lengua Espanola por la Universidad de Granada.
Como investigadora, se ha dedicado al estudio diacronico de la lengua espafiola, pero sin
descuidar la labor docente que todo profesor debe desempefiar. Prueba de ello es esta
obra, fruto de un proyecto de innovacion docente, que aqui se comenta.

Su experiencia en la ensefianza universitaria la ha guiado hasta la imparticion de asig-
naturas sobre correccion lingUlistica y perfeccionamiento de la escritura, motivo por el cual
se ha visto atraida por el estudio sincrénico de la lengua espafiola y su correcto uso en el
ambito universitario.

La observacion y el analisis empirico del material universitario recopilado a lo largo de
estos afos, junto a su deseo de mejorar los errores rutinarios pedagogicos que los ensefiantes
seguimos cometiendo hoy en dia, la han impulsado a la elaboracion de este practico y nece-
sario cuaderno digital de ejercicios titulado Problemas de escritura y redaccion de textos: cua-
derno de gjercicios para el estudiante universitario.

La autora justifica la elaboracion de esta obra como una necesidad de actualizar los
materiales que se trabajan en el aula para atraer a los estudiantes y facilitar asi su aprendi-
zaje. Un aprendizaje que no se debe basar Unicamente en la explicacion tedrica de reglas
que se memorizan o se analizan a través de ejemplos descontextualizados y, por qué no
decirlo, en ciertos casos desfasados, los cuales impiden a los estudiantes saber llevarlos
correctamente a la practica.

El hecho de analizar, corregir y trabajar textos contextualizados y creados de manera
incorrecta por sus propios comparneros —por supuesto, se protege el anonimato del autor—
provoca en el alumnado una atraccion hacia la aplicacion del uso de la norma para no co-
meter esos errores, por desgracia, tan comunes e impropios. En definitiva, les motiva a
mejorar y a realizar una correcta escritura.
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En cuanto al contenido del cuadernillo, se compone de seis capitulos principales:

I. Las tildes «que se olvidan».

Il. ¢Una o dos palabras? La unidad grafica y otros errores basicos de ortografia.
Ill. Algunos problemas gramaticales.

IV. Algunas cuestiones en torno al Iéxico.

V. Tropiezos y dificultades en la redaccion de los textos.

VI. Repaso final.

Por una parte, cuando abrimos el cuaderno nos llama enormemente la atencion la pri-
mera actividad, la cual consiste en acentuar correctamente un listado de palabras y expli-
car por qué. A priori podemos considerar que se trata de un ejercicio simple e inadecuado
para un nivel universitario, pero todos aquellos que nos dedicamos a la ensefianza de la
lengua espafola conocemos de primera mano las dificultades que los estudiantes presen-
tan a la hora de tildar las palabras. No siempre podemos achacar dichas dificultades a la
falta de interés o estudio del alumnado, sino que en muchas ocasiones se deben a la falta
de actualizacion del profesorado, pues no se ponen en practica las (nuevas) reglas orto-
graficas establecidas por la Real Academia Espafiola en 2010 o no se le da a la escritura
correcta el valor que merece, a excepcién de la asignatura de Lengua. El resto de activi-
dades son adecuadas a cada bloque y van aumentando gradualmente su nivel de dificul-
tad para que se pueda trabajar de manera acumulativa lo aprendido previamente. De esta
forma, todas las practicas estan cuidadosamente disefiadas para permitir que una vez fi-
nalizado el cuaderno de trabajo se hayan adquirido todas las destrezas necesarias para
elaborar correctamente un texto.

Por otra parte, podemos considerar que la obra que aqui resefiamos esta incompleta,
pues se trata de un cuaderno de ejercicios donde no aparecen las soluciones, algo insoli-
to en el mundo de los manuales o cuadernos de trabajo que siempre nos facilitan la tarea
proporcionandonos las respuestas y, por otra parte, provocando que se atrofie nuestro es-
piritu critico.

El hecho de que la doctora Fernandez Martin no haya incluido el solucionario es todo
un acierto, pues, como se ha comentado anteriormente, algunas de las actividades pro-
puestas nos pueden parecer sencillas para este nivel, pero, a la hora de trabajarlas en
clase, observamos que se trata de una falsa simplicidad. Por todo ello se observa que
la autora, conscientemente, ha lanzado un extraordinario desafio a los profesionales de la
ensefanza.
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E Resefa Problemas de escritura y redaccion de textos:
bibliografica cuaderno de ejercicios para el estudiante universitario

Finalmente, se debe mencionar que Problemas de escritura y redaccion de textos... no
se trata Unicamente de una nueva herramienta de trabajo para nuestros estudiantes, sino
que realmente va mucho mas alla.

Con este analisis empirico en las aulas universitarias la doctora Fernandez Martin nos esta
abriendo los ojos hacia una problematica existente en el mundo universitario en particular
y educativo en general, como es la incapacidad de una correcta redaccién y la necesidad
imperiosa de cambiar esta realidad. Para ello, los profesionales, al igual que ha hecho esta
docente, debemos actualizar los materiales y las clases a este nuevo tipo de alumnado tras
haber estudiado sus necesidades y sus carencias reales.

Maria de la Sierra Tejada Giraldez

Universidad de Granada

Publicaciones de interés

Area de Tecnologia, Ciencia y Educacioén

Psicologia de la educacion para docentes de
infantil y primaria

Coordinadoras: Laura Granizo Gonzélez, Maria Luna Chao, Isabel Martinez Alvarez

Llegar a ser un buen educador implica un proceso de formacién continua en el cual se hace nece-
[ sario conocer en profundidad las contribuciones de distintas disciplinas, entre ellas la psicologia.
educaciin s docentes Pensada para la formacién de los estudiantes de magisterio, con un estilo riguroso, pero cercano, y
ainfantd ; primaria. usando multitud de ejemplos extraidos fundamentalmente de aulas de infantil y primaria, esta obra
- pretende ser una primera aproximacion a algunas de las aportaciones mas relevantes que hace la
e psicologia de la educacién para analizar la practica educativa e intervenir sobre los principales retos
que plantea.
[}

do’ Este manual contiene diez capitulos divididos en dos partes. La primera sirve como marco de refe-
rencia conceptual para comprender los factores que contribuyen a explicar la calidad de los procesos
@ i de ensefanza y aprendizaje que se llevan a cabo en las escuelas. En la segunda parte, se reflexiona

sobre el modelo de escuela inclusiva y sobre las formas de atender a la diversidad del alumnado.

Mas informacion en tienda.cef.udima.es | 914 444 920
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Legislacién
educativa

Reseflas mayo 2021

Universidades. Precios publicos.

Resolucién de 26 de abril de 2021, de la Secre-
tarla General de Universidades, por la que
se publica el Acuerdo de la Conferencia Gene-
ral de Politica Universitaria de 19 de abril de
2021, por el que se prorrogan las mismas con-
diciones acordadas para el curso 2020-2021
para los precios maximos de los estudios con-
ducentes a la obtencion del titulo oficial de
Grado, en segundas y sucesivas matriculas,
de los estudios conducentes a la obtencion
del titulo oficial de Masteres no habilitantes y
vinculados y de los estudios conducentes a
la obtencion de los titulos oficiales de Grado y
de Master, en primeras y sucesivas matriculas,
para los y las estudiantes nacionales de paises
no pertenecientes a la Union Europea, para el
curso 2021-2022.

(BOE de 1 de mayo de 2021)

Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
y Acreditacion.

Resolucionde 19deabrilde 2021, dela Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acre-
ditaciéon, por la que se publica la composi-
cion de las comisiones de acreditacion que
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Principales reseias

de legislacion educativa
publicadas en el BOE

entre mayo y agosto de 2021

Estas resefias pueden encontrarse en el BOE y
en www.normacef.es (Legislaciéon Administrativa)

intervienen en la acreditacion nacional para el
acceso a los cuerpos docentes universitarios.

(BOE de 5 de mayo de 2021)

Formacion profesional. Titulos académicos.

Real Decreto 261/2021, de 13 de abiril, por el
que se establece el Curso de especializacion
en Desarrollo de videojuegos y realidad virtual
y se fijan los aspectos basicos del curriculo,
se modifican diversos reales decretos por los
que se establecen cursos de especializacion y
los aspectos basicos del curriculo y se corri-
gen errores del Real Decreto 283/2019, de 22
de abril y del Real Decreto 402/2020, de 25 de
febrero, por los que establecen los titulos y los
aspectos basicos del curriculo.

(BOE de 7 de mayo de 2021)

Real Decreto 262/2021, de 13 de abiril, por el
que se establece el Curso de especializacion
en Implementacion de redes 5G y se fijan los
aspectos basicos del curriculo.

(BOE de 7 de mayo de 2021)

Real Decreto 263/2021, de 13 de abiril, por el
que se establece el Curso de especializacion
en Modelado de la informacién de la construc-
cion (BIM) y se fijan los aspectos basicos del
curriculo.

(BOE de 7 de mayo de 2021)
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E Legislacién
educativa

Real Decreto 279/2021, de 20 de abril, por el
que se establece el Curso de especializacion
en Inteligencia Artificial y Big Data y se fijan los
aspectos basicos del curriculo.

(BOE de 10 de mayo de 2021)

Real Decreto 281/2021, de 20 de abril, por el
que se establece el Curso de especializacion en
Mantenimiento de vehiculos hibridos y eléctricos
y se fijan los aspectos béasicos del curriculo.

(BOE de 10 de mayo de 2021
y correccion de errores de 21 de mayo)

Real Decreto 280/2021, de 20 de abril, por el
que se establece el Curso de especializacion
en Fabricacion aditiva y se fijan los aspectos
basicos del curriculo.

(BOE de 29 de mayo de 2021)

Universidades. Titulos académicos.

Resolucion de 30 de abril de 2021, de la Secre-
taria General de Universidades, por la que se
publica el Acuerdo del Consejo de Ministros de
27 de abril de 2021, por el que se establece el
caracter oficial de determinados titulos de Mas-
ter y su inscripcion en el Registro de Universi-
dades, Centros y Titulos.

(BOE de 10 de mayo de 2021)

Reseias junio 2021

Ministerio de Universidades. Acceso elec-
trénico.

Orden UNI/546/2021, de 31 de mayo, por la
que se crea la sede electrénica asociada del
Ministerio de Universidades.

(BOE de 4 de junio de 2021)

Proteccién a la infancia y adolescencia.

Ley Organica 8/2021, de 4 de junio, de pro-
teccion integral a la infancia y la adolescencia
frente a la violencia.

(BOE de 5 de junio de 2021)

Principales resefas de legislacidon educativa

publicadas en el BOE entre mayo y agosto de 2021

Formacion profesional. Titulos académicos.

Orden EFP/573/2021, de 7 de junio, por la
que se establece el curriculo de los ciclos de
grado superior correspondiente a los titulos
de Técnico Deportivo Superior en Alta Montaia
y Técnico Deportivo Superior en Escalada.

(BOE de 10 de junio de 2021)

Agencia Nacional de Evaluacién de la Cali-
dad y Acreditacion. Codigo ético.

Resolucion de 28 de mayo de 2021, de la
Agencia Nacional de Evaluacion de la Cali-
dad y Acreditacion, por la que se publica el
Codigo Etico.

(BOE de 11 de junio de 2021)

Universidades. Titulos académicos.

Resolucion de 9 de junio de 2021, de la Secre-
taria General de Universidades, por la que se
publica el Acuerdo del Consejo de Ministros
de 8 de junio de 2021, por el que se establece
el caracter oficial de determinados titulos de
Master y su inscripcion en el Registro de Uni-
versidades, Centros y Titulos.

(BOE de 17 de junio de 2021)

Convenios de cooperacion educativa.

Resolucion de 2 de junio de 2021, de la Presi-
dencia de la Comision Nacional de los Merca-
dos y la Competencia, por la que se publica
el Convenio de cooperacion educativa con
la Universidad a Distancia de Madrid, para la
realizacion de practicas académicas externas.

(BOE de 8 de junio de 2021)

Resolucién de 11 de junio de 2021, de la
Secretaria General Técnica, por la que se
publica el Convenio con la Universidad a Dis-
tancia de Madrid, para la realizacion de prac-
ticas académicas de los alumnos de grado y
de posgrado en la Consejeria de Educacion
en Marruecos.

(BOE de 18 de junio de 2021)
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Gabinete juridico del CEF

Acuerdos internacionales administrativos.

Acuerdo Internacional Administrativo entre
el Ministerio de Universidades del Reino de
Espafa y el Ministerio de la Ensenanza supe-
rior, de la Investigacion y de la Innovacion de
la Republica Francesa relativo al fomento de
los titulos conjuntos y a la mayor movilidad
de los estudiantes universitarios entre ambos
paises, hecho en Madrid y Paris el 15 de
marzo de 2021.

(BOE de 29 de junio de 2021)
Becas y ayudas al estudio.

Real Decreto 471/2021, de 29 de junio, por
el que se establecen los umbrales de renta y
patrimonio familiar y las cuantias de las becas
y ayudas al estudio para el curso 2021-2022,
y se modifica parcialmente el Real Decreto
1721/2007, de 21 de diciembre, por el que se
establece el régimen de las becas y ayudas al
estudio personalizadas.

(BOE de 30 de junio de 2021)

Reseias julio 2021

Convenios de cooperacion educativa.

Resolucion de 28 de junio de 2021, de la
Secretaria General Técnica, por la que se
publica el Convenio con la Universidad a Dis-
tancia de Madrid, para la realizacion de prac-
ticas académicas de los alumnos de grado y
de posgrado en la Consejeria de Educacion
en el Reino Unido.

(BOE de 2 de julio de 2021)

Resolucion de 13 de julio de 2021, de la Se-
cretaria de Estado de Justicia, por la que se
publica el Convenio con el Consejo General
del Poder Judicial, la Comunidad de Madrid y
la Universidad a Distancia de Madrid, para la
realizacion de practicas externas en Juzgados
y Tribunales.

(BOE de 21 de julio de 2021)

Universidades. Titulos académicos.

Resolucion de 14 de julio de 2021, de la Secre-
taria General de Universidades, por la que se
publica el Acuerdo del Consejo de Ministros
de 6 de julio de 2021, por el que se establece
el caracter oficial de determinados titulos de
Master y su inscripcion en el Registro de Uni-
versidades, Centros y Titulos.

(BOE de 27 de julio de 2021)

Resolucion de 14 de julio de 2021, de la Secre-
taria General de Universidades, por la que se
publica el Acuerdo del Consejo de Ministros
de 6 de julio de 2021, por el que se establece
el caracter oficial de determinados titulos de
Grado y su inscripcion en el Registro de Uni-
versidades, Centros y Titulos.

(BOE de 27 de julio de 2021)

Resolucién de 14 de julio de 2021, de la Secre-
taria General de Universidades, por la que se
publica el Acuerdo del Consejo de Ministros
de 6 de julio de 2021, por el que se establece
el caracter oficial de determinados titulos de
Doctor o Doctora y su inscripcion en el Regis-
tro de Universidades, Centros y Titulos.

(BOE de 27 de julio de 2021)

Universidades.

Real Decreto 640/2021, de 27 de julio, de
creacion, reconocimiento y autorizacion de uni-
versidades y centros universitarios, y acredita-
cion institucional de centros universitarios.

(BOE de 28 de julio de 2021)

Reseinas agosto 2021

Titulos académicos.

Real Decreto 689/2021, de 3 de agosto, por
el que se establece el titulo de médica/o espe-
cialista en Psiquiatria Infantil y de la Adoles-
cencia y se actualizan diversos aspectos del
titulo de médica/o especialista en Psiquiatria.

(BOE de 4 de agosto de 2021)
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La revista Tecnologia, Ciencia y Educacion, de periodicidad cuatrimestral, editada por el Centro de
Estudios Financieros, surge con la finalidad de conseguir una investigacion de calidad y excelen-
cia mediante la difusién de trabajos en los ambitos de la educacién y la tecnologia, especialmente
de aquellos centrados en la interseccién de ambos campos. Se publican tanto estudios de inves-
tigacion o revisién bibliografica como proyectos o aportaciones académicas. Los/las autores/as
encontraran mas informacién disponible en https://www.tecnologia-ciencia-educacion.com/index.
php/TCE/about/submissions

Esta dirigida a profesionales, investigadores y, en general, a todo aquel con interés en especiali-
zarse o actualizar sus conocimientos en estas materias.

Los contenidos de la revista en version impresa estan, asimismo, disponibles en version electro-
nica en la pagina web www.tecnologia-ciencia-educacion.com

NORMAS DE PUBLICACION

1. Los originales enviados a la revista para su publicacidn se ajustaran a las siguientes
normas de publicacion:

a) Se remitiran a través de la plataforma OJS de la revista (www.tecnologia-ciencia-
educacion.com), acompanados de una carta de originalidad.

b) Los trabajos, que deberan estar escritos en castellano o inglés, se presentaran en
formato OpenOffice o Microsoft Word (tipo de letra Times New Roman, cuerpo 12,
interlineado 1,5) y con una extension de entre 5.000 y 8.500 palabras.

c) Los articulos deberan encabezarse con el titulo del trabajo, el nombre y los ape-
lidos de los/las autores/as, asi como sus datos de filiacion, incluyendo direccion
de correo electronico y codigo ORCID. Deberan incluirse un resumen del articulo
(200-250 palabras) y entre 7 y 9 palabras clave, ambos en castellano y en inglés.

d) Dentro del texto del articulo, los/las autores/as deberan marcar en negrita aquellas
ideas que consideren fundamentales para la comprensién final del mismo, pues
algunas apareceran destacadas en la version final.

e) Si el articulo contiene imagenes, estas deberan ser enviadas aparte y en la mejor
resolucién posible. Todas las imagenes, graficos, cuadros y tablas que se incluyan
en el texto tendran que ir acompafnados de su fuente correspondiente.

f) Las referencias bibliograficas deberan ajustarse a las normas APA (7.2 ed.).

2. Los trabajos deberan ser originales e inéditos.

3. Larevista efectuara una primera valoracion editorial del articulo, por lo que la recepcion
del mismo no supondra su aceptacion.

4. Sielarticulo pasa esta primera fase, posteriormente se asignaran dos o mas revisores/as
expertos/as externos/as que evaluaran el trabajo de forma confidencial y anénima (doble
ciego). En el proceso de evaluacion se tendran en cuenta, entre otros criterios: originali-
dad, actualidad e interés, aplicacién practica y utilidad, profundidad e investigacion. Del
proceso citado resultara su aceptacion, rechazo o propuesta de revisién, que sera comu-
nicado a los/las autores/as en un plazo no superior a 60 dias.
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que preocuparte sea de estudiar.
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Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades Juridico-Laboral « Direccion y Gestién de Recursos Humanos * Gestion Integrada de

Historia « Periodismo « Publicidad y Relaciones Publicas Prevencion, Calidad y Medio Ambiente ¢ Practica de la Abogacia ¢ Prevencion
de Riesgos Laborales

TiTULOS PROPIOS Y DOCTORADO Facultad de Ciencias Sociales y Humanidades

Ensefianza Bilingie * Interuniversitario en Unién Europea y China « Mercado del Arte
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