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Desarrollo del Lenguaje en Nifios y Adolescentes con
Dificultades Auditivas

The Relationship Between Emotional Problems and Language
Development in Children and Adolescents with Hearing Loss

Olga Maria Alegre '
Luis Miguel Villar 2

! Universidad de La Laguna, Espafia
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El presente estudio buscé conocer aspectos emocionales de nifios y nifias con
dificultades auditivas y cotejar su influencia en el desarrollo del lenguaje desde la
perspectiva de los propios nifios y nifias, sus padres y sus profesores de las islas de
Gran Canaria y Tenerife. Se analiz6 el Cuestionario de Fortalezas y Dificultades
(SDQ) administrado a 300 nifios que empleaban implantes cocleares o audifonos
comparado con las percepciones de sus familias y profesorado en el mismo
cuestionario. Se aplicé un anélisis de regresién para conocer si los resultados en el
SDQ influyen en los obtenidos por los nifios en el Test Illinois de Aptitudes
Psicolingiifsticas (ITPA). Los hallazgos mostraron que la valoracién de las
dimensiones emocionales de los nifios y nifias en términos de fortalezas y debilidades,
fueron juzgadas de manera diferente en los tres grupos de informantes estudiados,
siendo la escala Problemas de conducta la cuestién emocional de mayor dificultad
planteada. Se correlacionaron ambos instrumentos evaluativos mostrando el analisis
de regresién que la puntuacién vinculada a la medida de los aspectos emocionales
predice los resultados en las diferentes dimensiones de ITPA. Los hallazgos de este
estudio son pertinentes para el disefio de programas educativos en el dmbito de la
comunicacién y del lenguaje de nifios y nifias.

Descriptores: Dificultad en el aprendizaje; Educacién de sordos; Educacién especial;
Lenguaje hablado; Recepcion auditiva.

The present study sought to know emotional aspects of children with hearing
difficulties and to check their influence on language development from the
perspective of the children themselves, their parents and their teachers of Gran
Canaria and Tenerife islands. We analyzed the Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ) administered to 300 children who used cochlear implants or
hearing aids compared to the perceptions of their families and teachers in the same
questionnaire. In addition, a regression analysis was applied to know if the results in
the SDQ influence those obtained by the children in the Illinois Psycholinguistic
Aptitude Test (ITPA). The findings showed that the assessment of the emotional
dimensions of the children in terms of strengths and weaknesses were judged
differently in the three groups of informants studied, the scale being the most
difficult emotional issue. Both evaluative instruments were correlated and a linear
regression analysis that the score linked to the measurement of the emotional aspects
predicts the results in the different dimensions of ITPA. The findings of this study
are relevant for the design of educational programs in the field of communication
and language of children.

Keywords: Auditory reception; Difficulty in learning; Education of the deaf; Special
needs education; Hearing.
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Introduccion

Los aspectos emocionales, medidos como fortalezas y debilidades, no suelen vincularse a
las aptitudes lingiifsticas en nifios y adolescentes con dificultades auditivas y, en concreto,
a aquellos que emplean dispositivos auditivos, como son implantes cocleares (IC) o
audifonos (AUD).

Sin embargo, es conocido que casi la mitad de los problemas emocionales y mentales se
inician antes de los 14 afios y que una buena salud mental es prerrequisito para el
desarrollo 6ptimo de la infancia. La evaluacién de las funciones psicolingiifsticas implicada
en el proceso de comunicacién tiene especial relieve en la infancia. Justamente, las
personas con dificultades auditivas tienen interferencias en la comunicacién que afectan
sus percepciones y conocimientos, que resultan fundamentales para detectar problemas de
aprendizaje. Calderén y Greenberg (2003) sostienen que el funcionamiento
socioemocional competente es el resultado de la capacidad para coordinar afecto,
cognicién, comunicacién y comportamiento y destacan que los retrasos en el desarrollo
lingiifstico y la falta de experiencias sociales mediadas por el lenguaje, generan brechas
importantes en el desarrollo emocional.

Este estudio tiene como objetivo principal conocer las autopercepciones de fortalezas y
dificultades emocionales de nifios y adolescentes que emplean dispositivos auditivos (IC o
AUD) y comparar dichas apreciaciones con las percepciones de sus padres y madres, asf
como las percepciones de su profesorado. Asimismo, analizar las aptitudes
psicolingiifsticas de nifios y adolescentes e investigar los problemas emocionales de nifios
y adolescentes como predictores de sus aptitudes comunicativas y de lenguaje, con objeto
de disenar programas educativos basados en aptitudes psicolingiifsticas, cursos de
formacién para padres y madres, y talleres de desarrollo profesional docente de educacién
inclusiva para estudiantes con dificultades auditivas.

La presente investigacién ha contado con una amplia muestra de nifios y adolescentes con
dificultades auditivas, asi como de sus padres y madres y maestros (tutores y especialistas
en audicién y lenguaje) de centros escolares publicos de las islas de Gran Canaria y
Tenerife.

1. Revision de la literatura

El estudio del lenguaje en nifios y adolescentes con dificultades auditivas ha sido una
constante en la investigacién educativa y es conocido que el lenguaje oral no se adquiere
de forma natural cuando se tienen tales dificultades, sino que es preciso tener una
educacién proyectada. Este proceso estd afectado por la influencia de variados factores
como son las emociones.

La Organizacién Mundial de la Salud (2005) sefnalé que una buena salud mental es
prerrequisito para el desarrollo psicolégico 6ptimo de la infancia siendo la prevencién una
de las estrategias mdas importantes a implantar. En la actualidad existen diferentes
métodos estandarizados de medicién que permiten realizar diagndsticos tempranos
relacionados con los problemas emocionales y psicol6gicos infantiles.
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1.1. Caracteristicas de los problemas de salud mental en nifios y adolescentes con
dificultades auditivas

El Cuestionario de Capacidades y Dificultades (SDQ), disefiado por Goodman (2001), fue
concebido como un instrumento para realizar el cribado del comportamiento de
socializacién y psicopatologia de ninos de 8 a 16 anos. Ha sido traducido a més de 60
idiomas. Los investigadores Sharp y otros (2005) argumentaron el valor predictivo de SDQ
utilizando muestras de una comunidad de nifios ingleses estableciendo que los informes
de los maestros tuvieron mayor capacidad predictiva de la conducta emocional de los nifos
que los padres. Precisamente, la conducta estresada de los padres y su relacién con el
desarrollo socioemotivo de los nifios fue objeto de un andlisis multivariante en la
investigacién de Hintermair (2006).

Goodman y Goodman (2009), apoyaron el uso del SDQ como medida de la salud mental
infantil, que completaron padres, maestros y nifios o adolescentes de 5 a 16 afios. Otro
ejemplo ha sido el estudio de Gustafsson, Proczkowska-Bjoérklund y Gustafsson (2017)
que aplicaron el SDQ en la versiéon de maestros a nifos de 1-5 afos en Suecia. Rodriguez-
Hernéndez y otros (2014) concluyeron en un estudio espaiiol que los puntos de corte de
las escalas de SDQ obtenidos eran distintos que los conseguidos en otros pafses.
Posteriormente, Ortufio-Sierra y colaboradores (2016) evidenciaron las propiedades
psicométricas de SDQ en Espana.

La investigacién con nifios y adolescentes con dificultades auditivas no ha sido ajena a la
utilizacién de herramientas metodolégicas para conocer las dificultades psicoemotivas de
los mismos. Desde este dngulo, Dammeyer (2010) evalué una poblacién danesa que tenfa
dificultades o pérdida de audicién entre un 20% a 50%, subrayando la significacién
expresada por otros autores acerca de la comunicacién en el desarrollo psicolégico de
nifios con dificultades auditivas.

Bajo la idea de que era importante tratar los problemas mentales, Huber y Kipman (2011)
utilizaron SDQ para evaluar la condicién mental de 32 adolescentes con implante coclear
(edad media de 15.0 afios) y de 212 coetdneos con audicién tipica (edad media de 15.0 afios)
en Austria. Como conclusién declararon:

Los hallazgos indicaron que la salud mental de los adolescentes sordos con implante
coclear era comparable a la de sus coetdneos con audicion normal, aunque los maestros
clasificaron a los que tenian implante coclear con mds problemas con compaiieros y
problemas “totales”. (p. 152)
En el estudio comparativo entre las autopercepciones de nifios y adolescentes, y las
percepciones de padres y profesores sobre las fortalezas y debilidades de nifos y
adolescentes con implante coclear, Anmyr y otros (2012) concluyeron que “los nifios con
implante coclear no mostraron més dificultades o problemas de salud mental que los nifios
y nifias con audicién tipica, aunque sus padres dieron cuenta de més fortalezas de las que
los nifos hicieron” (p. 1111).

Dentro de los problemas de salud mental de nifios y adolescentes con dificultades
auditivas, Hintermair (20138) estudié la funcién ejecutiva y la competencia comunicativa
de escolares que fueron evaluados por su profesorado. De nuevo, el SDQ se ha utilizado
para validar la estructura del instrumento en Dinamarca. Utilizando dos muestras
diferentes en dos periodos temporales distintos (2007 y 2014), Niclasen y Dammeyer
(2016, p. 134) utilizaron dos andlisis factoriales (uno exploratorio y otro confirmatorio)
averiguando que en las dos muestras se mantenia la estructura de los cinco factores:
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hiperactividad, desorden de conducta, problemas emocionales, problemas con los
comparieros y destrezas prosociales, independientemente de que los informantes en la
muestra de nifos y adolescentes de 2007 fuera el profesorado y los padres y madres en la
muestra de 2014.

1.2. Habilidades psicolingiiisticas de nifios con dificultades auditivas

Ante la presencia de dificultades auditivas en ninos y adolescentes, su capacidad lingiifstica
puede verse afectada perjudicando elementos que intervienen en la comunicacién, como
vocabulario, gramatica, articulacién, fluidez, comprensién o pronunciacién, entre otros.
La adquisicion del lenguaje oral no es un proceso espontineo y natural, vivido en
situaciones cotidianas de comunicacién e intercambio socio-familiar, sino que supone un
aprendizaje planificado de manera sistematica.

Menos usado que el cuestionario SDQ aplicado a la poblacién infantil con dificultades
auditivas ha sido la exploracién de los problemas de lenguaje de nifos y adolescentes por
medio del ITPA. Test Illinois de Aptitudes Psicolingiiisticas (Bateman, 1965; Kirk y
Elkins, 1974). Aplicado este test a nifios y adolescentes con dificultades auditivas, se ha
sondeado cémo se relacionaban las areas de vulnerabilidad de nifios y adolescentes con
sus diferencias individuales en la comprensién lectora. Los nifios y adolescentes con
implante coclear desarrollan habilidades de lenguaje casi dentro de pardmetros tipicos. Sin
embargo, existe una gran variacién en los resultados individuales después de la
implantacién coclear o del uso de audifonos.

El ITPA se ha usado, ademas, para establecer la validez concurrente y predictiva de otros
instrumentos de diagnéstico del deterioro especifico del lenguaje (Girbau, 2016) o para
comprobar su potencia predictiva. Asf, comparados el test ITPA y la Escala de inteligencia
de Wechsler para nifios revisada (WISC-R), ambos complementarios para evaluar nifios y
adolescentes con dificultades de lenguaje, Ottem (2010) concluy6 que el ITPA era maés
sensible para captar las diferencias entre las habilidades verbales y el rendimiento de nifos
y adolescentes que el WISC-R.

Otros trabajos de investigacién se han centrado en el deterioro especifico del lenguaje.
Asf, Girbau (2016) aplicé tres subtests del ITPA (comprensién auditiva, asociacién auditiva
e integracién gramatical), entre otras pruebas, para determinar el uso potencial de la
versién espafola de la prueba "Tarea de repeticién sin palabras" como un marcador que
diagnosticaba a nifios y adolescentes en el deterioro especifico del lenguaje. También se
ha diagnosticado el desorden del espectro de autismo usando el ITPA para validar las
escalas cognitivas y del lenguaje del test Bayley-III (Torras-Mana et al., 2016).

El estudio de Hassan, Eeldin y Al Kasaby (2014) consistié en averiguar qué habilidades
psicolingiifsticas tenfan nifios y adolescentes de habla arabe con pérdida auditiva
neurosensorial congénita o con implante coclear en comparacién con nifios y adolescentes
sin dificultades auditivas aplicando el ITPA, obteniendo como resultado que no habia
diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos.

1.3. Metas e hipotesis del estudio

El presente estudio tuvo cuatro metas orientadas a investigar el objetivo general relativo
a céomo influyen los problemas y dificultades emocionales en el desarrollo del lenguaje de
nifios y adolescentes con dificultades auditivas. Similares propuestas investigadoras
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habfan realizado otros autores (Anmyr et al., 2012; Bat-Chava, Martin y Kosciw, 2005;
Hintermair, 2013):

e Analizar y comparar la igualdad o diferencia entre las autopercepciones de nifios
y adolescentes con IC o AUD y las percepciones de sus familias (padres o madres)
y maestros (especialistas y tutores) de las fortalezas y dificultades emocionales
de dichos nifos y adolescentes, medidas por las subescalas de SDQ (meta 1).

e Investigar y comparar las diferencias entre las caracterfsticas socioeducativas de
los nifios y adolescentes con dificultades auditivas en cada uno de los subtests
del ITPA (meta 2).

e Correlacionar las puntuaciones de las subescalas de SDQ y los niveles del ITPA
en nifos y adolescentes con IC o AUD (meta 3).

e LEstablecer un modelo de prediccién de puntuaciones de ITPA en nifios y
adolescentes con IC o AUD a partir de la puntuacién total de SDQ (meta 4).

Las hipétesis quedaron formuladas como sigue:

e En relacién con la meta 1, se rechaza la hipétesis nula de la concordancia entre
las medias de los distintos sujetos del estudio.

e Vinculada a la meta 2, se rechaza la hipétesis nula de la concomitancia entre las
medias de las distintas variables socioeducativas.

e Respecto de la meta 3, se expres6 la existencia de correlaciones entre las
subescalas de SDQ y los niveles de ITPA.

e Perteneciente a la meta 4, se declaré que la puntuacién final de SDQ predecia las
puntuaciones de ITPA.

2. Método

Participantes

La muestra de nifios y adolescentes estudiada con dificultades auditivas fue la siguiente:
187(62,3%) nifios y adolescentes con IC y 113 (37,7%) que usaban AUD, que procedian de
las dos provincias de las Islas Canarias: 163 (54,8%) estudiantes acudfan a centros
escolares de Las Palmas de Gran Canariay 187 (45,7%) de Santa Cruz de Tenerife. Fueron
seleccionados de entre los nifnos y adolescentes con dificultades auditivas de Canarias que
usaban IC o AUD y no tenfan otros déficits asociados, a juicio del Equipo especialista de
atencién al alumnado con dificultades auditivas del Gobierno de Canarias. En el estudio
habfa més nifios y adolescentes (n = 163) que nifias y adolescentes (n = 137). Los escolares
cursaban estudios en Educacién Primaria (n = 185), Secundaria Obligatoria (n = 104), y
Bachillerato/Formacién Profesional (n = 11). Los nifios y adolescentes que no tenian
Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACIs) en su enseflanza eran mas numerosos
(n = 181) que los que s las tenfan (n = 119). Habfan recibido una calificacién promedio en
el curso anterior de Suficiente (n = 107), seguida de Bien (n = 79), Insuficiente (n = 56),
Notable (n = 47), y Sobresaliente (n = 11). Respecto al niimero de horas semanales que
los nifios y adolescentes asistian a sesiones de logopedia extraescolares, 89(29,7%)
indicaron que acudfan a clase una hora a la semana; 68 (22,7%) frecuentaban las clases dos
horas a la semana; 66 (22,0%) estaban tres horas semanales, y 30 (10,0%) acudian a las
sesiones de logopedia cuatro horas a la semana. En cuanto a la muestra del profesorado
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tutor (n = 300) un total de 185 tenfan 10 o mas afos de experiencia docente; entre 7-9
afios de experiencia docente (n = 42); entre 4-6 afios (n = 32) y con 3 o menos afios de
experiencia (n = 41). Asimismo, la experiencia docente de la muestra de profesorado
especialista en audicién y lenguaje (n = 800) era de 10 o mds afos de experiencia docente
(n = 193), seguida de aquellos con 7-9 afios de experiencia docente (n = 89, con 4-6 afnos
de experiencia docente (n = 10), y los que tenfan 3 o menos afios de experiencia (n = 8).
Las familias constituyeron la dltima muestra de participantes (n = 300: padres n = 37,
madres n = 242, ambos n = 2, tutor n = 17, hermano n = 2). Las madres tenfan la siguiente
educacién formal: Educacién Primaria (n = 89), Educacién Superior (n = 87), Bachillerato
(n = 70), sin estudios (n = 37) y Formacién Profesional (n = 17). Mientras que la educacién
de los padres fue: Educacién Primaria (n = 87), sin estudios (n = 73), Educacién Superior
(n = 65), Bachillerato (n = 53) y Formacién Profesional (n = 22). Finalmente, la
comunicacién de los estudiantes con sus familias era mayoritariamente oral (n = 215),
bilingiie (n = 57) o por lengua de signos (n = 28). La poblacién de nifos y adolescentes
con IC o AUD del estudio fue proporcionada por la Consejerfa de Educacién y
Universidades del Gobierno de Canarias. Asimismo, la institucién canaria puso a
disposicién de los investigadores el archivo de los centros escolares puablicos. Los datos
personales, sociales y académicos de la muestra de nifios y adolescentes con IC o AUD se
utilizaron como variables independientes en la meta 2.

Instrumentos

Se utilizaron dos instrumentos para determinar las fortalezas y dificultades emocionales
y conductuales, y las habilidades psicolingiiisticas de los nifios y adolescentes:

e SDQ. Cuestionario de fortalezas y dificultades, versiones para nifios, padres y
maestros: Los 25 {tems se dividen en cinco subescalas (cinco {tems cada una) que
incluyen sintomas emocionales, problemas de conducta, hiperactividad-falta de
atencién, problemas de relacién entre iguales y conducta prosocial. Los items se
pueden sumar para generar un puntaje total de dificultades (20 items). En
nuestro estudio se obtuvo un valor 0,856 en el alfa de Cronbach para SDQ, similar
a los valores obtenidos en los estudios de Goodman (2001) y Ruchkin y otros
(2012).

e ITPA. Test Illinois de Aptitudes Psicolingiifsticas: El test postula tres
dimensiones de habilidades psicolingiiisticas: dos niveles de organizacién, cuatro
canales de comunicacién y tres procesos. Los seis subtests del nivel de
representacion requieren comprender y dar significado a los simbolos de la
comunicacién. Dos tipos de subtests evaldan el nivel secuencial automatico
definidos en términos del canal. En este estudio se obtuvo un valor 0,771 en el
alfa de Cronbach para ITPA, similar a los obtenidos por Weener, Barritt y
Semmel (1967) y Rirk y Elkins (1974).

Procedimiento

Los ninos y adolescentes que usaban un IC como dispositivo auditivo cumplimentaron las
pruebas administradas por logopedas entrenados en la Unidad de Hipoacusia del Hospital
de referencia, al que acudfan regularmente para las programaciones del IC (todos
implantados antes de los 3 afnos de edad), mientras que los nifios y adolescentes con AUD
los cumplimentaron en horas de tutorfa en sus centros educativos administrados por
logopedas entrenados. Los padres y madres de los nifos y adolescentes autorizaron por

10
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escrito la participacién en el estudio de sus hijos e hijas y respondieron al cuestionario SDQ
en sus hogares. Debfan hacerlo en el plazo de dos semanas méaximo. Por su parte, el
profesorado respondié al cuestionario SDQ en los centros educativos, en hora de tutorfa.
De manera acordada con los maestros, los nifios cumplimentaron el ITPA en otra sesién
de tutorfa para evitar la fatiga de los nifios y adolescentes. El proceso de contacto inicial
con los centros educativos, exposicién de los objetivos del estudio y recogida de datos
cumplimentados de SQD e ITPA duré aproximadamente un afo escolar. La direccién de los
centros educativos publicos ejercié un liderazgo inclusivo abriéndose a la investigacién
para la participaciéon y mejora de la comunidade educativa (Leén, Crisol y Moreno, 2018).

Andlisis de datos

Mediante un enfoque cuantitativo de caracter empirico y un método hipotético-deductivo,
se analizaron los datos aportados por los cuestionarios, usando el Statistical Package for
Social Sciences (v. 27). Para la meta 1, se utiliz6 un Andlisis Multivariado de la Varianza
(MANOVA) para comparar los nifios y adolescentes que usaban ICS con los que utilizaban
AUDS, sus padres y profesores (especialistas y tutores) en las subescalas del SQD. Para la
meta 2 se utiliz6 un MANOVA para cotejar las variables socioeducativas planteadas en la
descripcion de la muestra de este estudio con los resultados de los nifios y adolescentes
con IC o AUD en los subtests de ITPA. La meta 3 se analiz6 mediante correlaciones entre
las subescalas del SDQ y los niveles del test ITPA para los nifios y adolescentes con IC o
AUD. Finalmente, la meta 4 emple6 un anélisis de regresién lineal utilizando como
predictor la puntuacién final de SDQ obtenida por los nifos y adolescentes con IC 0 AUD y
los resultados de los mismos en el ITPA.

3. Resultados

3.1. La autopercepcion de nifios y adolescentes, y las percepciones de sus familias y
maestros sobre sus fortalezas y dificultades emocionales

Esta primera seccién de resultados busca dar respuesta al primero de los objetivos del
estudio: Analizar y comparar la igualdad o diferencia entre las autopercepciones de nifios
y adolescentes con IC o AUD las percepciones de sus familias (padres o madres) y maestros
(especialistas y tutores) de las fortalezas y dificultades emocionales de los estudiantes
medidas por las subescalas de SDQ. Al ser la muestra mayor que 100 se aplicé el test
Kolmogorov-Smirnov para conocer su distribucién normal. Se aplic6 la prueba de Box
sobre la igualdad de las matrices de covarianzas. También existié homocedasticidad entre
las varianzas de los grupos, segtin la prueba de Levene para valores superiores a 0,05. Los
resultados de la meta 1 se muestran en el cuadro 1.

En el caso de los nifios y adolescentes, el valor A de Wilks (0,4:8) en la comparacién IC/AUD
fue p < 0,001. EI n? parcial, explicé el modelo para el 98% de los casos. E1 ANOVA revelé
unas medias mas elevadas en el caso de los nifios y adolescentes que emplean el IC para
todas las escalas excepto en "Sintomas emocionales y Prosocial" cuyas medias son
superiores en el caso de aquellos que usan AUD. Las familias consiguieron resultados en
la misma direccién para todas las escalas con superioridad en las medias al referirse a sus
hijos con IC, excepto al evaluar las escalas "Sintomas emocionales y Prosocial" que es
superada por la valoracion de los padres de nifios y adolescentes con AUD. El n2 parcial

emitié una explicacién del modelo en el 86% de los casos (A = 0,914, p < 0,001).
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Cuadro 1. Resultados del MANOVA en las subescalas del SDQ referidos a los nifios y
adolescentes con IC o AUD, familias y maestros

IC AUD
SUBESCALAS t _ _
X (o) X (0)

Niiios y nifias:

MANOVA A = 0,480. F = 63,770. p < 0,001. n? parcial = 0,098

Sintomas emocionales -5,874" 2,42 (0,788) 2,85 (0,427)

Problemas conducta 6,876"" 2,71 (0,599) 2,13 (0,840)

Hiperactividad 10,226™* 2,84(0,471) 2,07 (0,831)

Problema con companeros 10,328™* 2,83 (0,451) 2,08 (0,814)

Prosocial -10,581"" 1,18 (0,439) 1,99 (0,881)
Familias de niios y nifias

MANOVA A = 0,914. F = 6.942. p < 0,000. n? parcial = 0,086

Sintomas emocionales 2,18 (0,903) 2,26 (0,753)

Problemas conducta 4,949 2,84 (0,545) 2,45 (0,813)

Hiperactividad 5,064 2,84 (0,5645) 2,44 (0,812)

Problema con companeros 5,140™ 2,84 (0,545) 2,43 (0,822)

Prosocial -5,140" 1,16 (0,545) 1,57 (0,822)
Profesorado especialista

MANOVA A = 0,565. F = 82,090. p < 0,000. n? parcial = 0,045

Sintomas emocionales 2,16 (0,883) 2,08 (0,846)

Problemas conducta 2,65 (0,767) 2,64 (0,482)

Hiperactividad 2,48 (0,850) 2,56 (0,500)

Problema con companeros 8,926 2,94 (0,287) 2,23 (0,858)

Prosocial -8,5645" 1,08 (0,294) 1,75 (0,846)
Profesorado tutor

MANOVA A = 0,508. F = 58,058. p < 0,000. n? parcial = 0,049

Sintomas emocionales 2,26 (0,829) 2,27 (0,907)

Problemas conducta 10,892™* 2,62 (0,719) 1,67 (0,749)

Hiperactividad 8,108 2,86 (0,466) 2,30 (0,731)

Problema con companeros 8,382 2,89 (0,401) 2,29 (0,842)

Prosocial -11,884"" 1,19 (0,521) 2,12 (0,832)

Nota: "p < 0,05; *p < 0,010; **p < 0,001.
Fuente: Elaboracién propia.

El profesorado especialista de nifios y adolescentes con IC presentaron medias superiores
al profesorado especialista de nifios y adolescentes con AUD en las escalas Sintomas
emocionales, Problemas de conducta y Problema con los compaiieros, mientras que el
profesorado de aquellos que empleaban los AUD reflejaron medias superiores a las
obtenidas por el profesorado de nifios y adolescentes con IC en las escalas: Hiperactividad
y Prosocial. El valor A de Wilks reveld la presencia de diferencias en funcién del tipo de
dispositivo auditivo de los nifios y adolescentes: Wilkis A = 0,565, p < 0,001. Los
resultados del profesorado tutor (A = 0,503, I’ = 58,058, p < 0,001, N2 parcial = 0,049)
mostraron diferencias significativamente superiores en los puntajes de las escalas
Problemas de conducta e Hiperactividad que el grupo de profesorado de nifios y
adolescentes con IC.
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3.2. Diferencias entre las caracteristicas socioeducativas de los nifios y adolescentes

Los resultados de la meta 2: "Investigar y comparar las diferencias entre las caracteristicas
socioeducativas de los nifos y adolescentes con IC o AUD en cada uno de los subtests del
ITPA" se han reflejado en los cuadros 2, 3 y 4.

Cuadro 2. Resultados del MANOVA por variables socioeducativas de nifios y adolescentes
con IC 0 AUD en el Subtest del ITPA Nivel Automatico: Auditivo-Vocal

VARIABLES SUBTEST MANOVA t/F X
A =0,854
i ity M i ’ 1C (81,97
Dlsp.O.Sltl\ o Memoria F = 8,357 { = -4,345"" ( )
Auditivo visomotora } AU (38,76)
n?parcial = 0,146
A=0,773
L M 1 T (81,97
Provincia viemnoria F = 14,854™ t=-4,345™" ( )
visomotora ) LP (38,76)
n?parcial = 0,227
1(89,13), S (31,10),
Memoria ok
visomotora 1= o788 F=5,166 B (86,50), N (31,79),
Calificacién ) P _ 5 ’000** So (40,22)
Integracién n?parcial = 0,198 N 1(31,80), § (39,52),
visual F=2798 B (85,51), N (37,67),
So (41,56)
N (26,00), 1h (21,15),
Integracién *
amatical A= F=2,480 2h (24 22), 3h (20,47),
g = 0,869
Horas de Fe g7 4h (15,72)
logopedia . ) 1’ N (386,10), 1h (88,11),
ntegraciéon 2 parcial = 0,035
vigsual p ' F = 3,248" 2h (40,78), 3h (35,04),
4h (30,50)
Integracion 3(16,57), 4-6 (35,13),
o de graci A—osis P som (16,57), -6 (35,13
experiencia gramaTe F = 3,480™" 7-9 (26,75), 210 (19.589)
Integracién ’ 3 (87,77), 4-6 (45,44),
profesor tutor g n2 parcial = 0,067 F =3,358" ( ) ( )
visual 7-9 (86,84), >10 (85,883)
Estudios del M . A=0,871 Se (20,65), Pr (19,98),
studios de emorila
padre auditiva F = 1,700 F = 3,069" Ba (18,13), Su (27,00),
n? parcial = 0,034 Fp (25,33)
Memoria _ _ . S (40,70), O (33,60),
Comunicacién visomotora A= 0,867 F= 3,688 B (84,00)
F=3617" ’

en familia

Integracién
visual

n? parcial = 0,069

F = 10,504

S (28,30), O (39,01),

B (83,06)

Nota: *p < 0,05; *p < 0,010; “**p < 0,001. Dispositivo Auditivo: Implante coclear (IC), Audifono
(AU). Provincia: Tenerife (TF), Las Palmas de GC (LP). Calificaciones: Insuficiente(I), Suficiente
(S), Bien (B), Notable (N), Sobresaliente (So). Horas de logopedia: Ninguna (N), 1h, 2h, 3h, 4h. Anos
de experiencia profesor tutor: Menos de 3 afos (< 38), entre 4-6 afios, entre 7-9 afios, mas de 10
afios (< 10). Estudios del padre: Sin estudios (SE), Estudios Primarios (PR), Bachillerato (BA),
Estudios Superiores (SU), Formacién Profesional (FP). Comunicacién en familia (tipo): Signos (S),
Oral (O), Bilingtie (B).

Fuente: Elaboracién propia.

Por ejemplo, puede observarse en el cuadro 2 que se hallaron diferencias estadisticamente
significativas en el Nivel Automatico Auditivo-Vocal para el subtest Memoria Visomotora

[F (8.8357), p < 0,001, A de Wilks = 0,854 y eta parcial cuadrado = 0,1467, en funcién del

13



O.M. Alegrey L. M. Villar

tipo de dispositivo auditivo, con mejor resultado de media para nifios y adolescentes con
AUD. El mismo subtest obtiene diferencias claras en las Calificaciones obteniendo menores
resultados en dicha Memoria Visomotora aquellos nifios y adolescentes con mejores notas
como son los que obtienen Sobresaliente (X = 41,56).

Cuadro 3. Resultados del MANOVA por variables socioeducativas de nifios y adolescentes

con IC 0 AUD en el Subtest del ITPA Nivel Representativo: Auditivo-Vocal

VARIABLES SUBTEST MANOVA t/F X
Asociacis A =0,802
Provincia soclacion F=16311"" t=-6,301" T (29,58), LP (31,13)
Auditiva .
n?parcial = 0,198
., P (25,53), S (27,61),
Comprensién A = 0,906 t=38,782" B/FP (37,60)
Etapa Auditiva F=3318"
Expresién nparcial = 0,048, _ o) e P (29,59), S (26,39),
Verbal - B/FP (40,80)
C i6 ACI (30,67),
ognp;ipflon A=0925 = -4,041°" ( )
. uditiva _ - nACI (38,47)
Adaptacién — F=5,351
Asociacién . 1 = 0.075 = 0.067" ACI (29,10),
Auditiva T Paraat=o, ’ nACI (29,02)
A'=0,890 AL (85,24), ELSE
Asociacién . - (85,24),
Recursos Auditiva F =288 F =6,368 (85,67), AL/ELSE
r’Q parcial — 0,038 (25,55), SA (39,14‘)
A=0,880 N (40,94), 1h (85,35
Horas de Asociacién N o (#0,94), (85,35),
logopedia Auditiva F=2,137 F = 3,640 2h (36,71), 3h
n2parcial = 0,042 (81,83), 4h (27,22)
. <3 (2 1), 4-
Comprension s 5 (28,01), 4-6
Auditiva A= 0.901 F=4,377 (30,17), 7-9 (19,75),
Afos experiencia P 2’318* >10 (22,18)
profesor tutor Asociacic -7 <3 (80,10), 4-6
oot parcial Z0.03% o g 6oy (42,18), 7-9
(40,44),>10 (83,83)
Afios experiencia L A'=0,908 <8 (85,14), 4-6
Asociacién " X N -
profesor Auditiva F=2152 F = 3,594 (40,86), 7-9
especialista n2 parcial = 0,032 (89,88),>10 (32,86)
A=0,825 Se (30,83), Pr (21,65
Comprensién ex ” e (30,83), Pr (21,65),
Auditiva F = 3,244 F = 4,046 Ba (27,33), Su
Estudios de la n? parcial = 0,062 (80,25), Fp (80,80)
madre =
Expresion A=0,858 Se (26,78), Pr (25,25),
Verbal F=2564™ F=3367" Ba (29,53), Su

n? parcial = 0,050

(82,95), Fp (85,70)

Nota: "p < 0,05; *p < 0,010; **p < 0,001. Provincia: Tenerife (TF), Las Palmas de GC (LP). Etapa
(educativa): Primaria (P), Secundaria(S), Bachillerato/FP (B). Adaptacién: Adaptacién curricular
individualizada (ACI), no ACI (nACI). Recursos: Profesor Especialista de Audicién y Lenguaje
(AL), Especialista en Lengua de Signos Espafiola (ELSE), Ambos (AL/ELSE), Sin apoyos (SA).
Horas de logopedia: Ninguna (N), 1h, 2h, sh, 4h. Afios de experiencia profesor tutor o del profesor
especialista en audicién y lenguaje: Menos de 8 afos (< 3), entre 4-6 afios, entre 7-9 afos, més de
10 afios (< 10). Estudios de la madre: Sin estudios (Se), Estudios Primarios (Pr), Bachillerato (Ba),
Estudios Superiores (Su), Formacién Profesional (Fp).

Fuente: Elaboracién propia.
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Se destaca también que aquellos que reciben dos horas de logopedia de manera
extraescolar alcanzan mejores resultados en los subtests Integracién Gramatical (X =
24,22) e Integraciéon Visual (X = 40,78). Resulta llamativo también que los Afios de
experiencia del profesor tutor (en torno a los 4-6 afios) suponen una variable
socioeducativa que marca diferencias en los resultados obtenidos por los nifios y
adolescentes en los subtests Integracién Gramatical e Integracién Visual.

El tipo de comunicacién que se desarrolla en la familia (signos, oral o bilingiie) provoca
una media més elevada en Memoria Visomotora para aquellos nifios y adolescentes que
emplean Signos (X = 40,70). Sin embargo, en Integracién Visual, los mejores resultados
los obtienen nifios y adolescentes bilingiies (X = 33,06) obteniéndose en ambos casos
diferencias estadisticamente significativas [F'(3,617), p < 0,001, A de Wilks = 0,867 y eta
parcial cuadrado = 0,0697.

El cuadro 3 refleja cémo las medias fueron maés elevadas y con diferencias significativas
para la provincia de Las Palmas de Gran Canaria en todos los niveles y subtests del ITPA
[F(16,311), p < 0,001, A de Wilks = 0,802 y eta parcial cuadrado = 0,1987 para el Nivel
Representativo Auditivo-Vocal (subtest Asociacién Auditiva). El valor de efa parcial
cuadrado para la variable Etapa Educativa de los nifios y adolescentes proporcioné una
explicacién del modelo del 48% de los casos, manifestando, tanto para los subtests
Comprensién Auditiva como Expresién Verbal, valores significativos superiores en el caso
de los nifios y adolescentes que cursaban etapas educativas superiores (Bachillerato y
Formacién Profesional).

Los nifios y adolescentes que tenfan Adaptaciones Curriculares Individualizadas (ACIS)
(valor explicativo del modelo eta parcial cuadrado del 75%) obtuvieron valores medios
superiores en los subtests del Nivel Representativo Auditivo-Vocal (Comprension
Auditiva y Expresién Verbal) frente a aquellos que no tenfan ACIS (A = 0,925, ' = 5,351,
p < 0,001). Contar con Recursos profesionales (Profesores Especialistas en Lengua de
Signos Espariola, ELSE), supuso la obtencién de mejores resultados en los subtests del
ITPA vinculados a la subescala de Asociacién Auditiva, como reflejan los valores [F

(2,588), p < 0,05, A de Wilks = 0,890 y efa parcial cuadrado = 0,0387.

El cuadro 4 refleja cémo las medias fueron més elevadas y con diferencias significativas
para aquellos nifios y adolescentes con Calificaciones mas elevadas en el subtest Expresién
Motora del ITPA en el Nivel Representativo Viso-Motor [F'(1,878), p < 0,05, A de Wilks
= 0,893 y eta parcial cuadrado = 0,037 donde los nifios y adolescentes que tienen
Sobresaliente en sus calificaciones como promedio del curso anterior alcanzan también
medias superiores en el citado subtest.

De otra parte, los Afios de experiencia, tanto del profesor tutor como del profesor
especialista se relacionan con los resultados obtenidos por los nifios y adolescentes en los
subtests Comprensién Visual y Expresién motora, en el primer caso y con Asociacién
Visual en el segundo. En todos los casos, la media superior la obtiene el profesorado que
tiene entre 4 y 6 afios de experiencia docente. Los estudios del padre se relacionan con los
resultados obtenidos en el subtest Comprensién Visual [ (8,244), p < 0,001, A de Wilks
= 0,825, ela parcial cuadrado = 0,0627 siendo los Estudios superiores los que obtienen la

media mas elevada (X = 82,53).
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Cuadro 4. Resultados del MANOVA por variables socioeducativas de nifios y adolescentes
con IC 0 AUD en el Subtest del ITPA Nivel Representativo: Viso-Motor

VARIABLES SUBTEST MANOVA t/F X
C i6 T (32,24),
e Ao e
Provincia - F=15518"" ;
Expresion . ] = /= 0807 T (29,59),
Motora N parcial = 0,077 7 LP (38,76)
Comprension AL (34,99), SA (87,36)
Visual A =0,901 F=4575" ELSE (36,25),
Recursos F= 2:332* AS(I;/QiISESE\QZ?iO)
7 2 . _ 2 ’ b
E;/})(:f(fizn n°parcial = 0,084 p. _ 5,197 ELSE (30,92),
L/ELSE (24,55)
E y A =0,893 I1(30,31), S (29,06),
Calificacién ;ﬁﬁfﬁzn F=13878" F =4,820"* B (30,69), N (37,46),
n?parcial = 0,037 So (37,78)
. <3 (2 4
Comprension e 5 (26,90), 4-6
Visual A=0852 F = 8,207 (88,56), 7-9 (37,69),
Afios experiencia S >10 (85,61)
P F =3,482
profesor tutor E » . <3 (26,03), 4-6
;/})(:fs;zn n*parcial = 0,052 g4 500" (37,69), 7-9 (32,78),
>10 (31,86)
Afios experiencia ., A =0,896 <8 (82,71), 4-6
Asociacién N .
profesor Visual F = 2,444 F=4,572 (44,86), 7-9 (34,98),
especialista n? parcial = 0,036 >10 (85,41)
A=0,825 Se (29,41), Pr (22,62)
Estudios del C i6 sx RS e
stucios €e omprension F = 3,244 F =4,817""  Ba (24,00), Su (32,53),

padre

Visual

n? parcial = 0,062

Fp (30,58)

Nota: "p < 0,05; *p < 0,010; **p < 0,001.
Fuente: Elaboracién propia.

3.3. Relacion entre las subescalas de SDQ y los niveles del ITPA en nifios y
adolescentes

Como se indica en el cuadro 5, las subescalas de ITPA se correlacionaron
significativamente entre si, por ejemplo, Comprensién Auditiva con Expresién Verbal (r
= 0,616, p < 0,001), Comprensién Auditiva con Memoria Auditiva (r = 0,632, p < 0,001),
y Comprensién Auditiva con Integracién Gramatical (r = 0,581, p < 0,001). Estas
correlaciones mostraron una asociacién entre dos niveles de organizacién de complejidad
creciente. Las correlaciones entre las subescalas de ITPA y las de SDQ son muy bajas o no
hay correlacién, lo que refleja que cada prueba es independiente y mide aspectos

claramente diferentes.
3.4. Modelo de prediccion de puntuaciones de ITPA en nifios y adolescentes

Los resultados del andlisis de regresién se muestran en el cuadro 6, donde algunas
subescalas de ITPA explican el 42,6% de la varianza de la puntuacién total de SDQ de los
nifios y adolescentes. EI Nivel Automatico Auditivo-Vocal tiene un peso importante en la
puntuacién de las fortalezas y debilidades de la puntuacién total de SDQ de los nifios y
adolescentes, especificamente, las escalas Memoria Secuencial Auditiva, y con un valor
significativo atin mayor Integracién Gramatical (¢ = 3,781, p < 0,001).
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Cuadro 5. Correlaciones entre las subescalas de SDQ y las puntuaciones de niveles del ITPA en nifios y adolescentes con IC o AUD

s1 SD S3 S4 S5 11 12 13 14 15 16 17 18 19 110
S1 1,000 288" -0,282™*  -0,207"  0,151" 0,187* 0,101 0,047 -0,044 -0,020 0,047 0,023 0,149* 0,169* 0,129
s2 0,283 1,000 0,226™* 0,288 -0,384™* -0,012 -0,063 0,081 0,008 0,054 -0,050 0,082 0,004 -0,180 0,047
S3  -0,232"  0,226™" 1,000 0,478™*  -0,3827™*  -0,003 -0,149" 0,117 -0,032 0,029 -0,078 0,060 -0,079 -0,180 -0,108
S4  -0,207* 0,288 0,478 1,000 -0,386™* -0,051 -0,150" 0,105 -0,064 0,006 -0,093 -0,012 -0,108 -0,108 -0,186"
S5 0,151 -0,384™* -0,327"™* -0,386""" 1,000 0,031 0,130 -0,099 0,002 -0,04:8 0,066 -0,081 0,141 0,129 0,055
I1 0,187* -0,012 -0,003 -0,051 0,031 1,000 0,2380™*  0,616™*  -0,088 0,268 0,052 0,682 0,681™* 0,309 0,008
12 0,101 -0,063 -0,149"  -0,150" 0,130 0,230™* 1,000 0,023 0,305™"* 0,114 0,685™*  0,188™ 0,576 0,055 0,277
18 0,047 0,081 0,117 0,105 -0,099  0,616™* 0,023 1,000 -0,188  0,302""* 0,019 0,486™*  0,462™*  0,324™"  -0,042
14 -0,044 0,008 -0,082 -0,064 0,002 -0,088 0,305  -0,1338 1,000 0,241 0,467  -0,102 0,218 -0,064 0,097
15 -0,020 0,054 0,029 0,006 -0,048  0,268"* 0,114 0,302™* 0,241 1,000 0,068 0,242** 0,300  -0,028 -0,060
16 0,047 -0,050 -0,078 -0,093 0,066 0,052 0,635™* 0,019 0,467 0,068 1,000 0,085 0,457 0,149" 0,218
17 0,023 0,082 0,060 -0,012 -0,081 0,682 0,188 0,486  -0,102  0,242" 0,085 1,000 0,485™*  0,215™ -0,010
18 0,149* 0,004 -0,079 -0,108 0,141 0,581 0,576"" 0,462™* 0,218  0,300"" 0,457 0,435 1,000 0,208™  0,250""
19 0,169* -0,130 -0,130 -0,108 0,129 0,309™"* 0,055 0,324™*  -0,064 -0,028 0,149* 0,215™ 0,208 1,000 -0,127
110 0,129 0,047 -0,108 -0,186" 0,055 0,008™ 0,277 -0,042 0,097 -0,060 0,218 -0,010 0,250  -0,127 1,000

Nota: *p < 0,05; **p < 0,010; **p < 0,001. SDQ Subescalas: S1: Problemas emocionales; S2: Problemas conductuales; S3: Hiperactividad; S4: Problemas con los compafieros;
S5: Conducta prosocial. ITPA Subescalas: I1: Nivel Representativo: Auditivo-Vocal Comprensiéon Auditiva; [2: Nivel Representativo: Auditivo-Vocal Asociacién Auditiva;
I3: Nivel Representativo: Auditivo-Vocal Expresién Verbal; I4: Nivel Representativo Viso-Motor Comprensién Visual; [5: Nivel Representativo Viso-Motor Asociacién
Visual; I6: Nivel Representativo Viso-Motor Expresién Motora; I7: Nivel Automatico Auditivo-Vocal Memoria Secuencial Auditiva; I8: Nivel Automatico Auditivo-
Vocal Integracion Gramatical; 19: Nivel Automatico Auditivo-Motor Memoria Secuencial Visomotora; 110: Nivel Automatico Auditivo-Vocal (test complementario)
Integracién Auditiva.

Fuente: Elaboracién propia.
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En el Nivel Representativo Auditivo-Vocal la escala Expresién Verbal obtiene un
destacado nivel de significacién (¢ = -2,846, p < 0,010) y el Nivel Representativo Viso-
Motor en la escala de Comprensién Visual también tiene un destacado peso significativo
(t=-2,683, p < 0,010).

Cuadro 6. Andlisis de regresién de la puntuacion total de SDQ de los nifios y adolescentes
con IC o AUD como predictor del ITPA

VARIANZA
R R® F EXPLICADA SUBTEST ITPA B t

Nivel Automético Auditivo-
Motor Memoria Secuencial 0,022 4,6502"**
Visomotora

Nivel Automético Auditivo-
Vocal Memoria Secuencial -0,014 -2,934**
Auditiva

Nivel Automético Auditivo-
Vocal Integracién 0,015 3,781
Gramatical

0,426 0,181 8,594™* 426%

Nivel Representativo:
Auditivo-Vocal Expresion -0,014 -2,846™
Verbal

Nivel Representativo Viso-

o -0,014 -2,683™
Motor Comprensién Visual

Nota: "p < 0,05; *p < 0,010; **p < 0,001.
Fuente: Elaboracién propia.

El valor F obtenido es de 8,594, cuya probabilidad asociada de acuerdo con las
expectativas de la hip6tesis nula es inferior a 0,001, lo que lleva a los autores a rechazar
esta hip6tesis y suponer que hay un efecto real de estas variables en la puntuacion total de
SDQ de nifos y adolescentes. Por lo tanto, se puede afirmar que la puntuacién total de SDQ
esta claramente influenciada por los habitos integrados, como la memoria y el aprendizaje
remoto que producen una cadena automatica de respuestas, asi como las modalidades
visuales o auditivas que constituyen la entrada del canal de comunicacién, resaltando la
influencia més alta del Nivel Automdtico Auditivo-Motor en la Memoria Secuencial
Visomotora (¢ = 4,502, p < 0,001).

4. Discusién y conclusiones

Los hallazgos han mostrado, conforme se habifa hipotetizado para la meta 1, que las
percepciones sobre las fortalezas y debilidades de los nifios y adolescentes con IC o AUD,
medidas por las subescalas de SDQ, fueron distintas en los grupos estudiados: nifios y
nifias, familias y profesores especialistas y tutores. De acuerdo con las autopercepciones
de los nifios y adolescentes, las medias de tres subescalas de SDQ fueron distintas:
Problemas de conducta, Hiperactividad y Problemas con comparieros, siendo los puntajes
menos favorables para aquellos con dificultades auditivas que emplean IC. Estas
diferencias en la sintomatologfa emocional de los ninos y adolescentes con IC o AUD fue
mas evidente en los puntajes totales de sus familias. Al igual que los estudios de Huber y
Kipman (2011) en Austria o Anmyr y otros (2012) en Suecia, las familias de nifios y
adolescentes con IC o AUD analizados percibieron que estos fueron distintos entre s{ en

18



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

cuatro subescalas de SDQ: Problemas de conducta, Hiperactividad, Problemas con
comparfieros y Prosocial.

El presente estudio mantuvo una orientacién distinta al descubrimiento de Bat-Chava,
Martin y Kosciw (2005) que aludfa al alineamiento en las percepciones de los padres y
maestros sobre las destrezas de comunicacién de los nifios y adolescentes con IC. El
profesorado tutor percibid, por su parte, que los nifios y adolescentes con IC o AUD fueron
diferentes en dos subescalas de SDQ: Problemas de conducta e Hiperactividad, siendo més
elevadas las puntuaciones en esta tltima escala para aquellos nifios y adolescentes que
emplean IC. Asimismo, los hallazgos han hecho patente, conforme se habfa hipotetizado
en la meta 2, que los nifios y adolescentes con IC o AUD puntuaban de manera diferente
segin las variables socioeducativas propuestas. Este estudio ha aportado la novedad de
analizar la aplicacién del ITPA a nifos y adolescentes con IC o AUD, que no se habia hecho
en ninguno de los 68 estudios revisados por Kirk y Elkins (1974).

Los nifios y adolescentes con dificultades auditivas percibieron de manera diferente la
habilidad para reproducir de memoria secuencias de figuras no significativas después de
ver la secuencia durante un breve periodo de tiempo, obteniendo mejor resultado los nifios
y adolescentes que empleaban AUD, obteniéndose diferencias en funcién del lugar se
residencia familiar, igual que obtuvo Ferndndez-Batanero (2015) en su estudio sobre la
dindmica familiar. Analizada la Etapa educativa, los nifos y adolescentes de
Bachillerato/FP fueron superiores que los de Educacién Primaria y Educacién Secundaria
en la habilidad para obtener significado a partir de material presentado oralmente, asf
como en la fluidez verbal de nifios y adolescentes, medida a partir del nimero de conceptos
expresados verbalmente.

En cuanto a la realizacién de un curriculo adaptado, los nifios y adolescentes con ACI
fueron superiores que quienes no tenfan ACI en la habilidad para obtener significado a
partir del material presentado oralmente y en la fluidez verbal, mientras que los que no
tenfan ACI lo fueron en la habilidad para relacionar conceptos presentados visualmente y
en la puntuacién global del ITPA. Como investigd Hintermair (2013), la inclusién de un
programa formativo de funciones ejecutivas contribuirfa a mejorar la comunicacién de
estudiantes con dificultades auditivas. Desde el punto de vista de la evaluacién del
rendimiento del curso previamente realizado, los nifios y adolescentes con dificultades
auditivas obtuvieron resultados diferentes en el ITPA, segun las calificaciones del curso
anterior. Las medias de los nifios y adolescentes que obtuvieron la calificacién de
Sobresaliente reflejaron medias superiores a los de las restantes calificaciones en distintas
habilidades como fueron: expresar significados mediante gestos manuales; identificar
animales u objetos conocidos a partir de una representacién incompleta de los mismos, en
un contexto relativamente complejo, y reproducir secuencias de palabras, nimeros, letras,
o simbolos, presentados visualmente.

Las sesiones extraescolares de logopedia tenfan como objeto intervenir en los problemas
de comunicacién. Los nifios y adolescentes analizados se diferenciaron entre sf con valores
medios superiores cuando asistieron dos horas semanales a clases de logopedia, en la
habilidad para identificar animales u objetos conocidos a partir de una representaciéon
incompleta de los mismos, en un contexto relativamente complejo. La experiencia docente
del profesorado tutor (entre 4y 6 afios) identificé significativas diferencias entre los nifnos
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y adolescentes en dos habilidades del ITPA correspondientes al Nivel Automdtico:
Auditivo-Vocal, la Integracién Gramatical y la Integracién Visual. Ademds, el profesorado
tutor que tenfa entre 4-6 afios de experiencia docente diferenciaron a los nifos y
adolescentes con medias mas elevadas en las siguientes habilidades: Comprensién
Auditiva, Asociacién Auditiva, Comprensién Visual, Expresiéon Motora, Integracién
Gramatical e Integracién Visual. Mientras que la otra habilidad que provocé diferencias
entre los nifios y adolescentes (relacionar conceptos presentados visualmente), se vinculd
con la experiencia de 4-6 afios del profesorado especialista.

Estudiado el nivel formativo de la familia, los padres con estudios superiores manifestaron
diferencias entre los nifios y adolescentes con dificultades auditivas en dos destrezas:
adquirir significado de simbolos visuales, eligiendo, a partir de un conjunto de dibujos, el
que fuera semejante al dibujo-estimulo, y retener a corto plazo toda la informacién
auditiva que los nifios y adolescentes recibian del entorno. Los estudios superiores o de
formacién profesional de la madre expresaron una diferencia en los nifios y adolescentes
con dificultades auditivas en la habilidad para adquirir significado a partir de material
presentado oralmente. Ademads, cuando las madres estaban desempleadas, los nifios y
adolescentes con IC o0 AUD fueron distintos en el subtest que evaluaba la fluidez verbal del
mismo, medida a partir del nimero de conceptos expresados verbalmente. De otra parte,
la comunicacién por medio de la lengua de signos evidenci6 que los nifios y adolescentes
con dificultades auditivas fueron distintos en el subtest Memoria Visual, mientras que el
uso de la comunicacién oral provocé que los nifios y adolescentes fueran distintos en la
habilidad para identificar animales u objetos conocidos a partir de una representaciéon
incompleta de los mismos, en un contexto relativamente complejo.

Las correlaciones entre las puntuaciones de ITPA y SDQ (meta 3) mostraron una relacién
baja en este estudio. En cualquier caso, se ha observado anteriormente que el ITPA
mantiene correlaciones bajas con otras pruebas (Kirk y Elkins, 1974). En general, tres
subtests auditivos de ITPA estdn relacionadas entre si: Comprensién Auditiva con
Expresién Verbal, Comprensién Auditiva con Memoria Auditiva, y Comprensién
Auditiva con Integracién Gramatical. Finalmente, se obtuvo (meta 4), mediante un
andlisis de regresion, que algunas escalas de ITPA explicaron 42.6% de la varianza de la
puntuacién total de SDQ de los nifios y adolescentes con dificultades auditivas del presente
estudio. Destacaron por su peso en el valor t y la significatividad los subtests Memoria
Secuencial Visomotora, Integracién Gramatical, Memoria Secuencial Auditiva, Expresién
Verbal y la Comprensién Visual.

Como conclusiones generales, los resultados revelaron la necesidad de armonizar
intervenciones psicoeducativas para los grupos de sujetos analizados que puntuaron la
Escala de Problemas de conducta del SDQ como la cuestién emocional y social de mayor
dificultad y que mejor distingufa a los nifios y adolescentes con IC de los que usaban AUD.

También ha quedado demostrado que las variables socioeducativas planteadas en el
estudio estdn relacionadas con los resultados obtenidos por los nifios y adolescentes con
IC 0 AUD en el test ITPA. Las subescalas del SDQ y subtests de ITPA no se correlacionan
entre si expresando ambos idoneidad y expectativas de que miden de manera
independiente lo que pretenden medir. Finalmente, la puntuacién total de nifos y
adolescentes con dificultades auditivas que obtienen en SDQ es un buen predictor de los
valores obtenidos en los subtests de ITPA, especialmente en aquellos subtests vinculados
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a la memoria secuencial visomotora y secuencial auditiva, asi como para la integracién

gramatical, la expresién verbal y la compresién visual.

Este estudio presenta ciertas limitaciones. No se ha estudiado las interacciones entre los
problemas de los nifios con IC 0 AUD y los problemas de sus pares (Huber y Kipman, 2011)
o de estudiantes con dificultades auditivas y otros déficits asociados mediante
instrumentos complementarios (Torras-Mand et al., 2016).

Se sugiere proponer programas psicoeducativos que promuevan el desarrollo emocional y
habilidades sintacticas, de lectura, vocabulario y estrategias semdnticas para nifios y
adolescentes que emplean IC o AUD (Dominguez et al.,, 2016). En particular, programas
implantados por maestros especialistas en audicién y lenguaje que participan con los
maestros tutores en la mejora de problemas de conducta y de comprensién del significado
de materiales curriculares presentados oralmente en la ensefianza. También conviene
plantear estrategias especificas en los subtests del ITPA Memoria Secuencial Visomotora,
Integracién Gramatical, Memoria Secuencial Auditiva, Expresién Verbal y la
Comprensién Visual puesto que se ha demostrado la influencia especifica que la
puntuacién total de SDQ tiene sobre los mismos.

Se propone establecer grupos de padres y profesores para poner en comin percepciones y
opiniones relacionadas con el equilibrio emocional de los ninos y adolescentes con
dificultades auditivas, a fin de armonizar criterios cara a mantener en el hogar el necesario
apoyo emocional de los hijos y en la escuela el desarrollo de estrategias didacticas
especificas orientadas en la misma direccién.
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La particularidad del método flipped classroom se halla en el cambio de los roles de
aprendizaje, donde el profesorado adquiere un rol secundario como gufa y el
estudiante un rol primario como agente activo. En esta linea, la tendencia en su
implementacién en la etapa de educacién superior va en aumento y cada vez es mas
habitual escuchar experiencias docentes que giran en torno a su aplicacién en el aula.
Por ello, este trabajo tiene como objetivo analizar el efecto de la metodologia flipped
classroom en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios a partir de
los estudios indexados en las bases de datos WOS y Scopus. Se ha seguido una
metodologia propia de los estudios de meta-andlisis, con la finalidad de medir el
tamafio del efecto global y particular de las investigaciones analizadas y constatar
empiricamente la ganancia a favor del grupo experimental o control. Los resultados
muestran que la diferencia entre grupos es estadisticamente significativa y la mayor
parte de los estudios confirma el aumento del rendimiento académico en el grupo
experimental. No obstante, se evidencia un posible sesgo de los articulos publicados
a favor del método flipped classroom. Finalmente, el método flipped classroom se alza
como una metodologia docente que puede mejorar los resultados académicos y
facilitar al estudiantado la autorregulacién de su aprendizaje.
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The peculiarity of the flipped classroom method lies in the change of learning roles,
where the teacher acquires a secondary role as a guide and the student a primary role
as an active agent. The trend of implementation in the stage of higher education is
increasing and it is increasingly common to hear teaching experiences that revolve
around its application in the classroom. Therefore, this paper aims to assess the effect
of the flipped classroom methodology on the academic performance of university
students from the studies indexed in the WOs and Scopus databases. A methodology
of meta-analysis studies has been followed, with the purpose of measuring the size
of the global and particular effect of the researchers and empirically verifying the
gain in favour of the experimental or control group. The results show that the
difference between groups is statistically significant and most of the studies confirm
the increase in academic performance in the experimental group. However, there is
evidence of a possible bias in the articles published in favour of the flipped classroom
method. Finally, the flipped classroom method is raised as a teaching methodology
that can improve academic results and make it easier for students to self-regulate
their learning.
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Introduccion

El aprendizaje activo y la fijacién por dar protagonismo al estudiantado se han consolidado
como las principales premisas del aprendizaje del siglo XXI, a las que podemos afiadir el
uso de la tecnologfa. En este escenario, la metodologia flipped classroom o aula invertida
adquiere un especial énfasis, ya que atna las principales tendencias educativas: el
aprendizaje activo y uso de las TIC-Tecnologias de la Informacién y Comunicacién
(Hernandez-Silva y Tecpan, 2017).

A este respecto, el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) inicié el cambio de
paradigma en los roles educativos, pasando de una docencia basada en la clase magistral a
una docencia centrada en el alumnado (Reyes, 2015). En la misma linea, el avance
constante de la tecnologfa ha incidido inevitablemente en el &mbito educativo, facilitando
el acceso a la informacién a los estudiantes. Este hecho ha favorecido que el estudiante
pueda autorregular su aprendizaje a partir del uso de dispositivos méviles (Aznar, Céceres
y Romero, 2018). Asi pues, este trabajo tiene el objetivo de analizar el efecto de la
metodologia flipped classroom en el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios a partir de los estudios indexados en las bases de datos WOS y Scopus.

Es esencial, conocer, que tipo de influencia presenta el método flipped classroom en el
rendimiento académico de los estudiantes. Cada dia surgen nuevas experiencias de
docentes que aplican este tipo de metodologfa en su aula, por lo que resulta esencial
determinar el efecto que tiene en el aprendizaje. En este trabajo se aborda esta
problemética desde una perspectiva metodoldgica de meta-anadlisis, la cual nos permite
determinar el efecto global y particular de todas las investigaciones analizadas. La
justificacién y significaciéon del estudio se ejemplifica en las tres preguntas de
investigacién que gufan el trabajo:

e :Mejora el rendimiento académico de los estudiantes universitarios con una
metodologia de flipped classroom?

e JEl tipo de materia en la que se implementa el flipped classroom y su duracién
determina su efecto positivo en el rendimiento académico?

e Se publican principalmente articulos con resultados positivos de flipped
classroom?

1. Revision de la literatura

El flipped classroom se define como la inversién de roles en el aula, donde el estudiante
adquiere un rol principal en su proceso de aprendizaje y el docente acttia como gufa
(Bergmann y Sams, 2012). Para ello, el temario es consultado fuera del horario lectivo por
parte del estudiante y las horas destinadas a la docencia se dedican a la resolucién de dudas
(Castilla et al,, 2015). Sin embargo, “invertir” el aula no constituye tnicamente el hecho
de que el estudiante pueda consultar la informacién previamente, sino que se trata de un
enfoque integral de aprendizaje (Tourén y Santiago, 2015). En esta casuistica, el docente
suele preparar videos explicativos del temario y aportar material adicional para su estudio,
mientras que el alumnado se involucra totalmente en su proceso de aprendizaje
(Gongalves y Quaresma, 2018).
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Las caracteristicas asociadas a este método se corresponden con el aumento de las horas
dedicadas al aprendizaje, el uso de la tecnologfa, protagonismo del alumnado, la inversién
de roles y el compromiso por parte del docente y discente para llevar a cabo el proceso de
aprendizaje (Miragall y Garcfa-Soriano, 2016). Por otra parte, el enfoque de flipped
classroom permite acceder al contenido de forma ubicua, es decir, en cualquier momento y
lugar gracias al uso de la tecnologfa, prescindiendo de la figura del profesor como
transmisor de contenidos (Vidal et al., 2016). Se destacan asi, diferentes ventajas:
posibilidad de atender las diferencias individuales; favorece la autorregulacién del
aprendizaje y; genera un ambiente colaborativo en el aula (Aguilera et al., 2017; Bergmann
y Sams, 2012; Castilla et al., 2015; Matzumura et al., 2018; Tourén y Santiago, 2015; Vidal
et al., 2016). Mientras que como principales inconvenientes se destacan (Aguilera et al.,
2017): reticencia del estudiantado; gran esfuerzo por parte del docente y el bajo grado de
competencia digital que pueden poseer los estudiantes.

En relacion a su efecto en el aprendizaje y en concreto atendiendo al constructo
rendimiento académico, éste se define como el logro alcanzado por el estudiante en su
proceso formativo. Son varios los estudios que relacionan el uso del método flipped
classroom con el aumento del rendimiento académico de los estudiantes (Awidi y Paynter,
2018; Dehghanzadeh y Jafaraghaee, 2018; Dominguez et al., 2015; Hinojo et al., 2018;
Matzumura et al., 2018) y con la mejora de los materiales educativos (Contreras et al.,
2017). Esto destaca un foco de interés en torno a la temdtica y por la comprobacién
empirica de estos resultados, que a priori remarcan una mejora en las calificaciones de los
estudiantes.

Siguiendo la linea de estudios previos de meta-analisis sobre flipped classroom, cabe
mencionar los realizados por Cheng, Ritzhaupt y Antonenko (2018), Chen y otros (2018),
Galindo (2018), Gillette y otros (2018), Hew y Lo (2018), Hu y otros (2018), Kang (2018).
El estudio de Galindo (2018), centrado en la etapa de Educacién Primaria, destaca que la
materia donde més se aplica son las Matemadticas, el constructo mas analizado es el
rendimiento académico y el disefio metodolégico con mayor uso el cuantitativo con pretest
y postest. Por su parte, Chen y otros (2018), analizaron 46 estudios sobre flipped classroom
(articulos y conferencias), en su mayoria centrados en el ambito de las ciencias de la salud.
A pesar de que la mayor parte de los trabajos muestra un efecto a favor del grupo
experimental, el tamafio del efecto global no es significativo.

El meta-analisis realizado por Hew y Lo (2018) recoge 28 estudios empiricos de flipped
classroom en ciencias de la salud. Los resultados muestran que el enfoque de aula invertida
mejora significativamente el aprendizaje en el grupo experimental. El estudio de Hu y
colaboradores (2018), se centré en los estudios de flipped classroom en enfermeria. Los
autores analizaron un total de 11 trabajos cuyos resultados muestran un efecto a favor del
grupo que experimentd el método de aula invertida. Por su parte, Cheng, Ritzhaupt y
Antonenko (2018) analizan el efecto general del flipped classroom a partir de un meta-
andlisis que recoge 55 publicaciones en diferentes ambitos. Los resultados evidencian el
tamario del efecto global a favor del grupo experimental. También, el estudio de Kang
(2018) recoge 36 estudios que compara los efectos del flipped classroom en escuelas
coreanas. El tamafio del efecto global es significativo y a favor del grupo de aula invertida.
Por ultimo, Gillette y otros (2018), incluyen tnicamente cinco articulos en su meta-
andlisis: cuatro de ellos con efecto a favor del grupo experimental y el restante a favor del
grupo control. El tamario del efecto global no muestra diferencias significativas entre los
grupos.
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A diferencia de estos trabajos, la presente investigacién se centra especificamente en la
etapa de educacion superior. Ademads, la busqueda y recopilacién de datos se ha ejecutado
en bases de datos especializadas y con indice de impacto. Por dltimo, los descriptores
utilizados permiten no restringir la blisqueda con la finalidad de revisar un mayor ntimero

de documentos.

2. Método

El tipo de estudio realizado se enmarca dentro de la estrategia metodolégica de los meta-
andlisis (Cristi, Solis y Rodriguez, 2016; Ferreira, Urratia y Alonso-Coello, 2011; Kates,
Wu y Coryn, 2018). El meta-anélisis permite establecer el tamario del efecto global de
diversas investigaciones similares sobre una temdtica concreta, en este caso flipped
classroom. Para asegurar la rigurosidad en la basqueda de la bibliografia que compone la
muestra del estudio, se han seguido los estdandares de calidad de la declaracién PRISMA
referentes a los criterios de elegibilidad y la seleccion de los estudios (Urritia y Bonfill,
2010).

Por otro lado, la bisqueda se ha realizado en las bases de datos con mayor impacto
cientifico en las ciencias sociales (Herndndez et al., 2013): Web Of Science (WOS) y Scopus.
Asimismo, las palabras clave responden al tépico del trabajo, en este sentido, la ecuacién
de blisqueda implementada en ambas bases de datos correspondié a: “flipped classroom” AND
“higher education”.

Procedimiento de obtencion de la muestra y variables de andlisis

El procedimiento para la obtencién de la muestra final se dividié en tres fases: biisqueda
inicial de las palabras clave (fase 1); aplicacién de los criterios de inclusién (a, b, ¢) y de
exclusion (a, b) en las opciones de filtrado de WOS y Scopus (fase 2); revisién de todos los
titulos, restimenes y palabras clave para la aplicacion de los criterios de inclusién (d, e, f)
y de exclusién (c, d, ) (fase 8) (cuadro 1). Cabe resaltar que en WOS la bisqueda tuvo lugar
en los indices Social Sciences Citation Index (SSCI), Science Citation Index Expanded (SCIE) y
Arts and Humanities Citation Index (AHCI). En resumen, el diagrama de flujo (figura 1),
muestra la criba de la bibliografia hasta la obtencién de la muestra definitiva (n = 12).

Cuadro 1. Criterios de inclusién y exclusion para el refinamiento de la muestra

CRITERIOS DE INCLUSION CRITERIOS DE EXCLUSION

a. Articulos de revista

a. Actas de congresos, capitulos de
libro, libros u otro tipo de
publicaciones

b. Publicaciones de los tltimos cinco afios (2012-

2017)
¢. Publicado en abierto y disponible para su consulta -y restringido a la publicacién

d. El constructo a medir es el rendimiento académico . ..
c. El rendimiento académico no se

e. Estudios empiricos sobre flipped classroom con especifica como constructo de
disefio experimental o cuasiexperimental estudio
f. Inclusién de datos referentes a la media y d. Estudios teéricos o revisiones

desviacién tipica del grupo control y grupo

. e. Articulos duplicados
experimental

Fuente: Elaboracién propia.

Posteriormente, se procedié a establecer las variables relacionadas con el constructo
rendimiento académico en cada uno de los articulos. En base a estudios previos (Galindo,
2018; Gillette et al., 2018; Hew y Lo, 2018; Kang, 2018), se han detectado tres variables
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que pueden influir en las investigaciones que miden el rendimiento académico a partir del
empleo del método flipped classroom y son fundamentales tener en cuenta en el meta-
andlisis: tipo de materia (V1), disefio metodoldégico (V2) y duracién de los estudios (V3).

Scopus

n=274 1°Fase
WOS Busqueda inicial

n =285

Scopus 2° Fase

n=90 Criterios de Excluidos
WOS inclusién (a, b, ¢) n=418
n=>51 y de exclusioén (a, b)

Scopus 3°Fase
n=3§8 > Criterios de inclusién Excluidos
WOS (d,e,f)yde n=129
n=s5 exclusion (c, d, e)

n=12

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso seguido para la obtencién de la muestra
Fuente: Elaboracién propia.

Andlisis de datos

El anédlisis de datos se ha realizado a partir de la revisién de los articulos que componen
la muestra, extrayendo la informacién referente a cada una de las variables por medio de
una lectura pormenorizada de los documentos. Por otro lado, en el meta-analisis se ha
empleado el software Review Manager, en su versién 5.3, para la confeccién del diagrama
de bosque y grifico de embudo (Chen et al., 2018; Cheng, Ritzhaupt y Antonenko, 2018;
Gillette et al.,, 2018; Hew y Lo, 2018; Hu et al,, 2018; Kang, 2018).

3. Resultados

Los estudios analizados se han focalizado en la introduccién del flipped classroom en
diferentes materias, por lo que nos encontramos con una gran variedad de campos de
conocimiento. Entre ellos, destacan los dambitos correspondientes a la quimica (15%) y la
fisica (15%), donde se concentra un ntmero superior de investigaciones (figura 2).

Por otro lado, los disefios metodolégicos mas utilizados en las investigaciones sobre flipped
classroom son el diseno cuasiexperimental con grupo control (GC) y experimental (GE) y
solo postest (26,6%) y el disefio cuasiexperimental con GC y GE con pretest y postest
(26,6%). A este respecto, la mayor parte de estudios compara los datos obtenidos en un
grupo con metodologfa tradicional y otro que ha seguido una metodologia de flipped
classroom, contrastando los resultados obtenidos en ambos grupos antes (tnicamente en
aquellos con pretest) y después. Otros disefos utilizados son: cuasiexperimental con dos
GE y dos GC con pretest y postest (6,6%); experimental con GC y GE con pretest y postest
(6,6%); cuasiexperimental con tres GC y tres GE con pretest y postest (6,6%) y;
experimental con GC y tres GE con pretest y postest (6,6%).
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Ciencias; 1; 8% Ad. Empresas;
1; 7% .
CC. Animales: Educacion; 1;
8% 7%
Enfermeria; 1;
Biologia; 1; 8% 8%
Computacion;
1; 8%

Quimica; 2;
15%

Idiomas; 1; 8%

Estadistica; 1;

8% Fisica; 2; 15%

Figura 2. Materias objeto de estudio donde se ha implementado el método flipped
classroom

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la duracién, varfa de unas investigaciones a otras, oscilando entre un minimo
de seis y un maximo de 78 semanas (X = 29, dt = 19,3). La mayor parte comprende un
periodo temporal de 26 semanas equivalentes a un semestre académico, que corresponde
a la imparticién de una materia concreta. Un tiempo suficiente para implementar de forma
adecuada una metodologfa como el flipped classroom y poder comprobar sus efectos en el
aprendizaje de los estudiantes.

Asimismo, nos encontramos con investigaciones divergentes en torno a tres supuestos: a
tavor del grupo control, a favor del grupo experimental y sin efecto. Cabe resaltar que en
la confecciéon del meta-andlisis se han implementado todas las comparativas entre GC y
GE: en Boevé y otros (2017) se contemplan las dos pruebas de recolecciéon de datos del GC
y GE (diferenciadas en el diagrama de bosque como grupo a y b); en Thai, De Weber y
Valcke (2017) las tres comparativas entre el grupo de flipped classroom con el grupo
tradicional (a), el de e-learning (b) y el de blended learning (c); Ryan y Reid (2016) los tres
GC y tres GE (a, b y ¢); Mortensen y Nicholson (2015) las dos pruebas del GC y GE (a y b);
Cohen y otros (2016) los dos GC y dos GE (a y b); y en Mattis (2015) las tres pruebas del
GCyGE (a,byc).

En suma, el tamario del efecto (TE) global de las investigaciones analizadas se refleja en el
diagrama de bosque (figura 8). La mayor parte de los estudios tienen un efecto positivo a
tavor del GE (Asiksoy y Ozdamli, 2017; Crimmins y Midkiff, 2017; Mattis, 2015-grupo b;
Mennella, 2016; Mortensen y Nicholson, 2015; Sengel, 2016; Thai, De Weber y Valcke,
2017-grupo a y c), son todos aquellos que se sittan a la derecha de la linea central,
denominada linea de no efecto. La figura del diamante en el extremo derecho confirma que
la diferencia entre grupos es estadisticamente significativa, confirmando que a priori el
Slipped classroom mejora el rendimiento académico de los estudiantes que fueron asignados
al GE. De igual forma, el valor del TE (p < 0,00001) verifica la significaciéon estadistica de
los datos. Los estudios que rozan la linea de no efecto, como su propio nombre indica, no
presentan ningtn efecto a favor del GC o GE (Boevé et al., 2017-grupo b y ¢; Cohen et al.,,
2016; Mattis, 2015-grupo a y ¢; Ryan y Reid, 2016; Thai, De Weber y Tsai et al.,, 2017;
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Valcke, 2017-grupo b; Wilcox, 2014). Por el contrario, solo un

efecto a favor del GC (Boevé et al., 2017-grupo a).

Gnico estudio presenta un

Experimental Control Mean Difference Mean Difference
Study or Subgroup Mean SD Total Mean SD Total Weight IV, Random, 95% CI IV, Random, 95% CI
Asiksoy and Ozdamli (2017) 81.4 12.02 47 66.53 8.45 47 27% 14.87[10.67,19.07) 4
Boevé etal. (2017)a 16.5 4 107 17.8 42 2117 52% -1.30[-2.24,-0.36)
Boevé etal. (2017)b 17.8 38 98 18.7 4 78 51%  -0.90 [2.06,0.26) —
Cohenetal. (2016)a 4.29 16 133 4.69 1.66 64 54%  -0.40[-0.89,0.09] —
Cohen etal. (2016)b 4.58 1.39 20 3.88 1.81 24 52% 0.70[-0.25, 1.65] =
Crimmins and Midkiff (2017) 229.23 359 395 20382 36.84 371 21% 25.41[20.25,30.57) 4
Mattis (2015)a 0.86 018 26 073 0.28 22 55% 0.13[0.01,027) ™
Mattis (2015)b 0.85 016 26 0.58 03 22 55% 0.27[0.13,0.41] -
Mattis (2015)c 0.54 039 26 0.58 037 22 55% -0.04[0.26,018] -
Mennella (2016) 69.1 35 15 57.8 3 25 43% 11.30[9.17,13.43) 4
Mortensen and Nicholson (2015)a 89.4 08 130 846 09 173  55% 4.80[4.61, 499] 4
Mortensen and Nicholson (2015)b 90.5 07 130 86.9 07 173 5.5% 3.60[3.44,3.76) 4
Mortensen and Nicholson (2015)c 87.8 0.7 130 84.5 08 173  55% 3.30[3.13,3.47) g
Ryan and Reid (2016)a 30.8 57 29 291 6.8 44 37% 1.70[-1.19, 4.59] >
Ryan and Reid (2016)b 36.5 58 43 36.7 6.7 70 42%  -0.20[254,214]
Ryan and Reid (2016)c 4438 77 32 46.3 6.8 61 3.4%  -1.50[-4.67,1.67)
Sengel (2016) 51.4 11.33 41 45.78 8.78 85 27% 5.62[1.459.79) .
Thai, De Webery Valcke (2017)a 6.66 119 23 562 1.28 22 54% 1.04[0.32,1.76)
Thai, De Webery Valcke (2017)b 6.66 119 23 6.3 073 22 54% 0.36[-0.21,093) T
Thai, De Webery Valcke (2017)c 6.66 119 23 5.6 1.42 23 53% 1.06[0.30,1.82)
Tsaietal (2017) 81.6287 1551799 47 815256 15.81042 39 1.5% 0.10[-6.55,6.76] +
Wilcox (2014) 6.44 154 20 6.43 185 15 51%  0.01[1.18,1.21] _—
Total (95% CI) 1564 1762 100.0% 2.29[1.33,3.25] e RRER—
Heterogeneity: Tau®= 4.34; Chi*= 3431.42, df= 21 (P < 0.00001); F=99% ¢2 =1 ) 15 é
Testfor overall effect Z= 4.67 (P < 0.00001) Favours [control] Favours [experimental]

Figura 3. Diagrama de bosque del meta-analisis sobre las publicaciones de flipped

classroom en educacién superior que analizan el rendimiento académico

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto al sesgo de publicacién, el grafico de embudo muestra la distribucién de los

estudios en torno al efecto (eje X) y al tamaifio (eje Y) (figura 4). La distribucién

heterogénea y la agrupacién de las investigaciones en el lado izquierdo de la linea

punteada indican que se han publicado mayoritariamente estudios con resultados positivos

afavor del flipped classroom. La escasez de investigaciones que muestran lo contrario puede

ser un indicador de un posible sesgo en los articulos que se publican sobre el efecto del

Slipped classroom. No obstante, a pesar de estas consideraciones, la situacién de la mayor

parte de los estudios en la parte superior refleja que se trata de trabajos precisos.
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Figura 4. Gréfico de embudo sobre la distribucién de los estudios analizados de flipped

classroom

Fuente: Elaboracién propia.
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A modo de resumen y con la finalidad de presentar los datos enlazados con cada uno de
los estudios, la siguiente tabla especifica las correspondencias entre la materia, disefio,
duracién y efecto (cuadro 2).

Cuadro 2. Relacién de cada estudio con las variables analizadas

EsTUDIO MATERIA DISEXNO DURACION" EFECTO
. , . RGCO;—02
Asiksoy y Ozdamli (2017) Fisica 10 GE
R GE O; X Oq
7 . GC— OQ
Boevé y otros (2017) Estadfstica 26 GC/N
GE X Oq
Ad. Empresas / 2GCO;—0q
Cohen y otros (2016) P ) ! ’ 78/ 52 N
Educacién 2GEO0; X0,
. . R . GC— Oqg
Crimmins y Midkiff (2017) Quimica : 52 GE
GE X Oq
. ) GC 01— 0y
Mattis (2015) Enfermerfa 26 GE/N
GE O; X Oq
. , GC— Oy
Mennella (2016) Biologfa ‘ 26 GE
GE X Oq
Mortensen y Nicholson ) GC O;— 09
- y CC. Animales ! ° 15 GE
(2015) GE 01 X Oq
. . 3GCO;—02
Ryan y Reid (2015) Quimica ! ? 26 N
3 GE O; X Oq
. GC O; —0Oq
Sengel (2016) Fisica o 12 GE
GE O; X Oq
Thai, De Weber y Valcke .. R 1GCO;—0q
Ciencias 6 GE/N
(2017) R 38 GE 0; X Oy
. ., GC— Oy
Tsai y otros (2017) Computacién ‘ 26 N
GE X Oq
. . GC O; —Oq¢
Wilcox (2014) Idiomas ! ° 26 N
GE O; X Oq

Nota: * Duracién en semanas. R = Aleatorizacién. O = Test. GE = Grupo experimental. GC = Grupo
control. X = Tratamiento. N = No efecto.
Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

Los datos muestran un amplio abanico de &mbitos de conocimiento donde se implementa
el flipped classroom en educaciéon superior. No obstante, predomina su introducciéon en
aquellas materias relacionadas con las ciencias puras, coincidiendo con los resultados del
meta-andlisis de Galindo (2018). En la misma linea, el disefio metodolégico con mayor
prevalencia es el cuasiexperimental con uno o varios grupos control y experimental y
pretest y postest.

La variabilidad de campos de conocimiento resalta la inquietud docente por mejorar el
aprendizaje de los estudiantes. Ademads, es un indicador de que docentes de distintas
disciplinas conocen los beneficios asociados al método flipped classroom (Aguilera et al.,
2017; Bergmann y Sams, 2012; Castilla et al., 2015; Matzumura et al., 2018; Tourén y
Santiago, 2015; Vidal et al., 2016). Este enfoque integral del aprendizaje, que sigue las
premisas del EEES (Reyes, 2015), constituye un potente recurso para que el estudiante
pueda autorregular y coger las riendas de su proceso de aprendizaje (Tourén y Santiago,
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2015). Cualidades que hoy en dfa son necesarias para afrontar con éxito demandas
personales, sociales y profesionales.

En relacién a la duracién de las investigaciones, la mayor parte se concentra en la
experimentacién del flipped classroom durante un semestre, dentro de una materia concreta.
A raiz de los resultados resulta éptima la duracién, puesto que se obtienen datos similares
en periodos temporales mas amplios (un afio académico) y menos duraderos (6 semanas).

Centrandonos en el constructo de anélisis, rendimiento académico, se confirma que el
tamario del efecto global de los 12 estudios analizados es a favor del grupo experimental.
Por lo que se puede afirmar que el flipped classroom implica una mejora del rendimiento
académico de los estudiantes (Awidi y Paynter, 2019; Dehghanzadeh y Jafaraghaee, 2018;
Dominguez et al., 2015; Hinojo et al., 2018; Matzumura et al., 2018). Por otro lado, a
diferencia del meta-andlisis de Chen y otros (2018) y Gillette y colaboradores (2018), se
constata la diferencia significativa entre el grupo control y experimental. En la misma
linea que los trabajos de Cheng, Ritzhaupt y Antonenko (2018), Hew y Lo (2018), Hu y
otros (2018) y Kang (2018).

Atendiendo al grafico de embudo, es esencial contemplar el posible sesgo en las
publicaciones. Es una practica habitual que los investigadores solo publiquen los datos
positivos y desechen los resultados negativos. En este caso, mayoritariamente los estudios
muestran datos empiricos que avalan los beneficios del método flipped classroom. Nos
encontramos asf, con dos supuestos: el flipped classroom presenta una elevada tasa de éxito
en el aumento del rendimiento académico de los estudiantes o existe una escasez de
publicaciones que demuestren lo contrario.

Por dltimo, destacar, la respuesta a las diferentes cuestiones planteadas que han sido la
base del estudio de meta-anélisis:

¢Mejora el rendimiento académico de los estudiantes universitarios con una metodologia de flipped
classroom?

Los datos de los distintos estudios, reflejados en el diagrama de bosque, muestran que el
rendimiento académico mejora en aquellos grupos experimentales donde se ha
implementado el método flipped classroom. Concretamente en los estudios de Mattis (2015),
Mortensen y Nicholson (2015), Mennella (2016), Sengel (2016), Asiksoy y Ozdamli
(2017), Crimmins y Midkiff (2017) y Thai, De Weber y Valcke (2017). Al igual, la mayor
parte de los estudios previos de meta-analisis recogen la mejora del aprendizaje en
aquellos estudiantes que han seguido una metodologfa basada en el flipped classroom
(Cheng, Ritzhaupt y Antonenko, 2018; Hew y Lo, 2018; Hu et al,, 2018; Kang, 2018).

Ll tipo de materia en la que se implementa el flipped classroom y su duracion determina su efecto
positivo en el rendimiento académico?

La materia y duracién no determina el efecto positivo. Nos encontramos con estudios
centrados en materias como quimica, con una duracién anual (Crimmins y Midkift, 2017),
que presenta el mismo efecto a favor del grupo experimental que otros en ciencias de los
animales y con una duraciéon de 15 semanas (Mortensen y Nicholson, 2015). Ocurre lo
mismo con la variabilidad de dmbitos de aplicacién de estudios previos que muestran un
efecto similar en enfermerfa (Hu et al., 2018), ciencias de la salud (Chen et al., 2018; Hew
y Lo, 2018) e incluso en escuelas (Kang, 2018).
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eSe publican principalmente articulos con resultados positivos de flipped classroom?

A priori se podria confirmar esta premisa, puesto que son mds numerosos. No obstante,
habria que tener en consideracién otros factores como que el flipped classroom obtenga una
elevada tasa de éxito. Cabe plantearse esta posibilidad, puesto que son numerosos los
trabajos empiricos que muestran un efecto positivo a su favor (Asiksoy y Ozdamli, 2017;
Crimmins y Midkiff, 2017; Mattis, 2015; Mennella, 2016; Mortensen y Nicholson, 2015;
Sengel, 2016; Thai, De Weber y Valcke, 2017), as{ como distintos meta-analisis (Cheng,
Ritzhaupt y Antonenko, 2018; Hew y Lo, 2018; Hu et al., 2018; Kang, 2018).

Asf pues, la respuesta a las distintas cuestiones también implica el cumplimiento del
objetivo planteado acerca de: analizar el efecto de la metodologia flipped classroom en el
rendimiento académico de los estudiantes universitarios a partir de los estudios indexados
en las bases de datos WOS y Scopus. Cabe resaltar que las principales limitaciones
metodolégicas de este trabajo se relacionan con la basqueda en las bases de datos
consultadas (WOS y Scopus). En esta linea, se han prescindido de los articulos indexados
en otras bases de datos que podrian obtener la informacién objeto de estudio. Sin embargo,
creemos pertinente consultar en un primer momento los articulos indexados en las bases
con mayor impacto cientifico. Ademas, aquellos estudios que no presentaban los datos
referentes a la media de grupos (control y experimental) y desviacién tipica se han
eliminado, por no aportar la informacién clave para la realizacién del meta-analisis.

Finalmente, este estudio sienta las bases de diferentes prospectivas de trabajo, entre ellas:
continuidad temporal del meta-anélisis en afios venideros; ampliacién del meta-analisis
consultando en otras bases de datos cientificas y otras etapas educativas; experimentacién
del método flipped classroom para contribuir al cuerpo de conocimiento sobre sus efectos
en el rendimiento académico y, a partir de la constatacién empirica de los resultados a
tavor del grupo experimental, los docentes tienen datos fiables de éxito del flipped classroom
para su implementacién en el aula.
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Introduction

With the Bologna Declaration in 1999, the European Union has unleashed, through
legislation, the reform of Higher Education Institutions (HEI), aiming at the creation of a
European Higher Education Area, with the goal of improving the quality of teaching-
learning processes. These processes should take into account the challenges of
employability in contemporary society, subjected to greater mobility, scientific and
technological renewal, economic and cultural globalization and ease of communication
and information exchange.

The purpose of developing professional competences holds HEI responsible for the
creation of opportunities, offered to students, in the fields of knowledge, skills to use
knowledge and to collaborate with peers in solving problems, as well as for the
experiences of personal formation structured around individual freedom and the capacity
to ethically self-determine their action, the one restricted to the professional field or the
one extended to the totality of citizenship.

Thus, the improvement of the teaching-learning processes implies changes in the ways of
teaching, learning and evaluating, reconstituting the roles of the Professor and the
student. The reconstitution of these roles consists, in summary, in the Professor focusing
the teaching on the students' learning, and these in participating actively, developing
processes of reflection and self-evaluation of their learning. The perspective of unity and
interaction in the domains of teaching, learning and evaluation changes the more
traditional forms of the teaching organization, centered on the teacher, and of the learning
evaluation, focused on the product, summative and punctual, for other forms,
subordinated to the student’s participation at all stages of the teaching-learning process
and evaluation. Hence, the emphasis placed on student participation and on the teaching,
learning and evaluation unit will direct the teacher's methodological options to the active
methods that involve students in activities that enhance meaningful learning and through
the use of systematic formative evaluation forms, integrated in the teaching-learning
process, using permanent feedback, capable of making students and teachers responsible
for improving the learning (Crews, & Curtis, 2011; Spencer, & Schmelkin, 2002).

1. Theoretical context

1.1. The pedagogical evaluation of professors in higher education

According to the authors' point of view, Franco and Almeida (2017, p. 17), "in a scenario
with remarkable forces such as economic globalization and the accompanying social
changes, and where multiculturalism, technological advances, excessive information, or
the overcrowding of a broader, innovative and unexpected labor market are seen as
challenges". Certain questions arise that require a timely and adequate response from HEI:
What knowledge to build? What skills to develop? What curriculum to implement?
(Conselho Nacional de Educagio, 2015), What training to promote to HEI Professors?
And how to evaluate them? However, it is so relevant that the direct relationship between
the socioeconomic development of a country and the quality of the learning of its
population is pointed out (Conselho Nacional de Educagdo, 2015; IGEC, 2018),

The report "Universal basic skills: What countries stand to gain" indicates that it is
not about more schooling but about ensuring that individuals build a solid foundation
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of knowledge in key disciplines that develop creative skills, critical thinking and
collaboration skills. (Franco and Almeida, 2017, p. 17)

And that cultivate dispositions connected with conscious and deliberate practice,

curiosity, courage, and resilience. (OCDE, 2015, p. 9)
The Portuguese higher education system has been undergoing a profound reform, in
accordance with the European-wide strategy for the modernization of Higher Education
promoting the knowledge based economy and society (Jests-Silva et al.,, 2017). The
importance of the pedagogical training of the HEI Professors is valued as a condition for
improving students learning. The lack of critical reflection that accompanies the flow of
the teaching-learning process, and that the formative evaluation could carry out, is an
obstacle to the timely introduction of the necessary adaptations in the plans and strategies
used (Chen, & Hoshower, 2003).

Knowing the impact of the application of active learning methodologies in HEI requires,
not only the identification of the quality of the competences learned through the analysis
and interpretation of the students' academic results, but also the knowledge of their effects
on future professional performance through the perceptions of the students, employers
and the professionals themselves.

Given that the main objective of Higher Education is to make students active agents,
autonomous and responsible for their own learning, Professors should be able to promote
and assess students' self-regulation and self-efficacy processes. The importance of
evaluation, self-assessment, regulation and self-regulation, in order to enhance learning,
determines the need to control the use and quality of these processes through meta-
evaluation, in the sense of a reference to the teaching-learning process. We verified that,
within the framework of the educational policy in force in Portugal by the Agency for the
Higher Education Evaluation (Reis, Formosinho, &Costa-Lobo, 2014), it could consider
pedagogical supervision as an instrumental process of personal and professional
development. In this context, the practice of pedagogical supervision in the context of the
classroom should be generalized in HEI, as a strategy for professional development and
support for reflection on didactic practices (Fernandes, Costa-Lobo, & Regueiro, 2018).

Considering this framework and society, which, due to constant change, is uncertain and
unstable, it is urgent to have a dynamic pedagogical evaluation of Professors, capable of
interpreting the signs of time. To deal with this challenge, it is our purpose to create
strategic mechanisms to adapt to new realities, developing in Professors, plural and
multifaceted competencies, as well as creating a combination of efforts between people
and between institutions, both at professional and at interpersonal relations level, to cope
together with the emerging needs. Now, according to the above, that implies ensuring
professional coherence and cohesion, necessary for the reflective capacity of Professors.
From the considerations mentioned, we felt the need to dialogue with Professors,
understand their anxieties, fears, uncertainties and needs to implement among peers,
given that this is practically non-existent or very incipient with regard to the adopted
methodologies. The grid is only a proposal, changing and dynamic, a contribution to the
state of the art of supervision among peers in the context of the Institutions.

1.2. Supervision and peer interaction

Henriques (2010), Gilkman and Bey (1990) and Formosinho (2002), claim that the
improvement of teaching and learning, in the context of a school organization, is
dependent on the exercise of supervision, whether it is undertaken by a supervisor, by the
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school coordinator or director, or by a peer. The question is, however, whether the
objectives of improving teaching, learning and the quality of the school organization,
necessarily and exclusively involve the use of supervisory procedures. We don’t believe
so.

The more general and common notion of pedagogical supervision considers it a set of
actions or procedures for monitoring pedagogical practice (Vieira, 1993) and "a process
in which a teacher, who is, in principle, more experienced and informed, guides another
teacher or candidate teacher in their human and professional development” (Alarcio, &
Tavares, 2010, p. 16). The supervisory function establishes a differentiation relationship
between the supervisor and the supervised one, which may vary, according to the
supervisory models that are put into practice, between the most asymmetrical and
severely hierarchical extreme and the other extreme, with the hierarchical distinction
more blurred, tending to be more equal.

The implementation of pedagogical supervision procedures in school’s results from
political and organizational orientations that assume that the school with quality and
student-oriented teaching depends on supervision (Formosinho, 2002). Apparently,
realizing the latest emphatic guidance for building successful school, Alarcdo and Tavares
(2010) explained the supervision function as "the promoting and monitoring of the
qualitative development of the school organization and of those who carry out their work
of studying, teaching or supporting the educational function through individual and
collective learning" (p. 120).

Henriques (2010) advocates that the clinical supervision model is most suitable for peer
supervision in the context of continuous training of Professors, rather than for initial
training. Glickman and Bey (1990) delimit the usefulness of clinical supervision to
assisting Professors” work in the classroom. But teaching work in the classroom depends
on broader skills. Formosinho (2002, p. 141) recognizes that as a result of "changes of
thought about the nature of teaching ... supervision as a collaborative function has been
affirmed, consecrating itself as a persistent vision and guiding changes in its practice". In
other words, as it was defended by Alarcdo and Tavares (2010, p. 113), if it is “true that
the figure of the supervisor can disappear, and it generally does, the reality of supervision
should not disappear, although it takes on new forms”.

But if the figure of the supervisor disappears, and the hierarchy implicit in supervision, in
tavor of learning through peer collaboration, in a more democratic relationship, carried
out in the concrete context of the pedagogical practice of those involved, then it must also
give way to a new alternative, peer interaction. We argue that the goals of improving
teaching and learning should not disappear, neither the quality of the school organization
that empower them, the functions of monitoring, reflecting and orienting the pedagogical
practice, systematically and continuously, for those purposes. Such purposes can be
achieved by Professors with professional experience, accomplishing such functions in the
context of their daily collaborative teaching practice, through peer interaction. This
assumes and enables self-observation and professional evolution, with the consequent
improvement of students learning.

The daily collaboration between peers, unveiled with an artificial hierarchical structure,
dialogical, formative, attentive to the problem solving of teachers and students, by
individual and team reflection, is a form of interaction with peers, more conducive to
improving teaching and learning conditions than to the practice of supervision, which
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only affects some curricular activities and does not interact with all school members and
the environment of the school where the peers belong.

2. Method

In the present research, after content analysis (Bardin, 2015), of the 140 opinions, we
proceeded to the free-floating reading. In this way, the ideas were being cut into register
units, words or phrases, pieces of text contained in the information material produced,
which corresponded to clear, objective and meaningful ideas in the context of the research.
Subsequently, after deep reading, the register units were grouped into indicators and
subcategories were established, which later allowed us to clarify the definition of each of
the dimensions. As frequency unit, we took the register or reference unit, which was
counted as many times as those present in the speech. The work of data analysis and
treatment was carried out with the support of content analysis software in qualitative
research, webQDA® (Souza, Costa, & Moreira, 2011), through open procedures, and
corresponded to a permanent process of progressive character creation, in which data
reflection and analysis triangulated rigorously and constantly. In the same line of different
authors (Bardin, 2015; Holsti, 1969; Silva, & Pinto, 2005), the content analysis seemed the
most appropriate way to proceed with the treatment of the testimonies and information
collected.

The software webQDA® support the analysis of qualitative data in a collaborative and
distributed environment. Although there are some software packages that address non-
numeric and unstructured data (text, image, video, audio) in qualitative analysis, there are
tew that can be used by several researchers in a collaborative work environment and
distributed as the Internet can offer. It is a software directed to researchers in different
contexts, that need to analyze qualitative data, individually or collaboratively,
synchronously or asynchronously. The software follows the structural and theoretical
design of other programs available in the market, differentiating itself by providing
online, real-time collaborative work and a service that supports the research process
(webQDA®, 2018).

The study was conducted in June 2018. The community included in the sample consists
of 20 professors, 17 of two public higher education institutions and 8 of a private higher
education institution, all from the North and Centre of the country. The 20 professors are
participated in research voluntarily. The sample has 15 teachers of the feminine gender
and 5 of the masculine gender. The professors are 11 associate professors and 9 auxiliary
professors (the auxiliary professor is the beginning professor and the associate is the next
level). The ages of professors are between 39 and 51 years old. The field of study of the
teachers is: 12 of the area of Medical Sciences and 8 of Social Sciences. Professors were
selected based on the knowledge of the researcher and author of the paper, since most of
the teachers were not able to respond to the questionnaire.

Data collection

The sampling procedure was by random invitation to the Director of the institution or
department of the three institutions of higher education. Each Professor was asked to
come up with ideas on this subject, with colleagues in their institutions of origin, and 140
opinions were collected employing a semi-structured questionnaire with four open
questions. The questions asked were: Have you worked collaboratively with colleagues?
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What objectives do you think Professors have when they become involved in collaborative
work practices? Give your opinion on the process and results of peer collaboration and
interaction? In what ways does your institution/ department direction allow peer work?
The data collection was done through the reception of the questionnaires online to one of
the author of the paper.

Categories of the analysis

Taking into account the objectives of the study, we have sought to provide a detailed and
rigorous description, in order to guarantee validity or credibility in a qualitative study
(Amado, 2013). Some authors (5S4, & Costa, 2016) refer to "the need to establish some
strategies. Among them, we highlight the triangulation of the various collected sources,
that is, look at the same phenomenon from different angles" (p. 9); we have also chosen to
focus on triangulation of data "a modality that proves whether the information collected
is confirmed by another (theoretical) source, and we turn to the transparency of the whole
process that guarantees the reader the merit, credibility and reliability of the research"
(Souza, Costa and Souza, 2015, p. 151).

With the help of webQDA® software, we included the data (activity narratives and critical
reflection reports) in the internal sources. We questioned the 20 most frequent words
conditioned to a minimum of 7 letters and the most mentioned was school president (80),
director of the department (74), planning (6), reflection (5), resources (4) evaluation (3)
and colleagues (2) (table 1).

Table 1. Categories and indicators related to the Leadership dimension

CATEGORIES INDICATORS

The peer professional development is assessed within the
school/institute/department

School The directing bodies of the school/ institute/department recognize the
President importance of the contributions of peer collaboration
The directing bodies of the school/institute/ department value the
importance of the contributions of peer collaboration

Provides the optimization of teaching work
Promotes collaborative work
Manages conflicts
Department Discusses the results of common evaluations in meetings
Director Discusses in meetings the results of implementation of new learning
strategiles

Surveys the training needs of colleagues to offer them in the form of
seminars, workshops, colloquia, etc.

Source: Developed by the authors.

Data analysis

As a methodology, we proceeded, in an initial phase, to the results analysis of the
Professors of each separate Higher Education institution. Subsequently, and whenever
possible, in order to compare and triangulate the data, conducted by questionnaire in the
software and by 2 Professors experts in the matter who validated the categories and we
carried out a comparative analysis between the results of professors of different
institutions. As data collection techniques, we privileged the narrative one.

After reading the normative texts, the question that we wanted to answer came up: how
could peer interaction be evaluated, as an alternative process of evaluation of teaching
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pedagogical practice in Higher Education? In this sense, we were guided by the following
objectives: to understand how Professors engage in collaborative work practices; to know
the Professors’ opinions on the process and the results of peer collaboration and
interaction.

Finally, the data questioning to answer the research questions. We were aware of the
characteristics of each community and of the great differences related to the theoretical
tramework. Thus, it was important to create a homogeneous analysis matrix which had
three objectives: (a) not lose sight of the research questions; (b) allow a triangulation and
comparison between the various data corpora; (c) enable the comparison between contexts
(table 2).

Table 2. Internal coherence of the research for the Training in context dimension

Research Question

How could peer interaction be evaluated, as an alternative process of evaluation of teaching
pedagogical practice in higher education?

Research Objectives
Understand how professors engage in collaborative work practices

Know the professors’ opinions on the process and the results of peer collaboration and
interaction

Data Corpus
Activity narratives

Institutional regulations
Types of Analysis
Content analysis

Observations and Expectations

‘We hope to be able to compare the data of professors’ narratives and correlate them with
those of the various schools, institutions and regulations

Source: Developed by the authors.

We began with the free-floating reading (Bardin, 2015), in order to establish initial
contact with the documents. This was followed by further reading, due to the wealth and
extension of the analyzed corpus. After this stage, the larger categories began to emerge
inductively, in accordance with the pre-established objectives, the theoretical framework
and the results which ensued from the reading of the narratives and reports. Since these
were replicated in the 8 institutions, we found two categories: School President and
Department Director.

3. Results

From the analysis of the point of view of the management body of the school/ institute/
department, since it was the one that, in the study, was object of more reference units, at
the level of meaningful register units, that is to say, in a universe of 140 register units,
after the questioning of the data, with the help of software webQDA®.

This category was referenced twice and we state the two examples: “I don’t know why I
had all this work, the direction did not appreciate it”; “the evaluation will be done by
supervision, as required by law, not by this process”. But interestingly, in this study, the
scope of this article, this category was much focused on the Professors’ responses, quoting:

the professional development by peers is evaluated within the school and the school
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Leader (School President), they recognize and value the importance of the contributions
of peer collaboration.

The Department Director plays an important role in the success of enabling peer
interaction, starting with making timetables with regular hours of non-teaching work
between Professors teaching the same school year, as well as the lack of recognition of
the importance of collaboration by the school hierarchy, seems to be a disturbing factor,
since it is not contemplated in the school's guiding plan, the method will not be recognized
by the school's managing bodies as an evaluation of teaching performance. Also, the
evaluation of teaching performance through the peer interaction should be valued in the
pedagogical part of the Professor. On the other hand, resulting from the correlation
between the opinions of the Professor, of the different schools and institutions, new
categories and new indicators appeared, and are presented in table 3 in three large
sections: student learning, peer work, and professional development.

We will define the categories emerging from the data. Defining the category “Student
Learning”, we included Professors’ responses that refer to the collaborative planning and
whether their changes are duly justified, as well as answers that evidence reflection on the
context, processes and systems in the collaborative work that can identify factors that
promote student learning. It also contains the answers that include references to the
production of necessary didactic resources, which facilitate the teaching practice, to have
impact on student learning. Finally, we included answers that referred that the periodic
evaluation of the students was carried out from common matrices, guides for the
accomplishment of summative tests (or evaluation instruments) with identical or the same
degrees of difficulty, in students of the same school year and of different Professors.

Table 3. Categories and Indicators resulting from the correlation of Professors” opinions

CATEGORIES INDICATORS

Carrying out the planning

Student 1 ) Planning amendment

udent learnin . . . .
J Reflection to identify factors that promote student learning

The guides for periodic assessment are the same among peers’ students

Task sharing among peers
Peers solve constraints and conflicts
Autonomy versus improvement in the classroom
Collaborative work resorts to feedback

Peer work ) o
There is motivation and empathy among peers

Common hours are contemplated in the teaching hours for the practice
of the collaborative work in the institution

Creating an environment of motivation among peers

Identification of pedagogical training needs

Professional The collaborative environment is useful to the exchange of knowledge
development between peers

The reflexivity was translated into changes in the practices

Source: Developed by the authors.

In the category “Peer work”, we included answers that refer to the task sharing between
peers, as well as responses that include a sense of individual responsibility, to solve
dilemmas and constraints within the school, so that professional development can be
translated into classroom improvements. Still in this category, we included answers that
indicate that the peers are sufficiently autonomous and not constrained to make decisions
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and/or actions, so that professional development can be translated into an improvement
in the classroom, as well as if the collaborative peer work resorted to continuous feedback.
We considered that the answers which refer the motivations and empathy in peer work,
as well as the reference to the difficulty in creating an immediate atmosphere of motivation
among peers. Also included were the answers that indicated the need to include
simultaneous hours in the colleagues’ timetables, which allowed to implement,
incorporate and evaluate changes in the practice that may have an impact on learning.

In the category “Professional development”, we included the answers that referred to
professional improvement to identify the Professors’ needs to provide knowledge
(lectures, seminars, etc.) and resources, and we considered the answers that regarded
whether a collaborative environment among peers within the organization would be
useful, mainly, to facilitate the transmission of knowledge between peers and whether
reflexivity was translated into improvements in classroom practices. We present, in table
4, the matrix resulting from the data questioning, with webQDA® software, of the
reference units of various indicators of the categories “Student learning”, “Peer work” and
“Professional development”.

Table 4. Matrix with the indicators and opinions of the dimensions Student learning, Peer
work, and Professional development

CATEGORIES INDICATORS OPINIONS®
Carrying out the planning 10
Planning amendment 5

Reflection to identify factors that promote student

Student learning ; 25
learning
The guides for periodic assessment are the same among 23
peers’ students
Task sharing among peers 27
Peers solve constraints and conflicts 24
Autonomy versus improvement in the classroom 21
Collaborative work resorts to feedback 6
Peer work There is motivation and empathy among peers 8
Common hours are contemplated in the teaching hours
for the practice of the collaborative work in the 15
institution
Creating an environment of motivation among peers 11
Identification of pedagogical training needs 9
. The collaborative environment is useful to the exchange
Professional 30
of knowledge between peers
development e ) )
The reflexivity was translated into changes in the 94

practices

Note: Reference units.
Source: Developed by the authors.

From table 4, we verify that we obtained answers referring to the carrying out of the
planning (10 reference units), for example, "it is very important to carry out the planning
together", as well as answers (5 reference units), which referred to changes in planning,
"it is important to carry out changes in planning as a group".

We obtained 25 reference units in answers that referred to reflection to identify factors
that promote student learning,
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<. When I'm teaching the same year, I like to work with other colleagues because we

can identify weaknesses in our teaching methods and contribute to better help students.
The opinions had 24 reference units regarding the production of didactic resources to
improve learning,

... With our colleagues we have developed worksheets, protocols and exercises and

sometimes materials for the laboratory; I remember a sound-level meter we built last

year to facilitate the learning of decibels.
We obtained 23 units of reference in the professors' opinions regarding the periodic
evaluation being the same among the peers’ students, "carrying out joint tests to assess
learning". The opinions of the Professors regarding the sharing of tasks among the peers
presented 27 reference units,

... When I work with colleagues who teach the same year, it becomes easier because the
work s drvided.

... 8o, I always do the geometry problems and my colleagues do the functions problems

that I do not ltke so much.
As for the peers solving constraints and conflicts, opinions presented 24 reference units,
such as,

... When there is a delicate situation to solve in the department, it is easier to solve it
among colleagues.
In the indicator, autonomy versus improvement in the classroom, we obtained 21 reference
units in the Professors” opinions, for example,

... When working as a group, 1 do not lose the autonomy in decision making in the

classroom and that does not affect my performance in the classroom, which remains

the same or even better.
Professors' views on collaborative work resorts to feedback (6 reference units), for
example, "It is important to always have a colleague's opinion on what we have done".
There is motivation among peers (8 reference units), an example of an opinion, "I prefer
teaching a year when I have other colleagues to work with, rather than being alone."
Common hours are contemplated in teaching hours for the practice of collaborative work
in the institution, as in using non-teaching moments for collaborative work. For creating
an environment of motivation among peers (11 reference units),

... The group works if we are all willing to work.

... If a colleague does not want to collaborate with us it is hard to turn him around,
but it's not impossible, because he just has to feel the need of some help from the group.

For Identification of pedagogical training needs (9 reference units), an example of an
opinion:

... Sometimes we don’t even know what we need in order to attend training actions,
but a colleague might realize it and make a suggestion.

The collaborative environment is useful for the exchange of knowledge between peers (30

reference units), and an example of a relevant opinion,

... If we are working collaboratively and at will and trust, we can put our scientific
or pedagogical doubts without being judged or badly seen by peers.

Reflexivity was translated into changes in teaching practices (24 reference units), and an
example of opinion,
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My experience in working with peers was when I taught first year, I loved it, I learned

to take a more trans-disciplinary approach, setting the class in a period of modernism,

beginning of the twentieth century, relating to Amadeo de Souza-Cardoso in

painting, with its articulation between Cubism, Futurism and Expressionism. Today,

I can make science students fall in love with painting.
Now, according to the professors’ comments, cohesion and professional coherence was a
necessary factor for the teachers' reflective capacity, as well as the willingness and
recognition of the hierarchies for the pedagogical valuation of the teaching career. From
the above-mentioned considerations, we find that, among restricted peers, teachers feel
more comfortable to express their doubts and share their teaching materials.

4., Discussion and conclusions

Gathering all the indicators resulting from our study, we present, in table 5, the proposal
for an evaluation grid of teaching performance, which can be an instrument of self-
assessment or of hetero-evaluation (Rhodes, Stokes, & Hampton, 2004), at the end of a
previously stipulated period of peer work. We should open a parenthesis and remember
that here the concept of "peer" does not mean "two", but it means a group of professionals,
even or odd, who share the same level of education, with equal rights and duties. The grid
should be filled by all the peers and discussed in open group, until a personal consensus is
reached. This evaluation will be qualitative.

This grid is only a proposal, not closed, and each evaluating element can add or withdraw
questions that they consider pertinent, as well as add notes. This grid may also be a
document to be filled, periodically, at each meeting or at any time, as appropriate, by the
discipline/year/cycle/course coordinator, in order to have a record of the peer interaction
work that is being carried out, and be filed for future reference.

When we try to answer the question “How could peer interaction be evaluated, as an
alternative process of assessing teaching performance?” we have unequivocally assumed
that, at this moment, the evaluation teams external to the Higher Education institutions
express, in the activity and self-assessment report, the area on which they should focus
their efforts for improvement should be "the monitoring and supervision of teaching
practice within the classroom, as a strategy for professional development and support for
reflection on teaching practices." In this regard, we argue that the work of peer interaction
does not contradict, in any way, this assumption of external evaluation, since the proposal
of the evaluation grid explicitly states the concern about improvements in professional
development, reflection, clearly provided by peer feedback and, as a consequence,
improved student learning in the classroom (Moreno Olivos, 2018; S4, 2015; S4, Alves, &
Costa, 2014, 2015).

Suggestions and limitations

The issue that arises is the very definition of Supervision for the external evaluation
teams. If the definition includes a set of actions or procedures to monitor the pedagogical
practice and a process in which a Professor, in principle more experienced and more
informed, guides another Professor or candidate Professor in their human and
professional development, we agree that this definition is based on the following
assumptions: a) The object of supervision is the pedagogical practice of Professors; b) The
most important function is practice monitoring; ¢) At the heart of the supervision process
are reflection and experience. Therefore, the evaluation of teaching performance using
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peer interaction does not, in any way, collide with the recommendation of the external

evaluation.

Table 5. Registration grid to evaluate peer interaction work

Department/ Professor:

Year: Subject: Cycle of studies:

Questions Yes No

Notes

Have the long-term and short-term curriculum goals been planned in
a collaborative way by peers?

Have the planning changes been duly justified?

Is reflection about the context, processes and systems in collaborative
work involved that can identify factors that promote student
learning?

Was task sharing among peers noted?

Do peers, individually, feel responsible for solving dilemmas and
constraints within the school so that professional development can
be translated into classroom improvements?

Does peer collaborative work rely on constant feedback so that
professional development allows identifying the Professors’ needs to
provide knowledge (lectures, seminars, etc.) and resources?

Are peers sufficiently autonomous and not constrained to make
decisions and/or actions so that professional development (their
research area) can be translated into an improvement in the
classroom?

Will the collaborative environment among peers within the
organization be useful, mainly, to facilitate the transmission of
knowledge among peers?

Is it difficult to create an immediate environment of motivation
among colleagues?

Are they including, in the colleagues' timetables, simultaneous
exclusive hours for the pedagogical part, which allow to implement,
incorporate and evaluate changes in the practice that may have an
impact on learning?

Is the periodic evaluation of students carried out with common
matrices, allowing summative tests to be performed with identical
degrees of difficulty?

Were necessary resources produced that facilitated the teaching
practice in order to have an impact on student learning?

Do peers feel motivated for collaborative work?

Is professional development by peers evaluated within your school?

Was reflexivity among peers translated into changes in the practice
or in the impact on student learning?

Do leadership bodies recognize and value the importance of peer
collaboration?

Source: Developed by the authors.

Another recommendation to be taken into account in the activities and self-assessment of

the external evaluation report is to broaden the supervision mechanisms of teaching

practice as a way to identify problems and support their resolution, promoting the sharing

of scientific and pedagogical practices and professors’ professional development.
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It was clearly realized that the way Professors engage in collaborative work practices and
peer interaction allow the monitoring of pedagogical practice beyond the classroom,
identifying and solving problems, promoting an improvement of scientific-pedagogical
practices with the sharing of knowledge, materials, strategies, diagnosing Professors’
training needs, allowing a true personal and professional evolution, as we mentioned
above.

This Professors’ view on the process and results of peer collaboration and interaction is
that there is very little or none, and that the directivity, in this sense, by the Department
Director, or the School President, i.e. Leadership, is central in every way: teaching hours,
recognize the method of peer work as a professor evaluation performance, and this be
valued and contemplated in the Professors’ component. Our results are consistent with
those from other studies such as Guzman (2018) or Young and others (2018).

Deciding the processes and practices he performs in the preparation of a study plan,

in the management of the classroom, and in the promotion of useful social resources to

students, often follows his Intuition, between routines and experiences lived as a

student. This observation learning, through prolonged contact with the teaching

profession, will affect the understanding and its teaching practices. (Jests-Silva et

al., 2017, p. 4565)
Our study (although ours was carried out in Higher Education and that of the authors in
Secondary Education, there is still no work done, in Portugal, in the area of Teaching
Assessment in Higher Education) is in agreement with Alarcdo and Rolddo (2008), the
vertical nature that the supervisory processes assume in initial training contexts should
give rise to a type of horizontal supervision, when it occurs between professors in work
context. In these authors’ opinion, "the current supervisory tendencies point to a
democratic conception of supervision and strategies that value reflection, collaborative
learning" (Alarcdo, & Rolddo, 2010, p.19). They should also develop mechanisms for self-
learning and self-supervision, and investigative skills, leading professors to generate and
share knowledge.

We recommend the use of the professor’s peer interaction be evaluated, as a good
suggestion of pedagogical evaluation of professors, in order essentially to collaborative
work among professors so that relevant changes in the ways of learning, teaching and
evaluating in Higher Education can be verified.

The limitations of the study, however, this is evident because the nature of the work is to
present an instrument whose implementation and effect should be presented in future
research. We do not find state-of-the-art research in this area for the evaluation of
professors in higher education. This grid was built from emerging categories of our
research, with a very small sample. It would be interesting to verify the applicability of
the grid in other researches.
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Autoaprendizaje en Pequeiios Grupos para la Formacion
de Directores Escolares. Andlisis de un Programa Piloto

Self-learning in Small Groups for School Principals” Training. A
Pilot Program Analysis
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Julian Lépez-Y dnez

Universidad de Sevilla, Espafia

Este articulo analiza el potencial que tiene para el desarrollo profesional de los
directivos el trabajo en grupos pequefios a partir de un disefio de programa formativo
muy estructurado basado en la reflexién y el coaching grupal. En el estudio que le
sirve de base participaron 94 directores/as escolares en ejercicio agrupados en 14
grupos de seis participantes mas un coach. Los participantes estaban adscritos a
centros educativos de diferentes tipologias situados en las ocho provincias andaluzas.
Se ha realizado una primera evaluaciéon de la segunda versién del programa de
formacién, a partir de una encuesta de satisfaccién completada por los participantes
y de los registros de observacion de las sesiones, analizados mediante un sistema de
categorfas disefiado ad hoc. El estudio ha mostrado la capacidad de un dispositivo
basado en el autoaprendizaje para promover un cambio/aprendizaje real de las
concepciones de los participantes sobre el liderazgo escolar. Algunos grupos
lograron alcanzar una reflexién profunda sobre la practica de sus miembros. El
andlisis del proceso de interaccién desarrollado en los grupos nos permiti identificar
los aspectos criticos que determinaron que otros grupos no lo lograran. Su disefio
produjo satisfaccién generalizada en todos los participantes, con independencia del
grado en que fueran alcanzados los objetivos de aprendizaje.

Descriptores: Liderazgo; Entrenamiento; Formacién continua; Autoaprendizaje;
Dinamicas de grupo.

This paper analyses the potential for school principals’ professional development of
the work in small groups as a strategy implemented by a highly-structured training
program based on reflection and group coaching and addressed to principals with
different degrees of experience. A total of 94 experienced principals were involved in
the program, grouped into 14 groups of six participants plus a coach. They came
from schools of different characteristics along the eight Andalusian provinces. For
the purpose of the paper, a first assessment of the second version of the program has
been carried out, based on a satisfaction questionnaire fulfilled by the participants
and the observation of the sessions, which were video-recorded and analysed by
means of an ad hoc category system. The study proved the capacity of a specific self-
learning training tool in order to promote a real change/learning of the participants’
conceptions about school leadership. Some groups achieved a deep reflection about
their members’ practices. The analysis of the interaction process inside the group
allowed the researchers to identify the critical issues that impeded the other groups
to achieve such learning. Program design produced overall satisfaction in the totality
of the participants, independently of the degree they achieved the learning goals.

Keywords: Leadership; Coaching; Lifelong learning; Self-learning; Group dynamics.
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Los directores escolares afrontan un trabajo cada vez més exigente debido al aumento
global en el ritmo de las reformas educativas, la complejidad de las estructuras
organizativas de los centros y la mayor exigencia social de buenos resultados escolares
(Iranzo-Garcia et al., 2018; Pont, Nusche y Moorman, 2008; Retna, 2015). En este
contexto, la formacién tanto inicial como continua de los directivos de la educacién se ha
convertido en un asunto clave (Aramendi-Jduregui, Teixid6-Sabals y Bernal-Agudo,
2010) cuyos fundamentos han cambiado radicalmente.

El mayor consenso se da ahora alrededor de la idea de que las estrategias transmisivas
tradicionales no bastan y que los nuevos programas deben centrarse en el aprendizaje
(Orr, 2011; Schleicher, 2012; Walker, Bryant y Lee, 2013), integrando la teorfa y la
practica (Orr y Orphanos, 2011), y facilitando la aplicacién supervisada de lo aprendido a
los contextos reales de trabajo de los aprendices (Forde, McMahon y Gronn, 2013). El
énfasis sobre el aprendizaje coloca a la préctica del liderazgo en el centro de la formacién
e incorpora los saberes y las concepciones de los participantes sobre dicha practica y el
contexto donde la desarrollan (Nicastro, 2014). Esto requiere incluir, segtin Piggot-Irvine
y Youngs (2011), la reflexién de los participantes sobre su propia préctica y la
colaboracién entre lideres en activo para compartir y analizar las mejores practicas.

El énfasis en el trabajo en equipo es un complemento imprescindible del nuevo enfoque
(Van Knippenberg y Schippers, 2007), dado que la mayorfa de los problemas relevantes
que afrontan los directivos requieren de la colaboracién y de habilidades sociales
especificas. Ademds, la formacién en grupo alivia la sensacién de aislamiento que muchos
describen (Walker, Bryant y Lee, 2013), dado que el apoyo de los compaiieros y
comparieras para la creacién de aprendizajes compartidos les aporta seguridad (Moreno,
Quesada y Pineda, 2010) y los motiva para la bisqueda de un aprendizaje profesional
continuo (Schleicher, 2012).

1. Revision de la literatura

1.1. Coaching grupal como estrategia formativa

El coaching es una estrategia que solo recientemente ha empezado a utilizarse en la

tformacién de directivos escolares, aunque ya tiene un largo recorrido en la preparacion de
2

profesionales y directivos en las organizaciones industriales y de servicios (Huff, Preston,

y Goldring, 2013). Aas y Vavik (2015) revisaron algunas de las definiciones mas

extendidas de coaching, resaltando su foco sobre las caracteristicas y necesidades de las

personas para ayudarlas a desarrollar su potencial en un contexto especifico.

Asf pues, se centra en el individuo en formacién, en sus caracteristicas, su practica
profesional y las destrezas que necesita para desempefar su rol, a menudo mediante el
andlisis y seguimiento de dicha practica, para tratar de mejorarla, y la provision de feedback
por parte del formador sobre aspectos especificos de su trabajo (Forde et al., 2012).

El coaching grupal es una estrategia de coaching que ha tomado fuerza en los Gltimos afios.
Su caracteristica diferencial consiste en que los participantes no solo reciben
retroalimentacién de un formador (coach) especializado, sino también de los demas
participantes. Segin Dyke (2014) se trata de aprovechar el potencial de la interaccién
dentro de un grupo para provocar en los participantes una autocomprensién mas profunda
—involucrando sentimientos y emociones— y un andlisis también mas profundo y
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comprometido de su practica. Autores como Britton (2015) y Thornton (2010) piensan
que esta potencialidad resulta decisiva cuando los participantes deben analizar una
practica —la de los otros— situada en contextos de trabajo que representan diferentes
culturas y probleméticas. El esfuerzo de comprensién que ello requiere unido a la
necesidad de un clima de trabajo abierto y basado en la confianza (Whitmore, 2004, asf
como en “el establecimiento y consolidacién de relaciones grupales estrechas y eficaces
que abran camino a la colaboracién” (Valiente Sand6, Del Toro Prada y Gonzalez
Ramirez, 2016, p. 149), son la base para la creacién de una verdadera comunidad de
practica (Wenger 1998).

El proyecto Professional Learning through Feedback and Reflection (PROFLEC) —del cual salié
la primera versién del programa de formacién objeto de estudio en este articulo— ha
realizado una aportacién sustancial al desarrollo del coaching grupal como estrategia para
la formacién de directivos escolares (Aas y Fliickiger, 2016; Fliickiger et al., 2016). El
desarrollo de este programa tuvo como antecedente un modelo similar que habfa sido
ensayado en el National Principal Programme implementado en la Universidad de Oslo
(Aas y Vavik, 2015).

El analisis de la implantacién del programa PROFLEC en el contexto espafiol evidencié que
“la reflexién, apoyada en instrumentos estructurados y guiada por interrogantes
oportunos, asf como por comentarios realizados por quienes comparten la experiencia de
ser lideres educativos, constituyen mecanismos idéneos para promover la mejora en el
desemperio de esa funcién” (Lopez-Yafiez et al.,, 2018, p. 497).

1.2. Retroalimentacion y reflexividad como articuladores del coaching grupal

La retroalimentacién constituye la base desde la que se reflexiona en el coaching grupal,
ya que ayuda a los lideres en formacién a identificar problemas relevantes de la practica,
establecer planes de actuacién y evaluar su impacto (Lochmiller, 2014; Orr y Orphanos,
2011; Phillips, 2013).

Por lo general, la retroalimentacién proviene de dos fuentes. Por un lado, estd la
autoevaluaciéon mediante herramientas especificas (Kluger y DeNisi, 1996; Portin et al,,
2009; Walker y Smither, 2006). Por ejemplo, Robertson (2008) incluyé en su estudio la
cumplimentacién on-line de una herramienta de autoevaluacién en las etapas iniciales de
la relaciéon de coaching. Por nuestra parte, el programa PROFLEC inclufa el Perfil de
Competencias para la Gestién Escolar (CPSM, en sus siglas en inglés). Se trata también de
un cuestionario on-line que ofrece a los participantes la posibilidad de reflexionar sobre
sus fortalezas y debilidades en las diferentes dimensiones del liderazgo escolar que son
evaluadas, asf como comparar sus propias capacidades con las de otros directores que
también han realizado la autoevaluacién (Huber y Hiltmann, 2011). La extensién de este
articulo no nos permite describir con detalle este instrumento, descripcién que puede
encontrarse en un trabajo reciente (Lopez-Yarfiez et al.,, 2018).

Por otro lado, la retroalimentacién en el coaching grupal procede de los propios colegas
(Moore, 2009). Los participantes de un grupo de coaching se turnan para analizar
colectivamente la préctica de aquél que se sittia en el centro del analisis. Con frecuencia
este tipo de feedback se basa en el andlisis de estudios de caso elaborados por los propios
participantes a partir de situaciones problemadticas que experimentaron en su practica
profesional (Sawyer, Tomlinson y Maple, 2000). Los estudios de caso permiten a los
directores en formacién compartir conocimientos y experiencias (Graham, 2011) y asf
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aprender de los errores y aciertos de los demds sin los elevados costes asociados a cometer
los mismos errores en situaciones reales (Gurd, 2001). La recreacién de situaciones
problematicas junto al posterior feedback sobre su actuacién, fueron valorados muy
positivamente tanto por los participantes como por los proveedores de formaciéon en
diversos programas para lideres escolares (Phillips, 2018; Salazar, Pazey y Zembik, 2013;
Schleicher, 2012).

1.3. Grupos de autoformacion para el liderazgo escolar:
Descripcion del programa

Nuestro programa de formacién consta de 7 sesiones presenciales de 8 horas de duracién
y de una serie de actividades no presenciales. Se desarrolla en grupos de 7 directores de
diferentes niveles educativos y tipologias de centro, uno de ellos ejerciendo el papel de
coach. Estas siete sesiones se corresponden con 4 partes con caracteristicas propias.

La primera parte (primera sesién) se propone la constitucién del grupo y la creacién de un
clima de confianza entre los participantes (Bloom et al., 2005). Whitmore (2004) ha
destacado la importancia de este ambiente de trabajo para el desarrollo del coaching grupal
y la necesidad de que los directores se sientan seguros para expresar y recibir criticas.
Para ello, los coaches presentan el programa e invitan a los participantes a compartir con
los demds sus trayectorias en el ejercicio de la direccién escolar, asi como las
caracterfsticas de los centros donde trabajan. El coordinador facilita la comunicacién
mediante preguntas orientadas a construir vinculos entre los participantes. La segunda
parte del programa se corresponde con las sesiones 2 y 3 denominadas Taller de
Competencias y Taller Contexto. Antes del desarrollo de estas sesiones, los participantes
responden a dos instrumentos de autoevaluacién online: (1) Perfil de Competencias para
la Direccién Escolar previo al Taller de Competencias y (2) Perfil del Centro Escolar y su
Contexto, antes del Taller Contexto. Tras su cumplimentacién, reciben un informe de
retroalimentacién que les ayuda a cuestionar su propio liderazgo y el impacto que tiene
sobre los demds miembros de la comunidad educativa (Robinson, Lloyd y Rowe, 2008).
Durante el desarrollo de la sesién, coach y participantes se ofrecen apoyo para la
interpretacion de los resultados de los informes e intentan promover la reflexiéon de sus
comparieros en relacién a ambos perfiles —competencias individuales y contexto
organizativo— mediante la formulacién de preguntas.

La tercera parte del programa incluye las sesiones 4, 5 y 6, que siguen la misma estructura
y se denominan "bajo los focos". En cada una, dos participantes narran consecutivamente
a sus compariieros y analizan con ellos una situacién problemadtica experimentada en su
préctica profesional. El programa facilita esta reflexién mediante una secuencia de
aprendizaje que se inicia con la formulacién de preguntas por el grupo a la persona en
foco. Se trata de preguntas puntuales, horizontales (para completar la informacién), y
verticales (para promover el andlisis). Tras el intercambio preguntas-respuestas el grupo
analiza la actuacién del director en foco sin que éste intervenga. Solo tras este andlisis se
permite al grupo plantear consejos o cursos alternativos de accién. Se concluye con una
sintesis del proceso reflexivo iniciada por el coach. Por tanto, es el grupo quien ofrece
Jeedback contextualizado al participante en foco, tratando de ampliar su horizonte de
posibilidades sobre su préictica directiva (Aas y Vavik, 2015). Ademas, el grupo le ayuda a
reflexionar sobre el acople entre sus competencias de liderazgo y las competencias que la
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cultura de su centro parece demandar (Passmore y Law, 2009). Precisamente este tipo de
analisis situacional, que tiene en cuenta el contexto particular donde cada participante
ejerce su liderazgo constituye una ayuda inestimable para la construccién de su identidad
como lider (Lee, 2007) y estimula el compromiso de los participantes con sus centros al
tratarse de situaciones problemdticas concretas (Moreno et al., 2010).

La Gltima parte del programa se corresponde con la sesién 7, de seguimiento de las
mejoras introducidas en el ejercicio de su liderazgo como consecuencia de la reflexién
llevada a cabo durante el programa. En la planificacién de estas mejoras ocupan un papel
central los pertiles de liderazgo y de centro ofrecidos en los informes de retroalimentacién
y las propuestas ofrecidas por el grupo. Se trata de vincular la practica del liderazgo con
la realidad de cada participante, el contexto de su centro y su experiencia en el cargo
(Robinson, Lloyd y Rowe, 2008). Esta sesién se celebra pasadas unas semanas.

La estructura descrita ya estaba presente en el programa de formacién del Proyecto
PROFLEC y se ha mantenido en lineas generales en el Proyecto Formacién de Directores
Escolares mediante Coaching Grupal (FORDICO). No obstante, FORDICO introdujo dos
significativas mejoras respecto a PROFLEC, a partir de la evaluacién del primero (Lépez-
Yariez et al., 2018), concretamente dos nuevas sesiones: el Taller Contexto, por un lado,
y una tercera sesién (PROFLEC contaba con dos) dedicada al andlisis bajo los focos de los
casos aportados por los participantes.

La primera se justificaba en la concepcién situacional del liderazgo que subyace al
programa de formacién, la cual establece que la idoneidad de cualquier perfil de liderazgo
depende del contexto donde se aplica. Por eso introdujimos un instrumento
complementario que proporcionara feedback a los participantes sobre la cultura de su
centro escolar, basidndose en las respuestas de agentes clave. La segunda medida
proporcioné mas tiempo para el andlisis en profundidad de cada uno de los casos aportados
por los participantes.

2. Método

El objetivo de nuestro estudio es analizar las fortalezas y debilidades de un programa
piloto de formacién de directores/as escolares que acabamos de describir. Se trata de una
segunda versiéon mejorada a partir de otro elaborado y ensayado dentro de un proyecto
Multilateral Comenius, llevado a cabo por un equipo de trece paises en el que participamos.
Se plantea aquf una primera evaluacion a partir de una encuesta de satisfacciéon completada
por los participantes y de los registros de observacién de las sesiones.

Partictpantes

En el estudio participaron todos los directores y directoras —94 en total- que
constituyeron los grupos de formacién. Inicialmente se conformaron 16 de grupos de los
que solo 14 llegaron a completar el programa, distribuidos por las ocho provincias
andaluzas. Uno de ellos no fue finalmente analizado por dificultades en la audicién de las
grabaciones. Sin embargo, se ha optado por conservar la numeracién originalmente
asignada a cada uno de ellos.

Cada grupo estaba compuesto inicialmente por 6 directores/as con diferentes niveles de
formacién y adscritos a centros educativos de diferentes tipologias. Un director mas con
experiencia en formacién de directores noveles fue adscrito a cada grupo en calidad de
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coach o coordinador/facilitador. El desarrollo del programa fue posible gracias a la
colaboracién de la Junta de Andalucia y las sesiones se llevaron a cabo en Centros de
Profesorado dependientes de la Consejerfa de Educacion.

Instrumentos de obtencion de informacion

Los datos fueron recogidos mediante métodos cuantitativos y cualitativos. Los
cuantitativos se administraron en diferentes momentos del desarrollo del programa.
Consistieron en (a) un cuestionario para valorar la experiencia bajo los focos que cada
participante respondia al finalizar su sesién; (b) un cuestionario sobre sus expectativas y
motivacién al inicio del programa; y (c) el Cuestionario final de satisfaccién FORDICO, que
respondieron los participantes tras finalizar la dGltima de las sesiones del programa. En
este articulo se presentan los resultados del altimo de ellos.

Se trata de una escala tipo likert de 5 valores (desde nada de acuerdo a totalmente de
acuerdo) y 48 ftems, que incluye ademads 3 {tems dicotémicos. Se estructura en 3 partes:
(1) desarrollo del programa, (2) impacto del programa y (8) valoracién general del
programa. El instrumento se disefé partiendo de otros cuestionarios sobre satisfaccion de
participantes en procesos de formacién ya validados (De-Miguel et al., 2011; Gil e Ibafiez,
2013), entre ellos el utilizado por el proyecto PROFLEC para conocer la satisfaccién de los
participantes en su programa de formacién de directores escolares basado en el coaching
grupal (Aas y Fluckiger, 2016; Fliickiger et al., 2016).

El instrumento fue sometido a validacién de contenido mediante juicio de expertos a los
que se les pidi6 que valoraran en una escala de 1 a 5 (desde nada a totalmente) la
pertinencia y relevancia de los items, asf como su adecuacién y claridad. La hoja de
valoracién inclufa ademds un apartado de sugerencias para cada ftem. Por otra parte, se
ha calculado el estadistico Alpha de Cronbach para comprobar la fiabilidad del
instrumento (cuadro 1).

Cuadro 1. Fiabilidad de la escala de medida

EscALA FIABILIDAD
Desarrollo del programa de formacién (15 {tems) 0,892
Impacto del programa de formacién (25 items) 0,936
Valoracién general del programa (8 items) 0,858

Fuente: Elaboracién propia.

La recogida de datos cualitativos se realiz6 mediante la grabacién en video de cada una de
las 7 sesiones desarrolladas por los grupos de formacién, que fueron visionadas y
analizadas posteriormente siguiendo un sistema de categorfas disefiado ad hoc.

Metodologia de andlisis de los datos

Para el anadlisis del cuestionario final de satisfaccion, se utiliz6 el software de anélisis de
datos cuantitativos SPSS. Se realiz6 un andlisis descriptivo de cada una de las partes del
cuestionario, ademas de la prueba h de Kruskal-Wallis para contrastes no paramétricos.

Para el analisis de las grabaciones se utilizé un sistema de 19 categorias agrupadas en tres
dimensiones cuyo contenido general se describe en el cuadro 2. Este sistema nos permitié
obtener informacién del desarrollo de cada uno de los grupos a lo largo del programa y
puede verse completo en https://bitly/2RMBS3V.

Cuadro 2. Sistema de categorias para la observacién de las sesiones
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DIMENSIONES DESCRIPCION DE LAS DIMENSIONES
Se observaron las intervenciones de los coordinadores para explicar el
Actuaciones del contenido de las sesiones, establecer un clima de confianza entre los
coach participantes, garantizar el orden y estructura prestablecidos, y reconducir

la sesién tras los posibles desvios del tema de discusién.

Se observ¢ el clima grupal y las interrelaciones entre los participantes, su
Actuaciones de compromiso con el programa, el reconocimiento de la realizacién de
los participantes  aprendizajes y los cambios experimentados en el ejercicio de la direccién
escolar como consecuencia de su participacién en el programa.

Se atendi6 al ritmo de trabajo del grupo y su comprension de la sesion, a
Desarrollo de los andlisis y reflexiones sobre los informes de retroalimentacién, y a la
las sesiones influencia del seguimiento de la secuencia de aprendizaje prevista en el
desarrollo de la actividad grupal.

Fuente: Elaboracién propia.

Estas dimensiones y categorias se establecieron para analizar en profundidad la dindmica
de los grupos y llevar a cabo una evaluacién criterial de su funcionamiento en funcién del
grado de cumplimiento de los objetivos y la estructura del programa de formacién. Para
los propésitos de este articulo, hemos seleccionado los 6 grupos més representativos —
entre los 14 grupos participantes— de las tres tipologfas de funcionamiento que
emergieron de la observacién y anélisis de las sesiones: (1) grupos con maximo ajuste a la
estructura y objetivos del programa; (2) grupos con ajuste minimo a la estructura y
objetivos del programa; y (3) grupos con ajuste parcial a la estructura y objetivos del
programa. Los criterios que determinaron la adscripcién de los grupos a dichas tipologias
se recogen en el cuadro 3.

3. Resultados

3.1 Andalisis del Cuestionario final de satisfaccion FORDICO

El anédlisis de los resultados del Cuestionario final de satisfaccién FORDICO ofrece
evidencias del alto grado de satisfaccién general de los participantes con respecto al
programa (cuadro 4). Téngase en cuenta que solo cinco de los seis grupos participantes
contestaron dicho cuestionario. La puntuacién media de las respuestas de los participantes
es 4,70, en una escala de 1 a 5, llegando a 5 en algunos de los grupos seleccionados a los
efectos de este articulo. Teniendo en cuenta que la desviacién tipica maxima es 2, los
valores por debajo de 1 que se extraen del célculo de la desviacién tipica indican una alta
concentracion de las respuestas de los participantes en dichos casos.

El analisis descriptivo de las diferentes partes del cuestionario no ofrece resultados
diferentes a los anteriores (cuadro 5). Tanto la valoracién de todos los participantes en el
programa, como la realizada por los grupos seleccionados para el andlisis cualitativo
otorgan una valoracién minima de 4,6 a las tres partes en las que se estructura el
cuestionario: (1) desarrollo del programa, (2) impacto del programa y (8) valoracién
general del programa. Igualmente, los valores por debajo de 1 que se extraen del calculo
de la desviacién tipica corroboran que las respuestas de los participantes estin muy
concentradas en todos los casos analizados.
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Cuadro 8. Criterios de funcionamiento de la actividad grupal para cada tipologia

TIPOLOGIA Y

CRITERIOS DE FUNCIONAMIENTO DE LA ACTIVIDAD GRUPAL
REPRESENTATIVIDAD

El coach desempeiié6 un papel facilitador del proceso de desarrollo
grupal, y velé por el cumplimiento de la estructura de cada una de las
sesiones. Sus intervenciones contribuyeron a una mayor comprension
de los participantes sobre el objetivo de las tareas y el programa en
general, al establecimiento de un clima de confianza entre los
miembros y a promover la reflexién grupal sobre la practica del

. . liderazgo.
Ajuste maximo

(grupos 05 y 07) Se observaron reflexiones y aprendizajes en los participantes sobre sus

perfiles de liderazgo y sus centros, asi como cambios experimentados
en el ejercicio de la direcciéon escolar como consecuencia de su
participacién en el programa.

Los participantes demostraron compromiso con el programa en la
realizacién de las tareas, asi como en su predisposicién hacia la
reflexién, como factores favorecedores del desarrollo de la actividad
grupal.

El coachno vel6 por el cumplimiento de la estructura del programa. Sus
explicaciones fueron confusas y, en ocasiones, erréneas. Sus
intervenciones se limitaron a dirigir los turnos de palabra sin
observarse predisposicién a promover la reflexién de los

Ajuste minimo participantes.
(grupos 01, 03,09, 13 La actividad grupal fue poco productiva, se observaron pocas
y 15) reflexiones y cambios en la practica del liderazgo. Los minimos

aprendizajes no derivaron de su reflexién sobre la practica.

La actitud pasiva de los participantes frente a la situacién no ayudé a
mejorar el proceso y se limitaron a seguir las desacertadas
instrucciones del coach.

El coach tampoco garantizé aqui el ajuste a la estructura del programa.
Se limité a dirigir el transito comunicativo y no promovié la reflexién

. del ticipantes.
Ajuste parcial e los participantes

(grupos 02, 04, 06,
10, 14y 16)

El liderazgo emergente de algtn participante que asumié el papel del
coach o la actitud comprometida y predispuesta hacia la reflexion de
los participantes recondujeron al grupo hacia el proceso de reflexion.

La mayorfa de ellos reconocieron algunos aprendizajes y cambios en el
ejercicio del liderazgo derivados de su reflexion sobre la prictica.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 4. Resultados generales del Cuestionario final de satisfaccién FORDICO

PARTICIPANTES X o
Todos los grupos 4,70 0,48
Grupo 02 5,00 0,00
Grupo 05 5,00 0,00
Grupo 07 4,83 0,40
Grupo 15 5,00 0,00
Grupo 16 4,88 0,40

Fuente: Elaboracién propia.

Por otra parte, la prueba H de Kruskal-Wallis de contraste no paramétrico para dos
muestras independientes medidas en una escala ordinal ofrece los resultados que se
muestran en el cuadro 6. Estos resultados nos permiten afirmar, con un nivel de confianza
del 99%, que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los grupos en
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cuanto a su opinién respecto al desarrollo del programa, el impacto del programa y la
valoracién general del mismo (en las tres dimensiones p > 0,05).

Cuadro 5. Resultados por dimensiones del Cuestionario final de satisfaccién FORDICO

ToDOS GRUPO 02 GRUPOO05 GRUPOO7 GRUPO15 GRUPO 16

- X o - X o - X o - X o - X o - X o
Desarrollo 48 0,39 5,00 000 500 000 4,75 0,41 500 000 4,83 0,40
Impacto 46 0,51 483 040 500 0,00 4,83 0,40 4,80 044 4,83 0,40
Valoracién
457 0,65 5,00 0,00 4,66 028 483 040 5,00 0,00 4,83 0,40
general

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 6. Resultados de la prueba H de Kruskal Wallis

DESARROLLO IMPACTO VALORACION GENERAL
Chi-cuadrado 14,442 16,247 15,085
gl. 12 12 12
Sig. asintética 0,273 0,180 0,287

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Andlisis del proceso de coaching grupal

El analisis de las sesiones grabadas se llevé a cabo en dos fases. La primera de ellas tuvo
como finalidad obtener una idea general del ajuste de los grupos a los objetivos
establecidos por el programa. En el cuadro 7 se muestra el ajuste, desajuste o ajuste parcial
de 6 grupos seleccionados como los mds representativos de las tres tipologfas de
funcionamiento halladas.

El analisis del proceso de coaching grupal evidencié diferencias en los procesos de
aprendizaje. Los grupos 05 y 07, que en general se ajustaron a la estructura y los objetivos
marcados por el programa, experimentaron un proceso de reflexién més profundo, que se
materializ6 en el reconocimiento de aprendizajes por parte de sus participantes, as{ como
en la experimentacién de cambios en el desempefio del cargo. Las actuaciones del
coordinador y la predisposicién de los participantes a reflexionar sobre sus actuaciones
fueron determinantes para un desarrollo productivo del programa.

Por el contrario, los grupos 01 y 15, que se ajustaron en bastante menor medida a la
estructura del programa, fueron mucho menos productivos que los anteriores. El papel
relativamente pasivo de los coordinadores de ambos grupos fue sefialado como uno de los
elementos decisivos de dicho resultado. Los coordinadores de los grupos 02 y 16 tampoco
se esforzaron al nivel requerido por seguir la estructura del programa y perseguir sus
objetivos. Sin embargo, el liderazgo informal emergente de uno de los participantes de
cada grupo salvé el proceso de formacién.

3.2.1. Grupos con mdximo ajuste a la estructura y objetivos del programa

Gran parte del éxito de los grupos 05 y 07 se explica por el papel asumido por los
coordinadores. En el caso de la coordinadora del grupo 07, destacé su preocupacién por
dejar claro el objetivo de cada una de las sesiones. Aunque proporcioné explicaciones
incompletas sobre los talleres, estas fueron bastante detalladas en las sesiones bajo los
tfocos y final, lo que contribuyé positivamente a la reflexién de los participantes y a
promover cambios en el ejercicio de su liderazgo. Esta coordinadora hizo cumplir en buena
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medida la secuencia de aprendizaje prevista por el programa para las sesiones bajos los
focos, para lo cual tuvo que interrumpir en varias ocasiones a participantes que se
disponian a valorar y opinar sobre las actuaciones de sus compaiieros antes de analizarlas,
incluso en tiempo de preguntas.

Cuadro 7. Ajuste de los grupos a los objetivos y estructura del programa

AJUSTE AJUSTE AJUSTE
CRITERIOS DE AJUSTE MAXIMO MINIMO PARCIAL

G 05 G 07 G 01 G 15 G 02 G 16

Actuacion del coordinador

Explicacién del desarrollo de la sesién g 2 1 1
Mantenimiento del orden de la sesién 2 2 1 1 2 1
Reconduccién de la sesién 3 3 2 1 2 1
Estrategias para crear un.cﬁma de 3 3 3 ) 3 3

confianza entre los participantes
Influencia de sus actuaciones en el

desarrollo de la sesién 3 5 ! ! 2 !

Actuacion de los participantes

Clima grupal e interrelaciones 3 3 3 3 3 3
Comentarios autorreferenciales 3 3 1 2 1 2
Ref. a los informes de retroalimentacién 1 1 1 1 1 1
Compromiso de los miembros 3 3 3 2 3 2
Reconocimiento de la realizacién de

aprendizajes 8 5 2 ! 5 s
Cambios en el desemperio del cargo 3 3 1 1 3 2
Valoracion del formato del programa 3 3 3 3 3 3
Valoracién de los comentarios recibidos 3 3 2 3 2 3
Valoracién de la utilidad de la tarea 3 3 3 1 2 3
Influencia de las actuaciones de los

participantes en el desarrollo de la 3 3 1 1 3 3

sesion

Desarrollo de la sesion
Actividad grupal 2 2 1 3 2
Andlisis de los informes CPSM/PCEC 3 2 2 1 2 2
Dudas sobre el informe CPSM/PCEC 3 2 2 1 3 3
Planteamiento de areas de mejora 3 3 2 2 3 3
Reflexiones sobre los talleres CPSM/PCEC 3 2 2 3 3
Seguimiento de la secuencia de
2 2 1 1 2 1

aprendizaje

Nota: *Asignamos el nimero 8 cuando observamos un ajuste méximo del grupo al criterio
analizado; el nimero 2 cuando se ajusta parcialmente; y 1, cuando el ajuste es minimo.
Fuente: Elaboracién propia.

En el caso del coordinador del grupo 05, no se observé una explicacién clara de la
secuencia de aprendizaje a los participantes de su grupo, aunque sf su interés por cumplirla
a medida que iban teniendo lugar las sesiones. Sus intervenciones resultaron
fundamentales para que los participantes reflexionaran sobre su liderazgo, sefialando a
menudo debilidades en sus actuaciones que solfa relacionar con los resultados de los
informes de retroalimentacién sobre los perfiles de liderazgo y contexto de sus centros.

En ambos grupos destaco el compromiso de los participantes en la realizacién de las tareas
y la elaboracién de los planes de mejora, asf como el clima de confianza, instaurado desde
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la primera sesién en el grupo 05 y que se fue instaurando progresivamente en el 07, en
ambos casos promovido por sus coordinadores. Ademads, se observaron reflexiones
profundas de los participantes sobre los resultados de sus informes de retroalimentacion.
En ambos grupos se resaltaron debilidades en los perfiles de liderazgo, as{ como
necesidades de mejora de los centros en los que lo ejercian, lo que animé a los participantes
a plantear mejorar en ambos perfiles. Como resultado, los participantes informaron de
aprendizajes y cambios en el desemperio del cargo como consecuencia de su participacién
en el programa.

3.2.2. Grupos con ajuste minimo a la estructura y objetivos del programa

Los grupos 01 y 15 destacaron por un seguimiento inadecuado del programa. El coach, del
grupo 01 omitié sefnalar la importancia del seguimiento de la secuencia de aprendizaje, si
bien ofrecié explicaciones del contenido de las sesiones y traté de resolver las dudas de los
participantes. Aunque en ocasiones intervino para frenar a participantes que se disponfan
a aconsejar antes de analizar o valorar, e intenté promover la reflexién mediante
preguntas de aquellos que se quedaban estancados, su obsesién por el cumplimiento de los
tiempos le hizo olvidarse de los objetivos a medida que avanzaban las sesiones. Ademas,
intervino excesivamente opinando sobre las actuaciones de los participantes, dificultando
o acortando asi las opiniones de otros participantes y provocando un desajuste de la
estructura prevista, sobre todo a partir de las sesiones bajos los focos.

En el caso del grupo 15, las explicaciones superficiales y difusas de la coordinadora en
cada una de las sesiones fueron las responsables del bajo nivel de comprensién de los
participantes y el también bajo ritmo de trabajo. En ningtin momento hizo referencia a la
secuencia de aprendizaje y ninguna de las sesiones se desarroll6 ajustdndose a la estructura
establecida. El escaso conocimiento de los participantes respecto al programa y sus
objetivos promovié que surgieran constantes desvios de la tematica que no siempre
recondujo, o lo hizo sin que sus intervenciones surtieran efecto. Pese a estos aspectos
positivos en el desarrollo de los talleres respecto a las demas sesiones, las reflexiones de
los participantes no llegaron a ajustarse a los objetivos propuestos por el programa.

En ambos grupos se observé un clima de confianza entre los miembros y un compromiso
con el programa que favorecieron su desarrollo. Sin embargo, los desvios de la tematica,
los comentarios autorreferenciales y el escaso establecimiento de relaciones entre los
perfiles y las actuaciones cuando eran analizados los casos dificultaron el proceso de
reflexién. La insuficiente interiorizaciéon de los objetivos del programa que mostraron los
coaches les condujo a emitir indicaciones erréneas y a guiar las sesiones de forma
equivocada. Tampoco se mostraron predispuestos a animar a los participantes a criticar
en profundidad las actuaciones de sus compafieros, que se limitaron a resaltar las
fortalezas. Como consecuencia de todo ello en el grupo 15 solo se observaron minimos
cambios de percepcién en algunos participantes y casi ninguna propuesta de mejora. En
el caso del grupo 01 ocurre lo mismo, aunque algunos de ellos informaron de propuestas
de mejora. Solo un participante en cada grupo informé de cambios en el desempefio del
cargo a lo largo del programa.
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3.2.3. Grupos con ajuste parcial a la estructura y objetivos del programa

La peculiaridad de los grupos 02 y 16 fue que desarrollaron un proceso productivo de
reflexion y aprendizaje pese a que la actuaciéon de sus coordinadores no se ajusté a los
objetivos y la estructura del programa. En estos casos fue el liderazgo informal que
asumieron otros miembros del grupo el que salvé el proceso. En el caso de la participante
02.7, destacé su actitud activa, asi como sus intervenciones que promovian la reflexién de
sus compafieros y el ajuste a los objetivos. Mas ajustadas atn fueron las intervenciones
del participante 16.6. Sus andlisis, tanto de su propio ejercicio del cargo como del de sus
comparieros, fueron profundos, objetivos y emitidos de manera fundamentada, intentando
en todo momento promover la reflexiéon de quien los recibfa. A diferencia del coordinador
y del resto de compaiieros, no dudé en resaltar debilidades en las actuaciones de éstos
tltimos, asf como en relacién a las necesidades de mejora de sus centros, rompiendo con

la dindmica de comentarios exclusivamente aprobatorios.

En el caso del grupo 16, el éxito de los procesos de reflexién dependié de la disposicién
que mostraron los participantes, de las preguntas que recibieron y de las debilidades que
se resaltaron en sus actuaciones, donde jugaron un papel muy importante las
intervenciones del participante 16.6. Se observé la misma dindmica en el caso del grupo
02, en el que llamaron la atencién las diferencias en los procesos de reflexién de los
participantes que recibieron més preguntas de tipo vertical, procediendo casi siempre de
la lider informal del grupo. Pese al papel pasivo de ambos coordinadores, los miembros de
ambos grupos lograron interiorizar los objetivos del programa, reconocieron aprendizajes
derivados de su participacién en el mismo e informaron de cambios en el ejercicio del
liderazgo en sus centros.

4. Discusion y conclusiones

El disefio del programa FORDICO produjo satisfaccién generalizada en todos los
participantes, con independencia del grado en que sus grupos alcanzaran los objetivos de
aprendizaje. Ademds, promovié con éxito —aunque en grados significativamente
diferentes— su reflexién sobre la préctica del liderazgo y les ayudé a establecer vias de
mejora.

Al igual que en la investigacién de James-Ward (2011) o en la de Lochmiller (2014), el
analisis del proceso de autoaprendizaje desarrollado en los grupos nos permitié identificar
los aspectos criticos que determinaron el éxito en el logro de los objetivos. El
cumplimiento de la secuencia prevista de aprendizaje fue determinante en dicho éxito. El
acopio de informacién mediante preguntas estructuradas (puntuales, horizontales y
verticales) facilité un analisis en profundidad de los casos probleméticos aportados por los
participantes. Los grupos que completaron con dedicaciéon esta fase estuvieron en las
mejores condiciones para emitir juicios de valor y ofrecer vias alternativas de accién a los
colegas situados bajo los focos y provocaron en estos mayores niveles de reflexion sobre
sus précticas de liderazgo. Por el contrario, el incumplimiento de la estructura o la
alteracién de la secuencia de reflexién grupal prevista por el programa originaron desvios
de los objetivos que convirtieron las sesiones en un simple relato de experiencias. En
concreto, las valoraciones y consejos prematuros dificultaron el proceso de reflexién en
algunos grupos y generaron actitudes defensivas en los participantes que repercutieron
en su escasa predisposicién a proponer mejoras en su practica del liderazgo.
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Otro aspecto determinante resulté la creacién de un ambiente de trabajo abierto al analisis
y de confianza, algo que otros estudios han puesto también de manifiesto (Leithwood y
Azah, 2016; Whitmore, 2004). La confianza entre los miembros del grupo los convirtié en
amigos criticos para sus colegas, en tanto les ayudaban a repensar y re-encuadrar las
experiencias profesionales vividas, a darles nuevos sentidos y a sefialar consecuencias que
no habfan sido consideradas (Wright y Adam, 2015). Sin embargo, cuando este clima
positivo no se acomparfiaba del compromiso con la critica y prevalecia la preocupacién de
los miembros por no alimentar tensiones, la amplitud y profundidad del proceso de
reflexién resultaban seriamente mermadas.

El coach resulté determinante en todos los aspectos del funcionamiento del grupo que
acabamos de mencionar, como también evidencié James-Ward (2013) en su investigacién.
Especialmente importantes fueron sus intervenciones para reconducir el discurso
comunicativo tras los desvios de la temdtica y garantizar el seguimiento de la secuencia
de aprendizaje prevista, lo que ayud6 a mantener el enfoque de las sesiones hacia los
objetivos preestablecidos. En algunos grupos donde el coach no interpreté adecuadamente
el papel facilitador que le atribufa la estructura del programa, fue el liderazgo informal de
algunos miembros del grupo el que garantizé, al menos parcialmente, el cumplimiento de
los objetivos y de la secuencia de aprendizaje. Futuras versiones del programa requerirdn
una formacién previa mas profunda, tanto de los coaches como del resto de participantes,
sobre los problemas de esta indole que afrontan habitualmente los grupos en su proceso
de reflexién, dificultades que un buen niimero de estudios han puesto de manifiesto (p. ej.
Beauchamp, 2015; Schippers, Edmonson y West, 2014).

La experiencia acumulada en los proyectos PROFLEC (Aas y Fliickiger, 2016; Fliickiger,
et al., 2016) y FORDICO —algunos de cuyos resultados ha descrito este articulo— permiten
concluir que un dispositivo de formacién como el que hemos pilotado requiere el disefio
de un doble rol para el coach. Debe ser un facilitador de la comunicacién al tiempo que
interviene como un participante mas en el proceso de reflexiéon grupal —sin coartar las
intervenciones de los demés— para ayudar a conseguir una comprensién mas profunda de
los problemas a debate.

Futuras versiones del programa requerirdn una evaluacién mas completa sobre su
impacto, dandole un caracter longitudinal y a partir de otras fuentes ademas de las
percepciones de los participantes (Guskey, 2002). No obstante, la eficacia parcial mostrada
por el programa alienta su insercién en programas mas amplios de formacién continua de
directores escolares, que integren diferentes perfiles y estilos de ejercer el liderazgo y
favorezcan el desarrollo de las competencias necesarias (Gairin Sallan y Castro Caecero,
2010), diseniados sobre la base de estrategias complementarias.
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Revision de la literatura

La creatividad, desde su éptica compleja y naturaleza polisémica, ha sido reconocida
tradicionalmente por la sociedad como el resultado de la interaccién entre la capacidad o
aptitud del individuo, el proceso en el que se encuentra inmerso y el entorno en el que se
desarrolla, y a través del cual, es capaz de producir alguna idea o producto que se considera
novedoso y util dentro de un contexto determinado y al que permanece ligado. La
pluridimensionalidad de este concepto tan controvertido es tan amplia y, a su vez,
fascinante, que no son pocos los profesionales que, pese a la evidente dificultad técnica que
su estudio entraiia, se han atrevido a abordarlo desde una perspectiva cientifica, y asf, en
primera instancia, y tras una revisién bibliografica inicial, ya se puede encontrar a autores
como Baer (2017), Balaj (2015), De La Herran, (2010) o Regadera y Sinchez (2015) que,
en un primer intento por delimitar con mds precisién el significado del término, han
tratado de analizarlo mediante la estimacién y valoracién psicométrica de su prevalencia
en muestras amplias de personas, a la par que desarrollaban, a la luz de los resultados
obtenidos, una serie de métodos y estrategias para su identificacién, potenciacién o
desbloqueo.

Aunque no existe unanimidad en el establecimiento de una conceptualizacién que sea
aceptada por la comunidad cientifica en materia de creatividad, las indagaciones realizadas
en este campo tienden a concebirla como una potencialidad humana capaz de vincular
diferentes puntos de conexién del propio ser tales como su personalidad, las experiencias
vividas, los conocimientos adquiridos o la sabidurfa, entre otros (Solatxi, 2014). Ahora
bien, ser creativo se ha convertido en una competencia basica para el ser humano actual y,
por ende, debe formar parte del conjunto de habilidades necesarias para desenvolverse
plenamente en la sociedad del siglo XXI (Egan et al., 2017; Jahnke, Haertel y Wildt, 2017).
De hecho, algunos autores sefialan el papel clave que juega la creatividad en el desarrollo
del aprendizaje exitoso en los estudios universitarios (Baer, 2017; Nissim et al., 2016), asf
como en etapas posteriores de insercién laboral y en el aprendizaje a lo largo de la vida
(Sheridan-Rabideau, 2010; Tsai, 2013), por lo que esta idea no resulta, para nada, baladi.

Desde hace algunos afios, y a tenor de lo expuesto, ha venido tomando cuerpo cierta
preocupacién social manifiesta que cuestiona si la creatividad puede, o no, ensefiarse en
las aulas universitarias (Egan et al., 2017; Higuchi et al., 2016; Livingston, 2010). En ese
sentido, las acciones que se estdn llevando a cabo en la actualidad, desde el punto de vista
didéctico, siguen los planteamientos que ha propuesto Haring-Smith (2006), quien se baso,
fundamentalmente, en la elaboracién del curriculo y programaciones especificas sobre el
particular, asf como en la generacién de un ambiente institucional que fomente y apueste
por el progreso creativo.

A modo de ejemplo, son resaltables algunas técnicas pedagdgicas innovadoras como las
llevadas a cabo por Higuchi y colaboradores (2016) en esta linea para apostar por la
creatividad a través de la tecnologfa, entre otras interesantes y variadas iniciativas. Ahora
bien, su relevancia exponencial como talento necesario a perfeccionar por todo ser humano
actual ha dado pie a una novedosa linea de investigacién al respecto que ha culminado en
el perfeccionamiento de diferentes métodos y estrategias para analizar y desarrollar la
creatividad desde diferentes dreas del saber —Artes, EEducacién, Psicologia y Neurociencia—
asi como en las distintas etapas educativas (Baer, 2017; Hong, Part y Rowell, 2017;
Sriraman y Leikin, 2017). No obstante, el grueso de casi todos estos trabajos se centra
especificamente en nifios y jévenes procedentes de las etapas primarias de educacién
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(Azevedo, Morais y Martins, 2017; Medina et al., 2017; Rodrigues et al., 2018; T'sai, 2013),
por lo que existe un vacio manifiesto en el campo de los adultos, si bien, algunos autores
si que han optado por incidir mas especificamente en dicho sector de la poblacién en aras
de mejorar el conocimiento cientifico sobre esta cuestién tan desconocida todavia para los
profesionales de la formacion.

Para ser mas concretos, Taha, Te] y Sirkova (2015) se centraron en valorar la efectividad
de un curso creado ex profeso para fomentar la creatividad en estudiantes universitarios,
obteniendo resultados muy positivos en relacién a las técnicas de gestién empleadas por
los alumnos. Ramperad y Patel (2014), por su parte, realizaron un estudio exploratorio
que examind la percepcién de discentes de educacién superior y profesionales en ejercicio
respecto a la creatividad, obteniendo como resultado una visién de la misma asociada a
una capacidad humana que ha evolucionado a lo largo del tiempo: en un primer momento
se asociaba con el arte, mientras que ahora puede verse en ejercicios de liderazgo, trabajos
de colaboracién y desarrollo de propésitos especificos, entre otros. También Cabrera y De
La Herréan (2015) exploraron la cuestion bajo la 6ptica de los docentes e investigadores de
este campo, obteniendo que el enfoque de complejidad evolutiva, asi como la
transdisciplinariedad, se tornan como referentes metodolégicos para la potenciacién de la
creatividad en alumnos de los niveles superiores del sistema educativo.

Al mismo tiempo, Aranguren (2015), con una muestra de 418 de estos estudiantes, analizé
la influencia del 4rea de estudio —Iilosoffa y Letras, Ciencias de la Comunicacién,
Psicologia, Ingenierfa y Musica— y la experiencia sobre la participacién en una serie de
actividades de caréacter lidico basadas la prueba Torrance Thinking Creative Test (TTCT),
que tiene por objetivo evaluar el nivel de creatividad del sujeto atendiendo a diferentes
funciones cognitivas (fluidez, originalidad, flexibilidad y elaboracién de ideas) mediante el
empleo de pequerios test de contenido figurativo y verbal, y si bien no obtuvo hallazgos
especialmente significativos respecto a la influencia de dichas variables en la creatividad,
el autor afirmaba la existencia de una interrelacién especifica entre ciertas pruebas del
TTCT y determinadas habilidades requeridas para desarrollarse en ambientes de trabajo
propios del 4rea de conocimiento al que pertenecian los participantes (Aranguren, 2015),
de ahf que su trabajo también resulte de interés para comprender mejor la naturaleza del
objeto estudiado.

Hong, Part y Rowell (2017), a su vez, y en su interés por conocer cémo los docentes
universitarios percibfan la creatividad de sus alumnos, realizaron un estudio cualitativo
que terminé por ofrecer seis estrategias fundamentales que estos usaban para promoverla
en el aula, a saber: ejercicios de autorreflexién del estudiante, la toma de decisiones
independientes, la curiosidad, la motivacion, la produccién de un trabajo, idea, o resultado
especifico, asf como la generaciéon de nuevas ideas originales por parte de los discentes,
algo parecido a lo que hicieron Higuchi y otros (2016) cuando implementaron un curso de
tres meses para el desarrollo de la creatividad mediante el uso de las TIC que se basaba, en
buena medida, en algunas de estas practicas, y que, una vez evaluado mediante el TTCT,
obtuvo puntuaciones significativas de mejora de la fluidez, la originalidad y la resistencia
al clerre prematuro en los sujetos participantes.

Mynbayeva, Vishnevskaya y Sadvakassova (2016), en su trabajo acerca del
perfeccionamiento de la creatividad en contextos universitarios, encontraron una
correlacién positiva entre la creatividad, motivacién e inteligencia emocional de los sujetos
que participaron en el estudio, obteniendo, a la postre, algunos resultados muy
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interesantes acerca de los métodos didacticos que se necesita emplear para fomentar el
desarrollo de la creatividad, y que se centraban, especialmente, en el hecho de trabajar la
psicologia individual y grupal con los alumnos, asi como en la necesidad de establecer
procesos educativos que contribuyan a eliminar estereotipos cognitivos y conductuales
durante el perfodo de estudio en la universidad.

A pesar de todo, la importancia de fomentar la creatividad no es percibida de manera
acorde debido, fundamentalmente, a la complejidad incierta que genera a los docentes, que
se cuestionan cémo trabajarla y evaluarla (Hong, Part y Rowell, 2017; Campos, 2018).
Ademds, la evidencia actual demuestra que el estudio de la creatividad sigue manteniendo
diversos interrogantes a los que no se les ha conseguido dar una respuesta clara. De hecho,
Egan y colaboradores (2017), en su trabajo acerca de las diferentes metodologias que se
habian empleado desde el inicio del siglo XXI hasta la actualidad para promover la
creatividad en educaciéon superior, manifestaron cierta tendencia de la comunidad
cientifica a continuar plantedndose las mismas preguntas que se formulaban hace una
década, y que se centraban en cuestiones como: idebe considerarse la creatividad como un
don particular o puede desarrollarse?, ;puede ser aprendida?, ;puede ser ensefnada?
(Running, 2008). No obstante, se hace absolutamente necesaria la aplicacién de técnicas
innovadoras y nuevos enfoques de ensefianza-aprendizaje que potencien su desarrollo
(Taha, Tej y Sirkova, 2015), pues las demandas de la sociedad en este particular son
inequivocas y apremiantes.

Llegados a este punto, se puede observar que, en las investigaciones presentadas, no se
analiza el conocimiento que sobre la creatividad tienen los individuos, sino que la gran
mayorfa de estos trabajos se centra en estudiar las habilidades personales de cada
participante y si ciertos sujetos pueden considerarse o no creativos. Precisamente este
hecho fue el que llevé a plantear la cuestién que ha regido la presente investigacién y que
se muestra a continuacién: jqué percepcion tienen los estudiantes de Pedagogia acerca del
desarrollo de la creatividad y de los métodos docentes empleados para ello?

Para dar respuesta a este interrogante se formulan los siguientes objetivos:

e Conocer y describir las percepciones que posee el alumnado del Grado en
Pedagogia de la Universidad de Granada acerca de las metodologias de
ensenanza empleadas en el aula para el fomento de la creatividad.

e Reconocer aquellos aspectos metodolégicos mejor y peor valorados por estos
estudiantes a la hora de impulsar la creatividad en el aula universitaria.

e Determinar, en funcién del curso académico en el que se encuentran
matriculados, la posible existencia de diferencias estadisticamente significativas
en las apreciaciones manifestadas por estos discentes.

e Elaborar directrices y futuras lineas de actuacién para mejorar las evaluaciones
otorgadas y la efectividad de las metodologias docentes consideradas en esta
investigacion.

2. Método

Para dar respuesta a las metas antes planteadas y, dentro del marco de un amplio proyecto
cientifico emprendido por el Grupo de Investigacién "AREA. Andlisis de la Realidad
Educativa" (HUM-672) de la Junta de Andalucia, se opté por poner en marcha un estudio
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descriptivo y no experimental mediante la técnica de la encuesta transversal, gracias al
empleo de un cuestionario disefiado ad hoc para el mismo (PCR-PD1), en tanto en cuanto lo
que se pretendfa era una tnica recogida de informacién sobre una muestra de trabajo, y
durante un perfodo de tiempo de corta duracién, al objeto de captar ciertos fenémenos
presentes en el momento de su ejecucién (Bisquerra, 20145 Molina, 2015; Perd, 2012;
Sénchez, 2007).

Mouestra

La muestra productora de datos estd compuesta por 244 (N = 558) sujetos matriculados
oficialmente en el Grado en Pedagogia de la Universidad de Granada durante el curso
académico 2017/18, lo que constituye un 43,72% de su poblacién total de alumnado. De
ellos, un 88,1% son mujeres, y un 11,9 % hombres. Distribuidos por edades, se encuentran,
casi en su totalidad (97,5%), ubicados dentro de la franja cronolégica que abarca desde los
18 a los 29 afios, frente al 2,5% restante, que alcanza o supera abiertamente la treintena,
evidenciando, asf, un perfil de amplia feminizacién y elevada juventud de estos egresados.
La participacién, segtin el curso, puede analizarse detenidamente a partir de la figura 1.

y ‘23%

‘\I 20,1%
30,3%

Figura 1. Distribucién de la muestra de estudiantes del Grado en Pedagogfa segtin el
curso de la titulacién (2017/18)
Fuente: Elaboracién propia.

Instrumentos de recogida de datos

Se confeccioné un cuestionario de 64 ftems de modalidad Likert (PCR-PD1), basado en
buena medida en una modificacién previa del Torrance Thinking Creative Test (TTCT)
(Aranguren, 2015) donde cada enunciado fue evaluado por los participantes mediante el
empleo de una escala de estimacién de cuatro alternativas de respuesta que oscilaba desde
el amplio desacuerdo (1), hasta el consenso total (4), y sin contemplar la opcién de otros
estadios intermedios de opinién para evitar, asi, la tendencia a la centralidad de las
respuestas; en ese sentido, el instrumento queda estructurado en cuatro subescalas
principales, a saber:

® PCR-PD1 (A): Datos de identificacién/Pertil personal de los participantes, items:
4.

e PCR-PD1 (B): Percepciones sobre el concepto de creatividad en el aula

universitaria, items: 20, o = 0,801.

e PCR-PDI (C): Percepciones sobre la metodologia de ensefianza de la creatividad

en el aula universitaria, items: 20, & = 0,851.
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e PCR-PDI (D): Actitudes hacia el fomento de la creatividad en el aula universitaria,
items: 20, a = 0,793.

Durante su proceso de validacién de contenido y estructura, el protocolo PCR-PD1 fue
sometido formalmente a un juicio de 15 expertos: cinco estudiantes de los dos tltimos
cursos del Grado en Pedagogia de la Universidad de Granada y diez profesores del
Departamento de Didactica y Organizacién Escolar de dicha institucién; del resultado de
esta valoracién se aplicaron ulteriores modificaciones al instrumento que darfan lugar a
su configuracién definitiva de cara a su posterior administracién en las aulas.

Con vistas a garantizar el rigor cientifico del procedimiento se elaboré también un
protocolo de evaluacién basado, casi integramente, en el utilizado por Raso (2015) y que,
adjunto al PCR-PDI, sirvi6 como instrumento de recogida de las opiniones de los
especialistas consultados, obteniendo todos los {tems del mismo valoraciones positivas que
fueron secundadas por entre el 80% y el 100% de los jueces en lo que a calidad de la
redaccién de enunciados y adecuacién a objetivos se refiere, por lo que, vistos los datos
finales, se decidié no eliminar ni reformular ninguna pregunta del cuestionario. Los
hallazgos descritos en este trabajo, dada su amplitud, son los analizados Gnicamente a
partir de los datos recogidos de la subescala PCR-PD1 (C) (cuadro 1).

Cuadro 1. Relacién de items de la subescala PCR-PD1 (C)

FCA  En clase se plantean ideas para el fomento de la creatividad en el alumnado.
AAP  Las actividades presentadas en el aula fomentan los procesos creativos.

VAD  La visién de las asignaturas estd vinculada con el desarrollo de la creatividad.
AMD  En el aula se presentan actividades manipulativas para el desarrollo creativo.
PEL  El profesorado desarrolla estrategias creativas en su labor diaria.

AAG  En el aula se presentan actividades graficas para el desarrollo creativo.

AAT  Enel aula se presentan actividades textuales para el desarrollo creativo.

PCC  En clase se fomentan el pensamiento creativo y el pensamiento critico.

CSR La creatividad en clase se deteriora por la busqueda de soluciones rapidas a los
problemas.

CMD  En clase se plantean métodos docentes relacionados con la creatividad.

CPA  En clase se valora positivamente la aplicacién de ideas creativas.

AlIC En clase se anima al alumnado a que aprenda de modo independiente y creativo.

PSC  En clase se promueve el aprendizaje social colaborativo.

En clase se plantean métodos para que el alumnado pueda superar el fracaso y la

SFF -
frustracién personal.

MIP  En clase se analizan de manera minuciosa las ideas presentadas.

FCP  En clase se recibe mucha formacién para desarrollar la creatividad personal.

PEG  El profesorado muestra su experiencia personal como gufa para el alumnado.

En el grado se utilizan metodologias especificas para el desarrollo afectivo del
alumnado.

GMA
EMF  El alumnado se siente estimulado con las metodologfas flexibles.

La utilizacién conjunta de varias metodologfas creativas aumenta la capacidad del
alumnado para desarrollar ideas innovadoras.

MCI

Fuente: Elaboracién propia.

La fiabilidad y consistencia interna global del PCR-PD1, desde el punto de vista
psicométrico, fueron cotejadas mediante el calculo del coeficiente Alpha de Cronbach, que
arroja un resultado de 0,852, lo que le confiere, por su proximidad a la unidad, un elevado
grado de coherencia; dicho procedimiento se utilizo, a la postre, para contrastar a su vez
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la solidez particular de la subescala PCR-PD1 (C), objeto de este estudio, obteniendo un
valor, casi idéntico, de 0,851, que garantiza igualmente la estabilidad de su capacidad de
medicién en lo que a la elaboracién de conclusiones de carécter cientifico se refiere.

Cuadro 2. Estadisticos de fiabilidad del PCR-PD1 y de la subescala PCR-PD1 (C)

*

a a N° DE ELEMENTOS
PCR-PD1 0,852 0,858 60
PCR-PD1 (C) 0,851 0,858 20

Nota: * Coeficiente Alpha de Cronbach basada en los elementos tipificados.
Fuente: Elaboracién propia.

Acto seguido al contraste de la cohesién estadistica del cuestionario, y tras obtener el visto
bueno de la coordinacién de la titulacién para el inicio del proceso de recogida de datos,
se procedi6 a su pasaciéon presencial a los 558 sujetos que integraban la poblacién
estudiantil matriculada en el grado. Superadas ciertas incidencias, por otro lado, habituales
en estos casos, como la ausencia de algunos alumnos, la reticencia a la colaboracién con el
estudio, etc., se recoge, tal y como se sefialaba antes, un total de 244 encuestas, lo que
supone un {ndice de respuesta del 43,72%, y un porcentaje, por lo tanto, representativo del
tamaiio del universo considerado para el desarrollo de la investigacién (Bisquerra, 2014;
Molina, 2015; Peré, 2012; Sdnchez, 2007).

Andlisis de datos

Una vez recolectada la informacién pertinente, se procesaron los datos obtenidos en una
matriz de 244 filas (sujetos) por 21 columnas (20 items del PCR-PD1 (C) mds la variable
curso) en soporte ASCII utilizando los paquetes de anélisis estadistico SPSS-AMOS 24.0 y
R.8.4.4 en sistema operativo Windows 10. Para el tratamiento de los mismos se recurri6
a las siguientes técnicas (Bisquerra, 20145 Molina, 2015; Per6, 2012; Sanchez, 2007):

e Analisis Descriptivo global, con el que se obtuvo una visién general, analitica e
integradora del estado de la cuestién abordada. Incluye las medidas de
estimacién y dispersién habituales, a saber: frecuencias relativas, media
aritmética y desviacién tipica de cada {tem del PCR-PD1 (C).

e Andlisis de Fiabilidad, procedimiento efectuado tnicamente al objeto de
contrastar el resultado de consistencia interna, tanto del PCR-PD1 en general,
como de la subescala PCR-PD1 (C) en particular. Se llevé a cabo mediante el
empleo de la prueba Alpha de Cronbach.

e Anadlisis de Contingencia, para la determinacién de la posible existencia de
diferencias estadisticamente significativas entre las frecuencias de respuesta en
funcién del curso en el que se encontraban matriculados los estudiantes
encuestados. Se recurrid, para su desarrollo, a la aplicacién contingente del test
no paramétrico x2 de Pearson, asumiendo, durante su calculo, un nivel
estadistico de confianza del 99,9% (a = 0,999, p < 0,001), lo que permite, a su
vez, una valoracién sélida de la significatividad asintética bilateral de Lilliefors.
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3. Resultados

La exploracién inicial de los resultados obtenidos tras la administracién del PCR-PD1 (C)
a los sujetos de la muestra de trabajo evidencia que las valoraciones medias otorgadas por
los mismos a los diferentes aspectos metodolégicos orientados hacia la creatividad del
alumnado se encuentran comprendidas dentro del intervalo [2,02 — 3,017, esto es, desde
el desacuerdo manifiesto hasta un escaso consenso; la representatividad estadistica de este
pardmetro, asi mismo y por otra parte, esta garantizada al oscilar sus desviaciones tipicas
asociadas dentro del margen [0,59 — 0,917, y encontrarse, por lo tanto, préximas a la
unidad, poniendo de manifiesto que, en general, la valoracién que hacen los estudiantes de
Pedagogia granadinos acerca de los métodos didacticos que usan sus profesores para
impulsar la creatividad como capacidad personal es, desde un marco de abierta disension,
relativamente baja e insatisfactoria.

v I 3,01
pvr I 2,61
cvA I, 18

pEG R, 2,47

rcp I, 2,02

mip I 2,18

srr I 2,21

psc . 536
Alc I 2,5

crs N 65
cvp I, 2,21

csR |, 2,85
pcc N 2,57

AAT I 228

AAG I, 2,18

rr. I 2

AMD I 2,13

vaD I 2,05

AAp I 33

rca N, 2,26

Figura 2. Medias aritméticas de los items de la subescala PCR-PD1 (C)
Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con las cifras de la figura 2, los tres factores que han generado mayor acuerdo
entre los encuestados sobre este particular son, por orden de puntuacién, la creencia de
que el uso conjunto de varias metodologias creativas aumenta la capacidad del alumnado
para desarrollar ideas innovadoras (MCI), seguida de la promocién en el aula del
aprendizaje social colaborativo (PSC) y de la preocupacién por el hecho de que la
creatividad en clase se deteriore por la bisqueda de soluciones rapidas a los problemas
cotidianos (CSR), cuestiones cuyas medias aritméticas varfan entre 2,85 y 3,01 con la
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distribucién comparativa de frecuencias que se puede estudiar, a continuacion, a partir de
la figura 3.
80%

0,
70% 67,6%

60% 53 3% 55,7%
)y 0

m CSR PSC mMCI
50%
40%
309 o,
30% 23.0% 25,4%
18,4%
20% 6% 13 5%
27 11,5%
1000 - = . I
oo, | NI

Muy en Desacuerdo  En Desacuerdo De Acuerdo Muy de Acuerdo

Figura 3. Frecuencias descriptivas de los items CSR, PSC y MCI
Fuente: Elaboracién propia.

En general, es posible afirmar que, en todas las variables consideradas —MCI, PSC y CSR—,
el grado de acuerdo alcanzado por los participantes en el estudio supera ostensiblemente
el 70% de las respuestas emitidas, siendo la necesidad de conjugar diversas metodologifas
creativas para aumentar la capacidad del alumnado de generar ideas novedosas, la mejor
valorada con una ratio del 81,1%, y una tasa de discordancia, en consecuencia, del 18,9%,
a saber, la més baja obtenida entre todos los ftems analizados del PCR-PD1 (C).

Por otro lado y, de acuerdo con los mismos criterios de seleccién utilizados para el caso
anterior, es ficilmente comprobable que aquellos elementos metodolégicos que generan
mayor desacuerdo entre los futuros pedagogos sondeados son los correspondientes, en
primer lugar, al hecho de que se reciba en clase mucha formacién para el desarrollo de la
creatividad personal (FCP), seguido del enfoque que emplean los docentes de la facultad
para plantear sus asignaturas en aras de la mejora creativa (VAD) y del uso de actividades
manipulativas en el aula para la consecucién de este objetivo (AMD), tres de las muchas
cuestiones que han preocupado a todos aquellos autores que se plantean si, efectivamente,
es posible transmitir esta habilidad a los discentes en las instituciones de educacién
superior (Egan et al., 2017; Higuchi et al., 2016; Livingston, 2010).

A tenor de estas cifras, se observa ahora cémo las medias aritméticas de las variables
examinadas —FCP, VAD y AMD- resultan ser las mas bajas de la subescala PCR-PD1 (C), con
unos valores que fluctiian entre 2,02 y 2,13 —en un entorno de manifiesta divergencia—, y
con una distribucién de frecuencias de respuesta que refleja una ratio de discrepancia
situada entre el 71% y el 81% (figura 4). Esto evidencia que, aproximadamente, las tres
cuartas partes de estos estudiantes consideran, no s6lo que no se recibe la debida
formacién, sino que esta tampoco se encuentra bien planteada diddcticamente para
impulsar el aprendizaje de la creatividad como competencia personal o profesional a
adquirir por parte de los futuros educadores. El anélisis de contingencia, por su parte, ha
arrojado, a un nivel estadistico de confianza del 99,9% (a = 0,999, p < 0,001) (cuadro 4).
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70% 63,5%
60% 56%
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Figura 4. Frecuencias descriptivas de los items FCP, VAD y AMD

Fuente: Elaboraciéon propia.

Cuadro 4. Resultados del analisis de contingencia. Curso de la titulacién (CRS)

fTems gl 7 p N  Ifrems gl 7 p N
FCA 9 10428 0,317 244 CPA 9 14,5671 0,103 244
AAP 12 86,701  0,000° 244 AlC 9 17,783 0,038 244
VAD 9 15842 0,082 244 PSC 9 20,008 0018 244
AMD 9 8,443 0,490 244 SFF 9 11,491 0,244 244
PEL 9 29985 0,000 244 MIP 9 24,798 0,003 244
AAG 9 84,755  0,000° 244 FCP 9 19,608 0,021 244
AAT 9 15201 0,086 244 PEG 9 16,700 0,054 244
PCC 9 19,212 0023 244  GMA 9 15276 0,084 244
CSR 9 9,034 0,484 244 EMF 9 82,691  0,000° 244
CMD 9 9,645 0,380 244 MCI 9 17,326 0,044 244

Nota: * p < 0,001.
Fuente: Elaboracién propia.

En virtud de estas estimaciones, cuatro son las variables metodolégicas que han

manifestado, en funcién del curso de la titulacién en el cual estaban matriculados los

sujetos encuestados, diferencias estadisticamente significativas en sus percepciones acerca

de las técnicas de ensefnanza y fomento de la creatividad en el aula universitaria:

Las actividades presentadas en el aula fomentan los procesos creativos (AAP).
El profesorado desarrolla estrategias creativas en su labor diaria (PEL).
En el aula se presentan actividades graficas para el desarrollo creativo (AAG).

El alumnado se siente estimulado con las metodologfas flexibles (EMF).
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Figura 5. Percepciones sobre el desarrollo diario de estrategias docentes creativas en
funcién del curso
Fuente: Elaboracién propia.

En términos globales, el procedimiento ha detectado una marcada tendencia, por parte de
los alumnos de los dltimos cursos de la titulacién (3° y 4°), a estar abiertamente mds
disconformes que el resto de sus comparieros en lo que a ciertos factores metodolégicos
de desarrollo de la creatividad se refiere, y aunque la prevalencia de alumnado en estos
niveles es ligeramente superior en la muestra considerada para la recogida de datos, no se
puede achacar este fenémeno como causa directa de los contrastes encontrados, por cuanto
los resultados de la prueba 2 de Pearson (& = 0,999, p < 0,001) solo evidencian diferencias
en algunas variables, y no en todas, como hubiera cabido esperar de ser esta la principal
explicacion del hallazgo.

Precisando mas, los niveles de disensién de estos alumnos matriculados en los afos finales
de la carrera oscilan entre el 38% y el 46%, siendo el desarrollo de estrategias creativas en
la docencia diaria (PEL, 45,6%) el aspecto que peor valoran, seguido de la presentacién de
actividades graficas en el aula en pro del fomento de la creatividad (AAG, 389,8%) y de la,
en su opinién, carencia de fomento de los procesos creativos que presentan las actividades
llevadas a cabo en clase (AAP), factor que ostenté una frecuencia relativa del 38,1%.

Es igualmente notorio e interesante resaltar, por otro lado, que la variable EMF, interesada
en decidir si el alumnado se siente estimulado con metodologfas didacticas flexibles en el
aula, ha sido la tinica en desafiar esta predisposicién de infravaloracion al obtener un 32,8%
de valoraciones positivas de los alumnos de los dltimos cursos, frente a un 24,2% de
opiniones negativas, lo que pone de relieve la demanda de estos discentes de métodos de
ensefianza cada vez menos cerrados y con mayor versatilidad pedagégica y docente.

4. Discusion y conclusiones

El estudio ha intentado evaluar, con el mayor grado de precisiéon posible, las percepciones
de los estudiantes del Grado en Pedagogia de la Universidad de Granada respecto a todas
aquellas variables metodoldgicas y did4cticas relacionadas con el fomento de la creatividad
en el aula de educacién superior, asi como aquellos factores que mas distorsionan, a su
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Juicio, los procesos de desarrollo personal y profesional de esta competencia en el marco
de la titulacién cursada.

Los resultados preliminares obtenidos tras la pasacién de la subescala PCR-PD1 (C) han
revelado que la valoracién general que otorgan los encuestados a los métodos pedagégicos
empleados por sus profesores en aras del desarrollo de la creatividad en contextos
universitarios varian desde el desacuerdo t4cito hasta un reducido consenso, una
percepcién global de baja satisfaccién que contrasta con los hallazgos logrados por las
investigaciones de Livingston (2010), Taha, Tej y Sirkova (2015), Higuchi y
colaboradores (2016), Mynbayeva, Vishnevskaya y Sadvakassova (2016) o Campos (2018)
o donde los estudiantes quedaron significativamente mas complacidos con las iniciativas
docentes puestas en marcha para fomentar su capacidad creativa.

Al profundizar més en este corolario se encontré que, tanto la creencia de que la utilizacién
simultdnea de varias metodologias creativas aumenta el potencial de los estudiantes de
poner en marcha ideas innovadoras (MCI, 81,1%), como la promocién en el aula del
aprendizaje social colaborativo (PSC, 79,1%) y la inquietud porque la bisqueda en clase de
soluciones répidas a los problemas del dfa a dfa deterioren el desarrollo de la creatividad
de estos j6venes pedagogos (CSR, 71,7%) se constituyen, por orden de importancia, como
las tres cuestiones metodoldégicas mejor valoradas por la muestra de trabajo, en clara
contraposicién a la formacién recibida en clase para el fomento de la creatividad personal
(FCP, 81,1%), seguida de los planteamientos usados por los profesores de la facultad para
plantear sus materias en pro de la mejora creativa (VAD, 76,6 %) y del empleo en el aula
de tareas manipulativas especificamente destinadas a este fin (AMD, 71,7%), factores estos
que han suscitado las peores evaluaciones de los participantes en el estudio y que, al igual
que ocurria en otros trabajos (Cabrera y De La Herran, 2015; Egan et al., 2017; Higuchi
et al., 2016; Livingston, 2010; Taha, Tej y Sirkova, 2015), siguen cuestionando, no sélo el
hecho de que la creatividad se pueda transmitir diddcticamente en las aulas, sino la
efectividad de las técnicas empleadas con dicha finalidad, una asignatura que siempre
parece estar pendiente en los contextos educativos (Campos, 2018; Jahnke, Haertel y
Wildt, 2017; Mynbayeva, Vishnevskaya y Sadvakassova, 2016; Nissim et al., 2016;
Rampersad y Patel, 20145 Regadera y Sanchez, 2015; Solatxi, 2014).

El estudio de contingencias ha detectado, por su parte, que los alumnos que cursan los
tltimos anos de la carrera —3° y 4°— tienden a estar abiertamente més disconformes que el
resto de sus comparfieros egresados en lo que se refiere a tres aspectos fundamentales: el
desarrollo de estrategias creativas en la docencia diaria, cuestién peor valorada por los
encuestados, la utilizacién de actividades didécticas de naturaleza grafica orientadas a
desarrollar la creatividad y la falta de promocién de los procesos creativos que, a su juicio,
presentan precisamente las tareas y ejercicios que habitualmente se proponen en clase,
una serie de elementos metodolégicos que generaron un nivel de disensién que rozaba el
50 % del total de participantes en el sondeo y que, contrariamente a otros estudios en
donde se analizaron iniciativas de formacién directamente destinadas a ejercitar la
creatividad en el alumnado (Egan et al, 2017; Higuchi et al., 2016; Mynbayeva,
Vishnevskaya y Sadvakassova, 2016; Taha, Tej y Sirkova, 2015), fueron mal valorados por
los alumnos objeto del proceso instructivo.

Tan sélo una variable escapé de esta tendencia (EMF) y, en la misma linea que los hallazgos
de estos investigadores (Egan et al., 2017; Higuchi et al., 2016; Mynbayeva, Vishnevskaya
y Sadvakassova, 2016; Taha, Tej y Sirkova, 2015), demostré6 que los alumnos que ya estan
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préoximos a culminar su titulacién universitaria se sienten més estimulados con métodos
docentes flexibles, instando, asi, a la elaboracién de planes de estudios menos rigidos y,
sobre todo, mas susceptibles de diversidad pedagégica, algo que, por otra parte, no resulta
extrafio viniendo de estudiantes de Ciencias de la Educacién.

A diferencia de los trabajos antes referenciados (Aranguren, 2015; Egan et al., 2017;
Higuchi et al., 2016; Hong, Part y Rowell, 2017; Mynbayeva, Vishnevskaya y
Sadvakassova, 2016; Taha, Tej y Sirkova, 2015), la investigacién presenta, por primera
vez, un andlisis exhaustivo realizado, no sélo a partir de una amplia muestra determinada
con gran precisién sobre datos institucionales oficiales, sino sobre la base de un
instrumental de recogida de datos cotejado con gran rigor psicométrico, algo que no habia
ocurrido antes, ya que la gran mayorfa de estudios sobre la creatividad y sus percepciones
en las aulas se habfan desarrollado con herramientas que presentaban deficiencias técnicas
y conceptuales y que no habian sido especificamente pre-evaluadas a nivel documental,
cientifico o estadistico. Esto constituye, sin duda, un punto fuerte del estudio que otorga
mayor rigor a sus resultados conseguidos.

Pese a esto Gltimo, el perfil de la poblacién de la titulacién, ligeramente superior en
proporcién en los dos tltimos cursos de la misma (3° y 4°) puede suponer una limitacién
técnica a las conclusiones establecidas por los resultados de la prueba 2 de Pearson, si
bien, esta situacién depende casi exclusivamente de la influencia de variables
sociodemogriaficas, econémicas, politicas, corporativas o académicas totalmente
independientes del proceso investigador llevado a cabo, por lo que, dada su naturaleza, es
dificil de controlar, habida cuenta, ademads, de que tampoco ha distorsionado per se, todas
las variables intervinientes en el andlisis de contingencia, pudiendo suponer, en
consecuencia, que el sesgo de estratificacién, de existir, sea minimo.

De la misma forma, es preciso notar que, tanto la muestra de trabajo extraida, reducida al
contexto de una unica titulacién en una universidad particular, como el hecho de que el
instrumento de recogida de datos no ha sido sometido a un estudio piloto previo sobre la
misma para una evaluacién psicométrica mas amplia, ha podido ocasionar, entre otros
factores més incidentales, que muchos de los resultados obtenidos no sean completamente
nuevos, al estar ya constatados previamente en la literatura revisada, lo que constituye
otra limitacién a tener en cuenta a la hora de analizar los corolarios de cara a futuras
investigaciones en la misma linea.

A tenor, pues, de los hallazgos expuestos a lo largo de todo el proceso de andlisis, se
proponen como directrices de mejora de las metodologias didécticas orientadas hacia la
ensefianza de la creatividad, y futuras lineas de actuacién, las siguientes medidas:

Aumento de la inversion econdmica por parte de la administracién puablica, en materia de
recursos didacticos, TIC y formativos, en aras de que el profesorado universitario disponga
de més herramientas para plantear sus metodologfas de trabajo docente desde una
perspectiva mas colaborativa entre el alumnado, flexible, coordinada y, sobre todo, mas
acorde a las opiniones de estos discentes y a las exigencias del Espacio Europeo de
Educacién Superior cuando demanda, cada vez mds frecuentemente, preparar a
profesionales de la educacién con competencias creativas y capacidad de innovacién y
adaptacién al entorno de trabajo.

La revision de los actuales planes de estudios de Ciencias de la Educacién en las universidades
espafolas, en aras no sélo del impulso de nuevas metodologias docentes mas proclives al
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desarrollo de la creatividad por parte del alumnado, sino de la inclusién de una formacién
tedrica mas especifica sobre el particular, pues fomentara un nuevo perfil de profesionales
de la Pedagogia mas adaptados a las exigencias reales a las que la titulacién debe dar
respuesta ante la sociedad.

Examinar los actuales procedimientos de seleccion 'y promocion de un profesorado universitario
que, en Espafa y, por imperativo legal, estd mucho mas interesado en la labor
investigadora que en la mejora de la calidad de su trabajo docente, un aspecto este tltimo
esencial para el desarrollo de las instituciones de educacién superior en una Sociedad del
Conocimiento que demanda de sus aulas, entre otras muchas cuestiones, mayor
motivacién y creatividad por parte de los miembros de sus comunidades.

La creacién y puesta en marcha, por parte del Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional y las universidades espaiiolas, de nuevas medidas incentivadoras para el
profesorado en materia de retribucién econémica, promocién profesional, periodos
sabdaticos, reconocimiento social, etc. que contribuyan, no sélo al fomento de una cultura
de mayor interés por la calidad docente, sino al desarrollo de un espiritu de trabajo que
apueste mas abierta e intensamente por el trabajo colaborativo y la creatividad, no sélo a
nivel de los métodos de ensefianza, sino como competencia abierta a desarrollar como
parte de la formacién del alumnado de educacién superior.

El estimulo, por parte de las universidades espafiolas, de la investigacién cientifica
enfocada hacia el andlisis e implementacién de metodologias diddcticas creativas, haciendo
para ello uso de instrumentos cotejados como el PCR-PD1, el Torrance Thinking Creative
Test (Aranguren, 2015) la reciente SCALE: Support Student Creativity in Learning
Environments (Richardson y Punyashloke, 2017) o la Escala Sobre Creatividad de
Campos (2018), que, en ese sentido, han demostrado ser abiertamente eficaces en el
diagnéstico y evaluacién del potencial creativo en entornos pedagégicos.
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