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Tasa de rechazo de articulos:

Afio 2014: 61%.
Afio 2015: 78%.

Afio 2016: 7%.
Afio 2017: 84%.

Afio 2018: 84%.
Ano 2019: 85%.

Afio 2020: 80%.
Afio 2021: 85%.

Afio 2022: 86%.
Afo 2023: 87%.

Compromiso editorial en la comunicacién del resultado de la revision de articulos: 2-3 meses.
Alcance e indexacion

Bordon. Revista de Pedagogia es una revista cientifica del ambito de la educacién editada por la Sociedad Espaiiola de Pedagogia.
Desde su fundacién en 1949, Bordon pretende cubrir un &mbito multidisciplinar para el intercambio de ideas y experiencias y para la
reflexion compartida entre todas las especialidades en las que se produce la investigacion, el pensamiento pedagdgico y la accién
educativa.

Es una de las revistas decanas de educacion de Espaiia (1949) que ha mantenido su reconocimiento y prestigio ininterrumpidamen-
te desde su origen, obteniendo tradicionalmente una buena valoracion en la evaluacion de méritos de investigacion. Ha sabido
adaptarse a la rapida evolucion de las revistas, publica en formato electrénico (PDF, HTML y XML) e impreso y se encuentra indi-
zada en las dos bases de datos internacionales mas importantes: WEB OF SCIENCE a través del Journal Impact Factor (JIF). Y
también en las categorias de educacién y psicologia del desarrollo y de la educacion de SCOPUS (SJR).

Ademads, mantiene desde el afio 2012 el SELLO DE CALIDAD de las Revistas Cientificas Espailolas otorgado por la FECYT
(Fundacién Espaiiola para la Ciencia y la Tecnologia), el reconocimiento mds importante y riguroso que se otorga en Espafia a las
revistas de calidad contrastada. Y en el portal de DIALNET METRICAS tiene una posicion relevante en el primer cuartil de la ca-
tegoria educacion, que mantiene desde el afio 2016.

Bordon es revista fundadora del blog del consorcio de revistas cientificas de educacién Aula Magna 2.0. Este blog tiene como obje-
tivo situar en el centro del debate los aspectos que determinan la calidad, la excelencia y el prestigio editorial de las mejores revistas
cientificas espafiolas e iberoamericanas del area de educacion.

Para consultar las bases de datos bibliograficas que incluyen a Bordon puede acceder a la seccién de indexacién de la web de la revista.
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Sociedad Espafiola de Pedagogia
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Tel.: 91 602 26 25.

Precios de suscripcion institucional: Espafia: 100 euros;
extranjero: 120 euros; nimero suelto: 20 euros.

Periodicidad

Bordon es una publicacion trimestral que se edita en los tri-
mestres enero-marzo, abril-junio, julio-septiembre y octubre-
diciembre.
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DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE A TRHUE,S Deun
PROYECTO PARTICIPATIVO. UNA INUESTIGACION
COLABORATIVA

Teaching professional development through a participatory project.
Al collaborative research

ANA CRISTINA BLASCO-SERRANO), TERESA COMA-ROSELLO, ISABEL ROYO LOPEZ®
e ITZIAR SAN MIGUEL LAFUENTE @

(1) Universidad de Zaragoza (Esparia)
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DOI: 10.13042/Bordon.2024.96336

Fecha de recepcion: 15/09/2022¢ Fecha de aceptacion: 08/09/2023

Autora de contacto / Corresponding autor. Ana Cristina Blasco-Serrano. E-mail: anablas @ unizar.es

Como citar este articulo: Blasco-Serrano, A. C,, Coma-Roselld, T., Royo Lopez 1. y San Miguel Lafuente, . (2024). Desarrollo profesional docente a través
de un proyecto participativo. Una investigacion colaborativa. Borddn, Revista de Pedagogia, 76(1), 13-30. https://doi.org/10.13042/Bordon.2024.96336

INTRODUCCION. La evolucién hacia un modelo de escuela transformadora requiere que el
profesorado se convierta en un facilitador para crear escenarios participativos que empoderen a
la comunidad educativa. Esta investigacion tiene como finalidad poner de relieve los cambios en
la cultura y en la practica educativa del profesorado a través de un proceso comunitario de re-
flexion y participacion, a lo largo de tres afios, en el marco de un proyecto europeo de innova-
cion social, desarrollado en un centro de educacion infantil y primaria. METODO. Se trata de
una investigacion evaluativa, de tipo colaborativo, desde una perspectiva cualitativa. Sus objeti-
vos son conocer como afecta al profesorado la participacion de la comunidad educativa en el
proyecto europeo de transformacion educativa y social NEMESIS e indagar en como influye di-
cho proyecto en su practica educativa docente y en su desarrollo profesional. Han participado en
el estudio 2 investigadoras de la universidad, 35 docentes del centro educativo, 3 familiares y 16
nifnos y ninas. Los instrumentos y estrategias de recogida de informacion han sido la observa-
cion participante, revision documental, entrevistas y grupos de discusion. RESULTADOS Y DIS-
CUSION. Los resultados muestran que la implicacion en el proyecto por parte del profesorado
ha supuesto cambios en su metodologia y en su cultura docente hacia una mayor participacion
del alumnado y de la comunidad educativa, favoreciendo su desarrollo profesional y la recons-
truccion de su identidad docente. Se muestra un camino posible para continuar promoviendo
una escuela para que fomente la justicia social desde la experiencia de reflexion compartida.

Palabras clave: Participacién, Desarrollo profesional docente, Educacion para la ciudadania
global, Innovacion, Investigacion colaborativa.
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Introduccion

La forma de entender la educacion por parte del profesorado en cada uno de los centros educati-
vos conforma diferentes realidades y experiencias educativas. Si bien en las escuelas se han incor-
porado metodologias participativas, centradas en el alumnado, a veces se siguen utilizando pa-
trones de una escuela mds directiva, con una ensefianza centrada en el contenido y en la obtencion
de resultados académicos (Freire, 1975). Se necesitan docentes que, desde un rol facilitador,
confien, construyan y aprendan con el otro, fomenten la participacion, den voz al alumnado,
promuevan la toma de decisiones compartida, la creacion colectiva y la conexion de la teoria con
la préctica (Ceballos-Lopez y Saiz-Linares, 2019) desde una cultura participativa. Es clave que el
alumnado, en un proceso de reconocimiento de sus posibilidades (Ceballos-Lopez y Saiz-Lina-
res, 2019) pase a ser agente activo y construya su conocimiento desarrollando un sentido critico
y teniendo en cuenta la comunidad educativa local y global (Wang y Hoffman, 2016).

En el marco de una educacion transformadora, es necesario romper las paredes de la escuela,
darnos cuenta de que esta forma parte de un contexto y entender que la participacion comunita-
ria implica a profesorado, familias y alumnado, asi como a otros agentes externos (Banks, 2008;
Mesa, 2019). Las investigaciones sefialan como uno de los obstaculos la creencia por parte del
profesorado de que la responsabilidad de colaboracion recae en las familias (Egido, 2020). Por
tanto, es necesario generar proyectos con otro tipo de vinculos que propicien un sentimiento de
comunidad local y global.

El desarrollo profesional juega, en este marco, un papel determinante para poner en cuestion
principios educativos, creencias y valores relativos a la participacion (Mata-Benito et al., 2013).
De la misma manera, es vital que la experiencia vaya mostrando realidades que pongan de relieve
las contradicciones de nuestro discurso y experiencia. Estudios actuales (Azpillaga et al., 2021,
Saiz-Linares et al., 2019) muestran que los centros que buscan la inclusion educativa y social
(Ainscow, 2015; Vigo-Arrazola y Dieste-Gracia, 2019) tienden a potenciar una formacion mas
participativa y a impulsar la reflexion e investigacion, ademads de incluir a la comunidad en la
formacion y comprension de la realidad educativa (Lizasoain et al., 2016), lo que implica un
cambio de roles y un liderazgo compartido.

Desde esta perspectiva, los procesos de participacion e innovaciéon ofrecen la oportunidad de
proponer acciones alternativas y disidentes encaminadas a reconsiderar la organizacion de los
poderes y condicionantes impuestos por las politicas educativas neoliberales dominantes (Mesa,
2019; Oraison, 2016; Vazquez et al., 2021). La toma de conciencia de estos procesos es vital para
el cambio, especialmente cuando significa un cuestionamiento de la distribucion de poderes, un
cambio de roles que pone en cuestion las bases educativas para generar experiencias de ciudada-
nia democrdtica y global (Ceballos-Lopez y Saiz-Linares, 2019; Coma-Rosello et al., 2023). Las
investigaciones muestran que en estos contextos se generan cambios en el profesorado, siendo
un aspecto relevante el hecho de que la reflexion critica sobre su propia practica docente (Casti-
llo Garcia et al., 2020; Vigo-Arrazola et al., 2022; Willemse et al, 2015) se convierta en una dis-
posicion habitual en su quehacer profesional.

Sin embargo, hay que tener en cuenta las resistencias al cambio hacia nuevas practicas docentes
que mantiene parte del profesorado. Se trata de profesorado que percibe el cambio como una
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posible amenaza, con una actitud negativa y poca apertura a modificar y reflexionar sus practicas
docentes (Sosa Diaz y Valverde Berrocoso, 2020).

Esta nueva orientacion de la practica docente esta conectada con la necesidad de incluir la parti-
cipacion de la comunidad educativa en el proyecto de centro y en la dinamica del aula para ge-
nerar mayor compromiso social desarrollando las competencias del alumnado.

Contexto de la investigacion: un nuevo marco de practica docente

El estudio se enmarca en la experiencia de un CEIP en el proyecto europeo NEMESIS (2017-
2021). En el proyecto participan profesorado, investigadoras, emprendedores sociales y media-
dores para desarrollar un modelo educativo que estimule el sentido critico del alumnado y des-
pierte su conciencia social ante los problemas de su comunidad. Se trabajan en el proyecto
competencias relacionadas con la identificacion de oportunidades para transformar la sociedad,
con la colaboracion y construccién de relaciones sociales y con la innovaciéon desde la accion
(Esteban et al., 2022). La clave es la participacion, en la que todos los agentes de la comunidad
se convierten en agentes de cambio, modificando sus relaciones jerarquicas y de poder (Colom,
2020). El profesorado intenta implicar a las familias y la comunidad en el proceso educativo, con
el fin de lograr un proceso integral y comunitario de transformacion social. Alumnado, profeso-
rado, miembros de la comunidad, expertos en educacion y en innovacion social se reinen una
vez por semana en equipos heterogéneos (COL-LABs) para reflexionar y debatir propuestas, con
el fin de iniciar proyectos de innovacion social en el centro educativo y en la comunidad. Ade-
mds, se trabaja el curriculo a través de metodologias participativas y colaborativas, favoreciendo
la autonomia en el alumnado, la participacion social, la toma de decisiones, el trabajo en equipo
y la capacidad para emprender acciones que contribuyan a la construcciéon de una sociedad mas
democratica y equitativa, a través de un proceso de dinamizacion de cambio metodolégico res-
pecto a su praxis docente. Algunas de las acciones que se han iniciado a partir de estas propuestas
son la utilizacion de materiales reciclados en la asignatura de Arts para no generar mas residuos,
participando en esta actividad, ademas de alumnado y profesorado, una experta en disefio e in-
novacion social. Igualmente, en Tecnologia, el alumnado, con el apoyo de profesorado y familias
para el disefio y creacion de carteles, y la colaboracion de la Universidad y del Ayuntamiento en
la impresion y ubicacion por la localidad, han propuesto, disefiado y llevado a cabo una campana
de sensibilizacion sobre la limpieza, el reciclaje y el cuidado del medio ambiente en su localidad.
El profesorado ha ofrecido al alumnado la oportunidad de expresar sus inquietudes y sus preo-
cupaciones sobre el entorno que les rodea, asi como de proponer actuaciones para llevar a cabo
en el aula, en el centro y con la comunidad. Las familias, asimismo, colaboran activamente, en
los COL-LABs, en la generacion de propuestas y toma de decisiones, asi como en la ejecucion,
cuando es posible. Se pretende asi, por un lado, relacionar los aprendizajes académicos con el
entorno y la vida del alumnado (Jeffrey, 2000) y, por otro, promover que desde las materias aca-
démicas se trabajen aspectos que contribuyan al desarrollo de competencias sociales, trabajo en
equipo, empatia, respeto a la diversidad, autonomia, pensamiento critico para la resolucion de
problemas y la movilizacion de recursos en favor de un entorno mas sostenible, equitativo y jus-
to. En este marco, el equipo directivo, impulsor del proyecto, considera favorable indagar con su
equipo docente y con investigadoras de la universidad cémo la participacion en el proyecto ha
influido en la cultura del centro y en su desarrollo profesional.
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La investigacion como medio para el desarrollo profesional docente

La investigacion colaborativa se centra en el intercambio democrdtico, una asociacion entre la
comunidad educativa y la universidad, desde un compromiso moral y ético. En esta ocasion, las
cuestiones de investigacion son planteadas por los propios miembros de la comunidad educativa
(Kyle y McCutcheon, 1984). Asi, la investigacion adquiere el compromiso de promover el cono-
cimiento a través de nuevas formas de participacion y colaboracion entre los y las docentes in-
vestigadores y las investigadoras de la universidad. A través de la investigacion colaborativa, los
participantes se comprometen y adquieren conciencia de la necesidad de reflexion, el analisis
critico y la actuacion educativa (Campbell y Lassiter, 2010; Lieberman, 1986) como elementos
para la mejora del desarrollo profesional y el empoderamiento de la comunidad educativa. Se
rompe, en consecuencia, la dicotomia entre outsiders e insiders, en una perspectiva de igualdad
en cuanto a que ambos se complementan al aportar su experiencia y conocimiento, deconstru-
yendo asi las jerarquias de la investigacion mads tradicional (Eikeland, 2012; Vigo-Arrazola y
Dieste-Gracia, 2019). Se investiga con la comunidad educativa, mas que sobre ella (Kyle y Mc-
Cutcheon, 1984; Lieberman, 1986), se crean espacios de debate (Bradbury et al., 2019) que
contribuyen a la generacion de conocimiento, a la mejora de situaciones colectivas a partir de
decisiones grupales compartidas y negociadas (Campbell y Lassiter, 2010). En este marco, es
importante reconocer el papel de los y las participantes de la investigacion, clarificando los roles
y las tareas de cada participante, de manera que los y las investigadoras docentes, asi como las
investigadoras de la universidad sean consumidores y generadores de conocimiento.

De esta manera, los y las docentes del centro se plantean las siguientes cuestiones de investigacion:

e ;Como afecta al profesorado la participacion de la comunidad educativa en el proyecto
europeo de transformacion educativa y social NEMESIS?
e ;Como influye en el desarrollo profesional docente la implementacion de este proyecto?

Método

Se trata de una investigacion evaluativa (Buendia et al., 2012), en la que se analiza el desarrollo del
proyecto de innovacion educativa y social NEMESIS y su repercusion en el desarrollo profesional
docente del profesorado participante, desde una perspectiva de investigacion colaborativa (Camp-
bell y Lassiter, 2010; Lieberman, 1986). Los principales objetivos de la evaluacion son:

e Conocer los cambios que el profesorado percibe en su desarrollo profesional docente a
partir de la participacion de toda la comunidad educativa en el proyecto de transforma-
cion social NEMESIS.

e Profundizar en como la participacion del profesorado en dicho proyecto influye en su
practica educativa.

Participantes

En la investigacion participaron 2 investigadoras de la universidad, los 35 miembros del claustro,
3 familiares y 16 nifos y nifias de Educacion Primaria (tabla 1). El equipo impulsor y dinamizador
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de la investigacion esta formado por las dos investigadoras y las tres docentes-investigadoras del
equipo directivo del centro.

TaslLA 1. Participantes de la investigacion

Participantes Acronimo

Directora del centro educativo (D1)

Profesorado Jefa de estudios del centro educativo (D2) D
Secretaria (D7)
30 maestras y 2 maestros

Alumnado 4 nnas Al
3 nifos

Familiares 2 madres y 1 padre F

Investigadoras de universidad 2 investigadoras Inv

Estrategias de recogida de informacion y procedimiento de investigacion

Las estrategias de recogida de informacion incluyen 11 entrevistas semiestructuradas, 6 grupos
de discusion, observacion participante y revision de documentacion en torno al centro y al pro-
yecto NEMESIS durante tres cursos escolares (figura 1).

FiGURA 1. Proceso de recogida de informacion

¢ Propuesta de evaluacion/

investigacion
¢ Solicitud de apoyo a la Curso 2019-2020
universidad

¢ Consentimiento y » e Observacion
colaboracion del claustro : ObS?WaCIOH B ¢ Revision de documentacion
¢ Grupo de discusion * Revision de documentacion e Segundo grupo de discusion
alumnado con el equipo docente
¢ Grupo de discusion mixto
¢ Observacion
¢ Revision de documentacion

CLEEteg Curso 2020-2021
* Segunda entrevista
Curso 2018-2019

¢ Primer grupo de discusion
con el equipo docente

¢ Primera entrevista
semiestructurada a 5

semiestructurada a 6
docentes

La investigacion se inici6 en 2018-2019, cuando el equipo directivo solicit6 apoyo a las investigado-
ras de la universidad para iniciar un proceso de reflexion y evaluacion, a través de la investigacion,
sobre los cambios que se produjeran en sus creencias, su praxis y su cultura docente a partir de la
participacion en el proyecto NEMESIS. Tanto las investigadoras como las docentes del equipo di-
rectivo se comprometieron a realizar el seguimiento de los cambios y de las dificultades y oportu-
nidades, facilitando momentos de reflexion e investigacion para el profesorado en conexion con su
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desarrollo profesional e identidad docente. La colaboracion entre el equipo directivo, el profesora-
do y las investigadoras ha permitido reflexionar sobre las necesidades de cambio en la practica y las
creencias del profesorado, ocasionadas por las demandas y necesidades generadas por la implica-
cion en el proyecto del alumnado y las familias. Se inicia asi un proceso de recogida de informacion
que continua durante todo el proceso de investigacion (tabla 2). Asimismo, al inicio de la investi-
gacion, se procede a comunicar al resto del profesorado el proceso de investigacion para solicitar su
participacion activa, con una respuesta positiva unanime por parte de todo el claustro.

TaBLA 2. Estrategias de recogida de informacion y participantes

Fecha Estrategias de recogida de informacion Participantes
Revision de documentacion Invl, Inv2
Docentes
Durante todo el proceso Investigadoras
Observacion participante, diario de D1
investigacion (DI) D2
D7
Grupo discusion con alumnado (GDAI) 14 p}nas
3 nifos
Mayo 2019 £l (madre)
Grupo discusion mixto F2 (madre)
(GDMix) F3 (padre)
D1
D2
Grupo discusion con todo el equipo docente
Docentes (D1-D35
Octubre 2019 (GDD1) ( )

Entrevista a docentes (Entl) D1, D2, D3, D4, D5, D6

D1 (miembro equipo directivo)
D2 (miembro equipo directivo)
Junio 2020 Entrevista a docentes (Ent2) D10 (maestra Educacion Infantil)
D11 (maestra Educacion Primaria)
D12 (maestra Educacion Primaria)

Junio 2021 Grupo discusion con todo el claustro (GDD2) Docentes (D1-D35)

Con el fin de realizar una evaluacion inicial, al finalizar el primer curso (2018-2019) de parti-
cipacion en el proyecto se llevaron a cabo dos grupos de discusion. En uno de ellos participa-
ron 16 nifos y nifas (GDAL), se centr6 en los cambios que percibian los nifios y nifias en su
relacion y sus posibilidades de participacion con la comunidad y con el profesorado. En el
grupo de discusion mixto (GDMix) participaron el profesorado y las familias. Las cuestiones
que guiaron el grupo de discusion fueron: “;Qué podemos hacer para mejorar la participacion
del alumnado en el centro y en la comunidad educativa?” y “; Como mejorar la participacion
del profesorado?”.
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Al inicio del segundo ano de funcionamiento del proyecto (2019-2020), se realizé un grupo de
discusion con los 35 integrantes del claustro docente (GDD1), con el fin realizar una evaluacion
previa del proyecto y un estudio sobre la transformacion durante los dos ultimos cursos (Coma-
Rosello et al., 2022). A los equipos se les plantearon cinco topicos para la reflexion: influencia del
proyecto en la metodologia docente; beneficios que esta aportando a la comunidad educativa,;
retos del profesorado para mejorar la participacion y el proyecto; cambios generados en la cultu-
ra docente; y dificultades percibidas y futuros retos. Al final de la sesion, cada equipo compartio
y discutio sus percepciones y conclusiones con el resto de los equipos. El proceso de reflexion
durante esta sesion dio un impulso al proceso de investigacion, tal y como explica la directora del
centro: “Al principio parecia como que iba a ser lo mismo que otras veces. Pero a través de la
formacion, de la sesion de reflexion en el equipo docente, con la colaboracion con la universidad,
se inicio el camino” (D1).

Con el fin de profundizar en las percepciones del profesorado sobre el proceso de dinamizacion
y desarrollo del proyecto en relacion con su desarrollo profesional, se realizaron 6 entrevistas
a docentes (Entl). Se seleccionaron 3 maestras con alto grado de implicacion en el proyecto,
siendo 2 del equipo directivo, y 3 implicadas de forma mads indirecta. La entrevista se disefo a
partir de los objetivos de investigacion y de la literatura cientifica. Asi, un primer bloque se
centré en conocer como la participacion en el proyecto habia influido en la metodologia y
practica profesional, qué cambios se habian implementado y el motivo y sentido del cambio.
El segundo bloque se centro en las dificultades, posibilidades y retos percibidos, teniendo en
cuenta los procesos de resistencia y la organizacion de las estructuras sociales y de poder, tan-
to en docentes como en comunidad educativa (Mesa, 2021; Oraison, 2016). Al final de 2019-
2020, se realiz6 una segunda entrevista semiestructura (Ent2) a 5 docentes para indagar en las
fases e hitos del proceso del proyecto, necesidades, cambios, facilitadores y aprendizajes adqui-
ridos durante el proceso.

Finalizando el tercer curso del proyecto (2020-2021), se realizo un segundo grupo de discusion
con todo el claustro (GDD2) que permitio indagar en como el proyecto habia influido en su de-
sarrollo profesional y en las oportunidades y limitaciones surgidas. De esta manera, los grupos de
discusion abrieron vias de comunicacion para compartir inquietudes y motivaciones, a la vez que
visibilizar limitaciones y establecer nuevos retos.

La recogida de informacion gir6 en torno a dos claves segin el momento de la investigacion. En el
momento inicial, la investigacion se centrd en analizar las necesidades de cambio —a nivel meto-
dologico, de participacion y de cultura docente— en relacion con la participacion en el centro y en
la comunidad educativa. En los momentos posteriores, la investigacion puso el foco en como la
participacion en el proyecto influia en el desarrollo profesional del profesorado, y, mas concreta-
mente, en su papel como promotores o participantes de cambios metodologicos y de cultura docen-
te (figura 2), asi como en las dificultades y retos.
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F1GURra 2. Claves para la recogida de informacion

Influencia en el desarrollo profesional

por la participacion en el proyecto
(2019-2021)

* Qué podemos hacer para mejorar la participacion

en el centro ¢ Cambios generados en la cultura docente
* Qué podemos hacer para mejorar la participacion - Influencia en la metodologia y practica
como comunidad educativa profesional
e Como mejorar la participacion del profesorado - Tipo, motivo y sentido de los cambios
en el centro implementados

- Quién y como se incluyen los diferentes
aentes de la comunidad educativa
* Dificultades y limitaciones
Necesidades de cambio « Posibilidades y retos
(2018-2019) — Para mejorar la participacion
- Para mejorar el proyecto

Tanto las entrevistas como los grupos de discusion fueron organizadas entre las investigadoras
y las docentes del equipo directivo. Las tres docentes miembros del equipo directivo y las dos
investigadoras fueron recogiendo aquellas percepciones y observaciones consideradas como re-
levantes en el diario de investigacion. De esta manera, el diario proporcioné un espacio para la
reflexion sobre el proceso.

Analisis de la informacion

Todos los datos obtenidos a lo largo del proceso investigador fueron transcritos y se analizaron
mediante la teoria fundamentada (Charmaz, 2006), buscando patrones desde una abstraccion
conceptual. El proceso de analisis se realizd de manera sistematica a través de diferentes fases
interconectadas de construccion y reconstruccion de categorias: 1) las investigadoras realizaron
una codificacion inicial con el fin de encontrar las claves a partir de los datos recogidos durante
el primer curso escolar de la investigacion; 2) esta codificacion fue contrastada conjuntamente
con las tres maestras mds implicadas en la investigacion, analizando la relacion conceptual entre
la informacion ya clasificada y los nuevos datos recogidos a lo largo del segundo ano de investi-
gacion; 3) finalmente, se procedié a una reconfiguracion y saturacion de las categorias hasta
llegar a las categorias definitivas por parte de maestras e investigadoras; 4) tras el ajuste definiti-
vo de la codificacion, investigadoras y maestras analizaron la relacion entre categorias y subcate-
gorias y el porqué de esas relaciones mediante un proceso inductivo y deductivo concluyendo asi
con una categorizacion axial.

En consecuencia, maestras e investigadoras reflexionaron y compartieron, de manera continua,
los avances de la investigacion, rompiendo las jerarquias establecidas habitualmente en la inves-
tigacion y cristalizando una interpretacion mas holistica y valida de los datos (Eikeland, 2012;
Oraison et al., 2019).
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Resultados

Durante todo el proceso de investigacion se han observado cambios en el profesorado en sus
percepciones y creencias sobre la cultura de participacion, asi como en su practica docente. Asi-
mismo, los participantes son conscientes de las limitaciones que encuentran en el proceso de
transformacion a la vez que proponen retos de cara al futuro (figura 3).

FIGURA 3. Mapa de categorias

HACIA UNA CULTURA
DE PARTICIPACION

Trabajo
global y colaborativo

Generando
sentimiento de

Participacion del
- — - alumnado y la comunidad educativa

REORIENTANDO
LA PRACTICA DOCENTE

l Compromiso y conciencia con el
entorno social y medioambiental

Inclusion en el

Proyecto Curricular y de Aula

Mejorar los canales

Mejorar A
de comunicacion

la planificacion

- - - o - = -

Hacia una cultura de participacion

En sintonia con estudios previos (Bellido, 2021; Castillo Garcia et al., 2020; Coleman, 1992;
Coma-Rosello et al., 2023; Egido, 2020; Vigo-Arrazola y Dieste-Gracia, 2019), los primeros
resultados hacen referencia a la toma de conciencia por parte del profesorado de la importancia
de la participacion y colaboracion de profesorado, familias y comunidad educativa en el proce-
so educativo, quedando patente en la declaracion de una de las profesoras, miembro del equipo
directivo: “Nos hemos dado cuenta de que los nifios y las familias tienen mucho que decir”
(D10.Ent.2).

En este sentido, se observa un cambio en las expectativas y creencias del profesorado, que nutren
y vertebran su desarrollo profesional. La investigacion sobre su prdctica y su rol como docente en
interaccion con el alumnado y con la comunidad educativa ha favorecido la creacion de nuevas
estructuras sociales en las que los miembros se benefician unos de otros:
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Un cambio importante ha sido aprender a reflexionar al estar en contacto con expertos de diferentes
dreas: filosofia, emprendimiento, evaluacion, innovacion... Cada uno de estos expertos analiza con
detalle los aspectos del proyecto relacionados con su campo. Ver como realizan este andlisis, como
analizan los diferentes puntos de vista, la evolucion y los resultados... me ha ensenado a realizar el
andlisis de mi trabajo de un modo mds pautado, mds cientifico (D1.Ent2).

Se observa en el devenir del proyecto una evolucion positiva en su capacidad de reflexion critica
sobre su préctica docente: “Es sorprendente que en el equipo docente se hayan pedido reuniones
periodicas para intercambiar experiencias y formas de actuar en clase” (D3.GD2). La reflexion
critica y la investigacion colaborativa sobre su practica educativa permite deconstruir y recons-
truir las creencias, y generar los nuevos conocimientos y valores que conforman su cultura peda-
gogica y favorecen su desarrollo profesional (Brydon-Miller y Maguire, 2009; Kyle y McCut-
cheon, 1984). Esto esta muy vinculado a los cambios en relacion con la percepcion del otro: “A
través del proyecto me he replanteado dar mayor responsabilidad al alumnado y hacerle participe
de forma mas activa en las tareas y en el planteamiento en el aula” (D4.Entl). En la misma linea,
un maestro (D21) insiste: “Se igualan los roles entre alumnado, profesorado y familia, lo que
implica un cambio de percepcion” (DI.Inv1.20/05/2019). De esta manera, el profesorado toma
conciencia de la importancia de su cambio de rol, confiando en el otro como agente del proceso
de aprendizaje compartido (Barros et al., 2022). En este esfuerzo colectivo, los y las participantes,
tras la implicacion en las actividades propuestas por el centro, sintieron que formaban parte del
proceso educativo (Vigo-Arrazola y Dieste-Gracia, 2019), que aportaban valor a los procesos de
aprendizaje y a la comunidad, generando un sentimiento compartido de comunidad: “Este tema
implica algo social de todos los niveles juntos y hacer algo por el pueblo en general, no que hago
esto de matematicas, sino algo que comprende a todos” (D2.GD2). La generacion del sentimien-
to de pertenencia a la comunidad y el reconocimiento del resto de agentes educativos y sociales
implicados como agentes politicos (Oraison et al., 2019) van ligados al cambio en la percepcion
del otro. Asi, una maestra comenta que ha cambiado sus expectativas sobre lo que es posible
hacer con la comunidad:

Los aspectos que han influido en el cambio han sido fundamentalmente la unidad del equipo docente
y la buena respuesta en cuanto a participacion e implicacion de alumnado y familias. [...] Ayudar a
las familias a educar en construir algo juntos, desarrolla esa dimension social y ciudadana del alum-
nado, en un proyecto muy cercano y significativo para ellos (D5.Ent1).

A pesar del progreso logrado, el profesorado incide en el desafio que todavia supone la partici-
pacion de las familias (Bellido, 2021; Colom, 2020; Egido, 2020) y del resto de la comunidad
educativa. Es cada vez mds consciente del valor de la participacion de la comunidad educativa
(Coleman, 1992; Epstein, 2001) para romper con la verticalidad de las relaciones y redistribuir
el poder entre las diferentes instituciones y agentes participantes (Bragg, 2007): “Se genera un
proyecto comun, sin jerarquias” (D3.Entl). Una docente lo senala en la ultima entrevista: “To-
dos tiramos un poco del carro: comunidad, profesorado, nifios y familias; nos hemos dado
cuenta de que los nifos y las familias tienen mucho que decir” (D10.Ent2). Igualmente, una
docente senala el cambio en relacion con la implicacion de las familias: “Las familias conocen
mejor el centroy entienden mejor y comparten el sentido de lametodologia” (DI.Inv2.19/11/2020).
Para lograr este desafio es necesario llevar a cabo iniciativas encaminadas a que todos los agen-
tes de la comunidad educativa adquieran un papel activo, con cambios metodolégicos, didécti-
COS y organizativos.
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Reorientando la practica docente

La implicacion en el proyecto, la investigacion y la autocritica han generado una reorientacion de
la practica docente (Campbell y Lassiter, 2010; Lieberman, 1986), especialmente, en relacion con
la metodologia. El trabajo colaborativo y globalizado destaca como una de las claves metodolégi-
cas en las que se reorienta la préctica docente (Barros et al., 2022; Gibbons, 2002; Sales et al.,
2018): “Con el proyecto NEMESIS se comprueba la importancia que tienen todo tipo de meto-
dologias que abordan la educacion desde una perspectiva global y en la que todos son importan-
tes para avanzar en la sociedad” (D2.Entl).

Con relacion al trabajo colaborativo y global, emerge en el proceso el cambio de percepcion del
otro, especialmente la confianza en el alumnado: “No confidbamos del todo en los nifos, pero
han demostrado que se puede confiar en ellos (DI.Inv1.20/05/2019). La colaboracion se lleva a
cabo entre el profesorado y con el alumnado, incluyendo la participacion con las familias y la co-
munidad educativa. En este sentido, la directora comento en la primera entrevista: “Nosotras ha-
biamos trabajado en equipo entre nosotras, entre las profesoras. Pero trabajar con padres y nifios
a la vez, no lo habiamos hecho” (D1.Entl). Asi, desde el centro (Epstein, 2001; Vigo-Arrazola y
Dieste-Gracia, 2019) se ha invitado a familias y otros agentes de la comunidad a participar acti-
vamente en diversas actividades, con el fin integrarlos en la cotidianidad de su practica docente
(Martin y Gairin, 2007). De esta manera, en relacion con el sentimiento de pertenencia a la co-
munidad, la participacion de las familias en las actividades del centro evoluciona poco a poco en
sentido positivo. Se pasa, en el inicio del proyecto, de una escasa participacion de las familias
“[...] necesitamos hacer mas para involucrar a los nifios y padres que en este momento son mas
dificiles de alcanzar” (D6.Ent2), a un aumento considerable del nivel de participacion de estas
“[...] las familias conocen mejor el centro y entienden mejor y comparten el sentido de la meto-
dologia” (D1.D1.19/11/2020).

Otro aspecto relevante de cambio en la préctica educativa es la realizacion de actuaciones con rela-
cion al compromiso y conciencia con el entorno social y medioambiental. A partir de la reflexion sobre
su practica docente y en relacion con el sentimiento de pertenencia a la comunidad, los y las docen-
tes se implican en la situacion de la comunidad local y global, lo que se traduce en actuaciones de
promocion de competencias de toma de decisiones y de participacion en su comunidad, necesarias
para el compromiso con la transformacion social desde una perspectiva democratica.

Para profundizar en esta ciudadania es necesario promoverla desde la infancia (Coma-Rosello et
al., 2023; Esteban et al., 2022), preparando en la competencia para elegir y tomar decisiones, y
en el compromiso con el medio ambiente, la transformacion social, la igualdad y la equidad:
“Hay nuevos retos que consisten en hacer instrumentos con material reciclado en musica o utili-
zar material reciclado como tapones para la metodologia ABN” (D1.DI1.01/06/2021). En la misma
linea, otra maestra comenta que empez0 a incluir valores de compromiso social en sus clases: “En
Science or Literacy, puedo hacer referencia a cambios sociales, emprendimiento, crear nuevas
ideas para resolver problemas de nuestro tiempo, con una actitud activa e inclusiva, y que todos
salgan beneficiados” (D6.Entl).

Durante el desarrollo del proyecto, como resultado de la investigacion sobre como afianzar los
cambios en la practica docente y en la cultura pedagogica, emerge otro de los aspectos clave, la
inclusion de los cambios en el proyecto curricular. El profesorado manifiesta que para que estos
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cambios se consoliden y sean sostenibles en el tiempo, se han de reflejar en el proyecto curricular:
“Los valores y aprendizajes de innovacion social deben incluirse en los criterios de evaluacion del
curriculo oficial de cada drea” (D7.GD2).

Retos del profesorado

En relacion con el desafio de continuar favoreciendo la implicacion y la participacion de toda la
comunidad educativa, los docentes se cuestionan como podrian mejorar los canales de comunica-
cion, con el fin de reducir los desequilibrios de poder y establecer nuevas relaciones de simetria
entre los diferentes agentes participantes (Biesta, 2011; Vigo-Arrazola y Dieste-Gracia, 2019). Un
profesor sugiere en una reunion que hay que “[...] mejorar los canales de comunicacion para
tener a toda la comunidad educativa bien informada”. (DI.Inv1.15/01/2020).

En relacion con el reto anterior, otro de los retos que emergen en el proceso de investigacion es
la necesidad de una buena planificacion (Azpillaga et al., 2021; Lluch-Molins y Cano-Garcia,
2022), necesaria para la mejora de la comunicacion, la coordinacion y el desarrollo de estrategias
democraticas de participacion (Mata-Benito et al., 2013). Asi lo relata la directora del centro en
la entrevista: “Me gustaria que las familias participaran mas. Necesitamos planificar el proyecto,
darle mayor difusion, necesitamos mas tiempo” (D1.Ent2).

Limitaciones

De acuerdo con otros estudios previos (Coma-Rosello et al., 2020), una limitacion que manifies-
tan los y las docentes es la falta de tiempo para investigar, reflexionar y planificar su actuacion
educativa en relacion con la participacion: “Casi todos los maestros, tenemos los horarios com-
pletos 0 no tenemos ninguna hora en la que poder preparar o juntarnos con otro compariero o
pensar juntos” (D26.DDD2). Asimismo, la resistencia al cambio por parte del profesorado a intro-
ducir nuevas practicas mas inclusivas y participativas (Echeita, 2013; Vigo-Arrazola et al., 2022)
emerge como una limitacion: “Al principio costé un poco, hubo maestros que no entendian que
los alumnos en el horario de recreo prefirieran estar haciendo algo relacionado con el proyecto
antes que bajar al patio” (D2.Ent2).

Conclusiones

La mirada critica y en profundidad de los complejos fenomenos que se dan en la realidad del
centro ha permitido tanto a las investigadoras como al alumnado, profesorado y resto de la co-
munidad comprender la realidad educativa del centro para, a partir de este conocimiento, trans-
formarla (Woods y Smith, 2016). La colaboracion entre los agentes educativos ha contribuido a
una reflexion conjunta, enriqueciéndose con las aportaciones de cada uno de ellos para transfor-
mar las practicas encaminadas a la construccion de una comunidad mas democratica y participa-
tiva (Epstein, 2001; Oraison et al., 2019).

La investigacion ha supuesto una deconstruccion y reconstruccion de los conocimientos y de las
creencias pedagogicas en el profesorado, a nivel individual y compartido con el equipo docente,
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lo que puede ser muy liberador y puede ayudar a cambiar roles y relaciones de poder (Biesta,
2011), que estan, de hecho, favoreciendo la convivencia y generando una mayor cohesion social.
El profesorado ha iniciado el proceso de toma de conciencia de la importancia de un clima de
participacion abierto a la comunidad educativa, con agentes procedentes de diferentes ambitos y
edades (Knowles, 2018) como formacion para el desarrollo de una ciudadania critica (Sales et al.,
2011). Se observa que el didlogo y el cuestionamiento invitan al alumnado y a la comunidad
educativa a romper con las barreras creadas por las estructuras de poder establecidas (Barros et
al., 2022; Freire, 1975), en favor de una transformacion hacia un mundo mas equitativo y justo.
El proceso de investigacion compartido ha favorecido la comprension de la importancia de con-
fiar en el alumnado, otorgando libertad para la toma de decisiones y la capacidad del pensamien-
to critico (Barros, et al., 2022; Mitra y Serriere, 2012), en definitiva, ha contribuido al desarrollo
profesional del profesorado participante. Esto ha supuesto una ruptura con las estructuras de
poder establecidas, generando nuevas estructuras organizativas (Coleman, 1992), en las que to-
dos los participantes se encuentran en una situacion de equidad, donde el aprendizaje es comu-
nitario, a través del dialogo y la colaboracion (Gibbons, 2002; Oraison et al., 2019). Asi, el pro-
ceso de evaluacion e investigacion ha proporcionado la posibilidad a la comunidad educativa de
aunar accion, reflexion, teoria y practica, de manera democratica y participativa. Ello ha posibi-
litado visibilizar el reto de reconstruir los vinculos entre los diferentes agentes de la comunidad
educativa (Biesta, 2011) y cambiar la forma de planificacion y coordinacion (Azpillaga et al.,
2021), para que se faciliten estrategias de participacion que incluyan a la comunidad (Vigo y
Dieste, 2019). Para hacer posible este reto, sera necesario cambiar las prioridades de esa nueva
cultura participativa, encontrando nuevos espacios de reflexion y de planificacion.

Finalmente, merece la pena senalar que los y las participantes se han comprometido, desde la
investigacion y la actuacion, a la creacion de conocimiento, desarrollo profesional y construccion
de una comunidad democratica, reconfigurando su identidad profesional (Santamaria-Cardaba et
al., 2018) hacia una transformacion social, mas sostenible y justa para todas las personas.
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Abstract

Teaching professional development through a participatory project. A collaborative research

INTRODUCTION. The evolution towards a transformative school model requires teachers to
become facilitators in order to create participatory scenarios that empower the educational
community. This research aims to highlight the changes in the culture and educational prac-
tice of teachers through a community process of reflection and participation, over three years,
within the framework of a European project of social innovation developed in an Early Child-
hood and Primary School. METHOD. This is a collaborative evaluative research from a quali-
tative perspective. Its aims are to find out how the participation of the educational communi-
ty in the European project of educational and social transformation NEMESIS affects teachers
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Desarrollo profesional docente a través de un proyecto participativo. Una investigacion colaborativa

and to inquire how this project influences their educational practice and professional devel-
opment. Two researchers from the university, 35 teachers from the school, 3 family members
and 16 children participated in the study. The instruments and strategies used to collect infor-
mation were participant observation, document review, interviews and discussion groups.
RESULTS AND DISCUSSION. The results show that the involvement of teachers in the proj-
ect has led to changes in their methodology and teaching culture towards increasing the par-
ticipation of students and the educational community, fostering their professional develop-
ment and the reconstruction of their teaching identity. It shows a possible way to continue
promoting a school that fosters social justice from the experience of shared reflection.

Keywords: Participation, Teaching development, Global citizenship education, Innovation,
Collaborative research.

Résumé

Développement professionnel des 'enseignants a travers d’'un projet participatif.
Une recherche collaborative

INTRODUCTION. Lévolution vers un modéle scolaire transformateur exige que les enseig-
nants deviennent des facilitateurs en création des scénarios participatifs donnant du pouvoir
a la communauté éducative. Cette recherche vise a mettre en évidence les changements dans
la culture et la pratique éducative des enseignants a travers d'un processus communautaire de
réflexion et de participation, sur une periode de trois années, dans le cadre d'un projet euro-
péen d’innovation sociale développé dans une école maternelle et élémentaire. METHODE. 11
s’agit d’'une recherche évaluative, collaborative, avec une perspective qualitative. Ses objectifs
sont, de savoir comment la participation de la communauté éducative au projet européen de
transformation éducative et sociale NEMESIS influence la pratique pédagogique et le dévelop-
pement professionnel des enseignants. Deux chercheuses de l'université, trente-cinq enseig-
nants de Pétablissement scolaire, trois membres d’une méme famille et 16 enfants (compre-
nant garcons et filles) ont participé a I'étude. Les instruments et stratégies de collectedes
données ont été I'observation participante, la révision documentaire, la réalisation des entre-
tiens et les groupes de discussion. RESULTATS ET DISCUSSION. Les résultats montrent que
Iimplication des enseignants dans le projet conduit a des changements dans leur méthodolo-
gie et leur culture pédagogique vers une plus grande participation des étudiants et de la com-
munauté éducative, favorisant leur développement professionnel et la reconstruction de leur
identité d’enseignants. Celle-ci constitue une voie possible d’explotation visant a promouvoir
une école qui encourage la justice sociale a partir de 'expérience d’une réflexion partagée.

Mots-clés : Participation, Développement professionnel des enseignants, Education globale,
Innovation, Recherche collaborative.
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INTRODUCCION. Después de casi dos anos de confinamiento y restricciones causadas por la
pandemia del SARS-CoV-2, durante los cuales las clases en el sector educativo se brindaron de
manera virtual y remota en todos los niveles, y, tras el uso de programas, herramientas tecnologi-
cas y plataformas educativas, es importante investigar los niveles de competencia digital de los
docentes de Educacion Basica Regular (EBD) de las areas geograficas rurales y urbanas, en la bus-
queda de diferencias y similitudes que permitan el 6ptimo desempeiio y calidad educativa. METO-
DO. El estudio de enfoque cuantitativo, disefio no experimental, tipo descriptivo-comparativo y
transversal, conto con una muestra de 436 maestros de 71 instituciones educativas, de los cuales
174 trabajan en colegios rurales y 262 en urbanos, a quienes se les aplico el cuestionario de Dig-
CompEdu Check-in en las seis areas (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020). RESULTA-
DOS. Se obtuvieron a través del software estadistico RStudio Version 4.2.1, aplicando la estadisti-
ca descriptiva e inferencial y la hipotesis se probo mediante la prueba de Mann-Whitney, para
comparar dos grupos independientes, en los que los docentes del area urbana y rural se ubican,
principalmente, en los niveles iniciales de novato y explorador. DISCUSION. Se observa que en
las competencias digitales entre los docentes de ambas areas geograficas, no hay diferencias signi-
ficativas (p= 0.767 > .05); sin embargo, es notorio que ningin docente alcanzo los niveles optimos
de pionero y lider, que les permita innovar y plantear estrategias de amplio alcance, lo que de-
muestra que pese a las distintas condiciones del entorno, los docentes de areas rurales lograron
superar sus limitaciones y estar casi al mismo nivel que los docentes de las areas urbanas; preva-
leciendo los niveles novato y explorador (proceso de incluir las TIC en el aula), seguido de los
niveles integrador y experto (reflexiona sobre la aplicacion de las TIC con creatividad y confianza).

Palabras clave: Competencia, Competencias digitales, Docente, Tecnologia, Pospandemia.
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Introduccion

La utilizacion de herramientas tecnologicas ha sido, desde hace mucho, un gran reto para todos y con
la llegada de la pandemia provocada por el SARS-CoV-2, esta situacion se agudizo. En el ambito edu-
cativo, las clases tuvieron que desarrollarse virtualmente, a pesar de que docentes y estudiantes no
estaban preparados para desenvolverse en este medio y las instituciones educativas no contaban con
la implementacion adecuada. Frente a esta realidad, se tiene interés en identificar el nivel de compe-
tencia digital de los docentes (CDD) de la Educacion Basica Regular (EBR) de la provincia de Chepén,
pues son ellos quienes guian a los estudiantes en el proceso de desarrollo de sus aprendizajes.

En la época en que la tecnologia aun no habia impactado de forma significativa en la sociedad, en
nuestro pais, tres grandes teorias del aprendizaje fueron la base de la educacion: el conductismo,
cognitivismo y constructivismo (Martin-Parraga et al., 2023; Méndez-Mantuano et al., 2021). Sin
embargo, con la globalizacion y los efectos de la pandemia, la educacion se enfrenté a un reto sin
precedentes, por lo que la teoria del conectivismo de Siemens (2004) cobra especial relevancia, ya
que presenta un modelo de aprendizaje que se adecua a los cambios constantes de la sociedad, en
que lo vital no es lo que el sujeto conoce, sino las competencias digitales que posee. Al respecto, la
Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo (2006) manifiesta que la revolucion digital
ha permitido la apertura de grandes oportunidades que permiten acceder a la educaciéon desde
cualquier lugar y momento, lo cual reduce las barreras sociales y ayudan a mejorar su calidad.

Objetivos

El objetivo del estudio es identificar las diferencias en el nivel de competencia digital en los do-
centes de la EBR de las dreas urbana y rural de un distrito del norte del Perd en tiempo de pos-
pandemia.

Adicionalmente, se propone como objetivo especifico identificar el nivel de competencia en el
desarrollo de cada una de las seis areas de la CDD: compromiso profesional, recursos digitales,
pedagogia digital, evaluacion y retroalimentacion, empoderar a los estudiantes y facilitar la com-
petencia digital de los alumnos.

Se considera que los objetivos son de utilidad porque brindan el aporte tedrico con informacion
valorable en el andlisis y revision bibliografica, asi como el valor aplicado, porque los resultados
de este estudio pueden sentar las bases para mejoras tangibles en la labor docente.

También se plantea la Hi: existen diferencias estadisticamente significativas en el nivel de com-
petencia digital de los docentes del drea urbana y del area rural.

Referente tedrico

La CDD ha despertado el interés de muchos investigadores; pues en tiempos actuales, es funda-
mental que los educadores la desarrollen para mejorar su desempeno. Por esta razon, a continua-
cion, presentamos el alcance normativo, teorias, hallazgos relevantes y aportes conceptuales que
sustentan el trabajo de investigacion.
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Competencia digital docente: alcance normativo

En Peru, el Ministerio de Educacion (2016), en la Resolucion de la Secretaria General n.° 505-
2016, define la CDD como habilidades que deben impactar en la mejora de los desemperios de
sus funciones pedagogicas, los cuales estan contemplados en el Marco del Buen Desempeiio
Docente, R. M. n.° 0547-2012-ED; con la finalidad de desarrollar, en conjunto con los estudian-
tes, las capacidades, competencias y aprendizajes esperados, aplicando las tecnologias digitales,
identificando dreas como la comunicacion, informacion y colaboracion para generar conoci-
miento, seguridad e innovacion, entre otras (Ministerio de Educacion, 2012).

Sin embargo, tras el confinamiento y con la implementacion de la estrategia “Aprendo en casa”,
las limitaciones de los maestros en el uso y manejo de las herramientas tecnologicas se hicieron
mds evidentes; quedando demostrado que para acortar esta brecha digital y garantizar una edu-
cacion de calidad es necesario fomentar en los docentes el desarrollo de competencias digitales.

Alcances tedricos

A modo de reflexion, investigaciones como la de Esteve Mon et al. (2021), sobre la nueva vision
de la CDD en tiempos de pandemia, aplicaron el cuestionario de “DigCompEdu Check-in” a una
muestra de 249 docentes, y encontraron que es una gran debilidad la forma en que los docentes
han acompanado el uso de la tecnologia con la metodologia; pues la mayoria solo ha replicado en
el entorno virtual, lo que utilizaba en sus clases presenciales, dejando de lado las necesidades del
nuevo contexto. Otro aspecto importante que refieren es el desarrollo del pensamiento critico en
el uso ético de la red: cuidado de su identidad, seleccion adecuada de informacion que consumen
y transmiten, etc. Asimismo, es sustancial que se genere el compromiso social, tanto en docentes
como estudiantes, digitalmente competentes, con la finalidad de trascender y atravesar fronteras
en busca de la resolucion de problemas de indole social, con apoyo de las tecnologias.

Por su parte, el articulo de Marimon-Marti et al. (2022) tuvo como finalidad conocer la autopercep-
cion de los estudiantes de educacion sobre la CDD, en Cataluna y Andorra, revela una autopercepcion
alta, existiendo diferencias significativas al comparar los grupos por edad y la experiencia curricular,
esto tal vez, por el contexto de pandemia y la adecuacion a los nuevos entornos de aprendizaje. Del
mismo modo, Casal Otero et al. (2021) brindan informacion respecto al nivel de CDD de los educa-
dores de formacion profesional (FP); asi como su postura ante las TIC y la repercusion del género y
experiencia docente en el desarrollo de esta. Los resultados obtenidos al aplicar el cuestionario “Dig-
CompEdu Check-in” revelan que el 35.3% de docentes es capaz de experimentar y reflexionar al
aplicar las herramientas tecnologicas (integrador) y el 31.3% demuestra un manejo amplio de la tec-
nologia y que esta en constante perfeccionamiento (experto); es decir, que la mayor parte de docentes
se ubica en un nivel de competencia medio; asimismo, un grupo menor se ubica en el nivel mas alto:
lider 6.4% y pionero 1.6 %. También el 23.3%, es decir, casi uno de cada cuatro docentes se sitia en
nivel explorador. Respecto a su postura ante las TIC, se observa una buena disposicion (15.3%) aso-
ciada a aspectos como participacion en acciones formativas e inversion por parte de la Administracion
en formacion en TIC. Por otro lado, se evidencio diferencias estadisticamente significativas entre
hombres y mujeres, siendo las mujeres quienes muestran un mayor dominio competencial; mientras
que, en lo referente a los afios de experiencia, el grupo de 5 a 10 afos demuestra mayor dominio
competencial que los docentes con 20 a 30 anos de experiencia.
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Aportes conceptuales

Respecto a las competencias digitales, se han desarrollado diversos aportes. Estd orientada al
conjunto de “capacidades y habilidades” dirigidas a la incorporacion y uso adecuado de las TIC,
llevandolo a convertir diddcticamente en TAC-tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento
(Ariza, 2017). Asimismo, Touron et al. (2018) indican que son las “habilidades, conocimientos y
actitudes” los que favorecen el despliegue de una educacion innovadora propia de la era digital
(Cabero Almenara y Martinez Gimeno, 2019), propiciando que los estudiantes utilicen los recur-
sos digitales en su quehacer educativo, tanto individual como colectivo, de manera critica, crea-
tiva y responsable (Hatlevik et al., 2015). A su vez, es considerada como una “habilidad” que
faculta la comprension, uso adecuado y valoracion de las TIC y los recursos digitales para soste-
ner una comunicacion efectiva en diversos contextos (Ala-Mutka et al., 2008).

La importancia de la CDD radica en la forma de interactuar con mundo globalizado y un cons-
tante crecimiento de aplicaciones de nuevas tecnologias; por ello, urge la necesidad de adquirir
nuevas competencias que se adapten al impacto de las innovaciones tecnolégicas en el dambito
profesional y general (Alvarez-Flores et al., 2017; Delgado Alvarez et al., 2023). La CDD es en-
tendida como holistica y se orienta a roles de funcion, relacion y desempeno, todo ello de mane-
ra sistemadtica, entrenable y en permanente desarrollo (Castafieda et al., 2018). En ese sentido, es
considerado un requisito indispensable en el perfil profesional docente; necesario para disenar,
implementar y evaluar, utilizando la tecnologia de manera diddctica con los estudiantes (Cabero-
Almenara, Barroso-Osuna, et al., 2020). Es una competencia dinamica, pues concibe la tecnolo-
gia como una teoria variable en constante renovacion y actualizacion (Avitia Carlos y Uriarte
Ramirez, 2017).

Se puede encontrar variedad de estrategias para desarrollar la CDD, desde lo clasico (como cur-
sos) a enfoques colaborativos mas activos (Coles et al., 2020; Keller y Hrastinski, 2009). Ante
ello, es necesario que la formacion de los docentes integre variedad de aspectos que enriquezcan
la competencia digital, pues involucra la cultura, politicas de la institucion, infraestructura, co-
municacion de la organizacion, estimulos y, muy importante, la estrategia de formacion a aplicar
(Castaneda et al., 2022; Mercader y Gairin, 2020; Turnbull et al., 2021).

Por otro lado, existen marcos de amplio alcance para la competencia digital, entre ellos, DigCompEdu;
el Marco de Ensenanza Digital britdanico, Marco UNESCO de Competencia TIC para Docentes,
Estandares ISTE para Educadores, Competencias TIC para el Desarrollo Profesional Docente
colombiano, Estandares ISTE para Educadores, Competencias y Estandares TIC para la Profesion
Docente chilena (Cabero-Almenara, Barroso-Osuna et al., 2020; Cabero-Almenara y Palacios-
Rodriguez, 2020a; Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020b; Cabero-Almenara, Romero-
Tena et al., 2020), entre otros.

DigCompEdu comprende 22 competencias digitales, estructuradas en seis areas, propuesto ori-
ginalmente por Redecker (2017), oficialmente publicado por la Union Europea, pero a efectos
del presente estudio se tomo la version de Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020a). El
area 1, “Compromiso profesional”, aborda el adecuado uso de las tecnologias para mantener una
comunicacion efectiva con su entorno y comunidad educativa. El area 2, “Recursos digitales”,
comprende la seleccion, creacion, modificacion y gestion adecuada de los recursos digitales edu-
cativos, respetando la proteccion de datos y derechos de autor, tanto en la elaboracion como en
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la publicacion de dichos recursos digitales. El drea 3 “Pedagogia digital”, orientada al uso de las
TIC en la practica docente centrada en el aprendizaje del estudiante, promoviendo procesos au-
torregulados y colaborativos: asimismo, analiza y evalua el rendimiento académico de manera
integral orientado a la retroalimentacion oportuna. El drea 4 “Evaluacion y retroalimentacion”
busca evaluar y mejorar los procesos y estrategias de ensefianza aprendizaje a través del uso op-
timo de herramientas digitales. El drea 5 “Empoderar al estudiante”, pretende potenciar la com-
petencia a través de actividades de aprendizaje tecnologico, buscando desarrollar la autonomia y
activa participacion de los estudiantes. Y, por ultimo, el area 6, “Facilitar la competencia digital
en los alumnos”, promueve la alfabetizacion, comunicacion e informacion de actividades especi-
ficas, dirigida a fomentar la resolucion de problemas, creacion y uso responsable del contenido
digital para el bien propio y el entorno (Cabero-Almenara, Barroso-Osuna et al., 2020; Cabero-
Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020a; Lazaro-Cantabrana et al., 2019; Redecker, 2020).

Asimismo, teniendo en cuenta las competencias digitales, se establecen seis niveles progresivos
(Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020a):

* Novato (Al): muy poca experiencia con la tecnologia y requiere orientacion.

e Explorador (A2): poco contacto tecnoldgico, no aplica estrategias con las TIC en el aula.

* Integrador (B1): aplica las TIC en diversas situaciones educativas.

e Experto (B2): tiene seguridad y confianza al aplicar la tecnologia con creatividad en una
amplia gama.

e Lider (C1): capacidad de adaptar distintos recursos y estrategias tecnologicas, inspira a
otros docentes.

e Pionero (C2): lidera la innovacion, experto en practicas digitales.

Método

El estudio parte de la reflexion de investigaciones bajo un enfoque cuantitativo, con un disefio
no experimental y un estudio de tipo descriptivo-comparativo de corte transversal, debido a que
busca comparar la variable en dos grupos distintos (Hernandez Sampieri et al., 2018), siendo los
docentes del drea urbana y rural objeto del estudio.

Muestra

En la investigacion se trabajo con 436 maestros de EBR de 71 instituciones educativas en sus tres
niveles: inicial, primaria y secundaria del norte del Perti; cuentan con acceso a Internet y 174
docentes laboran en instituciones educativas del drea rural y 262 docentes en el area urbana; di-
cha muestra se obtuvo de una poblacion de 1.120 educadores de las II.EE. urbanas (807 docen-
tes) y rurales (313 docentes) de la provincia de Chepén, Departamento de La Libertad, registra-
dos del Padron de los Servicios Educativos, del Estadistico de la Calidad Educativa (ESCALE)
(Ministerio de Educacion, 2023). Para la seleccion de la muestra, se empleo el muestreo proba-
bilistico aleatorio estratificado con afijacion proporcional (con el 95.0% de confianza, un error
del 5% y una probabilidad éxito de .50), que permite mantener la proporcionalidad justa y equi-
tativa de dicha muestra, teniendo en cuenta el nivel que corresponden (Casal y Mateu, 2003).
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Instrumento

Para efectos de la presente investigacion, para la recogida de datos se utilizo el cuestionario “Di-
gCompEdu Check-In”, de Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020a), por ser idéneo y ade-
cuado para medir y evaluar la competencia digital, pues abarca desde el conocimiento y dominio
técnico hasta la aplicacion de innovadoras practicas de la tecnologia, por ello se consideran las
6 dimensiones o dreas competenciales y los 22 items, lo que permite determinar el nivel de CDD.
Respecto a la medicion se diferencia un “nivel global” y otro “especifico por dreas”.

Tas1A 1. Sistema de clasificacion global de “DigCompEdu Check-In”

Nivel competencial Nivel competencial
Novato (Al) <20 puntos
Explorador (A2) 20 a 33 puntos
Integrador (B1) 34 a 49 puntos
Experto (B2) 50 a 65 puntos
Lider (C1) 606 a 80 puntos
Pionero (C2) >80 puntos

Fuente: elaboracion propia a partir de (Cabero-Almenara
y Palacios-Rodriguez, 2020a)

TaBLA 2. Sistema de clasificacion por areas de “DigCompEdu Check-In”

Area competencial Nivel de competencia Puntaje
Novato (A1) 4
Explorador (A2) 4a7
Compromisq Profesional Integrador (B1) 8al0
Pedagogia digital Experto (B2) 1al3
Lider (C1) 14al5
Pionero (C2) 16
Novato (Al) 3
Explorador (A2) 4a5
Recurso‘s’digitales ‘ y Integrador (B1) 6a7
Evaluacion y retroalimentacion
Empoderar a los estudiantes Experto (B2) 8a9
Lider (C1) 10all
Pionero (C2) 12
Novato (A1) 5a6
Explorador (A2) 7a8
Integrador (B1) 9al2
Facilitar la CD de los estudiantes Experto (B2) 13a16
Lider (C1) 17a19
Pionero (C2) 20

Fuente: elaboracion propia a partir de (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez, 2020a).
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Procedimiento de recogida y analisis de datos

Para la recoleccion de datos, previamente se realizé la coordinacion con especialistas de los tres
niveles de EBR de la UGEL (Unidad de Gestion Educativa Local) de la ciudad de Chepén, con el
fin de sensibilizar la participacion de los docentes, el instrumento se aplicé en linea (Google
Forms) y fue enviado a los grupos de WhatsApp administrados por los directores de las institu-
ciones educativas, realizandose el monitoreo hasta completar la muestra; asimismo, para organi-
zar los datos recogidos se usoé Excel, ordenandolos en tablas; posteriormente, se analizaron los
datos a través de la estadistica descriptiva e inferencial, aplicando el software estadistico RStudio
Version 4.2.1, y para la validacion de la hipotesis de investigacion, se aplico la prueba de U de
Mann-Whitney, porque los datos no siguieron una distribucion normal, ademas porque se buscé
comparar dos grupos independientes (docentes del area urbana y rural), basados en variable or-
dinal (nivel de competencia digital).

Resultados y discusion

Los resultados se trabajaron de manera general (variable competencia digital) y segiin dimensio-
nes planteadas en los objetivos. Cada figura representa la distribucion porcentual del nivel de
competencia entre los docentes del area urbana y rural segun las dimensiones siguientes:

FiGura 1. Prueba de U de Mann Whitney con distribucion porcentual de la Competencia digital y sus
dimensiones en docentes de Instituciones Educativas Urbanas y Rurales de Chepén, 2021

Dimension compromiso profesional (A) Dimension recursos digitales (B)
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FiGUrA 1. Prueba de U de Mann Whitney con distribucion porcentual de la Competencia digital y sus
dimensiones en docentes de Instituciones Educativas Urbanas y Rurales de Chepén, 2021 (cont.)

Dimension pedagogia digital (C) Dimension evaluacion y retroalimentacion (D)
40 40—
Nivel } Nivel
l Novato (A1) 33.3% 3L [l Novato (A1)
32.1% M Explorador (A2) M Explorador (A2)
30 M Integrador (B1) 30 - M Integrador (B1)
o [ Experto (B2) o [ Experto (B2)
® Lider (C1) w Lider (C1)
g Pionero (C2) g Pionero (C2)
220 220
=} =]
= &
10 10
0 0
Rural Urbana Rural Urbana
U de Mann Whitney, p=0.524, tamano del efecto r=.031 U de Mann Whitney, p=0.610, tamanio del efecto r=.024
Dimension empoderar a los estudiantes (E) Dimension facilitar la competencia digital (F)
40 50
Nivel Nivel
44.3%
[l Novato (A1) W Novato (A1)
M Explorador (A2) 40 M Explorador (A2)
30 M Integrador (B1) M Integrador (B1)
o 261% [ Experto (B2) o [ Experto (B2)
% |Be 247 Lider (C1) 0 Lider (C1)
g Pionero (C2) g Pionero (C2)
520 8
=} o
= &
20
10
10
0 0
Rural Urbana Rural Urbana
U de Mann Whitney, p=0.987, tamario del efecto r=.001 U de Mann Whitney, p=0.767, tamano del efecto r=.014

Distribucion porcentual del nivel de competencia entre los docentes del area urbana y rural
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Fuente: elaboracion propia.
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Partiendo de las figuras, los resultados plasmados ademds de comparar la situacion actual de las
CDD de los maestros de zonas rurales y urbanas, lo que busca es resaltar las diferentes compe-
tencias con que cuentan los docentes de dichas areas geograficas, en la busqueda del apoyo per-
tinente y la solucion ante problematicas como el uso y manejo de tecnologias educativas, en pro
del beneficio y mejora de la labor educativa en toda la amplitud, acotando que las competencias
abordan el desarrollo de habilidades que permitan potenciar la aplicacion de estrategias innova-
doras de ensenanza-aprendizaje, tanto en docentes como estudiantes, la misma que es moderada
por las TIC. Para la interpretacion de resultados y discusion se han considerado los niveles com-
petenciales (A1, A2, B1, B2, C1 y C2) propuesto en el Marco Europeo DigCompEdu (Cabero-
Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020a).

Los datos se presentan indicando los resultados porcentuales mds relevantes para luego brindar
el p-valor obtenido a través de la prueba U de Mann Whitney, contrastando con referentes del
marco tedrico, asi como de investigaciones. De tal manera se llegan a las conclusiones expuestas
a continuacion.

En cuanto a la dimension compromiso profesional (figura 1A), se destaca que en los niveles de
competencia experto (B2) e integrador (B1), los docentes urbanos tuvieron mayor representa-
cion (60%) que los docentes rurales (52.8%); es decir, mas del 50% de los educadores de ambas
areas estan en proceso de mejor uso de las tecnologias para comunicarse con su entorno y pro-
mover por si mismos su desarrollo profesional, considerado un nivel de competencia importante
para el proceso de ensenanza. Por otro lado, alrededor del 40% de docentes de ambas dreas geo-
graficas ain se encuentran en los niveles de competencia inicial de Al y A2, siendo un alto indi-
ce de docentes que se ubican en la fase inicial de las competencias digitales. Ademas, el p-valor =
.032< .05 como tamanio del efecto r=0.103, evidenciando diferencias significativas; respecto a
ello, Pozos Pérez y Tejada Fernandez (2018) y Redecker (2020) sostienen que las competencias
digitales mas dominadas por los docentes son las que estdn vinculadas al compromiso y respon-
sabilidad con la sociedad, con la aplicacion de las TIC. Para ello el docente debe asumir un com-
promiso que permita inculcar en los estudiantes el uso de recursos y modelos pedagogicos que
interactien con la aplicacion de entornos virtuales de formacion, ensenanza y aprendizajes (Rigo
y Paoloni, 2019). También se considera importante el aporte de Esteve Mon et al. (2021), quienes
destacan que es vital generar el compromiso social, tanto en docentes como estudiantes, digital-
mente competentes, para lograr mayor efectividad en la resolucion de problemas sociales usando
la tecnologia.

Los resultaron dejaron ver una similitud en las competencias B1 y B2 en tres dimensiones: en la
dimension recursos digitales (figura 1B), hubo resultados similares entre el nivel B1 y B2, con un
53.4% y 53.5% en los docentes del drea rural y urbana, respectivamente, y solo menos del 10%
de ellos se ubican en los niveles mads altos de lider (C1) y pionero (C2); con ello, observamos que
mas de la mitad de los docentes estdn en proceso de integracion y mejora para el buen manejo de
los recursos digitales. Asimismo, el p-valor = .509 > .05, asi como tamano del efecto r=.049, lo
cual evidencia que no existe una diferencia significativa, por lo que la distribucion porcentual en
los niveles de competencia digital en ambos grupos no difiere estadisticamente. Es importante
mencionar que tanto los docentes del area rural y urbana integran y fortalecen las capacidades
de seleccion, adaptacion y una adecuada gestion de los recursos digitales, aplicando la proteccion de
datos durante todo el proceso, coincidiendo con Hatlevik et al. (2015), quienes consideran que
esta competencia logra una mejor utilidad y uso de los recursos digitales en la labor pedagogica.
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A su vez, el Marco del Buen Desempeno Docente (Ministerio de Educacion, 2014) precisa que el
docente debe utilizar recursos y tecnologias accesibles, variadas y aplicarlas en el tiempo necesa-
rio segun la finalidad establecida en la sesion de aprendizaje. Las CDD implica el aprender a
aplicar adecuadamente los recursos digitales y herramientas en su practica pedagogica (Pérez
Escoda y Rodriguez Conde, 2016), en la cual el docente pueda gestionar, analizar y modificar la
informacion recibida de forma critica, trabajando en equipo y siendo responsable y ético (Area
Moreira et al., 2008; Dominguez et al., 2014; Tannenbaum y Katz, 2008; UNESCO, 2019).

El desarrollo de competencias digitales debe darse en docentes de todos los niveles educativos,
ya que, si no hay suficiente conocimiento y manejo de estas competencias, el docente no podra
aplicarlas y promover su desarrollo con sus estudiantes. Por ello, la dimension pedagogia digital
(figura 1C), evidencia que la mayor concentracion porcentual de docentes esta entre el nivel B1
y B2, en el que los docentes del drea urbana tienen mayor frecuencia porcentual (51.6%) que
los docentes del drea rural (43.7%). Por otro lado, en los niveles explorador (A2) y novato (A1), los
docentes del area rural y urbana alcanzaron el 42.5% y 40.4%, respectivamente; ademds, no se
encontrd diferencias significativas (p=.524>.05), tamano del efecto =.031; los resultados indica-
rian que ambos maestros toman conciencia sobre el mayor uso de las TIC en la practica pedago-
gica, explorando las tecnologias y buscando que los estudiantes logren su aprendizaje, regulan-
do, colaborando y monitoreando su rendimiento académico de manera eficiente e integral. Cabe
mencionar que aun hay un nimero regular de docentes que representan alrededor del 10% por
cada area geografica que se ubican en los niveles mads alto C1 y C2 de las CDD. Acorde a ello,
Meléndez Rivera et al. (2022) senalan la importancia de la pedagogia digital, debido a que des-
pués de la pandemia los docentes tuvieron que aplicar diversas estrategias, tanto en la planifica-
cion de las sesiones de aprendizaje como durante y después del desarrollo de dichas sesiones;
evidenciando que la mayoria de los docentes (50.8%) atun utiliza Microsoft Power Point y menos
del 15% las diferentes herramientas digitales; acotando que los docentes deben hacer un esfuerzo
en aplicar el mayor nimero de recursos tecnoldgicos para mejorar la pedagogia digital. Zeballos
(2020) expresa que, pese a los grandes beneficios que tiene la implementacion de tecnologias
educativas, existe cierto temor por parte de los docentes, quienes consideran que pueden ser
desplazados de su labor, situacion que los investigadores no comparten, pues el recurso humano
y la labor que realizan los docentes no podria sustituirse por una maquina, mas atn si se trata de
la pedagogia docente.

En cuanto a la dimension evaluacion y retroalimentacion (figura 1D), el mayor porcentaje se ubica
en los niveles Bl y B2. Los docentes urbanos obtuvieron un mayor resultado (51.9%), un 3% por
encima de los docentes del drea rural, asimismo el 43% de los docentes del drea rural se ubican
en los niveles iniciales Al y A2, un 6% mads que los docentes del area urbana, siendo importante
sefialar que existe alrededor del 10% de docentes entre ambas areas geograficas que estan ubica-
dos en las competencias avanzadas C1 y C2. El p-valor= .610> .05, como el tamano del efecto
r=.024, nos permite ver que no existe diferencia significativa. Estos resultados evidencian que
existe la necesidad de fortalecer la capacidad para implementar el uso de estrategias digitales para
evaluar, retroalimentar y lograr aprendizajes efectivos en los estudiantes. En ese contexto, se
coincide con Torres et al. (2022), quienes sostienen que es necesario evolucionar en los procesos
evaluativos y de retroalimentacion, puesto que la evaluacion es una pieza clave para comprobar
los logros de aprendizaje obtenidos por los educandos. Por ende y teniendo en cuenta que quie-
nes guian el proceso de ensenanza aprendizaje son los docentes, Colds-Bravo et al. (2019) acotan
que es necesario incluir en la formacion inicial docente planes de estudio que contribuyan a que
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estos alcancen niveles avanzados en la competencia digital, que les permitan emplear idonea-
mente las TIC para evaluar, brindar feedback y alcanzar un mejor desempeno en los escolares.

Por otro lado, en la dimension empoderar a los estudiantes (figura 1E) es preciso destacar que los
docentes del area urbana alcanzaron el 46.5% en los niveles Al y A2, apenas un 3% por encima
de los docentes rurales, mostrando que los docentes estan en camino de exploracion y conciencia
para desplegar la competencia y empoderar a los estudiantes. Lo mismo ocurre con los niveles de
competencia Bl y B2, donde mas del 40% en cada categoria de los docentes presentan un nivel
intermedio muy similar, es decir, estan capacitados para aplicar diversas estrategias en esta di-
mension. Mientras que se obtuvo un valor de p = .987 > .05, como un tamano del efecto r=.001;
es decir, no se hallaron diferencias significativas entre las muestras. Por tanto, tienen la capacidad
de impulsar la participacion de los estudiantes en su proceso de aprendizaje y el desarrollo de su
autonomia. Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020b) coinciden con este hallazgo, afir-
mando que los educadores atn no cuentan con un desarrollo adecuado de competencia digital
para gestionar las tecnologia de la informacion y comunicacion en su labor pedagogica; también
Delgado (2018) precisa que es de relevancia empoderar las competencias digitales en los estu-
diantes a través de un aprendizaje inclusivo, accesible, personalizado, activo y autodirigido que
permita capacitarlos para investigar, comprender, sintetizar y verificar la informacion para luego
poder crear contenido digital de manera responsable, basados en una informacion real, ayudando
a la buisqueda de soluciones creativas con conocimiento tecnologico a lo largo de su vida. Ade-
mds, Castaneda et al. (2018) senalan que la competencia digital debe ir mas alld del concepto
individual del docente, facilitando el empoderamiento del estudiante en la practica y uso de las
tecnologias educativas. A nivel latinoamericano y mundial, se conoce la necesidad de desarrollar
las CDD para superar las brechas existentes, de tal manera que se garantice la calidad educativa
(CEPAL y UNESCO, 2020).

Otro aspecto importante en el desarrollo de la competencia digital docente es facilitar la compe-
tencia de los estudiantes (figura 1F); en dicha dimension, se destaca también que entre el nivel B1
y B2 los docentes del area urbana alcanzaron el 69.5%, un 13% mas que los docentes del area
rural, y menos del 8% de docentes se ubican en niveles mas altos de las competencias C1 y C2.
Con un p-valor= .767 > .05 y tamano del efecto r=.014, los resultados muestran que no existen
diferencias significativas, esto significa que los docentes objeto de estudio estan en proceso de
alcanzar que sus estudiantes hagan uso responsable y ético de la competencia digital para su
beneficio personal y el de los demas. En tal sentido, se coincide con el estudio realizado por
Aparicio-Gomez (2020), donde uno de los hallazgos mas destacables de su estudio fue descubrir
que, por encima de las clases brindadas por sus maestros o la interaccion con sus pares, la mayo-
ria de estudiantes lograron aprender a manejar las nuevas tecnologias mediante la visualizacion
de tutoriales de YouTube. Esto nos lleva a reflexionar sobre el rol que debe cumplir el maestro en
la formacion digital de los estudiantes, ya que es de conocimiento publico que en el servicio de
Internet estos no solo podran tener acceso a informacion adecuada a su edad y necesidades. Por
otro lado, y a pesar de que se garantice un uso seguro de la tecnologia, esto no garantiza un uso
ético de la misma. Por ello, siendo conocedores que esta drea es una parte esencial en el desarro-
llo de la CDD, incidimos en lo expuesto por la European Commission (2018), quienes opinan
que para formar ciudadanos integrales, los docentes deben priorizar aspectos relacionados con la
ciudadania responsable y ética al utilizar las TIC; lo que a su vez es respaldado por Garcia-Gutié-
rrez (2013), quien resalta la importancia de contar con competencias éticas al momento desen-
volvernos en el ciberespacio.
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Y, finalmente, para identificar las diferencias en el nivel de desarrollo de la CDD en la EBR de los
docentes de las dreas urbana y rural, en tiempo de pospandemia, los resultaron revelaron que no
se evidencia una diferencia significativa en la variable general competencia digital docente (figura
1G), se aprecia que mas del 60% de los docentes de ambas dreas geograficas se ubican en los ni-
veles iniciales Al y A2, donde los docentes del area urbana tienen una diferencia de menos del
2% sobre los docentes del drea rural; y el 0% se ubica en los niveles superiores C1 y C2, un indi-
ce preocupante. En cuanto a la prueba U de Mann Whitney, esta indic6 un p-valor = .729 > .05,
con tamario del efecto r=.017; demostrandose de esta manera que, a pesar de las diferentes con-
diciones del entorno (acceso a Internet y a servicios basicos) donde brindan servicio educativo,
los educadores estan en proceso de superar sus limitaciones respecto al conocimiento y utiliza-
cion de las tecnologias en su préctica educativa; ello puede valorarse positivamente, pues a pesar
del caos ocasionado por la pandemia, muchos docentes se han visto motivados a aprender e in-
novar. En ese sentido, coincidiendo con lo dicho por la Recomendacion del Parlamento Europeo
y del Consejo (2006), el uso de la tecnologia hoy en dia es una necesidad vital y genera enormes
oportunidades para mejorar la calidad, accesibilidad y equidad de la educacion, desde cualquier
lugar y momento, reduciendo las barreras sociales. Por otro lado, los docentes del drea rural pre-
sentan un 39% en los niveles B1 y B2, mds del 2% de los docentes urbanos. Esto implica que
ambos educadores experimentan y reflexionan con la tecnologia en educacion. Lo antes mencio-
nado, evidencia que a pesar de lo alcanzado, es indispensable que los docentes contintien desa-
rrollando su competencia digital para cumplir asi con los requerimientos establecidos en el Mar-
co del Buen Desempefio Docente (Ministerio de Educacion, 2012) y, por ende, brindar un
servicio educativo que permita el liderazgo y la innovacion en los docentes; ello influenciard en
los estudiantes en su desarrollo, capacidades, competencias y aprendizajes esperados aplicando
las tecnologias digitales (Resolucion de la Secretaria General n.° 505, 2016), que el mundo actual
les exige. En suma, es fundamental propiciar la reflexion por parte de las y los maestros respecto
al empoderamiento que deben alcanzar para integrar y usar efectivamente las TIC y aprovechar-
las didacticamente como TAC (Touron et al., 2018).

Conclusiones y recomendaciones

A partir del cuestionario utilizado, se ha permitido determinar la comparacion en el desarrollo de
la CDD entre docentes de la zona urbana y rural del norte de Pert; concluyendo que, en cuanto
al compromiso profesional, la prueba de U de Mann-Whitney present6 un p-valor = .032 < .05;
siendo la tnica dimension que evidencia diferencias significativas; por ello, los docentes deben
continuar con el desarrollo de sus competencias digitales como un compromiso ineludible, debi-
do a la aplicacion de las TIC tanto en clases virtuales como presenciales.

En el resto de las dimensiones no existen diferencias significativas, pero es necesario mencionar
sobre ellas, asi tenemos que en la dimension recursos digitales, los docentes requieren de un pro-
ceso de aprendizaje gradual y recurrente, de tal manera que se gestione, analice y se tome con-
ciencia del trabajo que se realiza con ética y responsabilidad. En la dimension pedagogia digital,
los docentes deben explorar las diversas formas de aplicar las TIC; para ello, es necesario mayor
participacion en las capacitaciones realizadas por las UGEL, gestiones administrativas o por
cuenta propia. En la dimension evaluacion y retroalimentacion, se insiste en resaltar la necesidad
de desarrollar la CDD de manera integral; de modo que interioricen que no basta con hacer uso
de las herramientas digitales para presentar o compartir informacion, sino que también pueda ser
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aprovechada para comprobar y guiar los aprendizajes de los estudiantes de manera innovadora y
precisa. En la dimension empoderar a los estudiantes, es necesario garantizar la calidad educativa,
siendo indispensable que los docentes se empoderen y asuman su rol, no solo como guias, sino
como gestores de recursos digitales. En cuanto a la dimension facilitar la competencia de los estu-
diantes, es la que tiene la mayor diferencia porcentual con un 13.2%, siendo los docentes urbanos
los que presentan mayor indice en el nivel B1 y B2, este resultado nos invita a la reflexion sobre
la forma en que los docentes aplican la competencia digital en sus aulas, pues a pesar de no pre-
sentar un nivel nulo, denotan la necesidad formativa de seguir fortaleciéndose sobre todo en la
aplicacion didactica de las competencias digitales.

Y en cuanto al objetivo general, el p-valor =.767 > .05, ademas de indicar que no existen diferen-
cias en los maestros, evidencia que la mayoria de las docentes se encuentran en el nivel inicial
novato (conciencia) y exploracion, donde ningun docente alcanza los niveles de liderazgo e in-
novacion. Asimismo, los docentes de las areas rurales y urbanas han superado limitaciones tanto
de infraestructura como de estrategias tecnoldgicas y actualmente tienen indices muy similares
en las diversas CDD.

Ante ello, se recomienda a las autoridades, incluir como eje fundamental, capacitaciones enfoca-
das en el desarrollo de la CDD en los educadores; asi como propuestas institucionales que pro-
muevan su fortalecimiento, tanto en docentes como en estudiantes. Asimismo, se sugiere plan-
tear estudios de naturaleza experimental a partir de la presente investigacion y que impacten en
la mejora de la calidad educativa.
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Abstract

Digital competence. Post-pandemic comparative analysis of teachers from both urban and rural
educational institutions

INTRODUCTION. After a period of almost two years of confinement and restrictions due to the
SARS-CoV-2 pandemic, where classes were offered virtually and remotely at all educational levels.
And after the use of programs, technological tools and educational platforms, it is important to
investigate the levels of digital competence of teachers of Regular Education from both rural and
urban geographical areas in search of differences and similarities that allow optimal performance
and quality of education. METHOD. The study had a quantitative approach, non-experimental
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design, descriptive-comparative and cross-sectional type, with a sample of 436 teachers from 71
institutions, 174 of which work in rural schools and 262 in urban ones, were administered the
DigCompEdu Check-in questionnaire in the six areas (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez,
2020). RESULTS. Results were obtained with the statistical software RStudio Version 4.2.1 apply-
ing descriptive and inferential statistics. The hypothesis was tested using the Mann-Whitney test
to compare two independent groups, where teachers from the urban and rural areas are mostly
located in the initial levels of novice and explorer. DISCUSSION. We found no significant differ-
ences (p=0.767 > 0.05) in digital skills between the teachers of both geographical areas; however,
it is important to mention that no teacher has reached the optimal levels of pioneer and leader that
would allow them to innovate and propose wide-ranging strategies. This shows that, despite the
different conditions of their contexts, teachers in rural areas managed to overcome their limita-
tions and be almost at the same level as teachers in urban areas, with the novice and explorer
levels being more prevalent (Process of including ICTs in the classroom), followed by the integra-
tor and expert levels (Reflect on the application of ICTs with creativity and confidence).

Keywords: Competence, Digital competence, Teacher, Technology, Post-pandemic.

Résumé

Compétence numérique. Analyse comparative postpandémie chez les enseignants des
établissements urbains et ruraux

INTRODUCTION. Apres presque deux ans de confinement et de restrictions dues a la pandémie de
SRAS-CoV-2, ou les cours de I'éducation nationale ont été dispensés virtuellement et a distance dans
tous les niveaux d’enseignement. Suite a l'utilisation de programmes, d’outils technologiques et de
plateformes éducatives, il est important d’étudier les niveaux de compétence numérique, des diffé-
rences et des similitudes permettant une performance optimale et une qualité éducative, chez les
enseignants de 'Education de Base Réguliere dans les zones géographiques rurales et urbaines. ME-
THODE. Létude a été réalisée selon une approche quantitative, non expérimentale, descriptive-com-
parative et transversale, avec un échantillon de 436 enseignants de 71 établissements d’enseigne-
ment, dont 174 travaillent dans des écoles rurales et 262 dans des écoles urbaines. Le questionnaire
DigCompEdu Check-in (Cabero-Almenara et Palacios-Rodriguez, 2020) a été appliqué dans les six
zones concernées. RESULTATS. Ils ont été obtenus a I'aide du logiciel statistique RStudio Version
4.2.1 en appliquant des statistiques descriptives et inférentielles. Chypothése a été testée au moyen
du test de Mann-Whitneypour comparer deux groupes indépendants, out les enseignants de la zone
urbaine et rurale se situent, pour la plupart, dans les niveaux débutant et explorateur. DISCUSSION.
On y observe quil n’y a pas de différence significative entre les enseignants des deux zones géogra-
phiques en termes de compétences numériques (p= 0,767 > .05) ; cependant, il est notoire quwaucun
enseignant n’a atteint pas les niveaux optimaux de pionnier et de leader, permettant d’innover et de
proposer des stratégies de grande envergure. Ce qui montre que, malgré les différentes conditions
environnementales, les enseignants des zones rurales ont réussi a surmonter leurs limites et ils sont
presque au méme niveau que les enseignants des zones urbaines: prévalent les niveaux novice et
explorateur (Processus d’inclusion des TIC dans la salle de classe), suivis des niveaux intégrateur et
expert (Réflexion sur l'application des TIC avec créativité et confiance).

Mots-clés : Compétence, Compétences numériques, Enseignant, Technologie, Postpandémie.
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RELACION ENTRE CREATIVIDAD Y RENDIMIENTO ACADEMICO
EN ALUMNADO ENTRE 3.° Y 6.° DE EDUCACION PRIMARIA

Relationship between creativity and academic performance
among 3" to 6" grade students of primary school
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INTRODUCCION. La creatividad es una de las capacidades mas demandadas actualmente
por la sociedad, debido al papel relevante en la resolucion de problemas y adaptacion a un
contexto cambiante y competitivo. OBJETIVO. Este estudio pretende conocer cual es la corre-
lacion entre la creatividad y el rendimiento de alumnos entre 3.° y 6.° de educacién primaria
(8-11 afios, MD:9.81+SD:.48; N=271, 51.7% chicos y 48.3% chicas), seleccionados de manera
intencional en un centro educativo espaiol. Se pretende analizar si existe relacion entre el
nivel de creatividad y el rendimiento mostrado por los participantes en el estudio, teniendo
en cuenta ademas las variables del sexo y la edad. METODO. Para ello, se ha usado una apli-
cacion digital del test CREA (Corbalan et al., 2003) y se han empleado las calificaciones en las
asignaturas de lengua y matematicas, y la calificacion final de las asignaturas del curso escolar
2021-2022 como datos del rendimiento académico. RESULTADOS. Los puntajes de la creati-
vidad descienden en el ultimo ciclo de educacién primaria con respecto al 3.° y 4.° curso,
existiendo una correlacion significativa positiva entre la creatividad y el rendimiento académi-
co en todos los grupos de edad. Tanto las calificaciones como las puntuaciones del test fueron
ligeramente superiores en las mujeres, aunque no de forma estadisticamente significativa con
respecto a los hombres. DISCUSION. Se discuten las diversas causas por las que la capacidad
creativa disminuye en ninos de 10 y 11 anos, con respecto a los de 8 y 9 anos, concluyendo la
necesidad de disenar programas que desarrollen el potencial creativo de los alumnos para ser
competentes favoreciendo su desarrollo integral.

Palabras clave: Creatividad, Rendimiento, Edad, Sexo, Educacion primaria.
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Introduccion y objetivos

La creatividad es un constructo multidimensional complejo e importante tanto en el campo de la
educacion como en la psicologia, ya que se ha convertido en un facilitador de la adaptacion en
la sociedad globalizada y cambiante en la que vivimos (Chien y Hui, 2010; Lopez-Fernandez y
Llamas-Salguero, 2018). A través de la creatividad es posible encontrar ideas y soluciones nove-
dosas frente a diversos problemas, puesto que se encuentra ligada a la flexibilidad cognitiva (Pi-
zarro et al., 2006). De esta forma, a través del pensamiento creativo, podemos establecer conexio-
nes entre lo que conocemos y crear un nuevo pensamiento. Este hecho hace que la creatividad
sea de gran importancia en el ambito educativo, puesto que existe una conexion relevante entre
la creatividad y la capacidad de aprender a aprender, asi como la de organizar, analizar y utilizar
la informacion (Corbalan-Berna et al., 2014).

Ademds, la creatividad se considera como un proceso de pensamiento de orden superior, que
subyace en una compleja red de interconexiones neuronales, cuya base neurobiologica se asocia
a diferentes areas del cerebro en las que se perciben y procesan los estimulos externos (Lopez-
Ferndndez y Llamas-Salguero, 2018; Rendon, 2009).

Esto, unido a que la creatividad es innata al ser humano y es susceptible de ser aprendida, no solo
una condicion heredable (Herndandez et al., 2020), es un motivo relevante por el cual es necesario
desarrollarla en la infancia, para que en el futuro las actividades y conductas generen comporta-
mientos creativos (Krumm et al., 2013). En este sentido, el contexto educativo cobra especial
relevancia, ya que se debe favorecer no solo la produccion de ideas originales, sino también utiles
y con sentido, para asi solventar con éxito los diferentes retos a los que se enfrentaran en el futu-
ro los alumnos (Acuna Zaniga, 2012).

La creatividad se fundamenta, principalmente, en forma de pensamiento divergente, el cual per-
mite generar multiples ideas y soluciones, y cuyas principales caracteristicas se enfocan en la
originalidad, elaboracion, fluidez y flexibilidad, siendo la forma mas comun de poner en practica
la creatividad en psicologia y ciencias de la educacion (Said-Metwaly et al., 2021).

Existen diversas herramientas para medir la creatividad y el pensamiento divergente, entre las
que se encuentran: el Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT, Torrance, 1974), la
Bateria de Guilford (1967) o el Test de Inteligencia Creativa (CREA) de Corbalan et al. (2003).
Este ultimo es un instrumento psicométrico que permite medir el potencial de creatividad a
través de la capacidad de formular preguntas y se basa en las teorias clasicas relativas a la
produccion divergente, flexibilidad, fluidez y originalidad y también al pensamiento lateral y
los estilos cognitivos (Corbalan y Limifiana, 2010). Dicha potencialidad creativa hace referen-
cia a la capacidad de desarrollar procesos creativos y hay que distinguirla del logro creativo,
en el que se miden desemperios en un contexto y area determinada (Ivcevic, 2009; Silvia et
al., 2012).

La creatividad resurge como una pieza clave para que las escuelas preparen a sus alumnos a en-
frentarse a los desafios del mundo moderno, lo que crea una importante linea de investigacion
educativa que examina la contribucion de la creatividad en el rendimiento académico (Hansenne
y Legrand, 2012; Gajda et al., 2017).
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Es por ello por lo que la relacion entre la creatividad, el rendimiento académico y sus diferencias
por edad y sexo ha sido ampliamente estudiada en diversas etapas educativas (Catarino et al., 2019;
Kim, 2011; Martinez-Alvarez et al., 2020; Mezcua-Hidalgo et al., 2019; Trigueros et al., 2020).

En esta investigacion nos centraremos en educacion primaria, que es la muestra objeto del estudio.
En los trabajos analizados que muestran informacion sobre nifios en primaria no existe una unica
tendencia con respecto al rendimiento, la edad y el sexo en funcion de la creatividad. Esto podria
explicarse, en parte, por la variedad de los instrumentos empleados y las muestras consideradas,
aunque como se sefiala a continuacion hay algunos resultados predominantes sobre otros.

Asi, hay autores que han encontrado que no hay relacion significativa entre creatividad y rendi-
miento escolar (Caldera Ortiz et al., 2018; Cardenas Avila, 2018), aunque los tamanos de mues-
tra empleados en estos trabajos no permiten generalizar los resultados obtenidos. Por otro lado,
son numerosos los autores que si encuentran una incidencia de la creatividad en el rendimiento
escolar (Garaigordobil y Torres, 1996; Mourgues et al., 2016; Lamana-Selva y de la Pena, 2018).
En esta linea, Gajda (2016) examinando a 1.106 alumnos de diferentes etapas educativas, obser-
vo que el rendimiento académico y el pensamiento creativo se correlacionaban fuertemente en
las edades mas tempranas.

Con respecto al sexo, en la investigacion de Hemdan y Kazem (2019) con 982 estudiantes de
sexo masculino y femenino de los grados de 1.° a 10.° (estudiantes de entre 6 y 16 afos) se
muestra que, en general, el desemperfio creativo de las mujeres fue significativamente mejor que
el de los hombres en la puntuacion del indice de creatividad. Igual que en el estudio de Bart et al.
(2015), donde los resultados revelaron que hubo diferencias estadisticamente significativas entre
hombres y mujeres a favor de las mujeres entre los estudiantes de entre 11 y 17 afios.

Del mismo modo, son mayoritarios los estudios en primaria que no encuentran diferencias sig-
nificativas entre mujeres y hombres respecto a sus capacidades creativas (Antofianzas-Laborda et
al., 2015; Caamano-Navarrete et al., 2021; Donolo y Elisondo 2007; Klimenko, 2010; Parra et al.,
2015).

En lo que respecta a la edad, la creatividad es un proceso que se va desarrollando mediante la
madurez neuropsicologica del sujeto, la consolidacion de las funciones cognitivas (Ramirez
Villén et al., 2017) y sus interacciones socioculturales (Krumm et al., 2015). Recientemente,
Zyga et al. (2021) hallaron que las calificaciones de creatividad tendieron a aumentar de ma-
nera constante con el incremento de curso (de grado 1.° a 10.°, con nifios y adolescentes de 6
a 16 anos), en coincidencia con los trabajos de Smith y Carlsson (1985) y Smith et al. (1990)
al comparar distintas muestras de nifios y adolescentes cuyas edades varian entre los 10 y los
16 anos, aunque a los 12 afos existe un leve descenso, a partir de los 14 anos se produce nue-
vamente un ligero ascenso en dicha capacidad. Espinosa Méndez (2005) encontré diferencias
significativas en la creatividad de un grupo de nifnos de 10 afios, que podrian deberse al desa-
rrollo cognitivo, siendo la media mas elevada con respecto a los nifios de 7, 8 y 9 anos del es-
tudio. Por el contrario, Runco (1991) con ninos que cursaban desde 4.° a 6.°, encontraron un
descenso en las puntuaciones de creatividad con la edad, al igual que Lau y Cheung (2010) con
ninos de entre 9 y 12 afos, que reportaron una disminucion significativa del nivel creativo en
los ninos de mayor edad.
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También hay autores que encuentran oscilaciones a lo largo de esta trayectoria, siendo los mo-
mentos de descenso variables en funcion de las investigaciones. Tanto Kim (2011) como Torran-
ce (1968) observaron una disminucion en el nivel de creatividad entre los 9 y 11 anos (en una
muestra desde infantil hasta los 16 afios) con un aumento a posteriori.

Un curso recurrente de bajada parece ser 4.° de primaria, lo que ha llevado a los autores a preguntar-
se si existe el fenomeno que han acuniado con el término de “la depresion del cuatro curso” (Torran-
ce, 1968; Said-Metwaly et al., 2021). De igual manera, en la investigacion de Darvishi y Pakdaman
(2014) los puntajes de creatividad aumentan de 1.° a 3.°, luego disminuyen con una fuerte pendiente
entre 3.° y 4.° curso y aumentan nuevamente en 5.° curso. En relacion con la revision bibliografica
realizada se plantea una serie de interrogantes: ;cudl es la creatividad y el rendimiento de los alumnos
de esta investigacion?, ;existe relacion entre la creatividad y el rendimiento? Si existe, ;como es su
relacion?, ;hay diferencias entre la creatividad y el rendimiento de los alumnos por sexo?, ;como
varia la creatividad y el rendimiento en funcion de la edad de los alumnos de la muestra?

El objetivo general de la investigacion se centra en estudiar cual es la correlacion entre la creati-
vidad y el rendimiento de los alumnos de entre 3.° a 6.° de primaria, comprobando si existen
diferencias por sexo y por edad entre ambas variables.

Para ello, se concretan los siguientes objetivos especificos:

1. Comprobar si existe relacion entre creatividad y rendimiento de los alumnos de entre 3.°
a 6.° de primaria.

2. Determinar si existe una diferencia estadisticamente significativa por sexo entre la creati-
vidad y el rendimiento de los alumnos de entre 3.° a 6.° de primaria.

3. Indagar sobre la evolucion de la creatividad y el rendimiento en funcion de la edad de los
alumnos de entre 3.° a 6.° de primaria.

A partir de la bibliografia previamente presentada y de los objetivos marcados, las hipotesis de
esta investigacion han sido las siguientes (se acompana cada hipotesis de los principales autores
que la avalan):

1. A medida que aumenta la creatividad de los alumnos aumenta su rendimiento académico
(Lamana-Selva y de la Pena, 2018; Martinez-Alvarez et al., 2020; Prasad, 2002).

2. No se aprecian diferencias entre la creatividad de los estudiantes de sexo masculino y fe-
menino (Caamano-Navarrete et al., 2021; Donolo y Elisondo 2007; Klimenko, 2010).

3. La creatividad aumenta de forma significativa a medida que aumenta la edad del alumna-
do (Smith y Carlsson, 1985; Smith et al., 1990; Zyga et al. 2021).

Método
Participantes
Se ha seleccionado por accesibilidad de manera no probabilistica e intencional, previo consenti-

miento de sus tutores legales, una muestra de 271 alumnos de 3.°, 4.°, 5.° y 6.° de primaria. Eran
51.7% chicos (N=140) y 48.3% chicas (N=131), con edades comprendidas entre 8-11 afos
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(MD:9.81+SD:.48), que realizaban sus estudios en el curso 2021-2022. Un 22.6% de la muestra
correspondia a estudiantes de 3.° (N=61), 25.8% de 4.° (N=70), 23.9% de 5.° (N=65) y 27.7% de
6.° curso (N=75).

La poblacion de alumnos cursaba primaria en un centro concertado de La Orotava, en la Comu-
nidad Auténoma de Canarias.

Instrumentos

Para medir la inteligencia creativa de los estudiantes se ha empleado el Test de Inteligencia Crea-
tiva (CREA) de Corbalan et al. (2003). Recordemos que en términos de la estadistica tradicional
los instrumentos clasicos para medir la creatividad (como el test de Guildford) miden 4 facetas
complementarias (fluidez, flexibilidad, originalidad y produccion divergente), mientras que el
test CREA mide la creatividad de una forma integrada, dirigiéndose a la deteccion de una dimen-
sion de la creatividad no identificable con los factores tomados aisladamente (Corbalan et al.,
2003).

En concreto se utiliza la lamina C (de aplicacion en ninos de edades entre 6 y 11 anos) que re-
presenta una situacion absurda sobre la que deben formular preguntas. En 2021 Tea Ediciones
pone a disposicion de los investigadores el test en formato digital, donde las preguntas quedan
registradas y pueden analizarse y corregirse desde la aplicacion, obteniendo de forma semiauto-
matica los resultados de cada prueba.

Se accede al aplicativo utilizando un enlace creado para cada prueba y un codigo generado para
la aplicacion, de modo que los alumnos pueden visualizar la lamina en sus ordenadores y dispo-
nen de cuatro minutos para realizar el mayor ntumero posible de preguntas ante el estimulo visual
que se les asigna y escribir sus preguntas con un teclado.

Ademds, para edades de entre 6 a 9 anos, automaticamente se aplica un factor de correccion de
las puntuaciones generadas para compensar su menor velocidad y destreza al escribir. Los resul-
tados de la puntuacion del test (R_CREA) se expresan en percentiles (del 1 al 99).

Para la variable rendimiento se han utilizado las calificaciones de los alumnos en la evaluacion
final del curso 2020-2021 en las asignaturas de lengua y matematicas (R_LCL: nota de lengua
castellana y literatura y R_MAT: nota de matematicas), las cuales constituyen el indicador mas
recurrente en la investigacion a la hora de determinar la medicion de esta variable (Caballero
Garcia y Fernandez Garcia, 2018) y la nota media de todas las asignaturas cursadas al final de
cada curso (R_Final: nota final). De forma mads especifica, Andrade et al. (2000) afirman que la
inteligencia linguistica y la inteligencia logico-matemadtica son las que mejor predicen el rendi-
miento académico.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Tras haber informado del procedimiento y de los objetivos de la investigacion a la direccion del
centro se conté con el permiso de los padres y tutores para la realizacion del test CREA en horas
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lectivas. Se crearon los test con la aplicacion digital de forma anénima y se enviaron para que los
estudiantes los realizaran individualmente con sus tablets. Los cuestionarios se suministraron a
lo largo del mes de mayo, requiriendo una semana para cada curso. Se ocuparon los primeros 15
minutos de una sesion lectiva para su realizacion simultanea a través de sus dispositivos digitales
personales en sus aulas habituales. Todos los participantes recibieron una serie de pautas para la
realizacion de la prueba en gran grupo, y otras por la propia aplicacion, previamente a la realiza-
cion del test.

Del mismo modo, el centro académico facilito las calificaciones obtenidas por los alumnos al fi-
nalizar el curso escolar.

Se utilizo el programa SPSS 21.0 para llevar a cabo el andlisis estadistico de la muestra y para
averiguar, por un lado, si existen diferencias significativas por sexo en creatividad y rendimien-
to y, por otro, ver si hay diferencias significativas entre los alumnos por edades en la variable que
determinaba la creatividad. Se realizan analisis descriptivos para conocer las caracteristicas
esenciales de la muestra y sus niveles de creatividad y rendimiento académico. Se aplica estadis-
tica paramétrica, la prueba t para muestras independientes, para averiguar si existen diferencias
significativas por sexo en creatividad y rendimiento. Se emple6 la correlacion de Pearson para
conocer la relacion existente entre creatividad y rendimiento. Y, finalmente, se utiliz6 la técnica
ANOVA mediante test de Tukey con un nivel de significancia de 5%, que permite la compara-
cion entre todos los pares de medias y el calculo de intervalos de confianza, siendo el procedi-
miento mds exacto para usar en estas circunstancias (Dagnino, 2014) para determinar si la edad
influye en la creatividad y conocer la relacion existente entre creatividad y rendimiento. Con el
fin de estimar la magnitud del efecto de las diferencias encontradas, se utiliz6 la d de Cohen
(Cohen, 1988).

Resultados y discusion

A continuacion, se muestran los resultados obtenidos en el analisis descriptivo de la relacion
entre creatividad y rendimiento de los alumnos, asi como las diferencias por sexo y edad encon-
trados. Finalizando con los datos de la determinacion de la relacion existente entre creatividad
y rendimiento.

Creatividad y rendimiento académico. Datos descriptivos

En la tabla 1 se recogen las principales medidas de tendencia central y dispersion de la muestra
para cada curso (MD=DS) de las diferentes variables de estudio. Los resultados obtenidos en el
andlisis descriptivo indican que la media de la variable creatividad es alta en 3.° (75.0+22.5) y en
4.° (77.4+17.3) de primaria, habiendo un descenso importante de percentil en 5.° (44.5+21.5) y
en 6.° de primaria (57.3+£21.5), donde se vuelve a valores de creatividad media.

Las calificaciones medias en todas las asignaturas analizadas estuvieron en valores de notable
(datos comprendidos entre 7.39 y 8.55). Siendo en 3.° y 4.° las calificaciones en lengua ligera-
mente mayores que en matematicas (7.99 y 8.47 frente a 7.74 y 8.09) e invirtiéndose los datos en
5.°y6.°(7.43y7.39 frente a 7.59 y 7.53).
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TaBLA 1. Analisis descriptivo general de las variables

Curso Parametros N (nifnos/ninas) Minimo Maximo Media DS
R_CREA 10.0 99.0 74.43 22.52
R_LCL 6.0 10.0 7.99 .96

3.0 — 61 (32/29)
R_MAT 6.0 10.0 7.74 1.32
R_Final 6.8 9.7 8.25 72
R_CREA 3.0 99.0 77.40 17.34
R_LCL 4.0 10.0 8.47 1.30

4.° — 70(38/32)
R_MAT 4.0 10.0 8.09 1.51
R_Final 5.9 9.9 8.55 .95
R_CREA 1.0 90.0 44.48 21.45
R_LCL 4.0 10.0 743 1.13

5.° —  65(33/32)
R_MAT 5.0 10.0 7.59 1.27
R_Final 5.3 9.2 7.66 91
R_CREA 1.0 99.0 57.34 21.46
R_LCL 4.0 10.0 7.39 1.27
6. R_MAT 73 G6/37) 4.0 10.0 7.53 1.29
R_Final 4.4 9.4 7.52 1.07

R_CREA: resultados del test CREA; R_LCL: rendimiento en lengua castellana y literatura; R_MAT: rendimiento en matemdti-
cas; R_final: nota media todas asignaturas.

Diferencias por sexo y edad
En las figuras 1 y 2 se realiza el desglose de los datos obtenidos por sexo.

La creatividad fue similar en todos los casos entre chicos y chicas, siendo ligeramente mayor en
todos los cursos en las chicas, excepto en 5.° de primaria (mujeres=39.88+18.10 y hom-
bres=49.01+23.67).

Respecto a las notas de los estudiantes, en 3.° y 6.° las notas de lengua fueron mayores para las
chicas (8.15 y 7.55, respectivamente) y las de matematicas mayores para los chicos (8.14 y 7.64,
respectivamente), mientras que en 4.° y 5.° las calificaciones de ambas asignaturas fueron mayores
en las chicas (lengua=8.70 y 7.59, respectivamente; matematicas=8.10 y 7.81, respectivamente).
Siendo en todos los casos, la nota media final del total de las asignaturas mayor para las chicas.
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FiGura 1. Desglose de los datos del test CREA (MD y DS) por curso y sexo
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FiGuraA 2. Desglose de los datos de rendimiento (MD y DS) por curso y sexo

Hombre = Mujer = Hombre  Mujer Hombre  Mujer Hombre  Mujer

Tercero Cuarto Quinto Sexto

3 R_LCL —3 R_MAT == R_Final

Nota: R_LCL: rendimiento en lengua castellana y literatura; R_MAT: rendimiento en matemadticas; R_final: nota media todas
asignaturas.

Para ver si habia diferencias significativas de creatividad por sexo entre los alumnos de las diferen-
tes edades en variables estudiadas (creatividad y rendimiento académico) se realizo la prueba t de
Student para muestras independientes cuyos datos se muestran en la tabla 2. En todos los casos los
valores obtenidos en la columna del nivel de significacion se encuentran por encima del valor de
confianza fijado por lo que no existen diferencias significativas en los valores de creatividad.
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TABLA 2 . Prueba t de Student (creatividad)

Sig. Dif. Dif. error

Parametros t gl (bilateral) medias  estandar

Inferior Superior

Asumiendo varianzas

R_CREA iguales -66 59 51 -3.85 5.80 1546 7.75
(3.° curso) Asqmiendo varianzas 66 59 51 385 5.7 544 774
desiguales
Asumiendo varianzas 09 68 93 38 419 . - 08
R_CREA iguales
4.0 . .
(4.° curso) Asumiendo varianzas 09 68 9 38 ‘12 861 - g4
desiguales
Asumlendo varianzas 121 63 23 923 524 125 19.68
R_CREA iguales
(5.° curso) Asqmiendo varianzas 121 & 23 992 592 1 1965
desiguales
Asumiendo varianzas
R_CREA iguales 158 73 12 7.69 4.50 17.66 2.28
(6.7 curso)  Aqumiendo varianzas A58 71 12 -7.69 501 -17.69 231
desiguales

Nota: t: valor experimental del estadistico de contraste; gl: grados de libertad; Sig.: p-valor o nivel critico del contraste y signifi-
cacion estadistica de las diferencias (medias tedrica y observada al nivel de confianza del 95%).

De igual forma ocurre con el rendimiento en lengua y matematicas y en la nota media final por
sexo (para simplificar los cuadros, en la tabla 3 se muestran solo los datos de la nota media).

TaBLA 3 . Prueba t de Student (rendimiento final)

Sig. Dif. Dif. error

(bilateral) medias  estandar Inferior - Superior

Parametros t gl

Asumiendo varianzas

. . -1.64 59 11 -30 .18 -.67 .07
R_Final iguales
30 . ;
(3.° curso) Asqmlendo varianzas 165 59 11 30 18 66 06
desiguales
Asumiendovarianzas 35 g 5 -29 23 7516
R_Final iguales
(4.° curso) : ;
Asumiendo varianzas -132 68 .19 -29 22 -74 15
desiguales
Asumiendovarianzas 15 63 s -7 23 .72 a8
R_Final iguales
(5.° curso) ; :
Asumiendo varianzas 115 63 25 -27 22 .72 18
desiguales
Asumiendo varianzas 67 72 50 -20 78 -70 31
R_Final iguales
(6.° curso) Asumiendo varianzas -1.67 67 51 -20 78 =71 312
desiguales

Nota: t: valor experimental del estadistico de contraste; gl: grados de libertad; Sig.: p-valor o nivel critico del contraste y sig-
nificacion estadistica de las diferencias (medias teorica y observada al nivel de confianza del 95%).
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Correlacion entre creatividad y rendimiento

Para conocer la relacion existente entre creatividad y rendimiento se calcula la correlacion de
Pearson cuyos datos se recogen en la tabla 4.

TaBLA 4 . Correlaciones entre la nota media y la creatividad

N Parametros Datos
271 Correlacion Pearson 41

Sig .00*

Correlacion Pearson 44
140 (chicos)

Sig .00*

Correlacion Pearson .38
131 (chicas)

Sig .00*

Correlacion Pearson .25
3.° curso

Sig .05%

Correlacion Pearson .58
4.° curso

Sig .00*

Correlacion Pearson -.06
5.° curso

Sig .64%*

Correlacion Pearson .36
6.° curso

Sig .00*

Para comenzar el andlisis de los datos se calculo el coeficiente de correlacion de Pearson entre la
nota media y la puntuacion en el test CREA de los alumnos (.41), obteniendo una correlacion
significativa para toda la muestra. También se estudio la correlacion bivariada (puntuacion en el
test y nota media), separando a los alumnos por sexo y por curso. Al dividir la muestra por sexo
cabe destacar el resultado de los chicos (.44) frente al de las chicas (.38), pero en ambos casos es
muy significativa (<.001); y al separarlos por curso se destaca a los alumnos de 5.° donde se ob-
tiene una correlacion negativa (-.06+.64). Su tamaro del efecto con un valor de d=.07, se puede
valorar como débil (d de Cohen<.20; Cohen, 1988).

Con el analisis de varianza se deseaba saber si la edad influia en la creatividad. Se aplico esta
técnica porque la edad divide a la muestra en cuatro grupos diferentes y como refleja la tabla 5 se
obtuvo como resultado que hay significatividad entre las puntuaciones obtenidas en el test por
los estudiantes agrupandolos por edad.
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TABLA 5. Prueba ANOVA (edad y creatividad)

Suma de los | Media de los  F (coeficiente de Si
cuadrados 8 cuadrados las medias) &
Intergrupo 47008.81 3 15669.60 36.48 .00
Intragrupo 114246.66 206 429.50
Total 161255.47 269

Como el ANOVA ha resultado significativo (se rechaza la hipotesis nula) se aplico Tukey como
técnica de comparacion multiple para la comparacion 2 a 2 (con una significacion estadistica a
partir del nivel de 5% de probabilidad), observando en la tabla 6 que hay diferencias significativas
entre todos los cursos, excepto entre 3.° y 4.° curso, donde los niveles de significacion estan
proximos a 1 (.85). En todos los casos, los valores de la magnitud de los efectos obtenidos fueron
moderados (d de Cohen >.20 y <.80; Cohen, 1988).

TABLA 6 . Prueba Tuckey de comparacion de medias

Método d.e‘ Curso Curso Diferen.da Std. Error Sig. Inferior ~ Superior d Cohen
comparacion de medias
3.° 4.° 2.96 2.57 .85 -60.43 12.34 41
3.° 5.° 29.87 2.61 .00 20.32 39.42 .38
3.° 6.° 17.20 2.53 .00 7.93 26.46 .60
Tukey 4.° 5.° 32.83 2.52 .00 23.60 42.06 .69
4.° 6.° 20.16 2.44 .00 11.22 29.09 44
5.° 6.° 12.68 2.44 .00 3.57 21.79 .65

Discusion y conclusiones

La gran novedad de este trabajo es evaluar la capacidad creativa lo largo de diferentes cursos de
la etapa de educacién primaria, lo que no se habia llevado a cabo hasta ahora con el test CREA
en formato digital con alumnos espanoles.

De este modo, el principal objetivo de este estudio fue analizar la relacion existente entre el rendi-
miento académico y la creatividad en una muestra de 271 alumnos de entre 3.° y 6.° curso de edu-
cacion primaria. En concreto, se han tenido en cuenta la nota media final y las notas de lengua y
matematicas de los ninos, ya que son dreas instrumentales bdsicas para la adquisicion de conteni-
dos presentes y futuros. Como se ha visto, se establece una correlacion significativa entre las califi-
caciones medias finales y la puntuacion en el test CREA para toda la muestra de estudiantes.

A continuacion, se analizan de forma mas detallada los resultados estadisticos obtenidos en base
a las hipotesis planteadas y la bibliografia previa.

Se aprueba la primera hipétesis, en la que se establecia que a medida que aumenta la creatividad de
los alumnos aumenta su rendimiento académico, es decir, hay una correlacion entre el rendimiento
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académico y la creatividad. En general, estos resultados estdn en consonancia con otras investiga-
ciones realizadas entre rendimiento académico y creatividad con alumnos de primaria y apoyan los
hallazgos de investigaciones previas que sefialan un mayor rendimiento académico de los alumnos
que presentan una mayor creatividad. Segin los creadores del test aplicado en el estudio, la inteli-
gencia creativa influye en el procesamiento de informacion y aprendizaje y, como consecuencia, en
el rendimiento (Corbalan et al., 2003).

También podemos afirmar que se aprueba la segunda hipotesis planteada que sefialaba que no
hay diferencias significativas entre la creatividad y el rendimiento de los estudiantes de sexo
masculino y femenino. Los datos obtenidos apuntan que de forma general ambas, tanto la nota
obtenida como media de las calificaciones de todas las asignaturas cursadas como la puntuacion
del test CREA, son ligeramente mayores en las chicas que en los chicos, aunque las diferencias
obtenidas no son significativas. Lo que concuerda con otros estudios en primaria que aplican
también el test CREA (Antonanzas-Laborda et al., 2015; Caamano-Navarrete et al., 2021; Parra
et al., 2015). En concreto, al igual que esta investigacion, en el trabajo de Antonanzas-Laborda et
al. (2015) encuentran que las puntuaciones de las chicas son ligeramente superiores, pero no
estadisticamente significativas, tanto en nota media como en creatividad.

Las chicas muestran una mayor implicacion e interés en la realizacion de las tareas escolares que
los chicos (Rosario et al., 2006). De hecho, las chicas tienden a realizan mayor nimero de debe-
res escolares, aprovechando mads el tiempo dedicado a su desarrollo (Valle et al., 2015). Este es-
fuerzo y dedicacion influiria en su rendimiento académico global.

Respecto al rendimiento en lengua y matematicas cabe destacar una serie de caracteristicas desta-
cables de los resultados obtenidos que se explicitan a continuaciéon. Por un lado, existe una dismi-
nucion en las calificaciones en ambas asignaturas a lo largo de los cursos seleccionados (desde 3.°
a 6.°), mas acusada en matematicas. Esto coincide con los resultados de Valle et al. (2015), que, en
su estudio con alumnos de 4.° y 5.° curso de primaria, sefalan que a medida que se asciende de
curso, el rendimiento en matematicas tiende a disminuir, convirtiéndose el aumento del curso en
un predictor negativo del rendimiento. Por otro lado, en 3.° y en 6.° curso las notas de lengua fue-
ron ligeramente mayores para las chicas y las de matematicas mayores para los chicos. De igual
modo que en el trabajo de Caballero Garcia y Fernandez Garcia (2018) con adolescentes, donde
ellas fueron quienes obtuvieron mejor rendimiento en lengua y ellos en matematicas. En 4.° y 5.°
curso las calificaciones de ambas asignaturas fueron mayores en las chicas. Finalmente, se debe
indicar que las notas de lengua y matematicas en todos los casos fueron menores que la nota media
final. En general, lengua castellana y matematicas son las materias en las que los alumnos presentan
un nivel medio de rendimiento mas bajo (Novel, 2004; Resett, 2021).

En lo relativo a la tercera hipotesis, se planteaba que la creatividad aumenta de forma significati-
va a medida que aumenta la edad del alumnado, o lo que es lo mismo con el aumento del curso
escolar, en base a los diversos trabajos previamente mostrados. En diversa bibliografia se consta-
ta que durante la educacion primaria la creatividad aumenta con la edad porque ademas de por
su desarrollo cognitivo, sus experiencias educativas y sociales se enriquecen.

Sin embargo, la hipétesis se rechaza. Como se mostro en los resultados, los percentiles mas altos del
test CREA (75.0 y 77.4) se obtuvieron en 3.° y 4.° de primaria, respectivamente, disminuyendo
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significativamente en 5.° y 6.° (44.5 y 57.3). Ademas, los datos de los cursos mds bajos analizados
(3.°y 4.°) no son estadisticamente significativos.

Estos datos son consistentes con hallazgos de otras investigaciones sobre el desarrollo de la crea-
tividad a lo largo de la infancia (Darvishi y Pakdaman, 2014). Asi, Gatica y Bizama (2019) esta-
blecieron en su estudio, aplicando el test CREA con nifnos chilenos de entre 6 y 8 afios, una
creatividad mayor en los nifios de 8 afios. Y Charles y Runco (2001) y Besancon y Lubart (2008)
reportaron en sus investigaciones un descenso del nivel creativo en 5.° curso.

Parece existir una fase critica en la evolucion creativa donde aumenta la conformidad y disminu-
ye la creatividad. Se hace complejo dar una explicacion tnica a este fenomeno.

Por un lado, podria ser causado, en el sistema educativo espanol, por el paso de ciclo medio a
ciclo superior en primaria, donde los alumnos deben hacer frente a las mayores exigencias en el
sistema escolar estando sometidos a un mayor estrés. Lo que llevaria a los estudiantes a dar res-
puestas mds acordes con las expectativas sociales en lugar de ser mas originales (Kim, 2011).
Asimismo, el sistema educativo, desde etapas tempranas, tiende a desarrollar en el aula el pensa-
miento logico y convergente, con el predominio de la presentacion de problemas bien definidos
(Artola et al., 2011), dejando de lado el pensamiento divergente, necesario para el desarrollo del
potencial creativo.

Por otro lado, Runco (1991) senala que la disminucion en la capacidad creativa puede deberse a la
adquisicion de habilidades relacionadas con el pensamiento critico. En concreto, Rosenblatt y
Winner (1988) senalan que los nifios alrededor de los 9-10 anos se encuentran en la etapa con-
vencional, momento en que la capacidad creativa se constrifie con el resultado de que produce
una novedad forzada y conforme a estandares externos. Los nifios pasan a adquirir nuevas habi-
lidades cognitivas que podrian influir en su capacidad creativa, recuperandose esta una vez con-
solidadas las nuevas competencias (Karmiloff-Smith, 1994).

Mientras que los niflos manifiestan la creatividad en el aspecto de originalidad e innovacion, los
adolescentes lo hacen en la fluidez y la flexibilidad y los adultos en el aspecto verbal y grafico
(Artola et al., 2011). De igual forma, Krumm et al. (2013) reportaron que a medida que aumenta
la edad de los nifios los sujetos tienen una mayor fluidez.

Se hace necesario insistir, por tanto, en la creacion y aplicacion de programas de intervencion
que, primero, desarrollen el pensamiento creativo desde las primeras edades y, segundo, fomen-
ten las potencialidades creativas de los alumnos a lo largo de su escolarizacion. Dichos programas
deberian disenarse de forma especifica, segtin las necesidades de los estudiantes, potenciando en
este caso en los ninos de 10-11 anos la flexibilidad.

No cabe duda de que la escuela ofrece un entorno 6ptimo para la promocion del pensamiento
creativo, rico en experiencias interactivas y posibilidades expresivas (Beghetto y Kaufman, 2014)
que tiene que ser puesto en valor por los propios profesionales de la practica educativa. Para ello,
los profesores en activo y los futuros docentes se deben formar de manera que estimulen el pen-
samiento divergente, que generen un ambiente que promueva la curiosidad y la exploracion, que
motive y que genere confianza para desarrollar el potencial creativo de los alumnos.
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Para finalizar, senialamos algunas de las limitaciones de esta investigacion, la principal es la selec-
cion de la muestra, que, al ser un estudio de un caso, los resultados no pueden extrapolarse al
total de la poblacion. Respecto a la medida de la creatividad, se ha empleado el test CREA de
inteligencia creativa (Corbalan et al., 2003), confiando exclusivamente en la puntuaciéon de una
prueba concreta donde el alumno debe poseer la capacidad de plantear y estructurar preguntas
creativas. En cuanto al rendimiento, nos hemos basado en una evaluacion determinada por el
promedio de calificaciones, en ocasiones las notas aportadas por el profesorado pueden estar
influenciadas por otras variables como son el comportamiento o el esfuerzo del alumno. De he-
cho, Gajda et al. (2017) indican que, si el rendimiento académico de los estudiantes se mide
mediante pruebas estandarizadas, en lugar del promedio de calificaciones, la correlacion entre la
creatividad y el rendimiento académico es mayor.

Se hace necesario seguir investigando en esta y otras etapas educativas para verificar los resulta-
dos obtenidos, con el objetivo de determinar la evolucion de la creatividad y el rendimiento en
los estudiantes hasta que alcanzan la edad adulta y para esclarecer si hay nuevos descensos en los
niveles creativos, asi como ayudar a clarificar las causas de los mismos. Para dar continuidad a la
presente investigacion seria adecuado llevar a cabo el disefio y la aplicacion de un programa de
intervencion para la creatividad, estudiando su efecto en el rendimiento, aplicado con grupos
control y teniendo en cuenta los hallazgos encontrados.
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Abstract

Relationship between creativity and academic performance among 3™ to 6™ grade students of
primary school

INTRODUCTION. Creativity is one of the most demanded skills in today’s society due to its
relevant role in solving problems and adapting to a changing and competitive context. OBJEC-
TIVES. This study aims to find out the correlation between creativity and performance among
3" and 6™ grade students of primary education (8-11 years old, MD:9.81+SD:.48; N=271, 51.7%
boys and 48.3% girls) selected intentionally in a Spanish educational center. The aim is to ana-
lyze whether there is a relationship between the level of creativity and the performance shown
by the participants in the study, also taking into account the variables of sex and age. METHOD.
For this purpose, a digital application of the CREA Test (Corbalan et al., 2003) has been used
and the grades in the subjects of language and mathematics and the final grade of the subjects
of the 2020-2021 school year have been used as academic performance data. RESULTS. Creativ-
ity scores decrease in the last cycle of primary education with respect to the 3rd and 4th grades,
with a significant positive correlation between creativity and academic performance in all age
groups. Both qualifications and test scores were slightly higher in females, although not statisti-
cally significantly higher than in males. DISCUSSION. The various causes for which the cre-
ative capacity decreases in children of 10 and 11 years old are discussed, with respect to those
of 8 and 9 years old, concluding the need to design programs that develop the creative potential
of the students to be competent favoring their comprehensive development.

Keywords: Creativity, Performance, Age, Sex, Primary Education.

Résumé

Relation entre la créativité et les performances scolaires chez les éleves de 3e a 6e année de
Pécole primaire

INTRODUCTION. La créativité est I'une des compétences les plus demandées par la société ac-
tuelle en raison de son role important dans la résolution des problemes et I'adaptation a un
contexte changeant et compétitif. OBJECTIFS. Cette étude vise a déterminer la corrélation entre
la créativité et les performances des éleves de 3e et 6e année de I'enseignement primaire (8-11
ans, MD:9.81+SD:.48; N=271,, 51,7% de garcons et 48,3% de filles) sélectionnés intentionnelle-
ment dans une école espagnole. Lobjectif est d’analyser s’il existe une relation entre le niveau de
créativité et les performances des participants a I'étude, en tenant compte également des va-
riables de sexe et d’age. METHODE. Pour ce faire, une application numérique du test CREA
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(Corbalan et al., 2003) a été utilisée et les notes obtenues dans les matiéres de langue et de ma-
thématiques ainsi que la note finale des matiéres de année scolaire 2020-2021 ont été utilisées
comme données de performance académique. RESULTATS. Les scores de créativité diminuent
dans le dernier cycle de I'enseignement primaire par rapport aux 3e et 4e années avec une corré-
lation positive significative entre la créativité et les résultats scolaires dans tous les groupes d’age.
Les qualifications et les résultats des tests étaient légerement plus élevés chez les filles, bien que
ce ne soit pas statistiquement significatif par rapport aux garcons. DISCUSSION. Les différentes
causes pour lesquelles la capacité créative diminue chez les enfants de 10 et 11 ans par rapport
a ceux de 8 et 9 ans sont discutées concluant a la nécessité de concevoir des programmes qui fa-
vorisent le développement global et le potentiel créatif des éleves pour qu'’ils soient compétents.

Mots-clés : Créativité, Performance, Age, sexe, Enseignement Primaire.
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INTRODUCTION. “Learning to learn” (LTL) is a key competence proposed by the European
Commission for the educational systems of its member countries (EC, 2005, 2018). However, to
date, scholars have not reached an agreement on what “learning to learn” entails to establish a
required theoretical model to incorporate this competence into curricula. Thus, our research
team aimed to design and validate an integral model to serve as a reference for educational in-
tervention. This model comprises five dimensions: cognitive, metacognitive, affective-motiva-
tional, social-relational, and ethical, and includes 20 subdimensions. The first three dimensions
originate from strategic learning and self-regulated learning theories, the fourth from the so-
cio-cognitive approach, and the fifth is an original contribution from our research team. Several
groups, including students, teachers, professionals, and employers from Health Sciences, were
consulted to validate this model. METHOD. To do so, we employed qualitative methods, con-
ducting four focus groups (n=20), in which participants were asked a general question about
LTL and their responses were recorded. Later, the recordings were transcribed and processed
using Atlas ti.8 to compare the coded contents with the theoretical model. The presence and
relevance of the initial model’s dimensions and subdimensions were analyzed based on the fre-
quency of comments, connections, and interrelationships. RESULTS. The results confirmed the
initial model, as participants highlighted all dimensions and almost all subdimensions. DIS-
CUSSION. A future research line would be to develop a standardized assessment instrument for
university students based on this theoretical model. Based on these findings, the limitations of
our work and implications for practice are discussed.

Keywords: Lifelong learning, Learning strategies, Competency-based education, Higher edu-
cation.
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Introduction

In the last decade, ‘learning to learn’ (LTL) has grown in relevance for Higher Education institu-
tions. Based on the OECD’s DeSeCo Project, the European Union proposed eight key competences
for the education systems in 2006. This proposal is being reviewed and monitored from time to
time, and the last paper on this subject was released in 2018. The only one of these key competenc-
es that impacts all the others is LTL (European Commission, 2018) and is related to the paradigm
of student-centered learning that inspires the roadmap for the European Higher Education Area.

Meanwhile, the Working Group 2012-2015 for tackling the Bologna Process recommended the
cooperation between employers and universities for enhancing teaching programs. Labor needs
in the knowledge-based society and economy are driven by short-term change, which conditions
the European education (Safstréom, 2018). Therefore, students should be able to learn autono-
mously in their workplace. Since 2015, the strategy in Higher Education entails at least four
stakeholders in the line of LTL: students, professors, employers, and professionals (https://www.
enic-naric.net/page-bologna-process).

We identified certain issues to teach students how to learn to cope with the changing needs of
the health centers and hospitals they will work in when they finish their studies. The first point
is the lack of a rigorous agreement on the contents of the LTL competence. In the textbooks on
the subject (Crick et al., 2014), different outlooks are compiled, making it difficult to confirm a
clear idea of the competence. Without a clear structure, a competency-based training cannot be
established, and this leads to the failure of teaching how to learn in universities.

Research and Development projects on LTL tried to achieve the concreteness and evaluability of
the competence in recent years, but this seems not to have been achieved yet. Among the relevant
findings, the Project LEARN (Hautamiki et al., 2002) proposed three chief dimensions: self-re-
lated beliefs, context-related beliefs and learning competences. Shortly after, the Project by the
Centre for Research on Education and Lifelong Learning (CRELL) (Hoskins, 2008) considered
four previous instruments to assess the competence, including that of the Project LEARN, but
never got common standards. Others such as Project Tuning only set down procedures for assess-
ment, but not reliable and valid instruments (Gonzalez & Wagenaar, 2003). Scholars remain to
advertise the need for a solid theoretical model, built from an operational definition of contents
(Jornet Melia et al., 2012) to teach and assess effectively the LTL competence.

Trends on health science education show a constant sensitivity towards learning competences
(Harendza et al., 2019; Prediger et al., 2019). Not only that, but there is a concern with teaching
methods that focus on student learning (Barbosa et al., 2028; Versteeg et al., 2018) and even on
self-regulated learning (Cho et al., 2017; van Lankveld et al., 2019), very related with LTL.

There is more specific awareness of LTL in nursing (Furtado et al., 2016) and medical education
(Regan et al., 2019), though papers did not always link it to competency-based training.

The team of Author produced a theoretical model (Author et al., 2020), more comprehensive
than others available until now, to achieve an operational definition of the LTL competence. This
model incorporated five dimensions (Figure 1, all figures at the end) from an updated and in-
depth review of the literature. The cognitive dimension came from the information processing
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theory and the meta-cognitive, affective, and social-relational dimensions came from the strate-
gic learning and self-regulated learning theories. The model relies on the socio-cognitive theory,
on learning with others —social/relational dimension—, rather than more on isolated versions
of the learning process (Thoutenhoofd & Pirrie, 2013). In fact, health sciences constitute an in-
terdisciplinary area of knowledge, and we usually ask students for teamwork and sharing learn-
ing together. After all, they will work in teams when graduate. This model has one specific di-
mension for ethics in learning, for the first time in recent literature.

At this time, we had a theoretical model with the operational definition of competence. From
there, the model underwent evaluation by six judges (Bandalos, 2018), who were experts in re-
search methodology, assessment, and learning, all of whom were university professors and re-
searchers. The experts had access to documentation that included the definition of competence
developed by the research team, as well as the structure of the theoretical framework and its
breakdown into dimensions, subdimensions, and components. They were required to assess the
relevance of the LtL competence definition, as well as the dimensions, subdimensions, and com-
ponents of the model, using a scale of 1 to 5, ranging from “none” to “very much,” based on their
appropriateness. The experts’ evaluation was thus quantitative, although they could also provide
evaluative or clarifying comments, as well as add elements to the proposal. The concordance
between their quantitative assessments was analyzed using the Kendall’s coefficient of concor-
dance. The results allowed for adjustments to be made to the model.

One of the next steps would be to consult with the four audiences officially involved in the de-
velopment of Higher Education programs: students, professors, professionals, and employers/
management personnel in the field of Health Sciences. These individuals are key informants in
the training process. Our objective was to engage them in focus groups to analyze their perspec-
tives. We focused this study specifically on the field of Health Sciences because it held a special
interest for us, given the lack of existing research of this kind in the same domain. Additionally,
it was one of the major areas of knowledge being addressed in the research project that the team
was undertaking.

We decided to also utilize qualitative research methods to validate the model because it com-
plements the quantitative approach used by the expert judges in the initial validation. Quali-
tative methodology adds flexibility to the design, introduces new nuances, and enriches the
perspective. To carry out this methodology, we chose to use the focus group technique, the
virtues of which we will discuss later. This technique, from a constructive-interpretive stand-
point, helps construct comprehensive models of the phenomena under study and appears to
be a suitable technique for theoretical model validation (Hamui-Sutton & Varela-Ruiz, 2013).
As such, it has been used for validating models and theories (Lichtenstein & Swatman, 2003;
Pehrson et al., 2017; Subiyakto et al., 2015), so we employed it for validation purposes in this
study.

An analysis of similarities and differences will clarify some guidelines for including the LTL com-
petence in the curriculum of health sciences programs.

Therefore, as announced earlier, the overall objective pursued with this study is to validate the
model based on the contributions of the four mentioned groups of key informants.
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Method
Design

This study is designed from a qualitative perspective using thematic analysis centered on a con-
structive-comprehensive-interpretive approach, following authors such as Sabariego, Massot, and
Dorio (2014), who emphasize the importance of diverse approaches for understanding information
(Flick, 2015; Merrian & Tisdell, 2015). From this perspective, our study employs mixed methods
as it partially adheres to the approach advocated by Miles and Huberman (1984, 1994), which in-
volves data reduction through categorization and coding, data visualization using graphs, diagrams,
matrices, and networks, and drawing conclusions through theoretical consolidation, transforma-
tion, synthesis, triangulation, and verification of structural coherence (Rodriguez, Lorenzo & Her-
rera, 2005). Additionally, it draws upon grounded theory (Bisquerra, 2004; Glaser & Strauss, 1967;
Sabariego, Massot & Dorio, 2014), which supports theory building from data using inductive ap-
proaches, whereby theory emerges from the interpretation of the data by the researcher.

Specifically, the study at hand addresses the interest in developing a theoretical model of the Learn-
ing to Learn (LtL) competence, which has already been initiated in previous studies (Author et al.,
2020) and of which this article is a part. The theory aims to be validated using a deductive-induc-
tive-deductive procedure, as it follows the existing structure of the model, its dimensions, and
sub-dimensions. In particular, this study seeks to contrast and validate this model through the
discourse analysis of authentic and situated participants (Denzin & Lincoln, 2018) using the focus
group technique. Focus groups are essential for understanding discourses that would be inaccessi-
ble without group interaction (Arboleda, 2008). Through their application, it is possible to verify
codes and expressions that contribute to meaning-making, obtaining valuable information about
the personal and social imaginaries of the participating group. This technique involves a series of
planned discussions on an interesting topic that reveal the perceptions of key informants in a spe-
cific area, within a permissive environment (Krueger & Casey, 2000).

We used incidental, non-probabilistic sampling to analyze the key informants’ views in-depth.
They were gathered in focus groups to collect relevant information (Fullana et al., 2014).

Four focus groups were conducted with four groups of interest in the model’s development con-
text: employers, professionals, teachers, and students. Following the strategies of qualitative-re-
flexive analysis that emphasize theoretical saturation (Creswell, 2007; Glaser & Strauss, 1967,
Guest et al., 2020; Ortega-Bastidas, 2020) and from a systematic, circular, and reflexive perspec-
tive, this study focuses on two criteria for analyzing these focus groups: the density and authen-
ticity of the information (Ortega-Bastidas, 2020).

* Regarding density, we can highlight that the duration of the sessions is linked to the satu-
ration of data provided by the participants. Specifically, it relates to the segmentation of
the provided information, that is, recognizing relevant units of meaning that constituted
the discourses and identifying all categories and different dimensions that illustrate the
narratives (Flick, 2015; Glasser & Strauss, 1967), thereby confirming the convergence of
the groups and the saturation of such information.

e To achieve authenticity of information and analyze the complexity of reality, attention has
been given to the heterogeneity of the groups, the researcher’s awareness, and regulation
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of possible perceptual biases —whose control has been essential by working with other
researchers on the data— sensitivity to the subjects, and the re-reading or verification of
the data (Ortega-Bastidas, 2020) to address the study’s objectives. In this line, and through
source triangulation, the construction of different partial maps (Figures 3-6) and a global
map (Figure 2) has been possible, which provide valuable contributions to the cooperati-
ve understanding of reality for the validation of the theoretical model.

Participants

Sampling was intentional. We met with employers, professionals, teachers, and students in four
separate groups, one for each type of key informant. In order to ensure authenticity and variabil-
ity of the information, the participant selection process was convenience-based. Parity, represent-
ing both men and women, and level of experience were the preferred selection criteria. The
participating students, faculty, and healthcare professionals possessed relevant experience and a
commitment to the educational process. In the professional realm, both managers and healthcare
professionals were sought for participation. As employers, Human Resources managers from
hospitals were selected. The selected students were from the final two years of the participating
degree programs. The professors and students came from our region’s most prominent and oldest
university, which has a longstanding tradition in Health Sciences studies (including three classi-
cal degrees with a rich tradition in this university: Nursing, Medicine, and Physiotherapy). The
employers and professionals all worked in renowned public university hospitals. In total, 20 in-
dividuals participated. The criteria for selection were:

* Employers were managers in the Human Resources departments of their hospitals.

* Professors had more than 20 years of experience and manifested commitment with LTL.
e Students had an average mark > 8.5 out of 10 points in their academic records.

e Professionals were postgraduates and also manifested commitment with LTL.

First, we reached out to the reference centers in the region who provided us with candidate
names for the study. To identify students and teachers, we utilized the contact networks of our
research team. We contacted potential study participants until we obtained enough commit-
ments to participate in the groups, aiming to expand the diversity of the data as much as possible.
It was not an easy task, particularly in the employers and professionals’ groups, due to their re-
sponsibilities. See the final sample in Table 1.

TABLE 1. Sample details

N Male Female Total
Employers* 2 0 2 2
Professionals 6 2 4 6
Teachers 6 3 3 6
Students 6 3 3 6
Total 20 8 12 20

* Although four employers were cited, only two could attend the focus group mee-
ting, and both were female. Two hospital directors could not come due to a serious
case in emergency services.
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In this study, it has been considered that the number of participants is sufficient to provide infor-
mation with empirical potential and to reflect on the theoretical model being validated. We are
aware that we should not continue to think that the comprehension and saturation of the collect-
ed information are directly correlated with the number of participants (Ortega-Bastidas, 2020;
Weiss & Willems, 2017). Increasing the sample size is not necessarily an indicator of more infor-
mation (Weiss & Willems, 2017). On the one hand, we aimed to gather relevant information
from four groups of individuals involved in the educational process, who are stakeholders in the
Bologna process. On the other hand, the number of participants in each group aligns with what
is considered appropriate for focus groups (Onwuegbuzie, Dickinson & Leech, 2009).

According to Ortega-Bastidas (2020), the nature of qualitative research does not allow us to per-
ceive theoretical saturation as a final and absolute analytical moment, but rather as a reflective
act. The sample size itself is not an indicator of better information, as it is more relevant to pro-
vide richly meaningful expressions without the intention on our part to reach a limit or achieve
a complete understanding of reality. In our case, we obtained sufficient high-quality information
for the purpose of the study with the four groups and the participating sample.

Instrument

We designed a protocol for carrying out the focus groups. It included a brief explanation about
the purposes of these meetings and a question as follows:

Any individual and professional need to continue learning to improve, and also need to adapt
and perform tasks efficiently in quickly changing socio-economic and cultural contexts. In
this line, the European Union considers that one of the basic competences that students must
acquire in the education system is ‘learning to learn’, given the lifelong learning need.

From this viewpoint and related to “learning to learn” —with this need to keep learning—,
what qualities, capacities, skills, etc., must someone acquire or develop while studying a
bachelor’s’ degree at university to become a responsible and competent professional?.

Procedure

The reference model of the LTL competence we used (Gargallo Lopez et al., 2020) went through
expert judgment to assess the suitability of its dimensions, subdimensions, and components.
With these experts’ evaluation, our research team made few adjustments to the model. See its
structure in Figure 1 and more detailed within supplementary materials.

Once the model was fitted, focus groups were conducted and recorded. Participants were invited
to a face-to-face group session. The sessions were led by at least two scholars, who were experi-
enced in focus groups. We kept a relaxed atmosphere so that the participants could feel freely
able to express themselves. Group leaders did not make any sort of judgment. They only wel-
comed the participants, greeted them, introduced the theme with the aforementioned texts, and
intervened if necessary. That was in case of individuals’ doubt if participants asked them to or
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where involvement was scarce. Leaders avoided meticulously to influence the development of
the seasons, which lasted around 45-50 minutes each one.

Participants gave verbal approval to use the information in possible future publications, always
respecting the privacy and anonymity.

Data analysis

We then processed data for obtaining an understanding of the problem that allowed the system-
atic study and description of the communication contents, organizing the text into categories
with explicit coding rules (Neuendorf, 2017).

Recordings were transcribed and the texts were submitted to the content analysis by following an in-
ductive-deductive procedure, to study discourse and to also code and establish categories. Although
we began with an analysis of the categories given in the theoretical model —deductive procedure—,
when coding fragments of text, the analysis took an open mind approach. That would allow us to in-
corporate new categories where necessary —inductive procedure (Sabariego, Massot & Dorio, 2014).

To analyze the results, the method of Thematic Analysis (Braun & Clarke, 2006, 2012) was used.
Thematic Analysis is a method used to identify themes and patterns of meaning through the data,
to address the research objectives. The analysis involves systematically identifying, organizing,
and analyzing the data, with a particular emphasis on the shared senses and meanings that un-
derlie the discourses. Once the data is organized into codes, patterns of meaning (themes) are
created to address the research problem.

The main objective of this analysis has been to examine the extent to which the information or
data provided by the four groups with an interest in the actual context of LtL competence devel-
opment validates the theoretical model that underpins it, which has already undergone an initial
validation by expert judges (Gargallo Lopez et al., 2020). In this way, the aim is to determine
whether the dimensions of the model, its subdimensions, and components, which were used as
predefined categories for comparison, emerge as relevant elements in the discourses of the par-
ticipants in the focus groups, or if these discourses draw upon new elements not considered in
the model validated by the expert committee.

The categories we considered were the subdimensions given in the model (n=22) and its compo-
nents (n=49) (supplementary materials). After the first data processing, these categories could be
enriched with the contributions of the key informants. The aim was to establish homogeneous
categories, thorough, exclusive, and sufficiently relevant. When categories were defined, we
studied the text. The participants’ contributions were coded, and their frequency were registered.
Four experts, trained specially for this purpose, worked on this. The analysis was conducted
with the version 8 of Atlas.ti, and special attention was paid to the triangulation process among
the various sources in each case. In this case, we are referring to the triangulation of data from
diverse sources, namely, the four participating groups in the study (Alzas, 2017; Denzin & Lin-
coln, 2012; Flick, 2012; Hamui-Sutton & Varela-Ruiz, 2013).
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Data processing consisted of two independent stages. First, we identified segments of raw data in
the text and we coded them according to a list based on preset analysis categories. Any significant
fragments of text were taken from the remarks made by the participants, which were compared
with the components of the subdimensions of the model to determine if all these fragments fitted
the given categories. Then, we linked conceptually these codes using the discourse elements and
the model to create a map with relations among elements to corroborate, refute, and complement
the initial theoretical model. All this resulted in conceptual networks that we built by taking the
dimensions of the model as the central categories or families: Cognitive (D1), Metacognitive
(D2), Affective-Motivational (D3), Social-Relational (D4), and Ethical (D5).

To set down secondary nodes, we used the subdimensions and generated groups of codes labeled
‘S1’, 'S2’, etc. To establish tertiary nodes, we employed the components of the subdimensions,
labeled as ‘Comp1’, ‘Comp?2’, and so forth.

Results

The global results of the four focus groups include the dimensions, subdimensions, and compo-
nents given in the model and the participants’ remarks (Figure 2). Alongside each component
come the frequency found in the comments of the participants, which are preceded by the graphs
in gray and by two letters that go before the response frequency. Here, G = Groundedness means
the response frequency or, if preferred, the number of times a remark appears in the text and is
coherent with the corresponding description. D = Density denotes the times the participants es-
tablished relations between one remark and the other codes.

We cited the participants’ testimonials in accordance with the Primary Document (PD) they refer
to: PD1 (students, Figure 3), PD2 (professionals, Figure 4), PD3 (employers, Figure 5), and PD4
(professors, Figure 6).

Most subdimensions were reflected in the discourse. We grouped and associated them with the di-
mensions. Both subdimensions and dimensions were theoretical elaborations of our team, and they
were in the model, while remarks related with the components were contributions of the participants.
Results include the associations between each dimension and subdimension, considering the
viewpoint of every focus group.

Interdimensional analysis

The Cognitive dimension obtained the highest G score, followed by the Social, Metacognitive,
Affective-Motivational, and Ethical dimensions, respectively (Table 2).
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TABLE 2. Rooting data: frequency of comments

Dimensions Subdimensions Components
s1 12 _ Comp2 7
Compl 5
Comp3 5
52 ! Comp6 2
D1 Cognitive 28 Comp13 4
S6 7 Compl4 2
Compl2 1
Comp7 1
2
53 Comp9 1
S10 11 Comp24 11
S7 4 Compl8 3
D2 Metacognitive 19 8 ) Comp20 2
Comp2l 1
S9 2 Comp22 2
S11 8 Comp25 8
S13 5 Comp30 4
D3 Affective-Motivational 16 Comp31 1
S15 2 Comp35 2
S12 1 Comp29 1
Comp40 12
S 15 Comp38 3
D4 Social-Relational 27 S18 7 Comp2 6
Comp4l 1
Comp36 3
1
S16 > Comp37 2
Comp47 6
21
S ° Comp48 3
D5 Ethical 13 Comp+6 2
520 > Comp45 1
S22 1 Comp49 1

All dimensions appeared to be interrelated, revealing the coherence of the model. Interdimen-
sional relations (Density) lay along Table 3. The relations between the Cognitive and Metacogni-
tive dimensions were more evident than others. In this line, ‘Effective information management’
(S1/Compl) was related to ‘Knowing oneself...” (S7/Comp19). Students stated “[...] the tech-
nique used to learn serves each one and you learn it from experience, and you know if something
you do is better or not [...]” (PD1:22). They also linked S1 to ‘Self-assessment, control, self-reg-
ulation’ (§9/Comp22): “To know how to search for information, to discern, and when making
mistakes, to find something positive within those errors, and sometimes that is not focused on.
That is essential: to know what your mistakes are and to learn from them, but to learn in a posi-
tive way, not to say ‘I am frustrated” (PD1: 40).
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TABLE 3. External relations (Density)

Dimensions Subdimensions External relations
D1 Cognitive S1 S7,59
S6 S10
S2 S12
D2 Metacognitive S7 S1
S8 S16
S9 S1, S16
S10 S6
D3 Affective-Motivational S12 52,518
SI11 S18
D4 Social-Relational S17 520, S21, S22
S18 S11,S12
D5 Ethical S20 S17
S21 S17
S22 S17

The ‘Critical and creative thinking’ (S6/Compl3 and Compl4), and ‘Problem-solving’ (S10/
Comp24) were also related. For example, healthcare professionals state: “Questioning assumptions
and justified creativity is necessary for problem-solving in practice, as students arrive there and
encounter real situations. So, of course, they say ‘what do I do,” they get stuck, they don’t know, or
later, if you plan it for them, they say ‘how would I have resolved it,” well, I don’t know” (PD2: 26).

The Cognitive dimension was associated with the Affective-Motivational dimension. ‘Oral com-
munication skills’ (S2/Comp3) were related to ‘Internal attributions’ (S12/Comp29): “[...] speak-
ing in public [...] still lacks confidence and needs to receive it [...] it is necessary to somewhat
promote everyone continuing to work on this and so you gain confidence” (PD2:33).

The Metacognitive dimension was related with the Social-Relational one: participants associated
‘Planning, organization, and management of time’ (S8/Comp21) and ‘Self-assessment, control,
and self-regulation’ (S9/Comp22) with ‘Social values’ (S16/Comp36). “People come to pass ex-
ams, and often, now, they no longer have connections with others [...]. They don’t have time [...].
They don’t know how to plan, organize, and in one semester, they have as many subjects and
materials as I had in a year. That’s not feasible, and as a result, they don’t connect in the end; and
that’s a problem because one day, these kids will be taking care of me” (PD2: 12).

The Affective-Motivational and Social dimensions were linked, being associated ‘Internal attribu-
tions’ (S12/Comp29) with ‘Teamwork’ (S18/Comp42): “Teamwork is crucial even though this pro-
fession is highly individualistic. It’s the same way in university. So, they must take responsibility
and learn not to establish hierarchical relationships” (P3: 7). Additionally, we observe that ‘Motiva-
tion and a positive attitude toward learning and improvement’ (S11/Comp25) was connected to
‘Teamwork’ (518/Comp41): “Working as a team involves taking responsibility for your actions [...]
contributing opinions, making decisions. It fosters greater motivation to learn and share” (P1: 11).

The Ethical and Social-Relational dimensions were related, as ‘Attitudes toward cooperation and
solidarity’ (S17/Comp40) were entwined with ‘Civic and moral attitudes and values’ (521/Comp47)
and ‘Respect for deontological codes’ (S22/Comp49). Professionals reminded the weight of “[...]
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being responsible for their mistakes as there is a [...] tendency to blame others [...] this is one of
the main failure situations in work groups” (PD2:26). Finally, ‘Attitudes toward cooperation and
solidarity’ (S17/Comp38) was also related to ‘Responsibility in learning’ (5S20/Comp45): “There are
students who have a lot of interest, who learn a lot, who get involved a lot [...]. This responsibility
in learning is a quality, as they show empathy to be in front of a person who has a problem. That
empathy is necessary to bring out the patient’s maximum capabilities for improvement” (PD2: 73).

Intradimensional analysis
See intradimensional relations in Table 4.

TABLE 4. Internal relations (Density)

Dimensions Subdimensions Internal relations
o S2 Comp3 with Comp6
D1 Cognitive S3 Comp7 with Comp9
S6 Compl2 with Compl3, Compl4
S7 Comp18 with Comp19
D2 Metacognitive S8 Comp20 with Comp21
S7 and S9 Compl8 with Comp22
. o S11 and S13 Comp25 with Comp30
D3 Affective-Motivational S11and S12 Comp25 with Comp20
S17 Comp38 with Comp40
D4 Social-Relational S18 Comp41 with Comp42
S18 Comp38 with Comp42
S21 and S22 Comp#47 with Comp49
D5 Ethical $21 and S22 Comp48 with Comp49

Cognitive dimension

‘Effective information management’ was relevant (S1/G=12), especially for students (G=6). For

professors, “databases are fundamental for learning to learn because, otherwise, you can’t re-
train” (PD4:6). In contrast, employers and professionals remarked ‘Oral communication skills’
(S2/G=7) to a greater extent, even though employers were also concerned about information
management (G=3). Participants mentioned the ‘Written communication skills’ (5§3/G=2) but did
not ICT Management’ (S5) or ‘Knowledge and use of nonverbal languages’ (S4). The Cognitive
dimension was the most prominent for students and employers (G=13 and G=9, respectively).
The former would like to learn techniques that allow them to manage information, not only to
learn in a purely academic context. They are concerned about using what they have learned in
their professional future, “[...] learning to use what I've learned” (PD1:23).

S2 and, in particular, ‘Effective oral communication’ (Comp3) appeared related to ‘Adapting to the
context and audience’ (Comp6). Employers emphasized communication with patients as a source
of learning: “It is important to know how to deliver bad news or communicate with aggressive pa-
tients. They are going to have to handle very difficult situations. Communicating bad news, well,
the patient’s family and environment also exist, and this is not handled well” (PD3: 5).
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‘Creative personal proposals’ (Comp12) was related to ‘Conducting differentiated analysis, infer-
ences, and critical reasoning’ (Compl3), and to ‘Challenging the assumptions underlying the
usual ways of thinking and acting’ (Comp14). Professors highlighted “students can no longer act
as passive elements, but as active elements, and build their own learning” (PD4:3). However,
students felt like “plants” in practical situations, when professors do not let them act, as logical
in many cases due to the lack of experience.

Metacognitive dimension

Professors rated higher in metacognition (G=6) than in other dimensions and ‘Problem solving’
(S10/G=4) was their greater concern in this sense. They thought students should be able to “an-
alyze and solve problems efficiently in a non-academic domain, where their considerations, plan-
ning, decision making, and work will impact their patients life” (PD4:14). Students and profes-
sionals also remarked ‘Problem solving’ (G=3 and G=5, respectively), but employers did not
mention it. Adding the answers of the four groups, S10 obtained G=11.

‘Knowing oneself’ (S7) seemed to be also relevant. ‘Questioning learning objectives’ (Comp18)
was related to ‘Making decisions...” (Comp 19): “what you must teach a student is: ‘seek your
directions according to your own skills because everyone is different’ [...] let them act” (PD3:25).

Affective-Motivational dimension

‘Self-concept, self-esteem, and self-efficacy’ was the most relevant for students (513/G=7), and pro-
fessors slightly cited ‘Internal attributions’ (§12/G=2) of success and failure in learning. In general,
‘Motivation and positive attitude...” (S11/G=8) was popular within the affective-motivational com-
ponents. Professionals and students laid emphasis on it (G=4 and G=2, respectively), and the for-
mer underlined “curiosity to learn” (DP3:17).

Regarding S11, ‘Improving and maintaining motivation...” (Comp25) was related to ‘Having an
adjusted image of oneself ...” (S13/Comp30) and ‘Attributing learning outcomes to one’s own
effort ...” (S12/Comp 29). Students stated: “when you are aware of your mistakes, you place pres-
sure on wanting to know more. Not negative, but positive pressure [...] which is what really al-
lows you to make progress” (PD1:13).

Social-Relational dimension

‘Attitudes toward cooperation and solidarity...” was the highest rooted component of the So-
cial-Relational dimension (S17/G=15). Professionals were more interested in it (G=7) and, in-
deed, in this dimension (G=12 in total). Professors seemed somewhat concerned with ‘Team-
work’ (S18/G=1). Instead, professionals built discourse around the interpersonal relations
weaved with work teams, patients and the general public, which would be their reality. All four
groups coincided in the need to work on interpersonal relations by collaborative work that al-
lows more fluent communication channels to become available. This would, in turn, let diseases
to be treated from a holistic and complementary viewpoint in different specialties.
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Participants did not remark ‘Control of environmental conditions’ (S19).

In S17, ‘Effective peer cooperation for problem-solving...” (Comp38) was related to ‘Negotiating,
sharing, arguing... developing adequate social skills...” (Comp40). In this regard, professionals
said “[...] this is a highly individualistic profession [...] I was never taught teamwork, nor [...]
to communicate with patients, nor [...] to handle difficult situations in relation to communica-
tion, [...] they are very important matters” (DP2:10).

Ethical dimension

‘Civic and moral attitudes and values’ (521/G=9) was the most mentioned about ethics. It is
streaking that employers remarked it on more occasions (G=5), followed by professionals and
students (G=2). Professionals highlighted the need for learning professional respect “[...] There
is always the matter of a struggle of egos, and the biggest ego always wins. The heart specialist is
the best in the world, while the nurse is the worst [...] It is impossible to form a multidisciplinary
team if we have no respect for others”. Similarly, professors and students remembered the need
to be responsible and honest when informing the patient.

‘Incorporating the ethical and deontological codes...” (522/Comp49) was associated with ‘Being
honest, responsible, respectful of others...” (§21/Comp47) and ‘Working for both one’s own good
and the common good...” (S21/Comp48).

Discussion

When conducting this study, we aimed to compare one recent and comprehensive theoretical
model about LTL (Gargallo Lopez et al., 2020) with the viewpoints of different key informants.
The idea was to achieve a fundamental structure for teaching and assess LTL in health sciences.
Therefore, we validated this model as far as the most fundamental is concerned. Here it lies the
relevance and novelty of this work because there was not such a model and even less to apply it
to the health sciences. The last textbook dates back to 2014 and did not display a clear definition
of LTL to be accepted by the academic community. The previous monographic was published in
1990 (Crick et al., 2014) and nowadays the problem of a clear and common definition remains.
However, this study gave the fundamental structure of the model, which can be used in the
teaching programs of health sciences. No new dimensions, subdimensions, or components
emerged, which is evidence of the model’s validity.

The intradimensional analysis revealed the internal coherence of each dimension and the inter-
dimensional results gave reasons to relay in the theoretical model. It is striking that the social
dimension did not appear in the literature from the beginning, but it was almost the most fre-
quently stated in the focus groups (G= 27) together with the cognitive dimension (G=28). In the
strategic learning theory —which is linked to cognitive psychology and information-processing
theory, and ever in the first Self-Regulated Learning models— a learner is seen as an isolated
subject who face learning and tasks, and who manage skills and strategies independently, with
no cooperation with other students (Thoutenhoofd & Pirrie, 2013). However, participants
stressed learning with and from others —socio/cultural approach— (Panadero, 2017).
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The five dimensions were considered important by the four groups. The only exception is the
metacognitive and affective dimensions for employers. Employers seemed not to be so interested
in them. Probably this is not exactly due to they considered metacognition unimportant but be-
cause they could not realize this at the time.

In the cognitive dimension, ‘Effective information management’ (S1) was the most relevant con-
tent. This means handling relevant sources of information, seeking, and selecting quality infor-
mation, and suitably managing data to transform it into knowledge, store it comprehensively and
efficiently retrieve it to use it, and use and transfer what has been learned to other contexts.

‘Problem solving’ (S10) was the most important in the metacognitive dimension. In this line,
problems are complex situations of uncertainty for which no easy automatic answer exists.
Learning activities and professional future present many uncertain complex situations (Safstrom,
2018) and it is necessary to make reasonable decisions based on available information —which
often do not suffice— and to solve problems.

All four groups thought that LTL had ethical contents, although participants gave not to ethics
the relevance that gave to the other dimensions. There was not a common pattern for partici-
pants to coincide on what are the relevant contents here.

We found different perspectives in some respects depending of the group of key informants.
Professors and professionals held that ‘Motivation and positive attitude toward learning and im-
provement’ (S11) was the most relevant in the affective dimension. While students identified the
same, they gave more relevance to ‘Self-concept, self-esteem, and self-efficacy’ (S13) and ‘Emo-
tional self-regulation...” (S15). Professors, on the other hand, stressed ‘Internal attributions’
(S12). In other words, the affective dimension lingers undefined regarding the relevance of its
contents. Despite this, intradimensional coherence seems to be evident. S11 and S13 were asso-
ciated with Comp25 and Comp30, and S12 with Comp25 and Comp29.

Professionals, employers, and students agreed that ‘Attitudes toward cooperation and solidarity’
(S17) was the most important content in the social-relational dimension, although all four groups
stressed ‘Teamwork’ (S18). Perhaps professors did not realize at the moment of the focus group.
We believe that this is because they did not realize at this time more than because they did not
importance to the attitudes in the process of learning with others.

Professors and students remarked the need for responsibility and honesty when informing the
patient. They possibly had in mind the relationship with patients as a source to keep learning.

Limitations

The sample size was small and limited to one knowledge area. This led to an in-depth analysis;
however, it was not representative. The number of participants in the focus groups was sufficient
for this method, except in the case of employers. The low numbers of employers participating
can explain some forgetfulness. Validating a theoretical model would need other complementary
perspectives in the line of quantitative analysis for representative findings. Nevertheless, the aim
was to study an inductive-deductive perspective, which is useful as a previous phase, before
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representative validation. Moreover, this study may prevent misconceptions about LTL for future
content validation of the theoretical model.

Implications for practice

In view of the comprehensive vein of LTL, incorporating this competence into the bachelors’
programs of health sciences appears to be relevant and coherent. Indeed, several studies found
Self-Regulated Learning as a factor to enhance the learning process of the university students in
the area of health sciences (Cho et al., 2017; van Lankveld et al., 2019). Other studies (Barbosa
et al., 2018; Versteeg et al., 2019) showed something similar, where learning-centered approach
was influencing positively the learning process in this area.

After this study, there are at least three fields to consider implications for practice: how the basics
found on LTL could affect the teaching programs in health sciences, what should be incorporated
into the curriculum of this area, and what tools could be designed and validated for testing wheth-
er the students learnt to learn. The participants of this study were key stakeholders in Higher Edu-
cation, and they identified some operative contents for LTL in the university, e.g. those inside the
S1: ‘Effective information management’. This may lead to design teaching plans where the activities
would be thought for students to learn to search relevant data or to select them. After that, there
will be necessary to use assessment tools thought for these activities, in the sense of the construc-
tive alignment of learning. Such tools should lay on the theoretical model and be validated before
application. At the curriculum level, there are also some learning outcomes that could be required
for graduation, following some pilot studies on the teaching and assessment of this operational
content of LTL, such as teamwork, problem solving, motivation, among others.
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FIGURE 1. Dimensions of the LTL competence
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FIGURE 3. Data on the Health Sciences students
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FIGURE 4. Data on the Health
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FIGURE 5. Data on the Health Sciences employers
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FIGURE 6. Data on the Health Sciences professors
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Annex
TABLE 1. Subdimensions of the Cognitive dimension and their descriptions
Cognitive dimension
Subdimensions Components
Compl. Using relevant sources of information. Searching, selecting and properly
S1. Effective managing information, transforming it into knowledge, storing it comprehensively and
information retrieving it efficiently to use it.
management Comp?2. Using and transferring what has been learnt to other contexts (daily life,
solving academic and professional problems, and similar skills).
Comp3. Effective oral communication, transmitting knowledge and ideas, clearly,
rigorously and convincingly.
52. Oral . Comp#4. Expressing by oral communication in a structured intelligible way in both
c;z}“ﬁmumcanon short ora presentations and long speeches with subsequent debate.
skills
Comp5. Offering arguments and counterarguments appropriately.
Comp6. Adapting to the context and the audience.
Comp7. Effective written communication, transmitting knowledge and ideas clearly,
) rigorously and convincingly.
S3. Written - - PSP - - -
o Comp8. Expressing by written communication in logical order with good construction,
communication . .
okills and preparing well-structured documents that adapt to different purposes.

Comp9. Writing rigorous texts with scientific and technical quality related to the study
area reports, end-of-degree projects and similar tasks.

S4. Knowledge
and use of
non verbal languages

Compl0. Knowing and handling languages other than verbal: visual, iconic, artistic,
etc., as a means to learn.

S5. ICT management

Compl1. Effective ICT application in learning and professional activity (word
processors, spreadsheets, presentation software, statistical packages of specific areas
wherever necessary, search engines and databases, and so on).

S6. Critical and creative
thinking

Compl2. Making creative personal proposals that go beyond what is given.

Compl3. Conducting differentiated analysis, inferences and critical reasoning on life
tasks and situations.

Compl4. Challenging the assumptions underlying the usual ways of thinking and
acting.
Compl5. Producing new thinking —thinking differently— about the working reality.
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TABLE 2. Subdimensions of the Metacognitive dimension and their descriptions

Subdimensions

Metacognitive dimension

Components

S7. Knowing oneself, the

task and strategies

Compl6. Identifying one’s own skills and limitations to improve them as much as
possible.

Compl7. Thinking about and analysing the task, its objectives and strategies that are
necessary for an approach and solution.

Compl8. Questioning learning objectives and formulating one’s own objectives.

Compl9. Making decisions about what and how to learn based on one’s own objectives
and needs and/or professional performance.

S8. Planning,
organization and
management of time

Comp20. Planning well tasks to achieve the expected short-, mid- and long-term
objectives depending on the context and available time.

Comp21. Prioritising, organizing and carrying out the activities required.

S9. Self-assessment,
self-control and self-

Comp22. Analyzing, evaluating and monitoring one’s own performance, establishing
the mechanisms required to improve execution and incorporating necessary
adjustments in both planning and implementation, by using more efficient strategies

regulation and skills.

Comp23. Seeking guidance, advice and support if necessary.

Comp24. Analyzing and solving problems in an effective and contextualized manner,
S10. Problem solving  identifying and defining the significant elements constituting them, and developing

high-level complex reasoning processes, and not simply associative and routine actions

TABLE 3. Subdimensions of the Affective-Motivational dimension and their descriptions

Affective-Motivational dimension

Subdimensions Components
Comp25. Improving and maintaining motivation, curiosity, interest and enjoyment to
S11. Motivation understand contents and in-depth learning.

and positive
attitude toward
learning and

Comp26. Developing a strong will to learn, guiding actions in the right direction to
achieve successful results.

Comp27. Perseverance in learning, concentration for long periods of time, overcoming

improvement difficulties.
Comp?28. Tolerance to frustration when success in learning is not achieved. Resilience.
S12. Internal Comp29. Attributing learning outcomes and performance to one’s own effort that
attributions oneself controls and manages.
Comp30. Having an adjusted image of oneself, accepting and appreciating oneself,
S13. Self-concept, which is compatible with being aware of one’s own limitations and with efforts to

self- esteem
and self- efficacy

improve.

Comp31. Increasing self-efficacy, feeling able to achieve the demanded objectives and
being successful doing tasks.

S14. Physical Comp32. Maintaining a good physical and emotional tone, appropriate for learning
and emotional and working.
well- being Comp33. Keeping a healthy lifestyle (food, rest, sleep and exercise) to help learning.
S15. Fmotional Comp34. Observing, analyzing and modifying emotional reactions in a socially

self- regulation
and control
of anxiety

acceptable way according to the learning objectives.

Comp35. Controlling anxiety, learning to relax in stressful situations (exams, public
speeches, and so on).
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TABLE 4. Subdimensions of the Social-Relational dimension and their descriptions

Social/Relational dimension

Subdimensions Components

Comp36. Valuing interpersonal relationships and working with others to learn with

S16. Social values and from them.

Comp37. Working, studying and striving to contribute to society as a whole, not only
for one’s own personal development.

Comp38. Effective peer cooperation for problem solving, studying, learning with and
S17. Attitudes toward ~ from them and working.

cooperation Comp39. Establishing and maintaining good relationships with peers and teachers.
and §01ida.rity; Comp40. Negotiating, sharing, arguing respectfully for the opinions of others, etc.,
relationships developing adequate social skills: listening, empathy, assertiveness and solidarity in

relationships with others.

Comp41. Carrying out tasks, sharing objectives and interests, overcoming any
difficulties that may arise in doing so.

S18. T k
camwor Comp42. Actively participating in working groups by contributing ideas and efforts,

receiving and giving help, leading whenever necessary and similar reactions.

S19. Control of Comp43. Creating a suitable environment for working and performance that allows
environmental concentration and has the necessary means and resources.
conditions Comp44. Modulating the elements of the context for better learning.

TABLE 5. Subdimensions of the Ethical dimension and their descriptions
Ethical dimension

Subdimensions Components

o Comp45. Keeping a responsible attitude toward learning by taking advantage of
520. Responsibility in available time and resources.
learning

Comp46. Striving for efficient and committed work, for doing things as best as
possible, avoiding incomplete and incorrect work.

Comp47. Being honest, responsible, respectful of others and truthful. Avoiding

521. Civic and moral practices such as plagiarism.

attitudes
and values Comp48. Working for both one’s own good and the common good, contributing to
progress toward a more just and equitable society.
$22. Respect for Comp49. Incorporating ethical and deontological codes into professional practice,
deontological respecting human rights, working rigorously, respecting professional secrecy, not
codes abusing one’s position when in power, etc.
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Resumen

La competencia “aprender a aprender” en Ciencias de la Salud. Un estudio cualitativo

INTRODUCCION. “Aprender a aprender” (LTL) es una competencia clave propuesta por la
Comision Europea para los sistemas educativos de los paises miembros (CE, 2005, 2018).
Hasta la fecha, los académicos aun no han llegado a un acuerdo sobre aprender a aprender, de
cara a establecer el modelo tedrico requerido para incorporar esta competencia en los planes
de estudio. Nuestro equipo de investigacion se planteé como objetivo disenar y validar un
modelo integral para usarlo como referencia de cara a la intervencion educativa. Este modelo
consta de cinco dimensiones: cognitiva, metacognitiva, afectivo-motivacional, social-relacio-
nal y ética, y 20 subdimensiones. Las tres primeras dimensiones provienen de las teorias del
aprendizaje estratégico y autorregulado, la cuarta del enfoque sociocognitivo y la quinta es un
aporte original de nuestro equipo. Varios grupos de estudiantes, docentes, profesionales y
empresarios de Ciencias de la Salud fueron consultados para validar este modelo. METODO.
Para realizar la validacion se utilizaron métodos cualitativos mediante el desarrollo de cuatro
grupos focales (n=20). A los participantes se les hizo una pregunta general sobre LTL y se
grabaron sus aportaciones. Posteriormente estas grabaciones fueron transcritas y procesadas
con Atlas ti.8 para comparar los contenidos codificados con el modelo teorico. Se analizo la
presencia y relevancia de las dimensiones y subdimensiones del modelo inicial considerando
frecuencia de comentarios, conexiones e interrelacion. RESULTADOS. Los resultados confir-
maron el modelo inicial: los participantes dieron relevancia a todas las dimensiones y a casi
todas las subdimensiones. DISCUSION. Una futura linea de investigacion seria disefar un
instrumento de evaluacion estandarizado para estudiantes universitarios basado en este mo-
delo tedrico. A partir de los datos se discuten las limitaciones del trabajo y las implicaciones
para la practica.

Palabras clave: Aprendizaje a lo largo de la vida, Estrategias de aprendizaje, Educacion basada
en competencias, Educacion superior:

Résumé

La compétence “apprendre a apprendre” en sciences de la santé. Une étude qualitative

INTRODUCTION. “Apprendre a apprendre” (AAA) est une compétence clé proposée par la
Commission Européenne pour les systemes éducatifs des pays membres (CE, 2005, 2018). A
ce jour, les chercheurs ne sont pas encore d’accord sur le contenu de la notion d’apprendre a
apprendre, permettant d’établir le modele théorique nécessaire pour l'intégration de cette
compétence dans les programmes d’études. Notre équipe de recherche a voulu concevoir et
valider un modeéle intégrateur a utiliser comme référence pour les enseignements. Ce modele
se compose de cinq dimensions (cognitive, métacognitive, affective-motivationnel, sociale-re-
lationnel et éthique) et de 20 sous-dimensions. Les trois premiéres dimensions sont issues des
théories de 'apprentissage stratégique et autorégulé, et la quatrieme de I’approche sociocogni-
tive tandis que la cinquiéme est une contribution originale de notre équipe. Plusieurs groupes
d’étudiants, d’enseignants, de professionnels et d’employeurs dans le domaine des sciences de
la santé ont été consultés pour valider ce modele. METHODE. Des méthodes qualitatives ont
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été utilisées pour effectuer la validation en développant quatre groupes de discussion (n=20).
Les participants ont dit répondre a une question générale sur apprendre a apprendre et leurs
réponses ont été enregistrées. Ensuite, ces enregistrements ont été transcrits et traités avec
Atlas ti.8 afin de comparer les contenus codés avec le modele théorique. La présence et la
pertinence des dimensions et sous-dimensions du modele initial ont été analysées en tenant
compte de la fréquence des commentaires, des connexions et des interrelations. RESULTATS.
Les résultats ont confirmé le modele initial: les participants ont accordé de la pertinence a
toutes les dimensions et presque a toutes les sous-dimensions. DISCUSSION. Une future
ligne de recherche consisterait a concevoir un instrument d’évaluation standardisé pour les
étudiants universitaires basé sur ce modele théorique. Sur la base des données, les limites du
travail et les implications pour la pratique sont discutées.

Mots-clés : Apprentissage tout au long de la vie, Stratégies d’apprentissage, Education basée
sur les compétences, Enseignement supérieur.
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INTRODUCTION. Today’s society needs personalities, both as educators and as learners, ca-
pable of rapid and flexible change in their lifestyle, and requires a rethinking of the education-
al paradigm, moving away from established adaptive-disciplinary models of learning in favour
of scalable and personalised learning. The purpose of the study was to investigate the concept
of “research culture” in relation to students of pedagogical specialities and to formulate basic
requirements that contribute to the development of a research culture. METHOD. The meth-
odological basis of the study lies in the general integrative philosophical-systemic approach,
which is based on the provision on the universal connection of phenomena and the search for
integral characteristics of the phenomena under study. RESULTS. During the study of the
topic, the criteria and conditions for the formation of a research culture among future teach-
ers-educators in higher education institutions were characterised. The study also resulted in
the development of a structural and content model for shaping the research culture of higher
education students, based on the identified characteristics and regularities. Furthermore, key
ideas and recommendations for developing a research culture among future educators were
formulated. DISCUSSION. The practical significance of the study is determined by the fact
that the developed model for shaping a research culture can be applied during the training of
pedagogical specialities.

Keywords: Educational programme, Modern teacher-researcher, Research skills, Future
teacher-researcher.
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Introduction

The teacher always stays between practice and theory, building up his or her experience, partic-
ularly practical skills, and this is natural, as all work is basically a practical activity (Barkauskaité
& Zibéniengé, 2018; Adsuar et al., 2020). The educational process, like any other, has not only
quantitative but also qualitative characteristics. The structure and organisation of pedagogical
work can only be accurately assessed by determining the teacher’s level of creativity, reflecting
the extent to which he or she realises his or her abilities in achieving the goals set. The creative
aspect in the training process is therefore one of its most essential characteristics. This is because
diverse and ambiguous learning situations require an unconventional approach to analysing and
solving the problems that arise (Lasi¢-Lazi€ et al., 2018; Bravena & Stara, 2018).

At the present stage of the society formation, in the conditions of renewal of the Kazakh educa-
tion system, one of the first places belongs to the quality improvement of the teaching staff train-
ing (Myrzabayev et al., 2018; Baikushikova, 2019). A distinctive feature of current educational
technology is the quality training of teachers-educators to achieve personal creative success
(Failasofah et al., 2022). In the 21st century, the demands on teachers in professional education
are high (Huz et al., 2020; Aidoun et al., 2020). The mechanism for self-development of educa-
tional institutions has come into action and it has been revealed that its origins lie in the research
culture of teachers, in their innovative activity, which is reflected in the establishment of new-
type higher education institutions, in the development and implementation of educational sys-
tem elements, new teaching and training content, modern educational technologies, strengthen-
ing of ties between higher education institutions and science, and reference to the world
experience of educational institutions. The educator as the subject of the learning process is the
main actor in any modernisation of the education system (Birova et al., 2017; Oliiar et al., 2020).

Current trends in the development of higher education institutions, reforming the objectives of
primary education and student development necessitate an increase in creative learning and set
new demands on the training of teachers in higher education institutions. Modern higher educa-
tion institutions require a new type of teacher, a teacher-creator, a teacher-researcher who is able
to creatively adjust any training methodology, who is able to observe, analyse, systematise, differ-
entiate, draw conclusions, generalise, critically assess, choose behavioural strategies in a partic-
ular learning situation, and create conditions that contribute to activating the research thinking
of a student-teacher who has a strong scientific and pedagogical thinking (Du et al., 2018; Laba-
jos et al., 2020).

Research activity may naturally come in different forms. This depends directly on the creative
potential of the individual, which, in the case of a teacher-educator, is formed on the basis of his
pedagogical, psychological and disciplinary knowledge, his social experience, new ideas, skills
and abilities that enable them to find and apply original solutions, innovative forms and meth-
ods, thereby improving the performance of their professional functions (Maltabarova et al.,
2019). Creativity, on the other hand, can only occur among those who have a responsible attitude
towards their work, strive to improve their professional qualifications, acquire new knowledge
and analyse the work of individual teachers and of whole learning communities (Balazhanova et
al., 2020; Perines, 2020).
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Research culture as a human property exists in various forms — as a high skill level, as a means of
self-realisation (habit, lifestyle, hobby), as a result of a person’s personal development, as a form
of manifestation of abilities and individual style of learning activities. The research culture as a
significant educational quality of the student’s personality that enables the creation of his or her
own system for learning and research activities implies a change of attitude towards the educa-
tional process of higher education institutions. The modernisation of the learning process in
higher education institutions, the desire to improve its efficiency and quality is directly propor-
tional to the level of the teacher’s professional training (Mynbayeva et al., 2018; Baikushikova,
2021). Involving teachers in scientific research is one of the most efficient ways of instilling in
teachers the skills of creativity and practical experiments, thus strengthening the unity of both
the learning and the research processes. The aspiration to research enables them to be active,
independent and provides a real opportunity for each of them to master the research skills that
are the basis for a successful performance of the teacher-researcher’s role (Davidson & Hughes,
2018; Chang Rundgren & Spiteri, 2020).

The current study uniquely addresses the evolving necessity for a research culture in higher ed-
ucation institutions, specifically focusing on pedagogical specialties. Despite an abundance of
literature examining the research culture in a broad context, a distinct gap has been identified
where the specific application of research culture to future teachers-educators is concerned. Most
existing studies either lack a specific focus on pedagogical specialties or are limited in their ap-
proach to developing a research culture, without providing a holistic, functional model to guide
its cultivation in higher education. This study fills this gap, employing an integrative philosoph-
ical-systemic approach to formulate the foundations for shaping a research culture among future
teachers-educators.

The current study’s theoretical contribution is in extending the existing theories about research
culture in higher education institutions, particularly focusing on pedagogical specialities. Cur-
rent theories predominantly dwell on the general benefits and importance of a research culture.
However, the present study takes a step further by explicitly delineating the foundations for
shaping a research culture among future teachers-educators. It provides a comprehensive model
to guide the development of a research culture within this specific population, enriching existing
theoretical frameworks by adding specificity, depth, and context.

The developed model, which combines structural and content components, integrates several
theoretical aspects from various models presented in the literature. The novelty of this study lies
in its philosophical-systemic approach, bridging the gap between theory and practice, and offer-
ing a more integral and applicable model. This study therefore extends the theoretical knowledge
by bringing the philosophical and systemic viewpoints into the discourse, offering a fresh per-
spective on research culture development.

Regarding the target audience, while the nature of the research topic is technical, it carries a
wide-reaching significance. The primary audience for this study comprises academics and edu-
cators, particularly those involved in teacher education programs. The findings of this study
would be instrumental for them in devising strategies and programs to cultivate a research cul-
ture among their students.
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Further, education policymakers and administrators in higher education institutions could also
benefit from this research, using the findings to create environments conducive to developing
research culture. Finally, the study will also be of interest to researchers in the field of education,
as it fills a significant gap in the literature and offers a new perspective on cultivating a research
culture within higher education.

Literature review

Current literature primarily emphasizes the role of research culture in student learning, indepen-
dent research work, and scientific outlook. There is insufficient focus on the practical means of
cultivating this culture, particularly in the context of future teachers-educators. Furthermore,
while some studies suggest methods and techniques for promoting research culture, they rarely
provide a comprehensive model that captures the structural and content elements necessary for
shaping a research culture among students.

This study, in contrast, provides an in-depth investigation into the concept of “research culture”
in relation to students of pedagogical specialties. It formulates basic requirements contributing
to the development of a research culture, while also offering a structural and content model to
guide higher education institutions in shaping the research culture of their students. In doing so,
it fills the existing gap in the literature by focusing on the specific needs of future teachers-edu-
cators, presenting a comprehensive approach to fostering a research culture that extends beyond
the traditional models found in current research. One pivotal study is the work by Smith and
Wilson (2023), which scrutinizes the role of higher education institutions in promoting research
culture and its impact on teaching staff. The research indicates that a proactive approach in en-
hancing the research culture results in more effective and motivated educators (Smith & Wilson,
2023). This concept is reaffirmed by Silva and Fernandes (2021), who highlight the crucial role
that research-led teaching plays in shaping education standards.

Another critical aspect is the correlation between research culture and the economic well-being
of educational institutions, as delineated by Lucey (2023). The research indicates that manage-
ment strategies directly influence the internationalization and consequent economic prosperity
of these institutions.

Understanding how research culture has evolved is essential, as it provides insights into the
transformations that have occurred. In the context of Pakistan, Ahmad and Igbal (2023) discuss
the evolution of research culture, underlining the importance of regulatory bodies and their role
in encouraging research at higher education institutions.

Looking at this issue from the angle of individual experiences, Johnson et al. (2022) delved into
the personal accounts of academics, providing a profound understanding of the challenges and
possibilities in developing research cultures. Furthermore, the importance of a supportive envi-
ronment is emphasized by Soto and Paredes (2022), who point to a direct link between the insti-
tutional environment and the research output of educators.

The challenges and barriers associated with the research culture are meticulously investigated in
several works. For instance, Rodrigues et al. (2023) discuss the barriers that affect research
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productivity, while the study by Zhang and Wang (2021) underscores the need to reduce these
obstacles to foster an enhanced research culture.

Lastly, the study by Tan and Chang (2023) brings out the Asian perspective on the research cul-
ture in higher education institutions. They argue that while progress has been made, there is still
a need for a more systematic approach to instill research culture among future educators.

Methodology

The methodological approach of this study is based on an integrative philosophical-systemic
approach. The philosophical aspect of this methodology serves as a foundation to investigate the
complexities involved in forming a research culture among future teachers and educators in
higher education institutions. It provides a perspective that the formation of a research culture is
not a direct product of simple learning outcomes but rather a result of holistic personal develop-
ment, which demands rigorous engagement with real-world situations, competent actions, and
reflective thinking.

On the other hand, the systemic component of the approach involves examining the research cul-
ture from a broader perspective. It recognizes that the research culture is part of a larger system and
interacts with other components of the educational system. It looks at the relationship and interde-
pendence between research culture and other elements such as teaching methodologies, faculty
guidance, student engagement in research activities, and pedagogical strategies and technologies.

The research was conducted in three stages. The first stage involved a comprehensive literature
review to gain an in-depth understanding of the concept of research culture, its significance in
the pedagogical field, and its current status in higher education institutions. The second stage
focused on identifying the criteria and conditions necessary for the formation of a research cul-
ture among future teachers-educators. This was achieved through surveys and interviews with
experienced educators, administrators, and students from various higher education institutions.

Finally, the third stage involved the development of a structural and content model for shaping
the research culture of higher education students. This was based on the identified characteris-
tics and regularities obtained from the previous stages. The developed model was then evaluated
and validated through expert panel discussions and pilot implementation in selected higher ed-
ucation institutions.

Qualitative data gathered from the study were analyzed using thematic analysis, which allowed
for the identification of recurring patterns or themes. Quantitative data, on the other hand, were
processed using descriptive and inferential statistical techniques to reveal any significant rela-
tionships or differences.

All in all, this comprehensive, multi-stage, and mixed-methods approach provided a well-round-
ed perspective on the research culture in pedagogical specialties, thereby enhancing the trust-
worthiness and transparency of the study’s findings. The methodology applied not only ensured
that a detailed analysis was conducted but also allowed for the creation of a practical, applicable
model for cultivating a research culture among future educators.
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Results

A research culture acts as a complex synthesis of cognitive, disciplinary-practical and personal
experience; it cannot be formed by giving the student a learning assignment or by including him
or her “in the activity”. The student has to go through a sequence of situations close to reality,
requiring more and more competent actions, assessments and the reflection of the experience
gained. Consequently, the nature of the educational research culture is such that although itis a
product of learning, it is not a direct result of learning, but rather a consequence of the student’s
personal development, and not so much technological as personal growth, holistic self-organisa-
tion and synthesis of their own activity and personal experience. Forming a research culture
among future teachers and educators in a broad sense is an essential component of any activity.
The development of young people’s scientific views is the result of scientific knowledge and the
transformation of the world.

Scholars note that the main objectives of research work in higher education institutions include:
forming students’ scientific outlook, mastering the methodology and methods of scientific re-
search; supporting students in mastering their speciality as early as possible and achieving high
professionalism; developing creative thinking and individual abilities of students in the process
of solving practical problems; ensuring that students master the skills of independent research
work; developing initiative, the ability to apply theoretical knowledge in practical work; expand-
ing the theoretical outlook and scientific erudition of future specialists; creating and developing
research centres, creative teams, training a reserve of scientists, researchers, teachers in universi-
ties (Birova et al., 2017; Baraniewicz & Jonak, 2018).

Students’ research activities are carried out in two interdependent ways: methods of teaching
research and scientific creativity; students’ research under the guidance of professors and teach-
ers. The basic means of research work of higher education students include:

1. Research work, which is an integral part of the learning process and compulsory for all
students (writing essays, conducting practical and control works, seminars, preparing and
defending term and graduation theses, conducting research dissertations during practical
classes, etc.).

2. Research work of students beyond the academic process, i.e. participation in science
clubs, carrying out research work within the framework of creative cooperation between
departments of faculties, etc.

The formation of a research culture among future teachers and educators in pedagogy has two
major tendencies: firstly, the main one is the formation of a factor strategy that enables new
scientific problems to be solved: the second one is a de facto strategy that increases the effi-
ciency of problem solving. The first trend relates to the development of new diagnostics of
important scientific, social and professional factors, aimed at solving current new pedagogical
problems. The second trend relates to the improvement of advanced and innovative educa-
tional experiences. The formation of a research culture takes place directly in the process of
conducting research activities. The most important task to be addressed when training a fu-
ture teacher is to provide an educational environment in which there are conditions for devel-
oping research skills as well as problem-solving skills. In particular, these are primarily the
following:
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 analysis of the autonomous student work organisation, which is becoming increasingly
important nowadays as the emphasis shifts from classroom work to independent work
(the learning process should be based on a learner-centred approach to the process, mas-
tering a culture of research, using opportunities for self-realisation);

e development of new methods and technologies or their improvement to enhance the or-
ganisation of research activities (the introduction of new technologies, supported by var-
ious information and communication technologies, will undoubtedly have a positive im-
pact on the development of a research skill);

e the project method is a technology that incorporates a set of research, problem-based
methods that are creative by their nature, which means that the organisation and involve-
ment of a future teacher in a project activity will act as one of the powerful tools for teach-
ing research competence;

e improvement of methods for monitoring the level of research skills training, as the issues
of monitoring success in research skills training have not been sufficiently developed. A
modular assessment system for monitoring student learning is being developed, which is
a prerequisite for modern learning. The introduction of this assessment system into the
learning process enables the teacher to communicate back to the class, to receive timely
and accurate information on the quality of knowledge acquisition and level of research
competence development and, based on this, to take corrective actions;

* the work on continuous professional development of teaching personnel. For this pur-
pose, various retraining and professional development programmes should be developed
and implemented.

Currently, this process is going through a period when our society is in need of highly cultured
young people. This is the basis for the formation of a future specialist’s new professional mindset.
Therefore, the education system should become an important tool for shaping the teacher’s person-
al research culture. Continuity and succession of education in the process of specialist professional
training, which is the basis of state education policy, will contribute to solving this problem.

Discussion

The analysis of scholars’ studies (Oliiar et al., 2020; Labajos et al., 2020) reveals that the educa-
tional process in higher education institutions is increasingly oriented towards students’ inde-
pendent search for new knowledge, new cognitive orientations of high complexity; students’ re-
search activities and the creative process of addressing research and scientific-pedagogical tasks
are increasingly developing, i.e. research activity is becoming defining in terms of training future
specialists, particularly teachers-educators of higher education institutions. According to PP
Gorkunenko, students’ educational-research activity is a type of students’ creative cognitive ac-
tivity under the guidance of a teacher within a programme, when students master scientific and
pedagogical research methods and skills of their application, knowledge and skills necessary for
conducting independent scientific research, development of creative abilities and personal qual-
ities (Gorkunenko, 2007).

The content and structure of students’ study and research work is determined by the continuity of
its means and forms in accordance with the logic and sequence of the learning process, which leads
to a gradual increase in the volume and complexity of knowledge, skills and abilities acquired.
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The complexity of the content and methods of students’ research work depends on the stage of
their studies. In the first year, for instance, students should be trained to analyse and describe
primary sources, to identify the primary and the secondary in the text, and to systematise train-
ing material. In the second year, they learn to explain and prove cause-and-effect relationships of
phenomena, to compare, generalise and evaluate pedagogical phenomena and facts. In the third
year, future teachers acquire the skills necessary to check and summarise, write notes, reports
and speeches; they should be well versed in the reference and scientific literature. In the final
year, independent work on the dissertation topic develops students’ practical skills (conducting
experiments, observation, modelling, analogy, etc.).

The main types of student research (educational and research) are writing essays and disser-
tations. Creative, close to scholarly understanding, courseworks or dissertations should be
individualised to the student’s level of creativity and research skills, their academic achieve-
ments, their interests, and their learning activity. According to V. Berek, the process of imple-
menting these research projects can be considered as a set of steps and sequential actions of
the teacher and the student when such a technological scheme occurs: description of the ed-
ucational situation reflecting the professional orientation; understanding of the situation,
concretisation of tasks; definition of the action plan and its algorithm development; informa-
tion research and interpretation; technology selection; processing of scientific material; re-
sults presentation (Bereka, 2008).

In the process of multi-level training of future teachers-educators of higher education institu-
tions, a coursework is written at undergraduate level, a diploma thesis at undergraduate level and
a master’s thesis at higher education level. A coursework is a student’s independent academic
research carried out in a professional field of a specific discipline. Its purpose is to consolidate,
deepen and summarise the knowledge acquired by students during their studies and to apply it
to the global solution of a specific professional mission. Students study the literature and develop
suggestions containing elements of novelty on the topic of work; summarise advanced educa-
tional experience, apply empirical and mathematical methods, and use information technology.
Subsequently, these elements of scientific research should be developed in the dissertation, as
this demonstrates the student’s ability and preparation for theoretical understanding of the rele-
vance of the chosen subject, its scientific and applied value for independent scientific research
and the application of the results in practice in higher education institutions. Therefore, the
topics of a coursework and thesis must be relevant to the future specialist’s speciality and closely
linked to the research topics of the department and the interests of the higher education institu-
tion where the student conducts his or her research work. A diploma thesis is the final stage of a
graduate’s education and has its own qualification as one of the special forms of scientific work.
Conducting such work is not so much about solving a scientific problem as it is about proving
that the author has learned to carry out scientific research independently, to identify profession-
al problems and to know the most common methods and techniques for solving them. The
structure, content and design of these academic papers have much in common. However, there
are some significant differences that students and supervisors should bear in mind.

The success of forming students’ scientific outlook on life is ensured by a well-developed com-
bination of intellectual, emotionally voluntary and effectively practical factors. The implemen-
tation of a certain dependence and interrelation of ideas and guiding concepts of scientific
nature and worldview in the process of continuing education is a prerequisite for the effective
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development of the views, beliefs and values of a future teacher. The process of “transferring”
scientific knowledge is closely related to the formation of a personal general orientation, i.e.
the system of his or her attitude towards reality in the process of various professional and com-
municative activities. The structural teaching model developed by O.A. Abdumuminova (Ab-
dumuminova, 2020) — the formation of future teachers’ research competence on the basis of
creative approach — which is based on the following aspects is effective in implementing this
pedagogical task:

 the continuity of educational, pedagogical, scientific, ideological and practical work of a
future teacher in the system of lifelong learning;

e a high level of theoretical and methodological knowledge and skills of the teacher and
educator;

 the promising orientation of psychological and pedagogical research in the field of meth-
odological culture of a future teacher;

 the application of new pedagogical and information technologies for the implementation
of interdisciplinary communication in teacher training;

e mastering the principles of interconnection between education and socio-economic poli-
cy, continuity, unity of management and autonomy in improving the demands of lifelong
learning;

e the unity and interrelation between analysis and synthesis is the most productive, al-
though not only cognition, but also the transformation of the objects in question.

The level of professional training expected from a specialist is one of the most essential ways of
developing the research skills among future teachers, i.e. the ability to independently develop
recommendations for teachers, activities and social behaviour, focusing on the best images of
human and national culture. The content of this culture covers economics and jobs, politics and
law, ecology and health, art, family and interpersonal relations. In order to improve the research
culture of future educators, certain conditions should be met: posing a challenging research
problem that requires creative solving; explaining the tasks clearly by the teacher; the connection
between theoretical knowledge and practice; constant encouragement of students’ creative inter-
est in the topic of the research problem; combination of individual and group activities of stu-
dents; coordination of students’ work, considering their creative abilities; participation of future
educators in scientific conferences; presence of a creative leader with a high level of research
achievements.

If the points listed above are followed, the students’ research culture is formed rather quickly and
efficiently. The student will have the opportunity to change their behaviour within the subjects
and this will lead to a reconsideration of values or a comparison of values, and consequently a
justification of preferences, which is the result of the research activities of future educators. It is
necessary to provide students with increasingly new and more complex tasks that require the
search for creative solutions, for if students mechanically reproduce earlier forms of subject
learning, a gradual degradation of consciousness is inevitable, involving a loss of the meaning of
knowledge to ensure the holistic socialisation of the individual. There may even be a change in
his or her value system, which is the basis of their motivation to learn. Teaching and research
coincide here, and this applies both to students — through the teaching of those who begin inde-
pendent research at university —and to professors who endlessly continue their teaching through
research work.
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The attributes of research activity include: goal setting (setting new, continuously changing goals
by assessing the current situation as a condition affecting the goal adoption, etc); objectivity
(subordination of properties and relations of the real world that change in the process of research
activity; on the one hand, objectivity of activity can be understood as operating with an object,
as appropriation of action methods inscribed in social objects, and on the other hand, as a pecu-
liarity of social forms of organising human activity).

In order to develop a proper plan for the development of students’ research culture, their psycho-
logical age peculiarities should be taken into account. Three levels of research culture formation
should be distinguished: praxeological, technological, methodological, in relation to the high-
lighted in the study psychological characteristics of students of different age groups and the
analysis of the content and procedural component of pedagogical education in the training sys-
tem, focused on the development of research abilities. The student’s activity, as well as the teach-
er’s work at each level of the learning system, certainly has its own content and procedural as-
pects. Forming a teaching and research culture in a three-level education system is one of the
conditions for effective development. The peculiarity of interconnection between all levels of the
learning system lies in the fact that each precedent defines the following main characteristics, its
focus and its quality.

The research conducted by psychologists has demonstrated that operational inclusion in the ac-
tivity itself does not yet enable real personal involvement in the activity (Lasi¢-Lazi¢ et al., 2018;
Birova et al., 2017). The personal logic of the student’s creative development should be taken into
account and the appropriate conditions should be provided. This means that the teacher needs
to create an individual area for each student in which they can develop their creative skills and
interest in research activities. But this is not to say that teamwork is excluded from the learning
process. There is a typology of creative personality suggested by V.I. Andreeva, which can be
applied to the teachers’ classification (Molyako, 2003):

 atheorist-logician is a type of creative person, characterised by the ability to make logical
and broad generalisations, to systematise and analyse information. People of this type
clearly plan their creative activities and make extensive use of already known research
methods. This type of creative person is characterised by great awareness and erudition.
They develop them on the basis of already known theoretical ideas. Whatever they start,
they bring it to its logical conclusion, backing up their justifications with references to
many primary sources;

e an intuitive theorist is characterised by a highly developed ability to generate new and
original ideas; people of this type are great inventors, creators of new scientific concepts,
doctrines and trends. They are not afraid to confront accepted norms with their ideas and
have an exceptional imagination and fantasy;

e apractical person (an experimentalist) always tries to test his or her new original hypoth-
eses through experiments.

The field of creativity in the educational process is determined by the structure of the learning
activity and covers all of its aspects: constructive, organisational, communicative and gnostic.
However, for creativity to be realised in learning activities, a number of conditions are necessary:
temporal pressures of creativity, where small gaps are defined between tasks and methods of their
solution; the interrelation of the teacher’s creativity with that of students and other teachers:
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delayed results and the need to anticipate them; practice of public speaking; the need for con-
stant correlation between standard teaching methods and atypical situations (Stukalenko et al.,
2016). A mastery of research skills enables the teacher-educator to easily solve emerging peda-
gogical problems, to improve pedagogical skills and to manage pedagogical phenomena at a
modern level.

In order for the teaching process to contribute to the development of students’ cognitive activity
and independence, to form their aspiration to find and create something new, the teacher-educa-
tor should have the traits of a creative person and the skills of a research culture. Consequently,
on the one hand, the teacher needs to have research skills, as he or she is obliged to instil them
in their students and, on the other hand, the need for this arises from the requirements imposed
on the teacher as a participating specialist in innovation processes in higher education institu-
tions, in finding ways to improve the quality of students’ learning and education (Kisiolek et al.,
2022). According to its logic, its philosophical basis and its creative nature, educational activity
is impossible without an element of research. For teaching to be enjoyable and for daily classes
not to turn into boring “monotonous work”, every teacher needs to perform research activities.
The one who becomes a master of education is probably the one who feels like a researcher.
There is a set of pedagogical conditions for the formation of an educational and research culture,
which is understood as a synthesis of objective possibilities of content, methods, forms, pedagog-
ical supports and the material and spatial environment, aimed at solving the formulated problem.
The pedagogical conditions that contribute to the development of the research culture of future
teachers-educators are listed below:

1. The educational process should be organised creatively, with maximum richness in creative
situations, and an enabling environment for creative work should be provided. Creative
activity is certainly a way of developing students’ research culture. Based on research in ex-
perimental psychology and taking into account the complementarity principle, it can be
assumed that the unconscious and the conscious, the intuitive and the rational in the cre-
ative process complement each other, and that there is “insight” in experimental conditions
if the process is organised appropriately. The creative activity product and its processes gen-
erated should be studied in their internal relationship and separated only in abstraction. In
this respect, an optimal combination of logical and heuristic methods of solving creative
tasks is a prerequisite for the efficient development of students’ research skills.

2. In order for the student to achieve higher personal achievements, it is necessary to con-
sider encouraging research activities on a personal meaningful level, i.e. the incentive is
based on the motive of a meaningful personal result. Providing a transition from achieve-
ments to personal significant ones can be based on the following ideas: aspiration of the
individual to new insights; experience of positive emotions in the process of achieving
results; conscious planning and anticipation of achievements; using past experience as a
source of development; personal confidence in one’s own abilities, taking responsibility
for one’s own actions and decisions. The emergence of prospects for personal growth and
promotion to the rank of “student elite” occurs morally, as encouragement, as recognition
by the team of skills, abilities, capacity for work, independence, great creative potential
and other merits in student studies.

3. With regard to the process of developing a culture of teaching and research activity,
management is seen as the purposeful and systematic impact of the teacher on the group
of students and the individual student in order to achieve a set result. In order to manage
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this process effectively, certain functions need to be ensured: setting the main objectives
of the training process of a given quality; establishing the initial level, the state of re-
search training potential; developing an action plan that provides for the main transi-
tional states of the research potential development process; obtaining information on
the state of the process under study according to certain criteria and indicators (experi-
ence feedback); processing the information obtained through the feedback channel,
developing and implementing corrective actions in the learning process. When analys-
ing the characteristics of direct and indirect management of the research culture capa-
bilities formation of future educators, it should be noted that the efficiency of this pro-
cess increases if it is organised on the basis of indirect management through selecting
certain tasks. The problem-based learning and research tasks indirectly affect the course
of students’ cognitive activity, in contrast to direct control when the course of thought
processes is rigidly and unambiguously defined by direct instructions from the teacher
or by algorithmic-type instructions. The indirect management of a student’s research
activity may not have an immediate positive effect, as the development of a teaching and
research culture in a university student is much more intensive when the process is
managed indirectly. The result of developing a students research culture will only be
achieved when they learn to work independently, without interference from peers or
teachers, but under their supervision at early stages.

4. This condition implies the use of new information technologies actively used in higher
education. As computer technologies make learning more interesting and efficient, stu-
dents should work in an environment with unrestricted access to information. This makes
it possible to use information technology as a tool to expand the educational environ-
ment, capable of creating a single information space for all participants in the educational
process. Web-based Internet projects (telecommunication projects) represent a method
that solves these problems and can be used by students during their research activity
(Parfyonova et al., 2017). Nowadays, almost all educational institutions are already
equipped with the Internet, computers, projectors, interactive whiteboards, etc., which
makes learning much more interesting. But even if for some reason the university does not
have the latest equipment, every student can master information technology at home and
send the results of their work to their teachers.

The criteria for developing the research culture of university students are understood as a set of
objective and subjective indicators that provide a qualitative characteristic of its state. On this
basis, it is possible to identify its essential properties, the extent of its manifestation in the activ-
ity and highlight the following components:

* the effectiveness of students’ learning and research activities (indicators of completeness,
strength, awareness and mastery of knowledge);

 the orientation of students in carrying out learning and research activities; the specifics of
solving research tasks (according to the indicators: awareness of the solution, generalisa-
tion, originality);

* students’ attitudes towards teaching and research activities; students’ ability to be engaged in
self-education; preparation for innovative teaching and research activities; creative approach;
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e a fundamental basis and indicator of the learning and research culture is the students’
mastery of research methodology. The research method forms the basis for students’ cre-
ative self-realisation in learning and research activities and their creative personal devel-
opment;

e components of intellectual culture: type of research thinking; research behaviour, abili-
ties; intellectual capacity; research activity;

e personal style, approach, an independently developed “system”.

As a holistic and multidimensional phenomenon, the cultivation of students’ educational and
research activities is carried out in the area of personal values in combination with methodolog-
ical, intellectual, informational and creative culture. It should be emphasised once again that the
culture of learning and research activity determines its quality and the quality of the cognitive
process as a whole. The teacher training for teaching and research activities cannot meet modern
requirements if knowledge and skills are given, but the motivation and needs for research activ-
ities are not developed (Kisiolek et al., 2021). The effectiveness of training for research activities
as well as the formation of research skills crucially depends on the professional and pedagogical
orientation of future teachers, mainly on the motivational and value-based attitude towards the
activity. Being a complex personal formation, the preparation for the motivational value of a
teacher for research activities is based on the theory of personality-centred educational technol-
ogies, information culture, and is based on the integration of all taught courses: socio-humanis-
tic, psychological, methodological and special (Nestulya and Shara, 2023).

The study resulted in the development of a structural and content model for shaping the research
culture of higher education students, based on the identified characteristics and regularities.
According to the main conceptual provisions, a structural and content model of developing the
research culture of future teachers-educators has been developed, which includes: 1) socio-edu-
cational needs and orientations of the professional values of students and educational institution;
2) methods of organising the course of shaping research culture of students in higher education
institutions; 3) content and conditions for implementing the process of shaping research culture
during studies; 4) results of this process, expressed in qualitative and quantitative characteristics.
Consequently, the theoretical foundations for implementing the idea of developing the research
culture of university students in educational practice can be presented in three aspects: didactic,
content and methodological. The main ideas and recommendations for developing a research
culture among future teachers-educators are given below:

 the effectiveness of the process of developing students’ research culture in higher educa-
tion institutions is determined by the degree of its interaction with all components of the
educational process and its organisation as a system with objectives, results and the logic
of specific progress over time, i.e. a teacher should pay attention to the development of
students’ research culture regularly and continuously, as it is not a chaotic process;

* it is not appropriate to divide students’ research activities in didactic training into educa-
tional (conducted in accordance with the university curriculum) and creative (which are
not provided for in the curriculum) activities. There is a place for creativity within any
higher education institution’s class, whether it is a lecture, seminar or practical session.
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Conclusions

The present study was set out to explore the concept of “research culture” concerning pedagog-
ical students, as well as to establish the foundational requirements promoting the development
of a research culture. The necessity for such an exploration is underlined by today’s society’s call
for educators and learners who can adapt quickly and flexibly, signifying a need to evolve the
educational paradigm from fixed adaptive-disciplinary models to more scalable and personalised
learning.

Utilising an integrative philosophical-systemic approach, which acknowledges the universal
linkage of phenomena and seeks integral attributes of the phenomena under examination, this
study characterised the criteria and conditions for cultivating a research culture among future
teachers-educators in higher education institutions. A structural and content model to foster a
research culture amongst higher education students was also developed, grounded on the dis-
cerned traits and patterns.

Significant findings include key notions and practical suggestions for developing a research cul-
ture among prospective educators. The model, created through this research, can be directly ap-
plied in the training of pedagogical specialities, highlighting the study’s practical significance. In
essence, this research not only contributes to the conceptual understanding of research culture
in the context of pedagogical specialities but also provides a functional model that can guide
higher education institutions in fostering such a culture among their students. This study, there-
fore, lays the groundwork for shaping the research culture of future teachers-educators, a funda-
mental step towards producing adaptable and dynamic educators for the society of today and
tOMOITOW.
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Resumen

Bases para conformar la cultura investigativa de los futuros docentes-educadores en las
instituciones de educacion superior

INTRODUCCION. La sociedad actual necesita personalidades que, tanto en su papel de edu-
cadores como de aprendices, sean capaces de realizar cambios rapidos y flexibles en su estilo
de vida. Esto requiere un replanteamiento del paradigma educativo, moviéndose mas alla de
los modelos de aprendizaje adaptativos-disciplinarios establecidos, en favor de un aprendiza-
je escalable y personalizado. El propdsito de este estudio fue investigar el concepto de “cultu-
ra de investigacion” en relacion con los estudiantes de especialidades pedagogicas y formular
requisitos basicos que fomenten el desarrollo de una cultura de investigacion. METODO. El
estudio se baso en un enfoque filoséfico-sistémico integrador, que considera la conexion uni-
versal de los fenomenos y la busqueda de caracteristicas integrales de los fenomenos en estu-
dio. RESULTADOS. Durante el estudio se caracterizaron los criterios y condiciones para la
formacion de una cultura de investigacion entre los futuros docentes y educadores en institu-
ciones de educacion superior. El estudio también condujo al desarrollo de un modelo estruc-
tural y de contenido para configurar la cultura de investigacion de los estudiantes de educa-
cion superior, basado en las caracteristicas y regularidades identificadas. Ademas, se
formularon ideas clave y recomendaciones para el desarrollo de una cultura de investigacion
entre los futuros educadores. DISCUSION. El significado practico del estudio es determinado
por el hecho de que el modelo desarrollado para la formacion de una cultura de investigacion
puede ser aplicada durante la formacion de especialidades pedagogicas.

Palabras clave: Programa educativo, Docente-investigador moderno, Habilidades investiga-
tivas, Futuro docente-investigador.
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Résumé

Fondements pour faconner la culture de recherche des futurs enseignants-formateurs des
Etablissements d’enseignement supérieur

INTRODUCTION. La société d’aujourd’hui a besoin de personnalités, a la fois en tant
quéducateurs et en tant qu’apprenants, capables de changer rapidement et de maniere
flexible leur mode de vie. Or, cette société nécessite de repenser le paradigme éducatif en
s’éloignant des modeles d’apprentissage adaptatifs et disciplinaires établis au profit d’'un
apprentissage évolutif et personnalisé. Le but de Pétude était d’étudier le concept de «
culture de recherche » par rapport aux étudiants des spécialités pédagogiques et de formu-
ler un socle commun contribuant au développement d’une culture de recherche. METHO-
DO. La méthodologie choisie est celle de I'approche philosophico-systémique générale inté-
grative, qui repose sur la disposition de la connexion universelle des phénomeénes et sur la
recherche des caractéristiques intégrales des phénomeénes étudiés. RESULTATS. Les cri-
teres et les conditions de formation d’une culture de recherche parmi les futurs ensei-
gnants-formateurs des établissements d’enseignement supérieur sont identifiés . Létude a
également abouti au développement d’'un modeéle structurel et de contenu peermettant de
faconner la culture de recherche des étudiants de I’enseignement supérieur sur la base des
caractéristiques et régularités bien identifiées. En outre, des idées et des recommandations
clés pour développer une culture de recherche parmi les futurs enseignants sont formulées.
DISCUSSION. Limportance pratique de I'étude est déterminée par le fait que le modele
développé pour faconner une culture de recherche peut étre appliqué lors de la formation
dans les différentes spécialités pédagogiques.

Mots-clés : Programme éducatif, Enseighant-chercheur moderne, Compétences en recherche,
Futur enseignant-chercheur.
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UISIBILIZAR LAS DESTREZAS DE PENSAMIENTO €N
EDUCACION PRIMARIA: DESARROLLO PSICOMETRICO
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Making thinking skills visible in elementary education:
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Como citar este articulo: Visibilizar las destrezas de pensamiento en educacion primaria: desarrollo psicométrico de un instrumento de eva-
luacion. Borddn, Revista de Pedagogia, 76(1), 119-139. https://doi.org/10.13042/Bordon.2024.95702

INTRODUCCION. Las competencias del siglo XXI incluyen siempre el pensamiento critico (PC)
y proyectan una demanda creciente de innovacion educativa, porque el PC no es un contenido
usual en la educacion escolar. La carencia de instrumentos de evaluacion de PC para primaria di-
ficulta su visibilidad y educacion, y justifica el objetivo de este estudio: validar un instrumento de
evaluacion del PC libre de cultura para educacion primaria y establecer sus propiedades psi-
cométricas. METODO. Las prescripciones habituales para desarrollos empiricos de test son segui-
das en un proceso con dos formas del test aplicadas a dos muestras de estudiantes de sexto grado
de educacion primaria y refinamientos estadisticos entre ambas. Se aplican métodos correlaciona-
les de analisis factorial exploratorio y confirmatorio para determinar la fiabilidad y validez de la
prueba, construida con cinco destrezas teoricas apropiadas para la educacion primaria: prediccion,
comparacion, clasificacion, resolucion de problemas y razonamiento logico. RESULTADOS. Los
resultados describen los estadisticos de items y destrezas, y confirman una estructura empirica de
un instrumento final de 29 items y cuatro factores empiricos (prediccion-confirmacion, clasifi-
cacion ampliada, resolucion de problemas y nuevo razonamiento). La parsimoniosa interpretacion
de los factores junto con los parametros apropiados de bondad del ajuste (GFI .962) y de la fiabi-
lidad de los factores y la prueba final (.966) apoyan la validez psicométrica de la prueba para
evaluar el pensamiento en educacion primaria. DISCUSION. Las propiedades psicométricas de
validez, bondad de ajuste y fiabilidad del instrumento prueban su utilidad para la visibilidad, la
evaluacion y la investigacion del pensamiento en primaria. Ademas, el caracter unidimensional de
los cuatro factores empiricos justifica las aplicaciones independientes de cada uno de ellos. Final-
mente, algunas limitaciones psicométricas sugieren potenciales lineas prospectivas de futuros de-
sarrollos y aplicaciones para continuar mejorando la calidad del instrumento.

Palabras clave: Pensamiento critico, Test culturalmente justo, Validez, Fiabilidad, Ensefian-
za primarid.
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Introduccion

La ensenanza de las competencias del siglo XXI proyecta una demanda global continuamente
creciente sobre la educacion en las sociedades del conocimiento para afrontar desafios tales como
la globalizacion, la progresiva influencia cientifica y tecnologica, la acelerada innovacion digital
e informativa, la emergencia ecologica y sus impactos en la vida personal, laboral y social (Alme-
rich et al., 2020). Esas competencias engloban destrezas digitales y cognitivas, y estas ultimas
distinguen entre destrezas blandas (interpersonales) y duras (pensamiento de alto nivel), que
también se denominan pensamiento critico (PC).

Las multiples habilidades cognitivas de alto nivel que forman el PC proceden de un desarrollo
complejo de las categorias superiores de la taxonomia de Bloom (analizar, juzgar y crear)
(Krathwohl, 2002). Algunas de estas destrezas mds regularmente citadas en la literatura son,
por ejemplo, argumentacion, andlisis, interpretacion, creatividad, resolucion de problemas,
investigacion, toma de decisiones, metacognicion, asi como diversas combinaciones de estas
y otras.

Las destrezas del PC se consideran aspectos clave para el aprendizaje significativo y profundo,
muy sensible al dominio de destrezas de pensamiento (Valenzuela, 2008). La educacion del PC
entronca con los pioneros estudios de Piaget en el siglo XX (Piaget y Inhelder, 1997) y los pro-
gramas de aceleracion cognitiva (Shayer y Adey, 2002), que han demostrado empiricamente su
significativo impacto sobre el aprendizaje. El metaanalisis del aprendizaje visible de Hattie (2009,
2012) informa de que el tamano del efecto sobre el aprendizaje de los programas piagetianos es
muy alto (d=1.28) y el impacto de otras variables de PC (estrategias metacognitivas, creatividad,
resolucion de problemas, etc.) también es alto (d>.40).

Ademds, las destrezas de PC se consideran clave para los requerimientos de los puestos de traba-
jo en 2025 (Foro Econémico Mundial, 2021) y esenciales para el éxito de las personas en la era
de la informacion (Tremblay et al., 2012). Por ello, multiples instituciones y expertos apoyan la
educacion del PC y sus habilidades especificas asociadas (European Union, 2014; Fullan y Scott,
2014; International Society for Technology Education, 2003; National Research Council, 2012;
OECD, 2018; UNESCO, 2015).

Todas estas propuestas convergen en resaltar que las destrezas de pensamiento no solo son una
necesidad social, sino que siguen siendo un factor clave del aprendizaje (Moral, 2008). Ambos
factores justifican la atencion educativa hacia ellas, que resulta innovadora por su escasez actual,
y que este estudio afronta desde una perspectiva educativa y evaluadora.

El pensamiento critico
La investigacion sobre PC ha desarrollado tres lineas bésicas en el marco de la psicologia cognitiva:
conceptualizacion, ensenanza y evaluacion. Sin embargo, el desarrollo de cada una ha sido desigual

(Saiz, 2017).

El PC suele conceptualizarse como un tipo de pensamiento que intenta superar las tendencias
naturales del pensamiento al error, la falacia y el sesgo (egocentrismo y sociocentrismo), gracias
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al dominio consciente y diestro de multiples destrezas cognitivas de alto nivel y la adhesion a
disposiciones actitudinales y a estandares de calidad adecuados (Paul y Nosich, 1993). A pesar
de su amplio desarrollo, la conceptualizacion adolece de un consenso real entre los especialistas,
probablemente por las diferencias en el contexto, finalidad y objetivo de cada definicion, que se
hace patente en el uso de una multiplicidad de conceptos y términos que introducen una gran
diversidad en el campo, como se puntualiza en los parrafos siguientes.

La conceptualizacion de PC propuesta por Ennis (2018), como pensamiento reflexivo y razon-
able centrado en decidir qué creer o hacer, y su desarrollo ampliado en disposiciones y habili-
dades que intervienen en esas decisiones, son muy citados. Para coordinar esta diversidad, un
panel de expertos de la American Philosophical Association (APA) acord6 una definicion de PC
como un juicio deliberado y autorregulado para un objetivo especifico, que emplea las destrezas
interpretacion, andlisis, evaluacion e inferencia, basadas en evidencia, conceptos, métodos, crite-
rios y contextos para elaborar el juicio (APA, 1990; Facione, 1990).

Como alternativa a la falta de consenso, algunos investigadores optan por definir PC por exten-
sion, especificando las destrezas constitutivas, aunque tampoco en esta linea existe consenso
(Fisher, 2009). Por ejemplo, la definicion del panel APA propone ya seis destrezas (interpretacion,
analisis, evaluacion, inferencia, interpretacion, juicio y autorregulacion), y, en el otro extremo, el
plan nacional para la evaluacion del PC propone una extensa lista de 88 elementos de PC agrupa-
das en cuatro dominios (Paul y Nosich, 1993).

Para paliar estas discrepancias, dos taxonomias desarrolladas recientemente presentan un marco
tedrico integrador que organiza el PC en cuatro dimensiones con grandes coincidencias entre ellas.
Manassero-Mas y Vazquez-Alonso (2019) proponen cuatro dimensiones basicas (creatividad, ra-
zonamiento y argumentacion, procesos complejos y evaluacion y juicio), que contienen multiples
categorias y subcategorias (pensamiento deductivo, inductivo, abductivo y estadistico; resolucion
de problemas y toma de decisiones; supuestos, estandares, disposiciones). En la misma linea, Fish-
er (2021) ha organizado las habilidades de PC también en cuatro grupos basicos: interpretacion,
andlisis, evaluacion y autorregulacion.

Paralelamente, los especialistas alcanzan consenso en otros aspectos importantes, como que los
juicios de PC deben satisfacer exigentes normas y estandares de calidad, adecuacion y precision,
para lograr ser un PC valido, y, en particular, para superar la lista de falacias que identifican for-
mas de PC usuales, aunque invalidas (Bailin et al., 1999).

En suma, aunque la literatura muestra diferencias entre expertos, aqui se utilizara el término PC
para describir el constructo general, formado por multiples habilidades de pensamiento y otros
conceptos asociados (disposiciones actitudinales), y donde la normatividad inherente al PC es
una base crucial para su evaluacion.

La evaluacion del pensamiento critico
Una hipétesis implicita y generalmente asumida en la literatura es que la educacion puede mejo-

rar el pensamiento. Por ello, hace décadas que multiples programas con variadas orientaciones y
practicas tratan de ensefar a pensar (Follmann et al., 2018; Saiz, 2017; Swartz et al., 2013). Sin
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embargo, los programas que acreditan sus efectos empiricos con estudios de evaluacion son la
excepcion mds que la regla (Saiz, 2017). El programa de filosofia para nifios de Lipman ha sido
repetidamente evaluado (Colom et al., 2014), mientras otros, como el aprendizaje basado en
pensamiento (Swartz et al., 2013, solo ocasionalmente, y otros, como el programa de razonamien-
to (Walton y Macagno, 2015), carecen de evaluaciones.

La declaracion de los expertos APA (Facione, 1998) recomendo complementar la ensefianza
del PC con su evaluacion frecuente y explicita, tanto de forma diagnostica como sumativa
(recomendacion 13), usando instrumentos de evaluacion con validez de contenido y de
constructo, fiables y equitativos (recomendacion 12), hoy rasgos obvios en la construccion
de todo test (Muniz y Fonseca-Pedrero, 1999). Ennis (2018) justifica la necesidad de evaluar
el PC con las razones siguientes: diagnosticar el nivel del alumnado, retroalimentar el pro-
greso, motivar a aprender PC, informar a los docentes sobre su ensefianza, investigar el PC,
asesorar la eleccion de estudios y estimular a las instituciones educativas para informar sus
resultados.

La evaluacion del PC es una necesidad y un apoyo significativo para la mejora de su ensenianza,
pero requiere la construccién de instrumentos de evaluacion apropiados para lograr medidas
validas y fiables. Un resumen de estos instrumentos se ha presentado y sistematizado en otro
lugar (Manassero-Mas y Vazquez-Alonso, 2019; Ennis y Chattin, 2018). Sus diferentes estructu-
ras, formatos y rasgos psicométricos han generado una amplia literatura critica. La mayoria de
ellos (Facione et al., 1998; Halpern, 2010; Rivas y Saiz, 2012; Watson y Glaser, 2002) se concen-
tran en evaluar unas pocas destrezas del PC, aunque alguno es mas amplio (Madison, 2004).

La gran mayoria de los instrumentos de evaluacion del PC se dirigen a adultos o estudiantes
universitarios, mientras apenas hay pruebas especificas para estudiantes mds jovenes, aunque las
pruebas de Cornell, denominadas X, Y, Z, son parcialmente adaptables a los jovenes (Ennis y
Millman, 2005a, 2005b) y otras propuestas requieren ain mayor consolidacion psicométrica
(Lopes et al., 2018).

En suma, la creciente importancia del PC en la educacion a través de las competencias del siglo XXI
y la escasa atencion a la evaluacion del PC en los niveles educativos tempranos con estudiantes
mds jovenes justifican la necesidad de desarrollar una prueba para la evaluacion de PC en jove-
nes, centrada en destrezas especificas apropiadas y en hacer visible el pensamiento en la practica
educativa de los niveles tempranos.

El objetivo de este estudio es cubrir este vacio, validando un instrumento para diagnosticar des-
trezas de PC en jovenes de educacion primaria. El instrumento evaltia una destreza de cada una
de las cuatro dimensiones (creatividad, razonamiento, procesos complejos y juicio) de la taxono-
mia del PC elaborada por Manassero-Mas y Vazquez-Alonso (2019). Ademas, el test usa cuestio-
nes cuya demanda cognitiva sea adecuada para primaria, culturalmente justa y sin sesgos. El es-
tudio investiga la relacion del instrumento con el aprendizaje (representado por las calificaciones
escolares, como criterios externos de validez empirica), y aplica métodos de andlisis factorial
exploratorio y confirmatorio para apoyar la validez y la fiabilidad psicométricas.
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Método

Este estudio continta un estudio previo donde algunos estudiantes de sexto grado de primaria
respondieron un banco de items sobre destrezas de PC (Manassero-Mas y Vazquez-Alonso, 2020a,
2020b). A partir de estos resultados se aplican las recomendaciones usuales en el desarrollo de
pruebas, para eliminar cuestiones inadecuadas, adaptar otras y adicionar nuevas (Muniz y Fon-
seca-Pedrero, 2019), y se construye un cuestionario con 39 items, que se aplica a una pequena
muestra piloto (etapa inicial). Estas respuestas se analizan nuevamente para tomar decisiones de
mejora (anadir, eliminar, reformular y reasignar cuestiones), que producen una segunda forma
del instrumento con 35 cuestiones, que se aplica a una nueva muestra (etapa final) y se somete a
nuevos analisis factoriales exploratorios (AFE) y confirmatorios (AFC).

Participantes

Los estudiantes han sido seleccionados por pertenecer a escuelas interesadas en la educacion del
PC, conformando una muestra de conveniencia, aunque social y demograficamente diversa. To-
dos participan en este estudio por grupos naturales de clase completos en sexto curso de educa-
cion primaria.

La prueba de la etapa inicial se aplico en 2019 a 82 estudiantes (37 hombres y 45 mujeres) con
edades comprendidas entre 10 y 13 afios (moda 11 afnos), en tres grupos naturales de tres escue-
las diferentes, situadas en el centro (dos) y un barrio periférico de la misma ciudad.

La prueba final se aplico en 2020 a 435 estudiantes (196 hombres y 239 mujeres) entre 10 y 13
afios (moda 11 afios), que forman 23 grupos naturales de diez escuelas diferentes, publicas (4) y
concertadas (0), situadas en ciudades y poblaciones pequenias de tres regiones distintas.

Instrumento

Sendos instrumentos, denominados “retos de pensamiento” (RAP_EP6), se han disefiado y apli-
cado en la etapa inicial y final, para medir destrezas de PC. Las destrezas fueron disefiadas por su
adaptacion al nivel cognitivo de los estudiantes participantes y por el interés especifico en ellas
de un centro participante; estas destrezas y las dimensiones de la taxonomia del PC (Manassero-
Mas y Vazquez-Alonso, 2019) a las que pertenecen son las siguientes: prediccion y razonamiento
logico (dimension razonamiento), comparacion (dimension creatividad), clasificacion (dimen-
sion evaluacion) y resolucion de problemas (dimension procesos complejos).

Las cuestiones de cada destreza fueron seleccionadas mediante un analisis minucioso de los mate-
riales de evaluacion citados en la introduccion segun los siguientes criterios: facilidad de lectura y
comprension, concordancia de la demanda cognitiva de cada cuestion con la destreza asignada y
con el desarrollo cognitivo de los estudiantes y planteamiento de un desafio motivador e interesan-
te para los estudiantes (tabla 1).
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TasLA 1. Tabla de especificaciones de las dos pruebas aplicadas (RAP_EP6) en este estudio
para evaluar destrezas de pensamiento en sexto curso de educacion primaria EP6

Numero de cuestiones

Destrezas de pensamiento Fuente Informacion
Inicial(39) Final(35)
Prediccion Verbal 9 7
- Ennis y Millman, 2005a

Comparacion Verbal 12 6
Clasificacion Elaboracion propia*® Figuras 7
Resolucion de problemas Halpern (2010) Verbal 8
Resolucion de problemas Elaboracion propia*® Figuras 4
Razonamiento logico Ennis y Millman, 2005b Verbal 3

Fuente: * Inspirados por materiales abiertos https://www.criticalthinking.com.

Las cuestiones plantean diversos escenarios y situaciones informativas, sobre los que se hacen
una o varias preguntas, que plantean retos de pensamiento auténticos y motivadores para los
estudiantes, y cuya demanda cognitiva estd ajustada a la destreza que representan y al nivel evo-
lutivo de los estudiantes. Ademas, sus contenidos se han disenado sin connotaciones culturales
porque no estan relacionados ni anclados en conocimientos curriculares de las materias escola-
res, de manera que lograr la respuesta correcta no requiere conocimientos previos.

Los formatos de respuesta combinan la opcion multiple (mayoritaria), Likert (1-9) y respuestas
cortas, que permiten una evaluacion estandarizada, rapida, valida y fiable de cada destreza y fa-
cilitan el establecimiento de lineas base de diagndstico para comparar investigaciones, programas
y metodologias de ensefianza.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Los dos instrumentos, inicial y final, fueron aplicados a los participantes dentro de su grupo de
clase por su profesorado siguiendo las mismas directrices estandarizadas comunes, utilizando
dispositivos digitales y sin limite de tiempo (usualmente un periodo de clase) y planteados como
actividades regladas ordinarias de evaluacion del aprendizaje, para incentivar el esfuerzo y moti-
vacion de los estudiantes.

Las respuestas correctas reciben un punto, las incorrectas cero puntos y no se aplican correccio-
nes por respuestas al azar. La puntuacion de cada destreza es la suma de los aciertos logrados en
las preguntas que la forman y la puntuacion global es la suma de los aciertos totales (se conside-
ra una estimacion del PC global de los estudiantes, con base en las destrezas componentes).

La validez de construccion se basa, por un lado, en la validez de las fuentes: pruebas de PC pu-
blicadas (Ennis y Millman, 2005a, 2005b; Halpern, 2010) y publicaciones especializadas en PC
para las cuestiones de elaboracion propia (https://www.criticalthinking.com). Por otro, se centra
en el escrutinio de las cuestiones seleccionadas y el acuerdo profesional de los investigadores,
con base en el mejor ajuste item-destreza y demanda cognitiva-nivel evolutivo de los estudiantes.

124 + Borddn 76 (1), 2024, 119-139, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


https://www.criticalthinking.com
https://www.criticalthinking.com

Visibilizar las destrezas de pensamiento en educacion primaria: desarrollo psicométrico de un instrumento...

La validez de contenido se verifica con las calificaciones escolares de una muestra parcial, sumi-
nistradas por los centros escolares participantes.

Los datos se procesaron con SPSS (25) y el programa Factor, que aplica un método robusto de
minimos cuadrados no ponderados (RULS), basado en correlaciones tetracoricas, apropiadas
para las puntuaciones dicotomicas de cuestiones y para los AFE y AFC que extraen factores con
RULS y rotacion Promin. La fiabilidad, valorada mediante el indice esperado a posteriori (EAP),
y otros estadisticos confirmatorios son obtenidos de los programas mencionados (Ferrando y
Lorenzo-Seva, 2017, 2018; Lorenzo-Seva y Ferrando, 2019).

Resultados

Los descriptores estadisticos de los items de las dos pruebas en las dos etapas del estudio, obte-
nidos a partir las respuestas de los estudiantes estan resumidos en la tabla 2.

TABLA 2. Proporcion de aciertos medios (y desviacion estandar) para las cuestiones evaluadas
con el instrumento de PC para el grado 6 (RAP_EP6) en el estudio inicial (39 items; n=82; RAP_EP6_39)
y el estudio final (35 items; n=435; RAP_EP6_35).

Etapa inicial (prueba RAP_EP6_39) Etapa final (prueba RdP_EP6_35)

abler Tomedoadees 00 aaes Tomello e (0
PREDICI1 .512(.503) PREDICI1 426(.245)
PREDIC2 .439(.499) PREDIC2 .528(.249)
PREDIC3 .378(.488) PREDIC3 442(.247)
PREDIC4 .329(.473) PREDIC4 .546(.248)
PREDIC5 .671(.473) *E

PREDIC6 .744(.439) w

PREDIC7 .671(.473) PREDIC7 .682(.217)
PREDICS8 .280(.452) PREDICS8 438(.246)
PREDIC9 463(.502) PREDIC9 .590(.242)
COMPA1 .756(.432) wE

COMPA2 .671(.473) wE

COMPA3 .061(.241) wH

COMPA4 .293(.458) COMPA4 .297(.209)
COMPA5 .573(.498) COMPAS5 .606(.239)
COMPA6 .317(.468) COMPA6 .486(.250)
COMPA7 .500(.503) COMPA7 .624(.235)
COMPAS8 .537(.502) wE

COMPA9 .598(.493) ¥

COMPA10 .634(.485) COMPA10 .581(.243)
COMPAI11 .488(.503) COMPAIL1 .346(.226)

>>
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TABLA 2. Proporcion de aciertos medios (y desviacion estandar) para las cuestiones evalnadas
con el instrumento de PC para el grado 6 (RAP_EP6) en el estudio inicial (39 items; n=82; RAP_EP6_39)
y el estudio final (35 items; n=435; RdP_EP6_35). (cont.)

Etapa inicial (prueba RdP_EP6_39) Etapa final (prueba RdP_EP6_35)
e Fomelnare 00 s Tanedoseno 0
COMPA12 .110(.315) *H

CLASIFO*** .588(.242)

CLASIF1 .317(.468) CLASIF1 491(.250)
CLASIF2 341(.477) CLASIF2 .523(.249)
CLASIF3 .671(.473) CLASIF3 .802(.159)
CLASIF4 .512(.503) CLASIF4 .703(.209)
CLASIF5 .598(.493) CLASIF5 .673(.220)
CLASIF6 .402(.493) CLASIF6 .535(.249)
PROBL1 .646(.481) PROBL1 .599(.240)
PROBL2 .780(.416) PROBL2 .869(.114)
PROBL3 .646(.481) PROBL3 .691(.213)
PROBL4 .598(.493) PROBL4 .544(.248)
PROBL5 .207(.408) PROBL5 .334(.222)
PROBL6 .858(.356) PROBL6 .855(.124)
PROBL7 .683(.468) PROBL7 .730(.197)
PROBLS8 .646(.481) PROBLS8 .705(.208)
PROBL9 .146(.356) PROBL9 .270(.197)
PROBLI0 .281(.452) PROBLI10 415(.243)
PROBLI1 415(.496) PROBLI1 .537(.249)
PROBL12 .220(.416) PROBLI12 406(.241)
RAZ1*** 445(.247)

RAZ2*** .539(.248)

RAZ3*** 343(.225)

* La columna variables representa la tabla de especificaciones de la prueba.

** [tems del instrumento inicial eliminados en el instrumento final.

##* [tems nuevos anadidos en el instrumento final como consecuencia del proceso de validacion realizado sobre los resultados
del test de la etapa inicial.

Etapa inicial

En la etapa inicial, el promedio global de aciertos de todos los items es proximo al 50% (prome-
dio=.4869), y confirma la dificultad media del instrumento, como corresponde a este tipo de
pruebas (tabla 2). Ademas, la distribucion es equilibrada entre cuestiones faciles y dificiles; la
gran mayoria de cuestiones (29) logran un promedio de respuestas correctas intermedio (.70-.30),
una minoria de cuestiones (4) son muy féciles (promedio>.70) y otra minoria de cuestiones (6)
son muy dificiles (promedio<.30).
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Validez respecto a criterio externo: las calificaciones escolares

Uno de los argumentos mads generalizados en favor de la educacion de las destrezas de PC es su
impacto transversal en el aprendizaje (Hattie, 2009, 2012; Shayer y Adey, 2002; Valenzuela, 2008),
con independencia del debate entre el contexto general y especifico de su ensefianza. Para confir-
mar empiricamente la relacion mutua entre destrezas de pensamiento y aprendizaje y la validacion
de contenido del instrumento RAP_EP6 por un criterio externo, se analizan las correlaciones entre
las puntuaciones de las destrezas y las calificaciones escolares en una submuestra de estudiantes.

La distribucion de puntuaciones maximas y minimas de las calificaciones escolares finales obte-
nidas por los estudiantes en las asignaturas curriculares del sexto grado de educacion primaria
presenta cierta asimetria entre asignaturas: la maxima es alcanzada en todas las asignaturas, pero
las minimas se distribuyen irregularmente (tabla 3).

TasLA 3. Estadistica descriptiva de las calificaciones en las asignaturas escolares obtenidas
por los participantes en el estudio inicial

Asignaturas Minimo Maximo Promedio Desviacion estandar
Ciencias Naturales 2 10 6.68 1.81
Ciencias Sociales 2 10 6.70 1.80
Educacion Artistica 2 10 6.95 1.83
Educacion Fisica 5 10 7.65 1.65
Lengua Castellana 6 10 8.04 0.87
Lengua Catalana 4 10 7.30 1.45
Lengua Inglesa 4 10 7.09 1.40
Matematicas 3 10 7.09 1.63
Religion 4 10 7.24 1.48

Las correlaciones entre PC y asignaturas (tabla 4) son todas positivas y mayoritariamente signi-
ficativas. Entre las dos variables globalizadoras de ambos constructos (global de PC y nota media
de asignaturas) exhiben los valores mas altos y significativos. La puntuacion global de PC mues-
tra las correlaciones mas altas con matemadticas y religion; las correlaciones mds bajas, aunque
significativas, se establecen con lengua castellana.

Desde la perspectiva de las destrezas, comparacion y resolucion de problemas tienen las correla-
ciones mas altas y significativas con las asignaturas (solo una excepcion respectivamente, lengua
castellana y educacion fisica). En el otro extremo, la destreza prediccion es la mas baja, pues solo
correlaciona significativamente con matematicas. Clasificacion no correlaciona con las califica-
ciones de educacion artistica, educacion fisica y lengua castellana.

Desde la perspectiva de las asignaturas, las correlaciones son mds heterogéneas. Por un lado, un
grupo de asignaturas (ciencias sociales, lengua catalana y matemadticas) establecen correlaciones
significativas con las cuatro destrezas de PC; por otro lado, educacion fisica y lengua castellana
solo establecen relaciones significativas con una destreza de pensamiento y el resto mantienen
correlaciones significativas con tres destrezas.
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TABLA 4. Correlaciones entre puntuaciones de las destrezas de PC y global de pensamiento
con las calificaciones de las asignaturas y la nota media de las calificaciones (n=82)

Destrezas de pensamiento (RAP_EP6_39)

Calificaciones

Prediccion Comparacion Clasificacion Problema Global
Ciencias Naturales .208 A2TFF .255% 424 562%*
Ciencias Sociales .220% A20%* .249* A31%* 564%*
Educacion Artistica .255% 352%F 158 .338%* 4606%*
Educacion Fisica 211 371%* 175 193 394%*
Lengua Castellana .078 117 .098 .303%* .264*
Lengua Catalana .254% 394 332%% 4265 .596%*
Lengua Inglesa 178 A31FF 307 428 S576%*
Matematicas 297%* 377 .350%* .535%* .665%*
Religion 177 .368%* 327%* .566%* .626%*
Nota media .258* 420%* .290%* 4597%* .608**

* Correlacion significativa en el nivel .05 (bilateral).
** Correlacion significativa en el nivel .01 (bilateral).

En suma, las correlaciones entre destrezas de PC (sin connotaciones culturales) y calificaciones
escolares (centradas en contenidos curriculares) indican que ambos constructos diferentes corre-
lacionan mayoritaria y significativamente entre si, siendo especialmente altas con la puntuacion
global de PC. Estos resultados apoyan la validez del instrumento respecto a un criterio externo
(calificaciones) y demuestran la importancia general del PC para los aprendizajes escolares que
numerosos estudios postulan o apoyan.

A pesar de la pequena muestra, se ha realizado un AFE del instrumento inicial basado en corre-
laciones tetracoricas que apunta fortalezas y debilidades. La adecuacion de muestreo (Kaiser-
Meyer-Olkin KMO) y la proporcion de varianza total explicada (29%) son bajas y doce autovalo-
res son negativos. Sin embargo, una solucion de cuatro factores empiricos ajusta parcialmente los
cuatro factores postulados tedricamente, pues cada factor incluye un nucleo de cuestiones perte-
necientes a la destreza tedrica que representa; este ajuste es mas robusto en los factores represen-
tativos de clasificacion y problemas, y menos en prediccion y comparacion. No obstante, una
decena de items de las tres ultimas destrezas mencionadas muestran cargas bajas o negativas o
aparecen sin ubicacion en ningun factor.

Mediante AFC se ha contrastado separadamente la naturaleza unidimensional de las cuatro des-
trezas teoricas, obteniendo parametros de bondad de ajuste bajos, aunque las cuatro destrezas
obtienen valores aceptables de fiabilidad EAP (>.70). Las destrezas prediccion y comparacion
presentan valores bajos del indice KMO y de la proporcion de varianza explicada (24%-19% fren-
te a 49% de clasificacion) y algunas cuestiones tienen cargas negativas en prediccion (4), compa-
racion (3) y resolucion de problemas (1).

Estos resultados sugieren revisar el instrumento para mejorarlo, eliminando items deficientes
(8), adicionando cuestiones nuevas (4), senialadas con asteriscos en la cuarta columna (variables)
de la prueba final (tabla 2) y ampliando la muestra en la etapa final.
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Etapa final

La revision del instrumento inicial RAP_EP6_39 produce una nueva version RdP_EP6_35 que se
aplico a una muestra mayor en la etapa final; los promedios y desviaciones de los items de RdP_
EP6_35 estdn resumidos en la mitad derecha de la tabla 2. Los resultados de aciertos muestran
una distribucion equilibrada entre cuestiones faciles y dificiles, con la gran mayoria de cuestio-
nes (27) que logran un promedio de respuestas correctas intermedio (entre .70 y .30), una mino-
ria de cuestiones (6) muy faciles (aciertos>.70) y otra minoria de cuestiones (2) muy dificiles
(aciertos<.30). El promedio de aciertos global (.548) confirma la dificultad intermedia de
RdAP_EP6_35, como se espera de pruebas de este tipo.

El AFC de RAP_EP6_35 con el método robusto RULS y correlaciones tetracoricas obtiene valores
favorables de los parametros KMO (.89341) y probabilidad (.000001) y produce un conjunto de
autovalores, sobre los cuales el analisis paralelo factorial de rango minimo sugiere soluciones de
tres, cuatro (aconsejada atendiendo al promedio de los autovalores) o cinco factores empiricos
que se analizan a continuacion (tabla 5).

TABLA 5. Parametros estadisticos de la bondad de ajuste robusta confirmatoria de los modelos
de factores contrastados para la prueba final

Parametros estadisticos Modelos contrastados

Numero de items 35 35 35 30° 202
Factores extraidos 3 5 4 4 4
Ji-cuadrado 1046.9 980.0 851.1 532.8 491.4
Ji-cuadrado (p) .00001 .00001 .00001 .00001 .00001
RMSEA* .051 .038 .044 .039 .039
NNFI#** 944 .969 .958 975 977
CFI*#* 954 978 967 982 .983
GFI**** 925 951 .940 .959 .962
RMSR**#*#* .076 .062 .068 .063 .062
WRMSR* ## .0470 .0385 .0429 .0384 .0374
Varianza explicada 3441 4442 3974 4491 4629
Fiabilidad (EAP)

Factorl .823 719 935 982 .847
Factor2 932 944 981 947 954
Factor3 952 756 .821 .852 .990
Factor4 .986 947 .694 677
Factor5 .997

Total .966

*Root Mean Square Error of Approximation

**Normed Fit Index

***Comparative Fit Index

****Goodness of Fit Index

###%*Root Mean Square of Residuals (aceptable proximo a .048)
Frrr s WRMSR Weighthed Root Mean Square of Residuals (aceptables< 1.0)
°[tems eliminados PREDIC7, COMPA4, COMPA11, PROBL5, PROBL7

“Jtems eliminados PREDIC7, COMPA4, COMPA11, PROBL4, PROBLS5, PROBL7

Bordon 76 (1), 2024, 119-139, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 129



Maria Antonia Manassero Mas y Angel Vdzquez Alonso

Los parametros del modelo de tres factores empiricos sugieren su descarte porque la heterogenei-
dad de los items en cada factor, las cargas cruzadas entre factores y las cargas negativas de algunos
impiden una interpretacion razonable de la naturaleza de cada factor.

El modelo de cinco factores presenta un factor principal consolidado, pero la estructura de los
restantes cuatro factores es tan compleja que no permite una interpretacion global, sencilla y
coherente de los factores.

Ademas, el analisis comparado de los parametros confirmatorios entre los tres modelos con
35 items (tabla 5) es favorable al modelo de cuatro factores y los cuatro factores de este
modelo admiten una interpretacion sencilla y razonable: tres factores corresponden princi-
palmente a las destrezas tedricas postuladas desde el inicio (clasificacion, resolucion de
problemas y razonamiento), y, el cuarto factor se considera una fusion de items de prediccion
y comparacion.

Sin embargo, el AFE, AFCy las propiedades psicométricas de cada factor empirico muestran que
los factores prediccion y resolucion de problemas tienen valores mas bajos de fiabilidad y otros
parametros y algunos items muestran cargas factoriales muy bajas o negativas en todos los facto-
res. Estos resultados sugieren refinar el ajuste del modelo de cuatro factores eliminando los items
deficientes.

En consecuencia, un nuevo AFC con rotaciéon Promin compara dos nuevos modelos de cua-
tro factores, que prescinden de cinco y seis items disfuncionales (tabla 5, dos columnas ulti-
mas). El modelo de cuatro factores con 29 items ofrece los mejores parametros de bondad de
ajuste. El nuevo computo de la matriz de cargas factoriales con 6 items menos visualiza la
constitucion de cuatro factores empiricos que permiten una interpretacion simple y coheren-
te entre la estructura y los contenidos de los items que conforman los factores empiricos
(tabla 6).

Los items asignados a los cuatro factores empiricos reflejan las destrezas tedricas de partida con
matices. El factor clasificacion ampliado muestra cargas positivas y relevantes de los items origi-
nales de la destreza clasificacion; ademds, incorpora cuatro items, procedentes de prediccion y
comparacion. El factor resolucion de problemas queda limitado a los cinco items verbales super-
vivientes de la eliminacion previa de items defectuosos y pierde los items figurativos de la destre-
za original.

Los factores obtenidos son oblicuos y correlacionados, por lo que las cargas son coeficientes de
regresion (y pueden ser mayores que 1)

Los factores nuevo razonamiento y prediccion-comparacion son el resultado de sendas fusio-
nes de items provenientes de diferentes destrezas (tabla 6). Nuevo razonamiento integra en un
nuevo factor los tres items de razonamiento con los cuatro items figurativos asignados a reso-
lucion de problemas. Prediccion-comparacion fusiona los items de las destrezas prediccion y
comparacion originales (con excepcion de los tres items que cargan significativamente en cla-
sificacion).
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TABIA 6. Matriz de cargas factoriales con rotacion oblicua Promin del instrumento reducido RdP_EP6_29

(29 items)
ftems Resolucion de Clasific.aci(’)n NUuevo razonamiento Predicci(’).r,l-
problemas ampliada comparacion
Predicl .306 426
Predic2 412
Predic3 555
Predic4 324
Predic8 197
Predic9 403
Compa5 214
Compab 217
Compa7 392
CompalO 511
Clasif0 419
Clasifl 1.054
Clasif2 .610
Clasif3 A27 139
Clasif4 483
Clasif5 .651
Clasif6 -.347 1.107
Probl1 469
Probl2 904
Probl3 152 337
Probl6 .639
Probl8 359
Probl9 232 178
Probl10 .986
Probll1 .831
Probl12 1.050
Razl .200
Raz2 146
Raz3 -.465 340

Nota: suprimidas las cargas inferiores a .30 (exceptuando las cargas de variables asignadas a los cuatro factores).

Analisis confirmatorio de la unidimensionalidad de los cuatro factores empiricos

Cada uno de los cuatro grupos de items que conforman los cuatro factores empiricos anteriores se
someten separadamente a un analisis RULS para verificar independientemente su caracter unidi-
mensional. Los resultados globales obtenidos en los cuatro factores presentan buenos indices de
bondad de ajuste, varianza explicada y fiabilidad, pero también sugieren algunas mejoras (tabla 7).
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Los andlisis paralelos basados en los AF de rango minimo confirman para los cuatro factores un
modelo de dimension tnica. El parametro MIREAL presenta también valores aceptables (< .30),
con una sola moderada excepcion, que permiten considerar estos cuatro factores como unidi-
mensionales. En consecuencia, sus puntuaciones miden valida y fiablemente las destrezas repre-
sentadas y pueden aplicarse con independencia del resto de la prueba.

TaBLA 7. Analisis factorial confirmatorio de la unidimensionalidad de los cuatro factores empiricos
del modelo reducido RAP_EP6_29 apoyado por el AFC previo

o Prediccion- Clasificacion Resolucion de .
Estadisticos de AFC .. . Nuevo razonamiento
comparacion ampliada problemas

Item Carga Item Carga Item Carga Item Carga

Predicl 434 Clasif0 447 Probll 493 Probl9 337
Predic3 .632 Clasifl 933 Probl2 .659 Probl10 965

Predic8 258 Clasif2 .806 Probl3 317 Probl11 913
Predic9 .500 Clasif3 444 Probl6 .830 Probl12 983

Compa5 148 Clasif4 .565 Probl8 307 Razl 415
Compal0 371 Clasif5 .562 Raz2 405
Clasif6 753 Raz3 128

Predic2 541
Predic4 493
Compab .148
Compa7 542

Kaiser-Meyer-Olkin .688773 73640 .64798 .60713
Bartlett (Sig.) .000000 .000010 .000000 .000000
Varianza explicada 28577 44545 42334 48947
Unidimensional

MIREAL* 231 271 321 .287

Bondad ajuste

RMSEA** .022 .085 .092 .082
Ji Cuadrado 16.999 114.529 23.259 54.388
Ji Cuadrado (P) .0263098 .000010 .000000 .000001
NNFI #** .984 955 .909 965
CFI*#%* .989 965 955 976
GFI**#%% 985 958 970 977
Fiabilidad (EAP) .631 926 779 979

El modelo de factores empiricos (tabla 7) para el cuestionario RAP_EP6_29 (tabla 5) se valida
con un andlisis de diagramas mediante ecuaciones estructurales (programa AMOS), cuyo resul-
tado incluye covarianzas en algunos errores de observables (figura 1). Los parametros de bondad
de ajuste del diagrama mejoran los valores de otros diagramas y son favorables: los valores de
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ajuste absoluto, tanto dependientes de la muestra (Chi-cuadrado=592.394, p=.000), como los
independientes de la muestra (Chi-cuadrado normal=1.619; RMSEA=.038), el ajuste incremental
(NFI1=.804, TL1=.904, CF1=.913) y el ajuste de la parsimonia (PRATIO=. 901 e indice AIC mejor
que otros diagramas).

El factor mas extenso y figurativo (clasificacion) muestra la correlacion mas alta con la variable
latente de pensamiento, mientras la mas baja corresponde al factor prediccion-comparacion (ver-
bal). En general, las cuestiones figurativas tienden a tener correlaciones superiores a las verbales
y todos los factores tienen algunos observables con cargas bajas.

FiGura 1. Coeficientes de regresion estandarizados entre las variables latentes y los observables
del analisis factorial confirmatorio para el modelo final, que muestra covarianzas entre algunos errores
de observables (AMOS 26)
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Discusion y conclusiones

Este estudio tiene dos objetivos principales: validar psicométricamente un instrumento en len-
gua espanola para la evaluacion del pensamiento critico (RAP_EP6) y establecer sus propiedades
y dimensiones. El instrumento es libre de cultura y adaptado al desarrollo evolutivo de los estu-
diantes de sexto grado de primaria, y cuya necesidad esta justificada por la carencia de instru-
mentos de evaluacion apropiados para los mds jovenes y la creciente extension de la educacion
del PC (Ennis y Chattin, 2018).

El proceso en dos etapas se adapta a las prescripciones generales del desarrollo de tests (Muniz y
Fonseca-Pedrero, 2019) y parte de una prueba inicial (39 items) con cuatro destrezas tedricas
(prediccion, comparacion, clasificacion y resolucion de problemas), que alcanza una buena vali-
dacion por criterio externo (calificaciones escolares), pero muestra deficiencias psicométricas
que sugieren su revision y producen una prueba revisada (35 items) que se aplica en una segun-
da etapa a una muestra mas amplia. Sucesivos andlisis y refinamientos mediante AFE y AFC
permiten alcanzar una forma final (RAP_EP6_29) con solo 29 items y con una estructura simple
y parsimoniosa de cuatro factores empiricos nuevos, cuyos buenos valores de bondad del ajuste
apoyan la validez estructural del modelo, junto con una buena fiabilidad global (.966) y de los
cuatro factores empiricos (.631 a .979).

El instrumento final RAP_EP6_29 de 29 items mide cuatro factores empiricos (prediccion-con-
firmacion, clasificacion ampliada, resolucion de problemas y nuevo razonamiento), que evaluan
sendas destrezas genuinamente cognitivas de PC, a diferencia de otros instrumentos (Lopes et al.,
2018). La escala prediccion-comparacion valora la capacidad para verificar una conclusion a
partir de un razonamiento inductivo (prediccion) o desde el contraste entre varias afirmaciones
(comparacion). La escala de clasificacion valora la capacidad para agrupar o separar diferentes
elementos segun rasgos comunes o diferenciales. La destreza de resolucion de problemas mide la
capacidad para valorar las mejores y peores soluciones ante situaciones problematicas de la vida
cotidiana. Finalmente, la escala de razonamiento valora la capacidad deductiva simple (silogismo
simple) y compleja (cuando intervienen simultaneamente varias informaciones o conclusiones).

Las implicaciones practicas son contribuir a hacer visible el pensamiento y su progreso en el aula
de primaria y en la investigacion, gracias a la sencillez de la aplicacion y puntuacion de la prueba
elaborada. Primero, el instrumento puede ser una herramienta util para educadores, psicélogos e
investigadores para diagnosticar del PC y evaluar la eficacia de programas de intervencion especifi-
cos (Colom et al., 2014; Saiz, 2017). Segundo, el instrumento permite la visibilidad e identificacion
de las destrezas de PC y proporciona retroalimentacion actualizada a estudiantes y docentes sobre
su progreso y seguimiento; ademas, el caracter unidimensional de los cuatro factores garantiza
evaluaciones independientes de cada factor, que eviten la fatiga con la prueba completa (OECD,
2018; UNESCO, 2015). Tercero, las evaluaciones con el instrumento pueden informar tanto futuras
investigaciones sobre destrezas de PC como aplicarse en estudios longitudinales para evaluar el
impacto de las destrezas en el aprendizaje y de este en aquellas (Hattie, 2012).

No obstante, algunos parametros estadisticos con valores moderados suponen sendas limitaciones
del test que sugieren futuros refinamientos. Asi, el factor resolucion de problemas muestra valores
moderados de KMO, MIREAL y NNFI, nuevo razonamiento puede mejorar su KMO, el factor
prediccion-comparacion tiene fiabilidad y varianza moderadas y varias cuestiones presentan cargas
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bajas en su factor. La implementacion de refinamientos y nuevas aplicaciones con nuevas muestras
es un reto para superar las limitaciones apuntadas (Muniz y Fonseca-Pedrero, 2019).

Prospectivamente, se espera que la investigacion futura mejore el RAP_EP6_29 y proporcione
evidencia adicional sobre su validez y fiabilidad. La aplicacion a estudiantes de distintas edades
ampliaria la variabilidad de respuestas, calibraria mejor la validez y fiabilidad de RAP_EP6_29 y
consolidaria mds la utilidad educativa de la prueba, en aspectos tales como su baremacion para
diferentes grupos, la relacion con otras medidas cognitivas del PC y con las calificaciones escola-
res, asi como el andlisis de la validez predictiva entre ellas.
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Abstract

Making thinking skills visible in elementary education: psychometric development
of an evaluation tool

INTRODUCTION. The competencies of the 21% century always include critical thinking (CT)
and project a growing demand on educational innovation, because CT is not a usual content of
school education. The lack of CT evaluation instruments for primary education hinders its visi-
bility and teaching and justifies the aim of this study: to validate a cultural-free CT evaluation
test for primary education and to establish its psychometric properties. METHOD. The usual
prescriptions for empirical test development are followed in a process involving two test forms
that are applied to two different samples of sixth grade of primary education, and statistical re-
finements between the two forms. Correlational exploratory and confirmatory factor analysis
are applied to check test validity and reliability. By construction the test assesses five theoretical
skills: prediction, comparison, classification, problem solving and logical reasoning. RESULTS.
The results describe the statistics of items and skills, and confirm an empirical structure of a
29-item final test and four empirical factors (prediction-confirmation, expanded classification,
problem solving and new reasoning). The parsimonious interpretation of the factors together
with appropriate goodness-of-fit parameters (GFI .962) and the reliability of the factors and the
final test (.966) support the psychometric validity of the test to evaluate thinking in primary
education. DISCUSSION. The instrument’s psychometric properties of validity, goodness-of-fit
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Maria Antonia Manassero Mas y Angel Vdzquez Alonso

and reliability prove its usefulness for visibility, evaluation and research of thinking in primary
education. Furthermore, the unidimensional nature of the four empirical factors justifies inde-
pendent applications of each of them. Finally, some psychometric limitations suggest potential
prospective lines for future developments and applications to continue improving the quality of
the instrument.

Keywords: Critical thinking, Culture fair test, validity, Reliability, Elementary education.

Résumé

Rendant visibles les habilités de pensée dans I'enseignement primaire : développement
psychométrique d’un instrument d’évaluation

INTRODUCTION. Parmi les compétences du XXI siecle se trouve toujours la pensée critique
(PC), ala fois qu’elle projette une demande croissante d’innovation pédagogique, car la PC n’est
pas un contenu habituel de '’enseignement scolaire. La manque d’instruments d’évaluation de la
PC au primaire entrave sa visibilité et son enseignement en justifiant 'intéret de cette étude: la
validation d’un instrument culturellement équitable d’évaluation de la PC au primaire en éta-
blissant ses caractéristiques psychométriques. METHODE. Les prescriptions habituelles pour
le développement des tests sont adoptées au cours d’'un processus avec deux formes de test ap-
pliquées a deux échantillons d’éleves de sixieme année du primaire ainsi que des améliorations
statistiques pour les deux formulaires. Des méthodes corrélationnelles d’analyse factorielle ex-
ploratoire et confirmatoire sont appliquées pour déterminer la fiabilité et la validité du test,
construit avec cinq compétences théoriques appropriées a 'enseignement primaire : prédiction,
comparaison, classification, résolution de problemes et raisonnement logique. RESULTATS. Les
résultats montrent les statistiques des items et de compétences confirmant une structure empi-
rique d’un instrument final de 29 items et de quatre facteurs empiriques (prédiction-confirma-
tion, classification élargie, résolution de problemes et nouveau raisonnement). Linterprétation
parcimonieuse des facteurs, les parametres appropriés d’adéquation (GFI .962) ainsi que la fia-
bilité des facteurs et du test final (.966) soutiennent la validité psychométrique du test d’évalua-
tion de la pensée critique dans I'enseignement primaire. DISCUSSION. Les propriétés psycho-
métriques de validité, d’adéquation et de fiabilité de I'instrument prouvent son utilité pour la
visibilité, '’évaluation et la recherche sur la pensée a I'école primaire. En outre, la nature unidi-
mensionnelle des quatre facteurs empiriques justifie les applications indépendantes de chacun
d’eux. Certaines limites psychométriques suggerent des pistes potentielles de développements
et d’applications futures pour Pamélioration de la qualité de I'instrument.

Mots-clés : Pensée critique, Test culturellement équitable, Validité, Fiabilité, Enseignement
primdire.
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INTRODUCCION. El modo de pensamiento y construccién del conocimiento hasta el siglo XX
en Occidente ha sido mayoritariamente lineal, 16gico, unidireccional, cerrado. Esto suponia una
limitacion en el aprendizaje que se centraba en una construccion del conocimiento individual y
reproductivo de lo recibido de las instancias poseedoras del conocimiento. La pluralidad del
siglo XXI nos invita a desarrollar un pensamiento en red, subjetivo, multidireccional, abierto y
critico. Estas caracteristicas son propias de las artes, que abordan la creacion como un proceso
multidimensional para conocer un problema, intervenir en él y darle solucion. En el proceso
creador, que pone en relacion la percepcion y la observacion, lo manipulativo y lo experimental
sacan al sujeto de la pasividad reproductora y lo empujan hacia la creacion de nuevos conoci-
mientos. Se construye, asi, un tiempo de transito entre lo que uno ha sido y lo que puede llegar
a ser. METODO. El articulo realiza una aproximacion filoséfica a la relacion entre proceso crea-
dor y proceso de aprendizaje de lo social con el proposito de describir cudles son los elementos
del proceso creador que contribuyen hoy a una pedagogia social mas inclusiva y democratica.
Para ello, relacionamos dos autores de épocas distintas J. Dewey y E. Ellsworth que tienen un
interés comun por una sociedad inclusiva y colaborativa. RESULTADOS. La reflexion busca fa-
cilitar la implementacion en los entornos educativos del proceso creador de tal manera que fa-
vorezca un aprendizaje respetuoso con la diversidad y capaz de asumir pedagogias sociales
como practicas politicas propias del paradigma plural contemporaneo. DISCUSION. La presen-
cia de procesos creadores comunitarios en el lugar educativo ofrece un espacio intermedio de
libertad al alumnado, donde se incorpora un pensamiento critico que invita colectivamente a la
construccion de alternativas sociales que sean patrimonio de todo ser humano.

Palabras clave: Proceso creador; Pedagogia social, Pedagogia critica, Pedagogias artisticas,
Inclusion, Aprendizaje situado.
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Introduccion. El proceso creador como corazén del aprendizaje

Entre las muchas propuestas pedagogicas del siglo XX, la llamada Escuela Nueva' destaco por su
defensa de una educacion integral, en la que los conocimientos se entrelazaban en relaciones
reciprocas de aprendizaje (Brehony, 2004). Frente a corrientes donde predominaba una pedago-
gia de la autoridad —del maestro/a al estudiante—, las propuestas sobre una educacion integral
defendian romper la linealidad de la educacion y favorecer un espacio multidireccional de apren-
dizajes, poniendo en el centro al alumnado. Sus propuestas, mds bien eclécticas y a veces contra-
puestas, fueron ciertamente alternativas a un modo de pensamiento y construccion del conoci-
miento lineal, 16gico y unidireccional. El pensamiento lineal suponia una limitaciéon en el
aprendizaje, pues se favorecia una construccion del conocimiento individual, mayoritariamente
abstracto, y de caracter reproductivo que daba continuidad a la autoridad de las instancias posee-
doras del conocimiento. Los procesos de pluralizacion iniciados a finales del siglo XX nos han
llevado a desarrollar un pensamiento en red, subjetivo, multidireccional, abierto, dialogal y criti-
co. Los modelos pedagogicos de la educacion integral se adecian mas a esta forma de pensamien-
to, pues estdn vinculados al pensamiento critico y a la produccién y creacion cultural. Las carac-
teristicas del pensamiento en red de la pluralidad son propias de las artes. Estas abordan la
creacion como un proceso multidimensional para conocer un problema, intervenir en él y darle
solucion.

Cuando hablamos de proceso creador, nos referimos al proceso que desencadena el ser humano
al poner en marcha su potencial creativo, es decir, la capacidad de dar saltos de lo conocido a lo
desconocido haciendo emerger visiones alternativas de la realidad. Las visiones alternativas ori-
ginan movimientos en el campo en el que se realice este proceso que puede ser académico, artis-
tico, técnico, existencial o de la cotidianeidad, etc.

La creacion provoca tensiones y contradicciones en el conocimiento, que, al intentar concretar y
dar forma al objeto de su indagacion (ya sea un conocimiento, un artefacto, un invento o una prac-
tica del dia a dia) en el proceso creador, nos llevan a nuevas tensiones y contradicciones que expan-
den lo creado (Fiorini, 2006). La creatividad juega un especial protagonismo en el proceso creador.
La creatividad conecta el estado inicial de conocimiento del problema o situacion con el resultado
final, ya sea con otro descubrimiento o con un artefacto a través del juego de la imaginacion. Esto
quiere decir que se mueve durante cierto tiempo en el universo de las posibilidades y las imagina
plausibles. A través del lenguaje artistico toma decisiones, asume riesgos, se equivoca, cambia de
direccion, retoma hilos perdidos, se detiene, incorpora elementos a mitad de trayecto y toma deci-
siones finales entre las distintas posibilidades para culminar el proceso con un resultado. En todos
estos juegos estan presentes las dimensiones cognitivas, emocionales y culturales enmarcadas en el
mundo en el que se desarrolla el proceso creador. Imaginacion y cognicion, al entrar en juego, que-
dan atravesadas una por la otra y, de esa manera, transformadas.

Desde una perspectiva fenomenologica, el proceso creador desplaza a la persona hacia el exterior,
poniendo en relacion su conocimiento, ciertamente subjetivo, con un entorno o una “exteriori-
dad”. Didier Anzieu (1997) sefala cinco fases constitutivas del trabajo de creacion:

e Se parte siempre de una experiencia de asombro o sobrecogimiento que se desencadena en
la persona al percibir la realidad como distinta a su ser. Se trata de una experiencia inte-
rior, intensa, que moviliza memoria, imaginacion y sentimientos.
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e La experiencia y puesta en movimiento de la interioridad de la persona hace que se tome
conciencia de elementos inconscientes que emergen en este movimiento.

* Estas emergencias se corporalizan simbolizdndose, estructurandose y concretdndose en
un artefacto nuevo, externo a uno mismo. Es la fase que llamariamos especificamente de
creacion, porque elabora una estructuracion de elementos no pensados en un inicio y
provoca la ruptura con la creatividad inicial.

e Elartefacto se compone, clasifica y dispone para ser relacionado y comprendido correcta-
mente.

e Por fin, el artefacto se hace exterior a la persona y afronta desde cierta orfandad, la mirada
y las interacciones con otras personas.

En todo el proceso, la organizacion del pensamiento se pone en juego (Fiorini, 2006) y:

e Searticulan y distinguen los espacios de lo dado, posible e imposible.

e Se desorganizan las formas constituidas y se reorganizan de nuevo con otros sentidos y
formas de comprension.

e Se convocan elementos diferentes, y se juega con sus oposiciones y convergencias y diver-
gencias generando nuevas redes de sentido.

e Se constituyen asi para una misma idea o cuestion multiples significaciones.

e Comienzan a coexistir en ellas diferentes formas de temporalidad.

Esto quiere decir que la experiencia del proceso creador no se centra solo en un almacenamiento
de informacion y su posterior expresion o en una creacion totalmente novedosa, ajena a la memoria
anterior, sino que estd sostenida por la observacion y acercamiento a una realidad, y desde ahi pro-
duce una experiencia que se elabora en la percepcion de la realidad (Falcon et al., 2022). En este
proceso creador, y dentro de él, la percepcion y la observacion, lo manipulativo y lo experimental
liberan al sujeto de la pasividad reproductora y lo empujan hacia la creacion y la posibilidad. Se
construye un tiempo de transito entre lo que uno ha sido y lo que puede llegar a ser. Esto, es decir,
el tiempo de transito, llamado proceso, es justo el objetivo principal de una educacion activa, cen-
trada en el aprendizaje y la transformacion social.

Tomaremos como referencia, entonces, el proceso creador como posible estrategia metodologica
en la pedagogia, en un contexto de pluralidad social. Partiendo del concepto de experiencia de
John Dewey (Dewey, 2008, 1958). Quisiéramos comprender como se puede desarrollar hoy un
proceso creador colectivo que amplie el conocimiento y afecte a la construccion y transformacion
social. En esta trayectoria, las investigaciones de Elisabeth Ellsworth y Acaso (Ellsworth, 1989,
2005; Ellsworth y Acaso, 2011) pueden dar luz a las interacciones de grupo que permiten crear
conocimiento colectivo y situado en la cotidianeidad de la escuela.

Hacer procesos hoy. De la experiencia segiin Dewey a la pedagogia critica
transformativa de Ellsworth

La diversidad de la pluralidad social facilita una construccion del conocimiento multidireccional
y multidisciplinar desde procesos de aprendizaje colectivo, donde la reflexividad de la experien-
cia vivida sobre el objeto o la realidad se enriquece en el intercambio de subjetividades y perspec-
tivas que acceden a esa realidad. Desde la nocion de experiencia que John Dewey (1934, 2008)

Bordon 76 (1), 2024, 141-156, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 < 143



Silvia Martinez Cano

aplica al acto de conocer la realidad, podemos trazar una ruta hacia la propuesta de construccion
del conocimiento colectivo de Elizabeth Ellsworth (2011), enmarcado en el contexto de la peda-
gogia critica (Kincheloe, 2008). Ambos defienden la afirmacion de que la experiencia en el apren-
dizaje juega un papel fundamental en la construccion del conocimiento.

La experiencia es el concepto central en la teoria del conocimiento de John Dewey (1958). Para
el autor, la experiencia abarca las nociones de conciencia, ignorancia, habito, comprension, in-
comprension, incertidumbre o ambigtiedad, etc. No se puede identificar experiencia con subjeti-
vidad: los procesos implicados en el experimentar constituyen acciones y/o actitudes referidas a
cuestiones que exceden los procesos internos de la persona. La dindmica de la experiencia esta-
blece un intercambio con el entorno fisico y social, por lo que no es un asunto puramente logico-
abstracto de asuncion de informacion. Supone, ademds, un movimiento proyectivo, pues supera
el presente inmediato y se esfuerza por cambiarlo a través de nuevas conexiones, interacciones y
continuidades. Se implica asi en los procesos de reflexion e inferencia. Para Dewey, pensamiento
y experiencia no son términos opuestos, sino complementarios. El pensamiento légico no es el
dnico componente instrumental del conocimiento, sino que los procesos de descubrimiento y
busqueda (experimentacion) intervienen en los procesos intencionales (razon) y viceversa.
Como consecuencia, los procesos de investigacion parten de cierta incertidumbre ante una pro-
blemadtica concreta, y asi, se inicia un proceso que deviene en una idea o solucion. La intelectua-
lizacion de esta solucion llevaria a una experimentacion de la misma a través del ensayo de la
hipétesis y su posterior reelaboracion para ulteriores recorridos.

Esta teoria del acceso al conocimiento a partir de la investigacion fue aplicada por Dewey en la
educacion. En su libro How we think (1910-1930) adapto6 el método de investigacion al proce-
so de aprendizaje (Ruiz, 2013). La forma mas adecuada para aprender era resolver problemas.
Se trata de un aprendizaje progresivo (Progressive education)?. Segun el teorico, el ser humano
aprende por la interaccion con el entorno, poniendo en funcionamiento su capacidad adapta-
tiva a través del ensayo-error. Se aprende por la experiencia que nos aporta la adaptacion y la
accion (learning by doing). La educacion debe orientarse hacia experiencias reales de resolu-
cion de problemas que al mismo tiempo se resuelven y se intelectualizan adquiriendo un co-
nocimiento. Y esto se desarrollaria en un proceso continuo, que va incorporando diferentes
dimensiones de la vida, reorganizando la experiencia e implicandose en la busqueda del senti-
do de la vida. Esto supone que la educacion se implica necesariamente en los procesos sociales,
y afecta a la construccion de una comunidad democratica, donde los estudiantes pueden sim-
bolizar, imaginar (Navarrete, 2021, 1901-1902) y llevar a término lo creado en el presente y en
el futuro.

La experiencia y su intelectualizacion conecta al sujeto con su propia identidad individual y cul-
tural, y le permite revisar su imaginario y acceder al universo simbolico social desde claves de
respeto y tolerancia. Se trata entonces de un proceso creador que vincula las experiencias de sa-
tisfaccion y asombro a los saberes emergentes que surgen en la indagacion activa. Elizabeth Ell-
sworth afirma que indagar en red establece tiempos de pura relacionalidad (2005), donde los
descubrimientos se enraizan, a través del proceso creador, en la sabiduria colectiva y de ahi pasan
al crecimiento cultural. Los procesos artisticos del arte colectivo actual se mueven en dindmicas
de interaccion entre sujetos (artista-observador-participante). De forma similar, el proceso crea-
dor se descentraliza del artista y se comparte en grupo (artista colectivo). En los movimientos de
interrelacion que esto genera, la persona se involucra en experiencias, intercambios, contextos
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y descubrimientos que modifican su sensibilidad hacia las cosas y provoca una necesidad de in-
tervenir en ella a través de proyectos colaborativos creativos. La intervencion sobre el proceso
desde distintas perspectivas genera conocimientos colectivos y desarrollan estrategias de nego-
ciacion cultural que hacen emerger nuevas propuestas sociales. La presencia de estos procesos
creadores comunitarios en el lugar educativo ofrece un espacio de libertad al alumnado, donde
se garantiza el pensamiento critico y la construccion de alternativas sociales. En este clima, la
imaginacion, la representacion y autorrepresentacion y la capacidad de eleccion de lo que se
puede ser mas alld de lo que ya se es pueden llegar a constituirse en patrimonio individual y co-
lectivo de los estudiantes.

Ellsworth enmarca el proceso creador en el desarrollo de una pedagogia critica colectiva, donde lo
importante es la participacion en cuanto que produce unas practicas politicas diferentes. La respon-
sabilidad colectiva se apoya en términos tales como potencialidad, fuerza, sostenimiento mutuo
o solidaridad (Ellsworth y Acaso, 2011, pp. 46-47). La autora senala que para que verdaderamente
se den procesos colectivos criticos, se debe llevar la mirada del pasado al presente a partir de la
critica, pero no quedarse en ella, sino explorar las potencialidades de esa critica y concretarlas pro-
yectando sobre el futuro.

Para realizar esta tarea en el proceso de construccion de conocimiento colectivo, Ellsworth da
especial importancia al concepto de reflexion, entendido no como un mero espejo de lo que se
estd reflexionando, sino como una transformacion que engendra un conocimiento nuevo. La
reflexion estd conectada a lo anterior, pero se proyecta hacia lo potencial posterior. La reflexibidad
(reflexivity) permite a la persona realizar junto con otros un cambio de posicion, emancipandose
de aquello que la oprime. Para favorecer este proceso, el docente debe ser el primero en cambiar
su posicion, para generar un espacio intermedio de interaccion y dialogo reflexivo. Ahora, su rol
serd de acompanante, es decir, de mediador de un movimiento transformador. La autora se dis-
tancia de la pedagogia critica mds abstracta y racional que, desde su perspectiva, invisibiliza la
interseccionalidad entre género, raza, clase social, edad, religion, etc. Opta entonces por recono-
cer en el aula las posiciones parciales de los estudiantes desde las experiencias particulares para
favorecer ese espacio intermedio de transformacion (Ellsworth y Acaso, 2011, pp. 52-53): reco-
noce la diferencia, la pone en cuestion y provoca un clima transformativo.

Dewey y Ellsworth tienen en comun la valoracion positiva del aprendizaje por descubrimiento y
el papel fundamental del grupo en la escuela para la transformacion social. En la filosofia prag-
matista de Dewey, la conexion entre el mundo del aula y el mundo exterior (a través de la expe-
riencia) es el motor del aprendizaje. En la pedagogia critica transformativa de Ellsworth, “el he-
cho de tener un cuerpo es estar continua y radicalmente en relacion con el mundo, con los otros
y con lo que hacemos de ello” (Ellsworth, 2005, p. 5). La relacion entre los saberes individuales
y el conocimiento colectivo crea un espacio intermedio en el que el movimiento de los saberes,
los puntos de fuga, las traslaciones, las conexiones y las disrupciones estan en continuo repensa-
miento: se repiensan las ideas emergentes mientras se estan llevando a cabo. El aula es confluen-
cia entre pensamiento, expresion, sentidos, sentimientos y vida. En este sentido, el saber siempre
posee una dimension de proceso inacabado. En las distintas dimensiones de la creacion (movi-
miento, sensacion, intensidad, ritmo, cambio, etc.) se produce el aprendizaje. Por eso, pensamos
que se puede recurrir a los procesos artisticos de creacion actuales, pues en ellos se favorecen los
ensamblajes cerebro-cuerpo, pasado-presente-futuro y yo-nosotros en un repensado de la reali-
dad y de su conocimiento mediante la experiencia (Dewey y Caparros, 2007).
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Crear como proceso de transformacion. Activar las pedagogias artisticas
criticas y colectivas

Las pedagogias criticas se centran, desde su surgimiento en la década de los setenta del siglo XX,
en senalar el fracaso escolar y la crisis de las reformas educativas (Kincheloe, 2008). Hablar de
pedagogia critica es hablar en plural porque se forman cauces diversos que pretenden dar res-
puesta a los problemas sefialados en contextos situados. Lo hacen desde lineas pedagogicas dife-
rentes: la pedagogia del oprimido (Freire, 1974), la pedagogia para la emancipacion desde lo
cultural (Giroux, 2001) o la educacion critica revolucionaria (McLaren, 1997), entre otras mu-
chas. Sus preguntas inciden sobre las relaciones de poder y desigualdades economicas que mar-
can una educacion deficitaria, apuntalando unos sistemas sociales (politico, econémico, educa-
tivo, cultural, etc.) asimétricos. Segun Peter McLaren, la pedagogia critica invita a analizar la
relacion entre experiencia, conocimiento y orden social, con una perspectiva transformadora:

“Todo el proyecto de la pedagogia critica esta dirigido a invitar a los estudiantes y a los
profesores a analizar juntos la relacion entre sus propias experiencias cotidianas, sus
practicas pedagogicas de aula, los conocimientos que producen, y las disposiciones
sociales, culturales y economicas del orden social en general [...]. La pedagogia critica
se ocupa de ayudar a los estudiantes a cuestionar la formacion de sus subjetividades en
el contexto de las avanzadas formaciones capitalistas con la intencion de generar prac-
ticas pedagogicas que sean no racistas, no sexistas, no homofoébicas y que estén dirigi-
das hacia la transformacion del orden social general en interés de una mayor justicia
racial, de género y econémica” (McLaren, 1997, p. 270).

Desde este andlisis, las pedagogias criticas conciben la educacion como una herramienta de cam-
bio y proponen acciones educativas y sociales encaminadas a promover la transformacion social
(Ayuste, 2005).

En un contexto de pluralidad como el actual sera necesario aceptar los retos que este nuevo para-
digma cultural nos ofrece: “porque plantea cuestiones cruciales relativas a ciertos aspectos hegemo-
nicos del modernismo y por la implicacion de como han afectado al significado de la ensefianza en
nuestros dias” (Giroux, 1994, p. 229). Surgen asi otras visiones que realizan su propio analisis,
como, por ejemplo, las pedagogias feministas sobre las relaciones patriarcales de poder y el empo-
deramiento de los estudiantes (Ellsworth, 1989, 2005); las pedagogias emancipadoras (Ayuste et
al., 2003), que replantean modelos pragmadticos de construccion de espacios de relacion inadverti-
dos y paradojicos donde abrir aprendizajes imprevisibles (Ellsworth, 2005); o las pedagogias invi-
sibles (Acaso, 2012), que realizan una critica a la educacion analizando el curriculo oculto de algu-
nas pedagogias hegemonicas a las que califica de toxicas pues coartan la diversidad y la autonomia
del estudiante. Acaso, muy influenciada por Ellsworth, relaciona la pedagogia del aula con los
procesos de representacion de la realidad que se elaboran culturalmente. La representacion de la
realidad que pretendemos en la escuela no es la realidad en si del mundo, sino que “estd mediada
por la ideologia, la cultura, el poder, las convenciones, el deseo” (1989, p. 83).

Tanto la propuesta de Acaso como la de Ellsworth se enmarcan en las pedagogias artisticas criticas.
En ellas, el papel acompanante del docente sera proponer un camino de comunicacion y relacion
entre docente y discente, y favorecer otras relaciones discente-docente, discente-discente, discente-
espacio. El cardcter auto y correflexivo del aprendizaje sera el motor de la construccion de
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conocimiento y tendrd como deriva, entre otras, la construccion identitaria personal y comunitaria.
En los didlogos entre profesor y estudiante van a intervenir aquellas divergencias subjetivas que
complejizan la relacion de aprendizaje: “los recuerdos, los deseos, los tabties, el miedo, el placer”
(Acaso, 2012, p. 73; Ellsworth, 2005, p. 72). El docente, en este entorno, no ensena lo que cree, sino
que acoge lo invisible de la relacion, creando espacios narrativos de aprendizaje colectivo, produc-
cion y representacion de la realidad. El espacio del aula se configura como espacio potencial de
construccion social en dialogo y creatividad (Barragan, 2009, p. 85). El aula se convierte, entonces,
en espacio donde aprender a dirigir la mirada, para comprender la realidad y para producir una cul-
tura que transforme el medio en el que se encuentra el alumno o alumna. La pedagogia artistica
critica pone el acento en la transformacion. De esta manera, se distancia de la pedagogia critica an-
terior. El salto pedagogico se manifiesta cuando pasamos de la critica a la creacion, cuando se culmi-
na el proceso creador al llegar a sus concreciones situadas: aprendizajes sociales y personales, cons-
truccion identitaria, convergencias éticas, nuevas relaciones grupales y espaciales (Ellsworth, 1989).

Muchos proyectos colaborativos de arte comunitario y de politicas culturales de proximidad se
sitian en estas lineas construccionistas y pedagogicas. Entienden los procesos de aprendizaje
artistico y cultural como procesos dialogicos, propiciadores de motores de cambio social. Habla-
mos entonces de pedagogias culturales colectivas por que ponen en conexion distintos agentes y
medios interdisciplinares que conectan escuela y contexto social, permeando el conocimiento de
unos ambitos a otros. Producen de esta manera saberes y acciones politicas que parten de la es-
cuela y benefician a los colectivos sociales y, de igual manera, acogen las politicas culturales cri-
ticas y transformativas y las ponen en funcionamiento en los aprendizajes escolares.

Las pedagogias artisticas criticas y colectivas poseen como caracteristica la capacidad de configu-
rarse en red, ya que la propia red “se estructura como un programa cultural experimental, que no
esta predisenado o impuesto, sino que se constituye en la misma emergencia del proyecto, apren-
diendo de la constante reformulacion de los objetivos, los métodos y las formas de relacionarse
en el contexto” (Collados y Rodrigo, 2009, p. 81). Se trataria de un trabajo abierto, enactivo, di-
cen Collados y Rodrigo, que no esta predisenado, sino que se va aprendiendo de la misma emer-
gencia de la produccion. Asi, el aula se convierte en un contenedor de actos politicos que expe-
rimentan modos organizativos, didlogos de accion y reflexion y productos simbolicos significativos
que generan conocimiento y accién (Collados y Rodrigo, 2009, p. 81).

La estrategia en estas pedagogias es el proceso creador, que garantiza la implicaciéon personal,
participada y emancipada, y promueve visiones distintas de la realidad y propuestas nuevas sobre
la propia persona y su contexto social. Los sujetos participantes, esto es, el alumnado en el con-
texto escolar y los educandos en los contextos educativos no formales e informales, son herra-
mienta y objeto de trabajo a la vez (Turkle, 1997), con lo que se produce un nivel de implicacion
elevado, en el que el sujeto se siente protagonista de su propio descubrimiento personal, de su
desarrollo identitario, de su crecimiento educativo —aprendido y compartido— y de una vision
social repensada, critica y constructiva.

La activacion de las pedagogias artisticas criticas y colectivas en entornos educativos favorece
una educacion respetuosa con la diversidad, capaz de desarrollar recursos para deconstruir los
conflictos sociales y de construir practicas cotidianas de encuentro que visibilicen y den protago-
nismo a las pedagogias de lo social. Las propuestas pedagdgicas artisticas criticas y colectivas
(Acaso, 2012; Hernandez, 2007) pueden ayudar a la escuela a encontrar modelos nuevos de
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construccion del conocimiento y salir del bucle de la “innovacion” que se ha convertido en el
consumo de recetas metodologicas sin transformar definitivamente las bases pedagogicas del
aprendizaje (Vaquero y Gomez del Aguila, 2018).

El objetivo de las pedagogias artisticas criticas y colectivas es que los estudiantes adquieran los
medios necesarios para apropiarse de los saberes desde una vision experiencial y critica que am-
plie la comprension de ellos mismos y del mundo. Cuando los estudiantes se apropian de los
saberes se produce el fenomeno que Ranciére llamaba de “emancipacion intelectual”, es decir,
que los estudiantes liberan su percepcion de la propia incapacidad (Ranciere 2022, pp. 174-175)
y con ello amplian las posibilidades de transformar su entorno cultural y social (Ayuste y Trilla,
2020, pp. 33-34; Ranciere, 2022, pp. 83-85). Hablamos, por tanto, de una emancipacion en lo
simbolico —“la emancipaciéon no implica un cambio en términos de conocimiento, sino en tér-
minos de posicion de los cuerpos [...] definidos por capacidades e incapacidades” (Ranciere,
2011, p. 259)— y en lo politico —“romper las fronteras que definen los territorios, [...] despla-
zamientos que modifican el mapa de lo que es politico” (Ranciere, 2011, p. 260)— que conecta
directamente con la dimension social de la pedagogia.

Sin embargo, hemos de admitir que en el caso de la educacion formal es complicado incorporar
estas pedagogias, dada su gran rigidez estructural y su estricto discurso sobre los estaindares edu-
cativos. El curriculum (tanto el visible como el oculto) es un imperativo que atribuye condicio-
nes poco flexibles para el ejercicio del poder y la uniformidad identitaria del estudiante como
sujeto social. Ademds, corren el riesgo de asimilarse a los modelos educativos hegemonicos. Si se
activan como meras metodologias, es frecuente que no se produzcan transformaciones en los
proyectos que se llevan a cabo a través de procesos de creacion: el docente no realice su trdnsito
a docente-acompanante y el alumnado conserve su papel de receptor o ejecutor del proyecto
(Sénchez de Serdio, 2008). También puede suceder que la admiracion por el docente o por el
proyecto en si mismo produzca una desigualdad en el intercambio de saberes y la construccion
epistemologica conjunta, y el proceso quede descompensado sin las aportaciones de cada uno de
los participantes (Rodrigo, 2010). En definitiva, como cualquier pedagogia, dada su complejidad
y multidireccionalidad, debe ser constantemente reevaluada y mejorada.

Dimensiones que aporta el proceso creador a la pedagogia social

El proceso creador activado por las pedagogias artisticas criticas y colectivas se constituye para
docentes y alumnado como motor transformativo en el aula. Por su caracter dinamico favorece
la creacion de espacios de trabajo donde los participantes investigan sobre sus propios intereses,
sus contextos, sus relaciones con la educacion y sus capacidades creativas. Con ello, se cuestio-
nan las identidades profundamente definidas de antemano por la socializacion tradicional y se
proponen procesos de socializacion diversos que entretejen las trayectorias individuales. A través
de ellas, mediante la apropiacion del proceso creador como una estrategia pedagogica de repen-
sar el mundo y repensarnos juntos, se puede aprehender la realidad social, romper la ecuacion
univoca, es decir, “un grupo social igual a cultura” (Pujadas, 1993, p. 48) y construir juntos en
el lugar educativo proyectos sociales diversos y plurales (Ayuste y Trilla, 2020).

Contar con el proceso creador como estrategia propiciadora de politicas educativas que inciden en
lo social supone poner en relacion la cultura visual con la pedagogia social. La llamada “cultura
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visual” (Mirzoeff, 2003; Brea, 2005; Mitchell, 2009; Moxey, 2015) se caracteriza por una masiva
lectura de la realidad desde la imagen representada en forma de red o rizoma de multiples narrativas,
accesos y perspectivas, y desde la diversidad de las técnicas y estilos. Su interpretacion multidirec-
cional y abierta de la realidad (espacio/tiempo, causa/efecto, etc.) conecta y se adapta al pensamiento
de la pluralidad, por lo que es via privilegiada de construccion del conocimiento (Green, 2005).

El lenguaje narrativo de las formas artisticas intercambia, influye, exhorta y aprende, reordenan-
do el conocimiento de la realidad. Esta capacidad se puede utilizar para generar discursos y
practicas politicas para imponer determinados modos de ver (Sanchez de Serdio, 2010, p. 45),
pero también es una oportunidad para abandonar discursos insolidarios de las leyes de la econo-
mia y politica mayoritarias, y situarse en narrativas contraculturales y alternativas a favor de la
diversidad, la dignidad humana y la justicia social. Si, desde esta ultima perspectiva, se incorpo-
ran procesos de creacion en los procesos educativos de la escuela formal y no formal, se puede
propiciar un modelo de construccién del conocimiento alternativo, colectivo y justo (Freedman,
2006; Aguirre, 2011; Falcon et al., 2022). Se establecen, ademas, transitos entre arte y educacion,
donde se pueden abrir posibilidades interseccionalidades entre lo cultural exterior y lo educativo
interior (Sanchez de Serdio, 2017; Sanchez de Serdio, 2010).

El proceso creador colectivo contribuye a la transformacion de algunos elementos constitutivos
de la condicion humana, que, en el paradigma social neoliberal, quedan debilitados a favor de
una construccion de la realidad individual, parcial e insolidaria. Y en este contexto, se repiensan
las teorias criticas vinculadas a las pedagogias sociales criticas para enfrentar mejor la desmovili-
zacion social y las politicas individualistas del sujeto (Martinez-Rodriguez y Fernandez-Herreria,
2023, p. 180). Un paradigma social colaborativo y creativo promueve la reconstruccion de sub-
jetividades alternativas, y esta reconstruccion pedagogica pasa necesariamente por situar al indi-
viduo en vivencias grupales, colectivas, contextualizadas en experiencias sociales que refuercen
los aprendizajes comunitarios y cooperativos. Algunos de los elementos constitutivos del sujeto
que se repiensan a partir de estas experiencias son:

e Identidad: el concepto de identidad se amplia, subrayando su cardcter situado; no existen
identidades culturales puras en la pluralidad actual, ni identidades delimitadas claramente
por la pertenencia a un espacio o geografia. Tampoco las identidades personales se ajustan a
modelos anteriores, sino que viven en transitos y mestizajes que reformulan al individuo
constantemente. Estos transitos avanzan estableciendo relaciones entre sus raices culturales
y las experiencias adquiridas en el intercambio dindmico con el “otro” como sujeto indivi-
dual o sujeto social (Martinez-Rodriguez y Fernandez-Herreria, 2023, p. 186).

e Vision critica: 1la complejidad de una mirada multidireccional obliga a un mayor deteni-
miento en la indagacion en la busqueda de una identidad personal, pues el sujeto debe
examinar las referencias heredadas y los saberes acogidos teniendo en cuenta todos sus
matices. Al apropiarse de algunos de esos discursos, ordena los sentidos de las narrativas
que hay en ellos y configura un universo propio con unos valores concretos. Pero estos
valores no quedan esencializados, sino que, al generarse narrativas personales que se con-
trastan con otras narrativas, la vision critica se amplia (Fuentes, Villavicencio y Zamora,
2023). En esta dinamica actian distintos saberes: saber hacer, saber pensar, saber criticar,
saber producir, saber escuchar, saber mirar, saber crear, saber transformar, etc. Estos sabe-
res, propios del proceso creador, amplian el horizonte de la individualidad prolongando la
propia narrativa hacia los otros a través de vinculos y nexos de conocimientos comunes.
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* Equidad: la vinculacion colectiva que produce una vision critica favorece el movimiento
hacia el exterior de la persona aceptando las disensiones y los consensos como parte de la
vida social y no como un problema externo a la misma. El intercambio de saberes provoca
desarrollos de nociones como la cooperacion y la reciprocidad, en los que la presencia de
las conexiones culturales y personales es tan importante como las diferencias entre narra-
tivas. No se trata, por tanto, de practicas igualitarias, sino de una forma de ver la realidad
caleidoscopicamente, entendiendo la diversidad como una oportunidad para la construc-
cion de identidades multiples y saberes colectivos. Se recupera asi un lenguaje dialogico
que tiene capacidad de sostener los espacios de encuentro. El lenguaje dialogico recupera
los modos democriticos que impulsan la libertad individual y la justicia social (Giroux,
2001) como criterios principales dentro de la narrativa personal, empoderando a los estu-
diantes en su vida y su entorno inmediato.

» Transformacién personal: el proceso creador contribuye al desarrollo de la personalidad del
estudiante, en lo emocional y en lo cognitivo, estimulando el ambito de lo potencial, lo
emocional, la adquisicién de conocimientos y su vision critica, la conciencia de uno mis-
mo y los deseos sobre una realidad mas sostenible (Nogueira y Sousa, 2023, pp. 10-11).
El proceso se convierte asi en un proceso de construccion personal que establece lazos
afectivos con el mundo exterior al ensanchar las expectativas sobre este. Su narrativa per-
sonal se desarrolla en relacion con el futuro personal y social, marcindose nuevos retos
y visiones del mundo.

e Transformacion social: desde la condicion de seres-en-transformacion —parafraseando a
Freire (1974)—, el aprendizaje dialogico de mi mismo y de los otros, a través de los pro-
cesos de creacion, transforma las relaciones entre los sujetos y su entorno (Falcon et al.,
2022). El resultado de esta transformacion es la emergencia de entornos sostenibles, espa-
cios de potencialidades, ambitos de conocimiento creativo y crecimiento colectivo. Es,
entonces, un trabajo performativo cotidiano, que bien puede revitalizar los procesos edu-
cativos. Desde una mirada propositiva, los aprendizajes a través de procesos de creacion
subvierten el aqui y ahora, resistiendo a la agresividad de la homogeneizacion e invisibili-
zacion de lo diferente de las economias (y sociedades) liberales a través de pedagogias
para la accion y la transformacion social (Rodrigo, 2006, p. 78).

La conjuncion de estos elementos constitutivos del ser —identidad, vision critica, equidad,
transformacion personal y transformacion social— dinamiza los procesos de aprendizaje y alien-
ta la asuncion de capacidades que refuerzan la agencia de los estudiantes en un mundo sometido
a las dependencias consumistas. Con ello, se nutre el sujeto social y politico, abriendo la posibi-
lidad a un nuevo mapa politico (Ranciere, 2007; 2011).

Conclusiones. El proceso creador colectivo como estrategia
de la pedagogia social

El proceso creador constituye una importante oportunidad pedagogica para ser, crear y transfor-
mar la realidad. Este es uno de los retos de la educacion de nuestro tiempo que, creemos, debe
hacer el transito desde unas pedagogias autoritarias profundamente enraizadas en la trasmision
de contenidos y en la reproduccion de modelos de desigualdad hacia unas pedagogias colabora-
tivas y transformadoras que se enraicen en el intercambio y la diversidad (Martinez-Rodriguez
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y Fernandez-Herreria, 2023). Asi, optar por el proceso creador en el aula es incidir directamente
en la forma de ver el mundo (Mesias-Lema, 2019). El hecho de ensamblar conocimientos y acto-
res (Rodrigo, 2006) multiplica la participacion y la vinculacion a los espacios politicos de la so-
ciedad. Implementando el proceso creador en el aula se descentraliza el saber que han poseido
unos pocos y se nutren las raices democraticas y equitativas de las culturas. Con ello, se crean
nuevas narrativas pedagogicas, reconectadas con las sociedades y su diversidad, y repensadas
desde una interdependencia global (Wahl, 2020). Se trata de buscar procesos regenerativos den-
tro del aula para facilitar el desarrollo personal sano de las perspectivas del yo egocéntrico —y de
sociedades sociocéntricas —, y avanzar hacia una cosmovision colaborativa a través de procesos
comunitarios conectados a acciones colectivas, en donde la cooperacion es la base fundamental
de la vida del aula.

Estas acciones solo se desencadenan si, como deciamos en el texto, los docentes se desplazan
desde una posicion de autoridad jerarquica y lineal a una posicion de colaboracion y acompana-
miento que favorece climas de encuentro y aprendizaje rizomatico. Nos desplazamos de los con-
tenidos herméticos a las acciones performaticas que comprenden al saber como una accion (ex-
periencia) y no como un depésito. Nos desplazamos de la evaluacion individual a los procesos de
conocimiento comunitarios y de las narraciones sociales impuestas a narraciones creadas colec-
tivamente que permanezcan abiertas al futuro.

Al introducir el proceso creador como estrategia de la pedagogia social estamos facilitando la hibri-
dacion de procesos en el aprendizaje. Esta hibridacion pone en juego la colaboracion, la empatia, la
curiosidad y la inclusion en la diversidad como un camino de desarrollo de las pedagogias de lo
social (Collados y Rodrigo, 2015). Por tanto, conocer el proceso creador, sus fases, sus modos de
desarrollarse y las estrategias que utiliza para incorporar el conocimiento colectivo en el propio
proceso, es fundamental para repensar y crear narrativas sociales nuevas que acerquen a los sujetos
individuales y estos se entiendan como sujetos sociopoliticos agentes en sus propios entornos
(Wahl, 2020).

Para que existan esas nuevas narrativas sociales es necesario, primero, cuidar los procesos de
aprendizaje colectivo, para que tengan coherencia hasta el final, donde actores, relaciones y
aprendizajes se tejen creando futuros posibles. Los procesos refuerzan las experiencias que se
viven y se realizan contextualizadas en grupo y en lo local, alimentando una conciencia colectiva
de cooperacion, reforzando los aprendizajes comunitarios y colaborativos (Martinez-Rodriguez
y Fernandez-Herreria, 2023, p. 187).

Segundo, es necesario cuidar los canales de encuentro desde una posicion descentrada del docen-
te y que implique dibujar narrativas personales que nos den la oportunidad de manifestarse,
sentirse, conocerse, expresarse, relacionarse, etc. (Collados y Rodrigo, 2015). Tercero, es necesa-
rio cuidar también el producto artistico final como elemento que identifica e interroga, con un
contenido interno repensado, con un saber que posee un valor en si mismo a la vez que posee
también valor como producto de un proceso colectivo (Romeu, 2008).

Por altimo, es necesario aprovechar recursos, generar oportunidades, ocupar espacios, resistir a
las imposiciones, ofrecer espacios compartidos, donde los procesos creadores permeen lo peda-
gogico y aproximen las dinamicas culturales propositivas en el espacio educativo (Green, 2005).
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La implicacion activa de docentes y estudiantes en los procesos de comprension y creacion de cono-
cimiento pone de manifiesto pedagogias sociales que emergen en los espacios intermedios, de inter-
cambio y transformacion que provoca la conjuncion entre practicas artisticas y practicas politicas.
No solo se trata de dotar de autonomia a los sujetos que hasta ahora habian quedado relegados en
los margenes de lo social, sino también de acompanarlos en sus propios procesos de construccion
identitaria y de empoderamiento comunitario. Es decir, entender la educaciéon como un “proceso
comunitario de reconstruccion del individuo”, en el que se desarrollan los “procesos naturales en
donde la conciencia de la interdependencia y de la cooperacion son sus mecanismos basicos” (Mar-
tinez-Rodriguez y Ferndndez-Herreria, 2023, p. 187). De esta forma, se construyen comunidades
educativas que tienen capacidad de intervenir en lo concreto (Rodrigo, 2011), trazando mapas de
sentidos, de significados, de identidades y de deseos para mejorar la vida propia y la de los otros.

Notas
\
1. La Escuela Activa o Escuela Nueva se centraba en el aprendizaje por descubrimiento y la actividad autonoma del
estudiante. El objetivo pedagogico era promover una educacion que dinamizara el cambio social y la transformacion
de la sociedad. Los pedagogos mds importantes en este movimiento son William Heard Kilpatrick (1871-1965) con
el método de los proyectos, Ovide Decroly (1871-1932) con el método de los centros de interés, Maria Montessori (1870-
1952) con la experiencia educativa autonoma o Roger Cousinet (1881-1973) con el método de trabajo en equipos,
entre otros. John Dewey pertenece a este grupo de pensadores, aunque su tarea no fue tanto la didactica de las meto-
dologias nuevas sino fundamentar filosoficamente la propuesta de una pedagogia activa centrada en la promocion y
autonomia de la persona en un contexto social democratico y justo.
2. Denominacion estadounidense del movimiento de la Escuela Activa.
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Abstract

The collective creative process as a strategy for social pedagogy: from John Dewey to Elizabeth
Ellsworth

INTRODUCTION. Until the 20™ century, the way of thinking and constructing knowledge in
the West was mostly linear, logical, unidirectional and closed. This meant a limitation in
learning that was centred on the construction of individual and reproductive knowledge of
what was received from the instances possessing knowledge. The plurality of the 21 century
invites us to think in a networked, subjective, multidirectional, open and critical way. These
characteristics are typical of the arts, which approach creation as a multidimensional process
to understand a problem, intervene in it and provide a solution. In the creative process, which
relates perception and observation, the manipulative and the experimental, the subject is tak-
en out of passive reproduction and pushed towards the creation of new knowledge. In this
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way, a time of transition is built between what one has been and what one can become. METH-
OD. This article makes a philosophical approach to the relationship between the creative
process and the social learning process with the aim of describing the elements of the creative
process that contribute today to a more inclusive and democratic social pedagogy. In order to
do so, we relate two authors from different periods, J. Dewey and E. Ellsworth, who have a
common interest in an inclusive and collaborative society. RESULTS. The reflection seeks to
facilitate the implementation in educational environments of the creative process in such a
way that it favours learning that respects diversity and is capable of assuming social pedago-
gies as proper political practices to the contemporary plural paradigm. DISCUSSION. The
presence of community creative processes in the educational setting offers an intermediate
space of freedom to students, where critical thinking is incorporated that collectively invites
the construction of social alternatives that are the heritage of every human being.

Keywords: Creative process, Social pedagogy, Critical pedagogy, Artistic pedagogies, inclu-
sion, Situated learning.

Résumé

Le processus créatif collectif comme stratégie de pédagogie sociale : de John Dewey a Elizabeth
Ellsworth.

INTRODUCTION. Jusqu’au 20e siécle, la facon de penser et de construire la connaissance en
Occident était principalement linéaire, logique, unidirectionnelle et fermée. Cela signifiait
une limitation de 'apprentissage centré sur la construction d’un savoir individuel et reproduc-
tif de ce qui était recu de la part des organisations qui détenaient le savoir. La pluralité du 21e
siecle nous invite a développer une pensée en réseau, subjective, multidirectionnelle, ouverte
et critique. Ces caractéristiques sont typiques des artsabordant la création comme un proces-
sus multidimensionnel d’apprentissage d'un probleme, d’intervention et d’apport d’une solu-
tion. Le processus créatif, associant la perception et 'observation a la manipulation et 'expé-
rimentation, fait sortir le sujet de la reproduction passive et le pousse vers la création de
nouvelles connaissances. Ainsi, se construit un temps de transition entre ce que I'on a été et
ce que l'on peut devenir. METHODE. Cet article adopte une approche philosophique de la
relation entre le processus créatif et le processus d’apprentissage du social afin de décrire les
éléments du processus créatif qui contribuent aujourd’hui a une pédagogie sociale plus inclu-
sive et démocratique. Pour ce faire, nous mettons en relation deux auteurs de périodes diffé-
rentes, J. Dewey et E. Ellsworth. Ellsworth, qui ont un intérét commun pour une société inclu-
sive et collaborative. RESULTATS. La réflexion vise a faciliter la mise en ceuvre du processus
créatif dans les environnements éducatifs de maniére a favoriser un apprentissage respec-
tueux de la diversité et capable d’assumer les pédagogies sociales en tant que pratiques poli-
tiques propres au paradigme pluriel contemporain. DISCUSSION. La présence de processus
créatifs communautaires dans I'espace éducatif offre un espace intermédiaire de liberté aux
étudiants ou incorporer une pensée critique qui leurs invite a la construction collective d’al-
ternatives sociales,patrimoine de tout étre humain.

Mots-clés : Processus créatif, Pédagogie sociale, Pédagogie critique, Pédagogies artistiques,
Inclusion, Apprentissage situé.
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INTRODUCTION. The article questions a basic problem of didactics: the relevance of subject
matter knowledge as a quality requirement in teacher training. Subject matter knowledge is
assumed to be necessary to facilitate student learning and education. Specifically, it is under-
stood as a requirement for teachers to be able to carry out didactic designs and developments
that facilitate meaningful learning experiences and strengthen the conceptual structure of
students. The objective of the research is to know if future Primary Education teachers and
preservice Primary Education teachers have an adequate knowledge of subject matter knowl-
edge. METHOD. To answer the objective, the type and organization of their knowledge is ex-
amined through concept maps, evaluating the productions with validated structural and se-
mantic rubrics. RESULTS. The results show that, in general, teachers have a very poor
organization of subject matter knowledge, with a weak didactic potential. DISCUSSION.
Likewise, the data indicate that there are insignificant differences between the concept maps
of teachers in training and those made by practicing teachers, which reflects a similar and
cyclical knowledge structure. The conclusions point to the low and limited impact of teacher
education programs on pre-service teachers’ acquisition of subject matter knowledge, even
though it is understood as a general didactic requirement for teacher education and, for the
development of quality teaching.

Keywords: Teacher education, Knowledge base for teaching, Pedagogical content knowledge,
Teacher effectiveness.
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Introduction

Within a broad and rigorous conception of University Didactics (Zabalza, 2007), current teacher
training programmes aim to produce competent educators fully equipped to offer quality, equi-
table teaching (Darling-Hammond et al., 2017; OECD, 2019). To this end, pre-service teacher
must be trained in a knowledge base that allows them to achieve these purposes. The search for
this knowledge base continues to be of the utmost topical interest (v.g. Geddis, 2006; Lederman
& Gess-Newsome, 2017; Velle, 2022). It was initiated by Shulman (1986, 1987), Grossman,
Wilson, Shulman (1989, 2005), Leinhardt & Smith (1985), among others, and used by Dar-
ling-Hammond & Brandsford (2005), Grossman (2018) and Darling-Hammond & Oakes (2019),
to define the core teaching practices and knowledge base that all teachers should have, amongst
them subject matter knowledge (SMK).

Shulman (1987) saw SMK as the core of a “missing paradigm” in teachers’ knowledge base, al-
though later he nuanced this view, asserting that while in some parts of the world this paradigm
had been lost, in others it had been adopted as the “chosen son” (Shulman, 2015). In the Spanish
context, SMK, composed of knowledge of the conceptual, substantive and syntactic structure of
content knowledge (CK), and the knowledge necessary to make subject content attractive and
accessible to students, pedagogical content knowledge (PCK) (Grossman, Wilson & Shulman,
1989, 2005; Shulman, 1987), ceased to play a leading role in teacher training as it was considered
something connected to the past and tradition, outside of a progressive movement (Gimeno Sac-
ristan, 1988; Gimeno & Pérez Gomez, 1992; Rodriguez Diéguez, 1980; Angulo & Blanco, 1994).
The reference to the SMK occupied a second place in all Spanish reference manuals for Didactics
and curriculum design (Moral & Herran, 2021), although it was recognised as an essential ele-
ment in didactic design and to establish the basis for a true educational reform (Ball, Thames &
Phelps, 2008; Kleickmann et al., 2012; Zabalza, 1987).

No pedagogical research has found that SMK is irrelevant to teacher education; on the contrary,
recent scholarship in cognitive psychology and neuroscience indicates that the organization and
structuring of the knowledge and content to be learned is a decisive factor in meaningful learning
among students (McTighe & Willis, 2019; Novak, 2010; Sousa, 2017; Weinstein & Sumeracki,
2019). These studies offer guidelines for developing teaching-learning activities that not only do
not leave SMK aside but see it as essential to an education that can facilitate meaningful and deep
learning (Darling-Hammond & Oakes, 2019). According to Wiggins & McTigue (2011) and
Sewell (2018), the design of teaching units oriented towards the comprehension, transference
and development of meaningful, creative learning focuses on the central ideas or concepts to be
imparted, and this requires suitable SMK on the teachers’ part (Miles-Uzzo et al., 2018).

These studies provide indications for the elaboration of didactic designs that do not neglect the
issue of SMK. On the contrary, they consider that without a good base that structures and organ-
ises the knowledge to be communicated to students, it will not be possible to develop a didactic
design that promotes meaningful and deep learning (Darling-Hammond & Oakes, 2019).

Bearing in mind this basic premise, SMK is an essential knowledge that every good teacher must
possess in order to provide deep and meaningful learning, the present work arises from the ex-
perience carried out training Primary Education teachers in the subject of General Didactics,
which develops practices on the design of didactic units. The SMK shown by the preservice
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teachers when they carry out the practices on the design of didactic units and they are asked to
select, organise and sequence the content to be communicated to the pupils, on any topic of the
Primary Curriculum Decree, is weak and very precarious.

This fact is the problem that gives rise to the working hypothesis of this research, because it
considers, like Shulman (1986), that SMK has ceased to be important in teacher education pro-
grammes. This lack of value given to SMK leads to poor teacher training, a fact that has been
occurring for decades, and as a consequence causes stagnation in the construction of the mental
structure of students, future active members of our society. For this reason, the article aims to
recover and highlight the importance of SMK in its two components, CK and PCK for teacher
training, showing the positive implications of training future teachers in this direction.

Main components and principles of subject matter knowledge

According to Ball et al. (2008), Kleickmann et al. (2012), SMK is made up of two types of knowl-
edge: CK and PCK. These two types of knowledge are interdependent (Copur-Genturk et al.
2019). CK refers to the way in which the subject matter is organised and structured for being
presented to the students. It includes the analysis of facts, concepts, principles and rules that
legitimise, order and establish relationships between the concepts in their fields of meaning. PCK
refers to what makes subject matter content accessible and understandable to students. It in-
cludes analogies, examples, representations, explanations, materials, etc., in addition to students’
habitual errors and difficulties when tackling this knowledge. Ball et al. (2008) see CK as a pure
type of knowledge, required as a foundation of PCK. In contrast, they do not see PCK as pure,
since it is associated with factors relating to students and teaching.

Education oriented towards conceptual and meaningful learning — not merely representational
or rote learning (Novak, 2010) — requires appropriate teacher training in CK and PCK (Miles-Uz-
zo et al., 2018). While both are necessary for facilitating school students’ learning, they do not
normally underpin teaching practice. This is indicated by studies made nowadays in a range of
different areas of the curriculum, such as maths (Edwards et al., 2017), the sciences (Hamilton
& Duschl, 2017) and history (Levstik, 2017). These studies all agree that student difficulties in
successfully performing simple reasoning exercises and organizing their knowledge for prob-
lem-solving call for teaching models based on building and rebuilding their knowledge structure.

CK responds to three questions on the substantive, structural and semantic aspects of what is
taught. The first question is that of how knowledge is originated and meaningfully retained in
the memory. Neuroscience (Alvarez, 2013; Sousa, 2017) tells us that human knowledge arises
through information processing. This is the foundation on which knowledge is built, and enables
us to think and act, through interactions between concepts, in a semantically coherent field of
meanings. Students can build knowledge if they can give functional or theoretical meaning to the
knowledge they are acquiring. If this information relates to their prior knowledge patterns and
structures, then it is meaningfully processed and stored in long-term memory. If this is not the
case, information provided from the outside stays only in short-term memory and tends to be
forgotten. Meaningful relationships among concepts are achieved through connecting proposi-
tions. Using these units of meaning, “chunks” are constructed, linked to more complex blocks
of related meanings. This process takes place when working memory receives a series of
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disconnected data and then associates them with a structure that has meaning, thereby building
semantic memory (Brandsford et al., 2000; Klimesch, 2015; Sousa, 2017; Weinstein & Sumerac-
ki, 2019).

The second question is that of the choice of knowledge to communicate to students. The trend
in schools is to impart a large amount of information on the what, but little on the why, the what
for and the how, or on the implications, perspectives, etc., of what is studied (Marton, 2015;
Walker & Soltis, 2004). Working in this way, the potential for meaningful learning is lessened.
On the contrary, meaningless retention and memorization activities increase, linked to rote
learning and superficial memorization with little conceptual hold (Mayer, 2002; Novak, 2010).

The third question concerns how to organise the content to be communicated to students. In
order to facilitate information processing, meaningfully grouped blocks of content should be
provided. This approach aids the construction of the conceptual structure appropriate to each
school subject (Sousa, 2017) and boosts knowledge structure favouring long-term memory (Kli-
mesch, 2015). To organise content, we should make use of central information organisers, or
core questions. These questions can work as meaningful, functional information connectors,
enabling us to explain the why, the what for, the when and the how of what is learned, to see it
from differing perspectives, to develop empathy and become aware of the utility or implications
of the content (McTigue & Willis, 2019; Wiggins & McTighe, 2005). Sousa (2017) suggests or-
ganizing information into interlinked blocks, which rather than being fragmented and indepen-
dent, would be meaningfully connected in semantic networks (Klimesch, 2015).

PCK makes learning understandable to students (Shulman, 1986). It has three essential aspects.
The first is how to use the content in class. Broudy et al. (1963) identified the following ways of
using content: replicative, associative, applicative and interpretive. Schools make abundant use
of replication: remembering, saying and writing names, concepts, classifications, types, etc.
(Wiggins & McTigue, 2005). Sousa (2017) takes up Bloom’s learning taxonomies, updated by
Anderson & Krathwohl (2001), encompassing different ways of using content in class, beyond
mere memorization/replication. His approach is to adopt critical and creative approaches, and to
develop students’ commitment to what is learned.

The second aspect of PCK refers to the potential for knowledge transference, seen as the end
objective of learning and as the basis of the creative processes taking place in and through prob-
lem-solving (Brandsford et al., 2000). Transference requires us to make advances in our approach
to knowledge. Taking as a model the SOLO taxonomy (“Structure of Observed Learning Out-
come”), developed by Biggs & Collis in 1982, Hattie & Clark (2019) suggest that we should shift
from using isolated ideas (superficial learning) towards connected ones. In this transition, ideas
from different fields connect with each other, thereby allowing for their transference and appli-
cation to different contexts (deep learning).

The third aspect is the extent to which the knowledge imparted connects with students’ experi-
ences and feelings. The experience of meaningful learning combines thinking, feeling and acting
(Novak, 2010), with experiment, reflection and further action (Kolb, 2015). The teacher should
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constructively combine these different facets so that students can engage with them and achieve
metacognitive awareness and a sense of responsibility for their own education.

The answers to these questions on the structure, distribution, organization, choice, use, transfer-
ence and connection of subject matter content to be taught with students’ educational activity,
and their current and future lives, underpins quality in education. When the subject matter con-
tent presented to the students has a sound structural and semantic base, is rich, well-ordered,
appealing, and has a range of different potentials for practical application, transference and con-
nection with students’ lives, then it will serve as a principled grounding and guide for the design
and delivery of teaching-learning activities. In this way we can go beyond mere superficial learn-
ing based on labelling, and instead boost conceptual learning, grounded in establishing meaning-
ful relationships between the concepts and the fundamental principles in students’ mental struc-
tures (Weinstein & Sumeracki, 2019).

Method

Approach

This study was carried out in the context of the first year of the Degree in Primary Education at
a Spanish public university, where future teachers were taking the General Didactics module,
which, in turn, is included in the subject of Educational Processes and Contexts, for basic initial
training in the theory and practice of teaching. This module encompasses, amongst other things,
planning teaching programmes and units for the classroom. Attention to SMK (both CK and
PCK) is a basic part of this field, in addition to other polyvalent content with which SMK should
be meaningfully combined.

The approach of the study was strongly phenomenological (Holstein & Gubrium, 1994). Using
a sample of preservice and practising teachers, the aim is to analyse the differences in the struc-
ture of SMK, using concept mapping, on any topic of the Primary Education Curriculum Decree,
as a measure for analysing the degree of SMK achieved. The analysis of their concept maps will
show the differences or similarities in the level of structural and semantic complexity of the
maps, reflecting their levels of SMK. The purpose of this analysis is to verify whether, once pre-
service teachers receive specific training in SMK during the course of General Didactics in the
Degree of Primary Education, they will modify the organisation and structuring of the subject
matter they will communicate to students, and whether there are significant differences or chang-
es in the elaboration of the maps, depending on whether they go through the teacher training
programme (from the first to the fourth year), or the exercise of the profession.

The hypothesis underlying the study is based on the premise that teachers cannot construct a
good didactic design without having a good SMK base, in particular, without having a good base
of CK and PCK, which make preservice teachers reflect on the structure and semantics of the
content they will communicate to students. Once teachers reach a good level of SMK, they will
be able to build a good argument on which to base an adequate didactical design (Figure 1).
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FIGURE 1. The didactic process: from SMK to quality teaching design
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Four population segments were included in a stratified probability sample:

e Students on the first year of the Primary Education Teaching module without SMK trai-
ning — No training (1° SNT).

e Students on the first year of the Primary Education Teaching module with SMK training
— (1° SWT).

e Students on the fourth year of the Primary Education Teaching module (4°S).

e Practising school teachers (PT).

In each segment a simple representative random sample was chosen, large enough to ensure
representativeness and to allow us to reach conclusions with a confidence interval of 85%. This
ensured the suitability and effectiveness of all analyses. Participation was voluntary and in accor-
dance with the requirements of the university ethical committee. Table 1 shows the characteris-
tics of the participants:

TABLE 1. Study participants

First-year students (with

and without training) Fourth-year students In-service teachers
Ages 18-27 21-27 27-55
Participants (total) 116 53 38
Women 82 46 30
Men 34 7 8
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The study had three guiding questions:

e Does the lack of SMK training (in both CK and PCK) among participants hinder the de-
sign of teaching activities aimed at creating meaningful learning and strengthening stu-
dents’ conceptual structures?

e Will trainee teachers receiving such specific training be equipped to design better tea-
ching activities with this end in mind?

e Are there any significant changes or differences in the organization of SMK that can be
traced to pre-service training or professional teaching experience?

Procedure

The methodological procedure was as follows. During the practicum of the General Didactics
module for the 2019-20 academic year, the content of the Primary Curriculum Decree on the
subject of “Animals”, from the second cycle of Natural Sciences, was chosen, and participants
were asked to develop a teaching unit around it. The task rubric read: You are to present the topic
“Animals” to your students. Draw up a concept map reflecting the content you will teach. Participants
were given sheets of paper and 30 minutes to complete the task.

The same activity was carried out with fourth-year students at the end of their practicum, and
also with practising teachers from state primary schools in the same province. After drawing up
their maps, the first-year students received specific training in SMK as part of the General Didac-
tics module, including instruction on what a concept map is, its use and structure. Subsequently
they were asked to produce a new concept map.

Drawing up concept maps was considered an appropriate way to determine the outcomes of
training in SMK, since these diagrams represent the conceptual and semantic structure of a sub-
ject matter after meaningful learning (Canas et al., 2015; Novak, 2010). They are made up of
both content and structure, and show the relationships between the concepts of a subject matter
through propositions acting as links between concepts and building networks of meaning (No-
vak, 2010; Sousa, 2017).

To analyse the concept maps we used the structural and semantic rubrics devised and validated
by Canas (2006), Canas et al. (2015), Miller & Canas (2008a, 2008b) and Safayeni et al. (2005).

The structural rubric included the following criteria (Canas 2006; Canas et al., 2015):

1. The number of concepts.

2. The depth of hierarchy, i.e. the number of links from the root concept to that furthest from
the root.

3. Ramification, i.e., the number of nodes or concepts that the map is divided into (the num-
ber of branches in each concept was not counted).

4. The number of crossed links connecting concepts from different branches through propo-
sitions.
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Concept maps position ideas in relation to each other, reflecting precision and semantic richness.
For this reason, we used two classifications of concept map structure: that of Kinchin et al.
(2000), which distinguishes between chain, radial and network maps, and that of Buhmann &
Kingsbury (2015), differentiating balanced from unbalanced and disconnected maps.

Chain-style concept maps reflect a sequential-linear view of reality. Radial maps organize con-
cepts around a central meaning, creating simple associations. They are common among begin-
ners, and tend to coincide with the structures of national curricula, in which the content of dif-
ferent fields is associated with specific concepts, features, etc. Network-style maps show complex
relationships between different concept levels, and tend to be created by experts, deploying deep
knowledge to develop them. Balanced maps show harmony and knowledge of the whole subject.
Disconnected and unbalanced maps reflect lack of organization, lack of understanding and con-

ceptual incoherence (Figure 2).

FIGURE 2. Concept map structures
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The semantic rubric (Miller & Canas, 2008a, 2008b; Safayeni et al., 2005) included the following

analytical criteria:

e The presence of static propositions connecting concepts; for example, those known as
“static-descriptive”, using connectors (“it is”, “
as “static-classifying”, which order and itemise content into types, classes, categories, etc.

e The presence of dynamic propositions, developed through core questions that enquire
into the what, how, why, what for, etc. of the concepts. These connect concepts in an in-

terconnected and functional way, through relationships of movement, action, association,

change, dependence, cause, and effect, etc.

” o«

they are”, “it has”, etc.) and those known
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e The presence of connections between concepts in the form of phrases explaining the fea-
tures of the concept, intended to facilitate memorization.

e The use of examples.

e The presence of repeated connecting propositions.

The analytical criteria used to identify changes in students’ competences stemming from their
improved grasp of SMK were:

e The level of knowledge organisation among first-year students with no specific training in
the SMK (CK and PCK) of the chosen topic (animals).

e The level of knowledge organisation among first-year students after receiving SMK trai-
ning.

e The level of knowledge organisation among fourth-year students after completion of their
pre-service training.

e The level of knowledge organisation in SMK among practicing teachers.

 Differences in SMK organisation among the four groups of participants.

The concept maps of the pre- and in-service teachers were separately and manually assessed by
two different researchers, using various rubrics, and following recommendations from Neuen-
dorf (2017) for content analysis without technological support. Subsequently the analyses were
combined, and 100% concurrence achieved. Multiple X? homogeneity tests were performed on
the data obtained from the structural and semantic analysis of the maps, after confirmation of the
hypotheses necessary for correct application (Garthwaite et al., 2002). The homogeneity tests
were carried out in Excel and later verified using the RStudio program to ensure reliability of
results.

A simple proportional analysis would not have allowed us to draw valid conclusions, as the data
were not directly comparable in absolute terms, except in the case of the two first-year groups
(with and without training). However, the differences in size between the three samples (first-
year group, four-year group, and practising teachers) were not problematic for homogeneity
tests. When focusing on semantic content, due to the prevalence in all four groups’ maps of rela-
tionships classifying the types of living beings, an analysis was made of the most common stat-
ic-classifying propositions used to categorise animal types, according to the criteria: skeleton,
feeding habits, reproduction, habitat, locomotion and body covering. The remaining static and
dynamic propositions, due to their variety and diversity, were not taken into account, since their
analysis did not yield significant conclusions.

Discussion of results

The creation of knowledge structures is a gradual constructive and reconstructive process whose
organization and reorganization come from outside the student (Sousa, 2017; Weinstein & Sum-
eracki, 2019). Teachers have an essential role to play in this process of building students’ seman-
tic memory (Klimesc, 2015). For this to happen, teachers must have an adequate level of SMK
(Novak, 2010).
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However, the results of this study shows that both pre-service teacher and practising teachers had
weak SMK formation. Both groups of teachers show very homogeneous results. Not being
equipped with SMK inevitably weakens teaching for well-developed, transferable structural and
semantic knowledge. On the basis of the concept structures reflected in the analysed maps, it
would be difficult to design teaching-learning activities enabling students to go beyond superfi-
cial memorisation-style learning (Mayer, 2002).

The specific training in SMK (CK and PCK) given on the General Didactics module improved
knowledge structure and facilitated acquisition of the competency of planning meaningful, deep
teaching-learning activities. First-year students with SMK training had more concept structures
organised in networks with crossed links and greater balance between static and dynamic prop-
ositions. This enables access to knowledge on the what and the how, but also permits interpreta-
tion, transference and a certain empathy with what is being learnt.

Table 2 shows a preliminary outline of the results, comparing the mean frequency of each mode
of concept map. For each mode, the highest mean is shown.

TABLE 2. Comparison of means for each mode of concept map

Mathematical mean of frequency for each mode by groups

First-years with First-years with

Modes training no training Fourth-years Practising teachers
Concepts 24.53 26.36 22.09 26.45
Ramifications 3.68 5.03 4.17 3.34
Hierarchies 191 2.09 1.92 1.92
Links 0 0.08 0.04 0
SUUCWUre  Radial 0.69 0.68 0.83 0.87
Chain 0.31 0.16 0.09 0.08
Network 0 0.16 0.08 0
Disconnected 0.15 0.09 0.15 0.05
Unbalanced 0.15 0.05 0.25 0.39
Static prop. 3.72 4.44 4.06 4.21
Dynamic prop. 0.01 1.53 0.13 0.11
Semantic Repeated prop. 0.65 0.46 0.34 0.05
Sentences 0.11 0.23 0.45 0.61
Examples 2.26 1.92 0.43 0.63
Skeleton 0.92 0.79 0.98 0.89
Feeding 0.83 0.84 0.68 0.55
Locomotion 0.26 0.19 0.39 0.21
Relations  poroduction 0.71 0.56 0.64 0.55
Habitat 0.33 0.54 0.34 0.24
Covering 0.03 0.12 0.11 0.11
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Figure 3 shows the results obtained after performing an X*> homogeneity test on the structural

components of the concept maps of each of the four groups.
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FIGURE 3. Comparison of concept map structure between groups
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The most important finding was that the maps by the first-year students with no training, the
fourth-year students and the practising teachers were similar in structure, while those by the
first-year students with training differed considerably (Table 3).

TABLE 3. Values used for the % test on the data resulting from the structural analysis

Modes Groups n M Negp x*(n) >x

1°SWT 3084 26.36 3100.09 0.08354 2.77469
Concepts 4°S 1171 22.09 1199.09 0.65849

Teachers 1005 26.45 960.81 2.03266

1°SWT 588 5.03 551.65 2.39501 13.97675
Ramifications 4°S 221 4.17 213.38 0.27241

Teachers 127 3.34 170.97 11.30933

1°SWT 245 2.09 247.54 0.02598 0.61477
Hierarchies 4°S 102 1.92 95.75 0.40856

Teachers 73 1.92 76.72 0.18023

1°SWT 9 0.08 6.48 0.99714 3.10169
Links 4°S 2 0.04 2.51 0.10276

Teachers 0 0 2.01 2.00919

1°SWT 79 0.68 91.94 1.82173 2.71388
Radial 4°S 44 0.83 35.56 2.00179

Teachers 33 0.87 28.49 0.71209

>>
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TABLE 3. Values used for the %> test on the data resulting from the structural analysis (cont.)

Modes Groups n M Neop x*(n) >

1°SWT 19 0.16 1591 0.59884 1.57235
Chain 4°S 5 0.09 6.16 0.21676

Teachers 3 0.08 4.93 0.75675

1°SWT 19 0.16 13.56 2.18672 6.68278
Network 4°S 4 0.08 5.24 0.29478

Teachers 0 0 4.21 4.20125

1°SWT 10 0.09 11.79 0.27104 3.601572
Disconnected 4°S 8 0.15 4.56 2.59651

Teachers 2 0.05 3.65 0.74817

1°SWT 6 0.05 20.03 9.83515 25.82936
Unbalanced 4°S 13 0.25 7.75 3.55494

Teachers 15 0.39 6.21 12.43927

TOTAL - - - - 60.88199

First-year students with training showed more ramifications than the other groups, thereby indi-
cating that their maps were more complex and better-developed.

The y? test showed that the concept maps by the fourth-year students and those by the practising
teachers were similar in their use of radial and chain structures. Also, the test showed that there
were differences in the layout of the chain, disconnected and unbalanced types between first-year
students with training, fourth-year students and practising teachers. The maps by the first-year
students with training were very rarely unbalanced or disconnected, in contrast to those by the
fourth-year students, who created the same number of disconnected maps as first-year students
with no training. The first-year students with training drew maps with more crossed links and
network structures, and less with radial or chain structures. The disconnections in the first-year
students’ maps diminished by almost half after receiving training, and the number of unbalanced
maps also fell by almost 65%.

Figure 4 shows the mean obtained from the homogeneity tests of each of the different modes in
the semantic analysis (Table 4).

The maps by the first-year students with no training, the fourth-year students and the practising
teachers were different in their use of sentences, examples and repeated propositions. Those of
the first-year students with training, fourth-year students and practising teachers were similar in
the numbers of static propositions, although the first years with training used them more. This
latter group was significantly different in their use of dynamic propositions (utility, survival, or-
igins and extinction, habits, care, rights, living conditions, social implications, respect, food
chains, relationships with humans, empathy, curiosities, etc.). The “sentences” mode showed a
rising tendency, from the first years through the fourth-years to the practising teachers. The “ex-
amples” and “repeated propositions” were more prevalent among first years with no training,
falling by 29% and 15% respectively among first-years with training, and finally to almost zero
among in-service teachers.
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FIGURE 4. Comparison by groups of the semantic components of the concept maps
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TABLE 4. Values used for applying the > test to the data from the semantic analysis
Modes Groups n M Nep x*(n) >x
1°SNT 435 3.72 461.80 0.62471 1.79592
Static propositions 4°s 215 406 20135 0.92537
Teachers 160 4.21 153.85 0.24584
1°SNT 1 0.01 3.05 1.37787 1.74333
Dynamic propositions  4°S 7 0.13 6.67 0.01633
Teachers 4 0.11 2.98 0.34913
1°SNT 76 0.65 63.76 234971 17.70535
Repeated propositions  4°S 18 0.34 21.37 0.53281
Teachers 2 0.05 11.86 8.19727
1°SNT 12 0.11 36.11 16.10141  43.09418
Sentences 4°S 27 0.45 13.14 8.98370
Teachers 24 0.61 9.75 18.00907
1°SNT 265 2.26 190.97 28.69241 74.50376
Examples 4°S 23 0.43 69.47 31.08284
Teachers 24 0.63 51.56 14.72851
TOTAL - - - 138.8425

Regarding the degree of homogeneity of the static-classifying propositions, the ? test revealed
close similarity between all groups in their inclusion of relationships linked to the categories of
skeleton, feeding habits, reproduction, habitat, locomotion and body covering (Figure 5)
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F1GURE 5. Comparison of frequency of static-classifying propositions for the four groups (percentages of

the total)
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This finding reflects a similar concept structure, which did not change after not specific SMK
training (Table 5).

TABLE 5. Values used for the y? test performed on the data on semantic relationships

Modes Groups n M Negp x*(n) >y

1°SNT 108 0.92 112.19 0.15614 0.67353
Skeleton 4°s 52 098 51.75 0.00117

Teachers 34 0.89 30.06 0.51622

1°SNT 97 0.83 89.05 0.70894 1.68126
Feeding 4°S 36 0.68 41.08 0.62891

Teachers 21 0.55 23.86 0.34341

1°SNT 31 0.26 34.69 0.39382 2.13268
Locomotion 4°S 21 0.39 10.01 1.55789

Teachers 8 0.21 9.29 0.18097

1°SNT 83 0.71 79.81 0.12816 0.35024
Reproduction 4°S 34 0.64 36.81 0.21521

Teachers 21 0.55 21.38 0.00687

1°SNT 39 0.33 38.16 0.01822 0.17416
Habitat 4°S 18 0.34 17.61 0.00877

Teachers 9 0.24 10.23 0.14717

1°SNT 4 0.03 8.09 2.07217 4.99088
Body covering 4°S 6 0.11 3.73 1.37383

Teachers 4 0.10 2.17 1.54488

TOTAL - - - 10.00275

The results of this study show that preservice and practising teachers, without specific training
in SMK, produce very poor concept maps. From the conceptual structure reflected in their con-
cept maps, it is difficult to construct didactic designs that allow them to go beyond mere rote
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learning (Mayer, 2002). With the overdose of static-classificatory propositions about types of
animals according to their physical attributes, feeding, or reproduction, etc., with which stu-
dents’ minds are overloaded, the possibilities for them to use the knowledge in a way that is not
merely replicative are reduced. This conceptual structure reduces the possibilities for an inter-
pretative and critical use that allows them to ask why, how, what for, under what conditions, what
needs, etc., animals have. With the endless list of classifications of animals, in some cases discon-
nected and unbalanced, with a radial or chain structure, little can be done to achieve learning
about animals that is not merely rote learning. For all these reasons, the possibilities of transfer-
ring what is learnt, of becoming aware of and developing a certain empathy towards what is
learnt are reduced. Definitely, with this type of content, there are few possibilities for creation,
and many for the accumulation of isolated ideas about classifications of animals into amphibians,
reptiles, mammals, omnivores, viviparous, etc., reducing the possibilities for students to feel that
they are somewhat protagonists of their own learning. Even if teachers plan to use methodologies
of enquiry, discovery, etc., in the development of their Primary class, they will find it difficult to
do so if they use the conceptual and semantic structure of the content shown in the concept maps
analysed in this study. Only the preservice teacher’s group with specific training on SMK improve
their knowledge structure on “Animals”, showing a richer structure capable of being the basis for
a meaningful and deep didactic design. This group shows maps with a greater number of net-
worked conceptual structures through cross-linking, and a better balance between static and
dynamic propositions. This will allow access to knowledge how animals are, but also a connec-
tion to aspects of animals’ lives such as their needs, living conditions, responsibilities towards
animals, etc.

Conclusions

From the discussion of these results, two conclusions can be drawn that reflect the ineffective-
ness of teacher training programmes in terms of SMK training. The first is that the conceptual
structure reflected in the concept maps of most preservice and practising teachers reflects a
very limited knowledge of CK (structure and semantics), which will make it difficult to con-
nect with adequate PCK (facilitating the use, transfer and connection of the knowledge to be
learnt with the life and interests of the students). Only when future teachers receive specific
training on SMK, they show a richer and more elaborated conceptual structure that will serve
as a basis for meaningful learning. Secondly, the knowledge structure of preservice and prac-
tising teachers is cyclical, repetitive and similar, from first year preservice teachers to fourth
year and practising teachers. There is no conceptual change in the knowledge structure of
preservice and practising teachers. The future teachers of the primary education degree (with-
out specific SMK training), who are taking the subject of General Didactics, will teach Primary
Education students on the basis of the conceptual structure reflected in these analysed concept
maps. These Primary Education pupils may eventually become preservice teachers in the De-
gree of Primary Education in the future, and they will repeat this same structure learned at
school to think, feel and act on the subject of “Animals”, thus closing this vicious circle for
training and for the construction of mental structures. Only students in the course of General
Didactics in the Degree of Primary Education, with specific training in SMK, show differences
in the conceptual structure. Therefore, this specific training in SMK should be powerful
enough to interrupt and break with the static and memorised conceptual structure assimilated
in the teacher training programmes (Figure 6).
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FIGURE 6. Participants’ static-cyclical concept structures
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One cause of the problem in our context may be the scant interest in SMK shown by the Spanish
teaching tradition and in most Spanish teacher training courses. The SMK is forgotten (missing
paradigm) (Shulman 1987) and discredited. Perhaps this disregard for the SMK can continue to
be considered an option, leaving it in the background, without giving it the importance it de-
serves. Contradictorily, it can even continue to be identified as counterproductive for having re-
ceived excessive attention in teacher training, as Bolivar (2009) indicates: “It is not that we have
forgotten the paradigm (the “missing paradigm”) of subject knowledge, as Shulman writes of the
North-American context, and that we should reassess content and how it is taught, but on the
contrary that this has had almost exclusive prevalence in teacher training” (p. 95).

Shulman (2015) found that SMK was more highly developed in teacher training in “China, Ger-
many, Norway, the Netherlands, Australia, Brazil and Israel, in addition to California and Massa-
chusetts” (p. 13). Grossman et al. (1989) note that “researchers and teacher educators have been
slow to recognise the powerful influence that subject knowledge, or lack of subject knowledge,
has on teaching. Therefore, once aware of its centrality, teacher educators should stimulate the
connection between didactic action and content in actual teacher education practice” (p. 20).

To paraphrase Shulman (2015), it seems that in Spain SMK has not been adopted as the “chosen
son” in teacher training. Based on the evidence of this study, we may legitimately ask if didactic
attention to SMK can still be seen as optional, if it is technically responsible to reduce it to sec-
ondary importance and continue associating it with traditional or conservative teacher educa-
tion; and, in short, if the epistemologically and politically correct line, associated with the collec-
tive ego identified with the deweyan tradition or with a biased form of criticism, is capable of
making the change towards what seems to be better practice in teacher training.

Although decades apart, the quote from Grossman et al. (1989), is still valid today, and numerous
investigations confirm the importance of the SMK (Gousenghim, 2017; Levin, 2018; Schmidt et
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al., 2020). Therefore, this work strongly advocates giving the CK and the PCK the attention it
deserves and giving it the priority place it currently occupies associated with the movement of
basic practices for teacher training (Grossman, 2018; Kavanagh et al., 2019; McGrew et al.,
2018). Perhaps the perspective from which the SMK has been considered in the Spanish context
has been exclusively rote and representational, a perspective that must be rejected without a
doubt, as Bolivar (2008) points out, or as the current Spanish educational law LOMLOE points
out. But it would be a serious mistake to reject SMK and its associated development for the ben-
efits of developing conceptual and semantic memory (Klimesch, 2015; Novak, 2010). Therefore,
it is necessary to give it the prominence it deserves and keep it in mind from its two dimensions,
CK and PCK. This will allow future teachers to be trained in the necessary skills to make didactic
designs that allow the development of the conceptual structure of the students, and to be able to
achieve the desired significant and deep learning that all quality teaching seeks.
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Resumen

El conocimiento de la materia en la formacion del profesorado de Educacion Primaria

INTRODUCCION. En el articulo se cuestiona un problema basico de la didactica: la relevan-
cia del conocimiento de la materia como requisito de calidad en la formacion del profesorado.
El conocimiento de la materia se asume como necesario para facilitar el aprendizaje y la edu-
cacion del alumnado desde la ensenianza. Concretamente, se entiende como requisito para que
los docentes puedan realizar disefios y desarrollos didacticos que faciliten experiencias de
aprendizaje significativas y fortalezcan la estructura conceptual de su alumnado. El objetivo
de la investigacion es conocer si los futuros profesores de Educacion Primaria y los docentes
de Primaria en ejercicio disponen de un adecuado conocimiento de la materia de ensefianza.
METODO. Para dar respuesta al objetivo, se examina el tipo y organizaciéon de su conocimien-
to a través de mapas conceptuales, evaluando las producciones con rubricas estructurales y
semanticas validadas. RESULTADOS. Los resultados muestran que, en general, el profesorado
posee una organizacion del conocimiento de la materia muy pobre, con un débil potencial
didactico. DISCUSION. Asimismo, los datos indican que existen diferencias poco significati-
vas entre los mapas conceptuales de los profesores en formacion y los realizados por los do-
centes en ejercicio, lo que refleja una estructura de conocimiento similar y ciclica. Las conclu-
siones inciden en el poco efecto formativo que, en general, producen los programas de
formacion del profesorado para la adquisicion del conocimiento de la materia, comprendido
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como un requisito didactico esencial para la formacion basica del profesorado y para el desa-
rrollo de una ensenanza de calidad.

Palabras clave: Formacion del profesorado, Conocimientos bdsicos para la ensefianza, Cono-
cimiento pedagogico del contenido, Eficacia del profesorado.

Résumé

Connaissance des matieres dans la formation des enseignants de I'enseignement primaire

INTRODUCTION. Larticle s’interroge sur un probléme fondamental de la didactique : la per-
tinence de la connaissance des matiéres en tant qu’exigence de qualité dans la formation des
enseignants. La connaissance des matiéres est supposée étre nécessaire pour faciliter I'appren-
tissage des éleves et dans la formation a 'enseignement. Plus précisément, il est une exigence
pour les enseignants d’étre en mesure d’effectuer des conceptions et des développements di-
dactiques qui facilitent des expériences d’apprentissage significatives et renforcent la struc-
ture conceptuelle de leurs éleves. Lobjectif de la recherche est de déterminer si les futurs en-
seignants du primaire et les enseignants du primaire en exercice ont une connaissance
adéquate de la matiere enseignée. METHODE. Afin de répondre a Pobjectif, le type et 'orga-
nisation des connaissances sont examinés au moyen de cartes conceptuelles en évaluant les
productions a l'aide de rubriques structurelles et sémantiques validées. RESULTATS. Les ré-
sultats montrent qu’en général les enseignants ont une trés mauvaise organisation de leurs
connaissances avec un faible potentiel didactique. DISCUSSION. Les données indiquent éga-
lement qu’il existe des différences insignifiantes entre les cartes conceptuelles des enseignants
en formation et celles des enseignants en exercice, reflétant une structure de connaissances
similaire et cyclique. Les conclusions soulignent 'impact formatif généralement faible des
programmes de formation des enseignants sur l'acquisition de connaissances disciplinaires,
méme si elles sont considérées comme une exigence didactique essentielle pour la formation
basique des enseignants et pour le développement d’'un enseignement de qualité.

Mots-clés : Formation des enseignants, Base de connaissances pour l'enseignement, Connais-
sance du contenu pédagogique, Efficacité des enseignants.
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PRENDES-EspPINOsA, M. P. (coord.)
(2022). Emprendimiento digital. Ti-
rant Humanidades, 291 pp.

Desde una estructura conformada por trece capitulos, la obra plantea la educa-
cién emprendedora enmarcada en la actual ley educativa, la LOMLOE. Bajo el
compromiso particular hacia el aprendizaje a lo largo de toda la vida, se consi-
dera la formacion como oportunidad para adquirir la capacidad emprendedora
como ayuda para construir la trayectoria personal, social y profesional propia.
Prendes-Espinosa (pp. 13-21) coordina este trabajo. En el primer capitulo par-
te por preguntarse qué es el emprendimiento, y desde la digitalizacion, aterriza
en el emprendimiento digital como concepto. Para ella, los matices entre la
economia y la sociedad devienen en un escenario abierto no solo al mercado,
sino también a la sostenibilidad y la iniciativa social.

A partir de esta introduccion, en el libro identifico tres partes. La primera,
con tres capitulos, presenta un matiz global desde lo local sobre el empren-
dimiento digital. Para ello se cuenta con las contribuciones de Aragon-San-
chez et al., Sanchez-Vera y Cabero-Almenara et al. Bajo el analisis experto, se
ofrecen los cimientos que sustentan la capacidad de emprender asumiendo la
competencia digital.

Desde un enfoque institucional, el emprendimiento y la transicion digital devie-
ne en una politica clave reconocida por Aragon-Sanchez et al. Lo hacen incidien-
do en la propiamente nacional hasta concretar en el caso de la Universidad de
Murcia y la Oficina de Emprendimiento-UMUEmprende. El analisis de Sanchez-
Vera (pp. 51- 56) atiende al contexto internacional como elemento de retroali-
mentacion. Por su parte, Cabero-Almenara et al. presentan un estudio que diag-
nostica el bajo nivel de la competencia digital docente en el marco DigCompEdu,
incidiendo en el empoderamiento del estudiantado. Desde la investigacion se
evidencia la necesidad de vertebrar los programas de formacion del profesorado
asumiendo la competencia digital y el emprendimiento en contextos educativos.

La segunda parte de la obra resulta especialmente importante porque expo-
ne, en cinco capitulos, el modelo EmDigital y sus dimensiones. Prendes-Es-
pinosa et al. presentan el modelo de emprendimiento digital. Tras ellos, So-
lano expone como identificar ideas, Gutiérrez atiende a la planificacion y
Castaneda a la colaboracion. Desde aqui, las autoras radiografian la espina
dorsal del modelo que, desde su naturaleza pedagégica, culmina con las
aportaciones de Serrano sobre el trabajo personal.

En ultima instancia, aunque EmDigital ofrece una realidad parcial del futuro
profesional en educacion, si concreta sus debilidades. La labilidad del estu-
diantado se advierte a la hora de buscar oportunidades, sentirse motivado por
emprender, colaborar, resolver problemas, planificar y hacerlo bajo canones
tecno-éticos. Desde la perspectiva educativa, la primera dimension del modelo
la plantea el trabajo de Solano a través de la identificacion de oportunidades,
tomando como ejemplo la estrategia de Design Thinking. Asumiendo que la
innovacion se asegura cuando las soluciones concretas mejoran el contexto
real, la prospectiva lleva a la sostenibilidad entrando en juego los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS). En el siguiente capitulo, Gutiérrez desgrana la
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dimension de planificacion de la accion atendiendo a la definicion de identi-
dad digital y a la importancia del liderazgo. Por otro lado, la dimension de
colaboracion para llevar a cabo ideas dentro de los contextos digitales queda
recogida por Castafieda. En detalle, la profesora atiende a la implementacion
de oportunidades asumiendo que la colaboracion pasa por reconocer la inicia-
tiva, la importancia de la comunicacion, la creacion de valor digital, la respon-
sabilidad y el compromiso. Finalmente, el disefio de un sistema de trabajo
personal, productivo y seguro como competencia de emprendimiento digital
queda descrito por Serrano.

La que personalmente interpreto como tercera parte de la obra vislumbra un
componente eminentemente practico. En cuatro capitulos, Garcia-Tudela en-
sena a identificar oportunidades, Montiel concreta la planificacion de proyec-
tos, Gonzalez Calatayud aconseja sobre su desarrollo y Roman Garcia ofrece
recursos. En ultima instancia, aqui florece el ambito del emprendimiento digi-
tal desde la diversidad de instrumentos y herramientas para la formacion.

Las claves practicas para aprender a identificar oportunidades, segun Garcia-
Tudela, pasan por crear un proposito propio, con expectativas, dinamico,
bien definido, inspirador y monetizable. Existen herramientas digitales y ca-
talogos con centenares de recursos como el del grupo de investigacion de
Tecnologia Educativa de la Universidad de Murcia (https:/bit.ly/3y8CV37) o
aplicaciones como Meneame o Digg, el diario en linea Penzu o el creador de
carteles multimedia Glogster.

Montiel, desde el liderazgo y la identidad digital marcada por Gutiérrez, con-
creta el sentido de un proyecto de emprendimiento digital. Gonzalez Calata-
yud toma la competencia de iniciativa, para los procesos creadores de valor,
identificando como utiles los diagramas de causa-efecto, y Pareto aconseja
guias de comunicacion efectiva como la disponible en https:/tv.um.es/
video?id=145394, HubSpot para la administracion de identidades digitales,
Waste no Time para controlar el tiempo, intercambiar archivos con Google Dri-
ve o Dropbox, gestionar proyectos con Trello, crear valor digital con Adobe Pre-
miere Pro o Inshot, emplear licencias libres con Creative Commons, reutilizar
contenido desde YouTube o Pixabay, utilizar foros, blogs, chats y los buscado-
res, asi como redes sociales como TikTok, Twitch o Instagram, por ejemplo.

Finalmente, profundizando en la gestion del tiempo, Roman Garcia reconoce
la utilidad de Remember The Milk y Todoist, las técnicas Eisenhower, Pomodo-
ro y metodologias activas como el Aprendizaje basado en Tareas y la GTD
(Getting Things Done). Desde una vision tecno-ética, nos dirige hacia el
Instituto Nacional de Ciberseguridad (INCIBE, https://www.incibe.es) asu-
miendo la importancia de aprender de la experiencia con ejemplos desde la
buena préctica y manuales al uso.

Lucia Amoros Poveda
Universidad de Murcia
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LizASOAIN HERNANDEZ, L., NAVARRO
AseNcIO, E., LOPEZ GONZALEZ, E. Y
TOURON, J. (Ep.) (2023). Anadlisis
de datos y medida en educacion, vol.
I. Universidad Internacional de La
Rioja (UNIR), 875 pp.

La complejidad del estudio cientifico del fenomeno educativo ha dado lugar
a su abordaje desde diferentes paradigmas. El paradigma empirico-analitico
se centra en la aplicacion del método cientifico y su propésito es la busqueda
de modelos, leyes y teorias que expliquen los procesos educativos. Por su
parte, el paradigma interpretativo tiene como proposito la comprension e
interpretacion de los fenomenos educativos desde el punto de vista de las
personas que intervienen en ellos. Finalmente, el paradigma critico persigue
la mejora de la practica educativa mediante la intervencion y transformacion
de la realidad y la reflexion permanente.

Esta obra, de los autores Luis Lizasoain Hernandez, Enrique Navarro-Asen-
cio y Emelina Lopez Gonzalez, y editada por Javier Touron, esta dedicada a
la metodologia cuantitativa y la medida en educacion, y, por tanto, se sitda
en el paradigma empirico-analitico. Los autores, pertenecientes a las Univer-
sidades del Pais Vasco, Complutense de Madrid y Valencia, y con una trayec-
toria reconocida en el Area de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en
Educacion (MIDE), y especialmente en el enfoque cuantitativo, aportan, a lo
largo del texto, un manual de referencia, por su desarrollo conceptual y prac-
tico de cada capitulo.

El manual completo esta formado por dos volumenes. En este primer volu-
men, que contiene 30 capitulos, se organizan los contenidos en dos seccio-
nes. La primera, con el titulo “Fundamentos de la investigacion en educa-
cion. Herramientas y estadistica basica”, realiza en primer lugar, una serie
de apuntes epistemologicos sobre la investigacion educativa para justificar
el enfoque cuantitativo del manual y los métodos empirico-analiticos. Los
autores optan, sin menosprecio de otras aproximaciones, por centrarse en
la metodologia cientifico-experimental en pedagogia por su desarrollo

cientifico como ciencia.

En segundo lugar, el libro también aborda dos aspectos necesarios para el de-
sarrollo de la investigacion, como son la construccion del estado del arte a
partir de la recuperacion de la informacion académica en bases de datos docu-
mentales, y las funcionalidades bésicas de programas usados frecuentemente
para el analisis estadistico de datos, de cardcter generalista, como son SPSS y
Excel (de pago) y BluSky y Jamovi (libres). La seccion se adentra después en el
analisis de datos en educacion, con un primer capitulo de bases conceptuales
del analisis de datos, seguido de nueve capitulos dedicados a la estadistica
descriptiva, andlisis exploratorio de datos, técnicas de asociacion, correlacion,
regresion, estadistica inferencial y, finalmente, teoria elemental del muestreo.
El abordaje que seleccionan los autores para estos capitulos resulta atractivo
para los potenciales lectores, pues logran encontrar un equilibrio entre la ex-
plicacion de los principios y conceptos basicos necesarios para comprender las
técnicas estadisticas y sus procedimientos subyacentes, y los ejercicios practi-
cos, apoyados en los programas informaticos ya mencionados. Cabe senalar,
ademas, que estan disponibles en la web de la editorial los archivos digitales
necesarios para realizar los ejemplos paso a paso y comprobar los resultados.
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La segunda seccion, “La medida en educacion”, aborda a lo largo de 17 capi-
tulos los procesos directamente relacionados con la recogida de informacion
o tratamiento de la medida, realizando un recorrido por el disefio, construc-
cion y validacion de instrumentos de medida. En los primeros capitulos, se
recogen las bases conceptuales de la medida en educacion. A continuacion,
se describen los cuatro instrumentos principales de medicion en educacion:
observacion, encuestas, test y escalas, y, posteriormente, se explica en detalle
su proceso de construccion, incluyendo ejemplos variados con foco en la
evaluacion de constructos académicos como el rendimiento académico o las
competencias.

Los siguientes capitulos ahondan en las fases posteriores a la aplicacion de
los instrumentos, correspondientes al proceso de inferencia psicométrica. En
ellos, se trata el estudio de la calidad de los instrumentos de medida a través
de la fiabilidad y validez, y la construccion de las escalas de puntuaciones,
detallando las dos aproximaciones para llevar a cabo el proceso: la teoria
clasica de los test y la teoria de respuesta al item. La organizacion de estos
capitulos resulta util para diferentes perfiles de lectores, pues se abordan
inicialmente las bases generales de la inferencia psicométrica y sus modelos,
lo que permite situarse a los estudiantes e investigadores mas noveles, y tam-
bién se profundiza en capitulos especificos en los distintos procedimientos
para lograr evidencias de la calidad de los instrumentos, teniendo en cuenta
los distintos tipos de items. El volumen cierra con un capitulo dedicado a la

transformacion y equiparacion de puntuaciones.

En definitiva, Andlisis de datos y medida en educacion es una obra imprescin-
dible para investigadores, docentes y estudiantes interesados en la recogida
de datos y su analisis en el campo de la educacion. El libro proporciona una
base solida en conceptos estadisticos clave del analisis de datos, que permi-
ten describir y explorar los datos educativos, asi como en el diseiio de los
instrumentos de recogida de informacion y el analisis de su calidad en la in-
vestigacion educativa cuantitativa. Al ofrecer también ejemplos y casos prac-
ticos, se convierte en una valiosa herramienta para mejorar la toma de deci-

siones informadas y promover la mejora continua en el ambito educativo.

Susana Sastre Merino
Instituto de Ciencias de la Educacion (ICE),
Universidad Politécnica de Madrid
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AHEDO, J., CARO, C. Y ARTEAGA-
MARTINEZ, B. (coords.) (2022). La
familia: ;es una escuela de amistad?
Dykinson, 190 pp.

El libro La familia: ses una escuela de amistad? trabaja como eje vertebrador
el valor actualizado de la amistad en la cotidianeidad de las personas. Se
abordan de manera clara, profunda y ejemplificada aspectos concretos sobre
las habilidades sociales necesarias para vivir en sociedad. Josu Ahedo, Car-
men Caro y Blanca Arteaga-Martinez han reunido un total de 14 capitulos en
los que colaboran 17 profesores especialistas en la materia, contando con un
prologo de Fernando Trujillo, especialista en educacion y divulgador.

Este libro se divide en cuatro bloques. El primero de ellos presenta cuatro
capitulos centrados en las emociones evocadas en las relaciones de amistad.
Dentro del primer capitulo, Zaida Espinosa trabaja el concepto del perdon y
toda su complejidad desde diferentes perspectivas de interés dentro de la
convivencia social, de amistad y con la familia. La autora destaca que “el
perdon es un constructo complejo, multidimensional, que incluye elementos
cognitivos, afectivos y comportamentales” (p. 20). En la siguiente propuesta,
Beatriz Manzano trabaja el concepto de crecimiento personal del individuo
en el campo de la amistad, aludiendo a diferentes formas de amistad (p. e.:
las creadas a través de las tecnologias o las redes sociales). En el tercer capi-
tulo, Josu Ahedo trabaja los valores desde la vertiente mas filosofica hasta su
estado mas complejo dentro de la amistad, y destaca que, “a nivel afectivo,
parece que la amistad surge como resultado de algun tipo de atraccion afec-
tiva sobre el amigo” (p. 43). Y, en el capitulo cuarto, Javier Pérez trabaja de
forma interesante el papel de la confianza mutua como necesidad para man-
tener una amistad, resaltando que, con el tiempo, con la distancia y sin esa

confianza, la amistad se acaba rompiendo.

El segundo bloque aborda la ayuda en la amistad. En el primero de los capitu-
los que lo integran, Carmen Caro trabaja la empatia y acude a diferentes areas
de conocimiento y disciplinas para destacar su importancia como uno de los
pilares de la inteligencia emocional, destacando también cuatro aspectos inte-
resantes que dificultan mostrar empatia y compasion: la baja autoestima, des-
conectar de las propias emociones y sentimientos, rechazo a la propia vulnera-
bilidad y la interdependencia y tendencia a juzgar. En el siguiente capitulo,
Jesus Plaza resalta las obligaciones de la familia en la formulacion de la identi-
dad personal y social del individuo con el fin de transmitir normas sociales,
tradiciones, costumbres, etc. Destaca la frase que define en esencia el conjunto
de la tematica tratada en este libro: “somos primero sociales y luego individua-
les” (p. 78). En el capitulo que cierra este bloque, Carmen Martinez aborda
profundamente el papel de la familia en el dia a dia de la educacion de los mas
pequenos, dirigido hacia la solidaridad, la paciencia y tolerancia, la escucha, la
ayuda... y, en definitiva, el aprender de la amistad.

El tercer bloque, “La amistad de los valores”, engloba cinco capitulos. En el
primero de ellos, Beatriz Galvez y Juan Luis Fuentes trabajan la complejidad
del término asombro asociado a la amistad a través de diferentes historias. En
el siguiente capitulo, Elda Millan-Ghisleri y Belén Poveda abordan la generosi-
dad y la preadolescencia, centrando la atencion en la educacion paternofilial
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del adolescente, los sentimientos, la libertad, etc. Dentro de este capitulo se
destacan 20 tips de gran interés que recogen las conclusiones sobre como tra-
bajar desde el ambito familiar esta virtud. En el siguiente capitulo, Miguel
Rumayor trata la amistad y la trascendencia, centrando la atencion en la singu-
laridad de la muerte. Trata la muerte desde diferentes perspectivas y, con ella,
la libertad y autonomia del individuo a lo largo de su vida, acompanada de
obras que realmente merezcan la pena ser vividas para llegar a una plenitud.
Dentro del proximo capitulo, Yaiza Sanchez-Pérez trata la amistad virtuosa y
entrelaza clara y precisamente el papel de la amistad en las diferentes etapas de
vida, tratando de esta forma la amistad desde lo que el libro denomina los “tres
pilares fundamentales: respeto, amor y lealtad” (p. 146). Por ultimo, Monica
Fontana y Tania Alonso-Sainz tratan la familia en su complejidad. El caso de
una familia “sensatamente imperfecta” ejemplifica de forma acertada durante
todo el capitulo el amor y amistad entre los diferentes miembros de la familia
y, por ende, las diferentes relaciones familiares.

El bloque cuarto, “Las redes en la amistad”, se divide en dos capitulos. En el
capitulo 13, Arantxa Azqueta destaca que la “familia, escuela y amigos son
los tres ambitos de relacion de un nifo que se encuentran profundamente
interrelacionados” (p. 175). Aborda de forma clara las diferentes etapas de la
amistad y destaca cuatro aspectos fundamentales dentro del ambito familiar
que pueden ayudar a tener y mantener buenos amigos. En el ultimo capitulo
de la obra, Blanca Arteaga-Martinez realiza acertadamente un recorrido por
las relaciones en la actualidad. Trabaja desde diferentes terminologias los

aspectos mas importantes usados en las redes sociales.

En general, el libro es de interés para los diferentes profesionales que realizan
su labor en el ambito educativo, asi como para el resto de los miembros de la
comunidad, debido principalmente a la presentacion de los contenidos y a su
actualidad, al interés de sus paginas para el desarrollo social, tanto a nivel
general como especifico, de algunos de sus elementos, especialmente de ni-
nos y jovenes, y al dinamismo en su presentacion, que hacen que la obra sea
atractiva, dinamica y practica para el lector.

Patricia Gomez Hernandez

Universidad Nacional de Educacion a Distancia
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POLITICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDON

Bordon acepta trabajos cientificos de tematica multidisciplinar dentro del campo de la educacion.
Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras ciencias.
Bordon y la SEP protegen la investigacion no empirica (teorica, filosofica e historica) siempre que se
destaque por su rigor cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir:

e Una revision significativa y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el pa-
norama internacional (como orientaciéon y con las excepciones justificadas por el tema de
estudio, al menos el 30% de las referencias seran de los cinco ultimos anos. Ademas, un por-
centaje significativo de las citas provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito
internacional).

e Una descripcion precisa de la metodologia adoptada, como se indica de forma detallada en
esta politica editorial.

e Debe incluir los hallazgos principales, discutir las limitaciones del estudio y proporcionar
una interpretacion general de los resultados en el contexto del area de investigacion.

e Elequipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD (Introduccion, Método, Resultados
y Discusion/Introduction, Method, Results, Discussion) porque permite dotar de sistematici-
dad a los resimenes en todos los articulos publicados en Bordén, adoptando un formato in-
ternacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra parte,
favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista en
general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones
con sello de calidad, como es Bordon.

El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su na-
turaleza y por tradicion, a este formato de resimenes, por lo que es flexible en su utilizacion en de-
terminados casos. No obstante, toda investigacion, mds alla de su metodologia y planteamientos
epistemologicos, parte de un problema o unos objetivos para llegar a unos resultados que no nece-
sariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido utilizar algin método
(que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la historia, la teoria, la filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion).

Asi, de modo general y aplicable a cualquier drea cientifica, la INTRODUCCION busca identificar
el planteamiento del tema objeto de estudio, los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO,
los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados para responder a los objetivos. Los
estudios empiricos incluirdn siempre en este apartado el tamano de la muestra, los instrumentos y
las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a
la lectura del articulo a un potencial investigador que esté realizando una busqueda bibliografica en
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bases de datos. La DISCUSION confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con
los obtenidos en otros trabajos similares, teorias o posiciones, seiialando las fortalezas y limites pro-
pios.

Bordon acepta estudios empiricos. Estos trabajos, con enfoque cuantitativo, cualitativo o mixto, de-
ben especificar con claridad la metodologia utilizada. En los de corte cuantitativo esta seccion debe
incluir una descripcion del disefio de investigacion, la muestra utilizada, su capacidad de representa-
cion y el método de seleccion de la misma. También deben identificarse los instrumentos utilizados
para la medida objetiva de variables, aportando los indicios de calidad (fiabilidad y validez) cuando sea
pertinente. La seccion de Método debe finalizar con una descripcion del plan de analisis de datos,
identificando los estadisticos utilizados y criterios de interpretacion. Asimismo, siempre que sea facti-
ble, se indicara el tamano del efecto, ademas de los datos de significacion estadistica. Los estudios
descriptivos y correlacionales de enfoque cuantitativo basados en muestras pequefias, sesgadas o de
caracter local (por ejemplo, estudiantes universitarios de una tnica titulacion o universidad) tienen
menores probabilidades de ser considerados para su publicacion. En todo caso deberan incluir una
justificacion suficiente sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo,
seran desestimados. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos
existentes si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al campo
educativo. En los trabajos cualitativos, la muestra y su capacidad de generalizacion se sustituyen por
una justificacion y descripcion de las fuentes de informacion empleadas, priorizando la triangulacion.
La recogida de informacion debe organizarse considerando categorias de contenido, que deben justifi-
carse previamente en el marco tedrico. Se recomienda el uso de programas de analisis textual, como
ATLAS.Ti o similares, para generar los resultados de este tipo de investigaciones.

Se aceptaran trabajos de corte historico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente es-
tudios empiricos, asi como trabajos de revision y metaanalisis sobre la investigacion realizada en
relacion con un problema o drea particular:

e Los trabajos de corte historico, comparativo o filosofico deben mostrar que han sido condu-
cidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estudios.

* Los trabajos de revision deben adoptar los estdndares convencionales de una revision sistemd-
tica reproducible (metodologia PRISMA o similar) tanto como sea posible. Actualmente la
revista recibe un gran volumen de trabajos con esta metodologia, pero el contenido acaba
siendo una descripcion bibliométrica con poco andlisis de cuestiones educativas. En todo
caso, las revisiones tienen que:

1. Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema. Incluyen-
do, si las hubiera, revisiones previas.

2. Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar. La revision
debe ser una aportacion relevante en el ambito educativo, primando el estudio de
la relacion entre factores educativos frente a la mera descripcion bibliografica.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p. ej., bases de datos),
criterios de elegibilidad de estudios, estrategia de busqueda, trabajos finalmente
incluidos y excluidos con detalles de las razones, etc. El analisis de efectos entre
variables mediante técnicas de metaanalisis es una estrategia metodologica de in-
terés para la revista.

4. Los resultados no deben ser tinicamente una descripcion de cada uno de los traba-
jos o de sus indicadores bibliométricos, es necesaria la reflexion para dar respuesta
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a preguntas de investigacion vinculadas a relaciones entre elementos o factores
educativos.

Finalmente, se rechazaran los trabajos teoricos que propongan un mero resumen de la literatura
sobre un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

Proceso de evaluacion por pares

Todos los articulos que acceden a la fase de revision, sin excepcion, estan sujetos a revision por pa-
res. En la primera etapa del proceso los trabajos enviados sufren una doble revision, primero del
equipo técnico para verificar los criterios formales establecidos en las normas de envio y, a continua-
cion, el equipo editorial revisa que los trabajos cumplen con la politica editorial. Bordon cuenta con
un equipo de editores asociados, especialistas en diferentes areas de la investigacion educativa, en-
cargados de esta labor.

Durante esta fase, los manuscritos se analizaran con herramientas antiplagio. Se descartaran aquellos
que incluyan texto de otras fuentes sin citar, autoplagios o también los que tengan mas de un 25%
de informacion no original, es decir, citada de forma literal. Los articulos que no se ajusten a los
criterios formales y/o a la politica editorial de la revista seran desestimados.

El tipo de respuesta de esta primera etapa se situa alrededor de los 30 dias. Si el trabajo supera esta
primera doble revision, en la segunda etapa seran evaluados con un sistema de doble ciego. Al menos
dos revisores/as llevaran a cabo la valoracion, generalmente y siempre que sea posible por la temati-
ca del articulo. Se seleccionarda un miembro del Comité Cientifico de Bordon (conocedores de la
politica editorial de la revista) y otro se buscara entre investigadores/as especialistas en el tema del
articulo o en la metodologia utilizada. El equipo de editores asociados se encarga de la asignacion y
los/las evaluadores/as utilizan un formulario para llevar a cabo la revision de los textos (Accede des-
de aqui al formulario de revision). En el caso de que no se alcance una decision unanime de los dos
evaluadores/as, el manuscrito se someterd a una tercera evaluacion.

Una vez revisado, considerando el informe de evaluacion, el texto podra ser aceptado, propuesto
para modificaciones o rechazado. Si el trabajo debe modificarse, los/las autores/as recibiran los co-
mentarios de los/as revisores/as y, si es oportuno, podra iniciarse una nueva ronda de revision. Por
tanto, realizar las modificaciones no implica que el trabajo sera publicado. Conviene acompanar las
modificaciones con un relatorio de los cambios realizados, dando respuesta a los comentarios inclui-
dos en la evaluacion del texto.

Si el articulo es finalmente aceptado, se inicia una etapa de edicion del texto para ajustarlo al forma-
to de la revista. La editorial encargada de hacerlo se pondra en contacto con los/las autores/as y so-
licitara, si es oportuno, la revision de cuestiones de formato. En esta etapa no se podra modificar el
contenido de forma sustancial.

Envio de trabajos en lengua inglesa

Bordon acepta textos escritos en inglés, pero si no es la lengua nativa de los/as autores/as deben
acompanar el trabajo de un certificado de revision del idioma.
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Politica de acceso abierto

El envio y la publicacion de los trabajos no supone ningin coste para los/las autores/as. La revista
estd financiada por la Sociedad Espafiola de Pedagogia, que asume los costes de publicacion a través
de las cuotas de sus miembros. Puede ponerse en contacto con la Secretaria de la SEP en el correo
sep@sepedagogia.es si le interesa formar parte de la Sociedad y apoyar la difusion de la investigacion
educativa desde diferentes aproximaciones.

Bordon publica sus contenidos en abierto, la Sociedad Espanola de Pedagogia conserva los derechos
patrimoniales (copyright) de las obras publicadas. El formato electronico de los trabajos estas bajo
la licencia Creative Commons (CC-BY-NC). Esta licencia permite descargar, adaptar y redistribuir el
material siempre que se cite de forma adecuada y no tenga un proposito comercial. Ademas, todos
los articulos incorporan el Digital Object Identifier (DOL).

La revista permite y aconseja a los autores la difusion de los trabajos aceptados a través de su inclu-
sién en repositorios institucionales o temadticos de acceso abierto, siempre que se incorpore el enlace
a la publicacion original.

Politica de igualdad y diversidad
Debe tenerse especial atencion al uso del lenguaje inclusivo y no discriminatorio y evitar el sesgo de

género. Para ello puede consultar el manual de publicacion APA: https://apastyle.apa.org/style-gram-
mar-guidelines/bias-free-language/gender.

190 < Bordon 76 (1), 2024, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


https://apastyle.apa.org/style-grammar-guidelines/bias-free-language/gender
https://apastyle.apa.org/style-grammar-guidelines/bias-free-language/gender

NORMAS PARA LOS AUTORES.
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

Lista de comprobacion para la preparacion de envios

Como parte del proceso de envio, los/as autores/as estan obligados/as a comprobar que su envio cumpla todos
los elementos que se muestran a continuacion. Se rechazaran aquellos envios que no cumplan estas directrices:

1.

10.

SU ARTICULO SERA DESESTIMADO AUTOMATICAMENTE SI EL RESUMEN NO SE AJUSTA al
FORMATO IMRyD (las palabras INTRODUCCION, METODO, RESULTADOS Y DISCUSION apare-
ceran escritas dentro del resumen, en mayusculas, seguidas de un punto y seguido) y si su extension
no es de entre 250 y 300 palabras.

El articulo esta debidamente anonimizado y no tiene plagio. En el texto NO se puede deducir, a partir
de la las autocitas, de quién es la autoria. Del mismo modo, en el archivo de envio deben estar elimi-
nadas las etiquetas del archivo que crea por defecto el formato Microsoft Word.

El articulo no supera las 7000 palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resu-
men y de las palabras clave. Y tampoco debe ser inferior a las 6000 palabras. En las revisiones siste-
maticas de literatura o metaanalisis no se considera la lista de bibliografia en el computo del total de
palabras.

El trabajo es original y no estd siendo valorado para su publicacion en otra revista.

El articulo cuenta con entre 4 y 6 palabras clave extraidas originalmente del Tesauro de ERIC tradu-
cidas al espaniol (https:/eric.ed.gov/).

. Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., siguen EX-

HAUSTIVAMENTE el formato de la ultima edicion de las normas APA, incluyéndose el DOI siempre
que exista.

En el caso de estudios empiricos, cuando proceda, han de incluirse los tamanos del efecto y la inter-
pretacion de los mismos.

Las tablas y figuras se presentan en escala de grises y NO en color.

He leido y soy consciente de las instrucciones para el envio de trabajos y de la politica editorial de
Bordon.

Deben incorporase correctamente los metadatos solicitados en el envio, incluyendo la informacion
tanto del articulo como los datos de autores/as.

Directrices para autores/as

Todos los articulos publicados en la Revista son previamente valorados por dos revisores/as externos segun el
sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra solicitar una tercera valo-
racion. Los trabajos deben ser una aportacion significativa en el campo educativo y deben seguir las recomen-
daciones incluidas en la politica editorial de la revista, donde también estd descrito el proceso de evaluacion
por pares.
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Normas para los autores. Redaccion, presentacion y publicacion de colaboraciones

Requisitos de los trabajos

Envio

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultaneamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicard la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro. El equipo editorial comprobara la originalidad de los trabajos
utilizando herramientas antiplagio.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espafola de Pedagogia y la re-
vista Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espanola de
Pedagogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010.
Asi, los articulos publicados en Bordén deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en: http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordén acepta articulos originales en espafol e inglés, publicandose en el
idioma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués, en este caso, de-
beran ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista (sep@sepedagogia.es).

Costes: el envio y la publicacion de los trabajos no supone ningtn coste para los/las autores/as. La
revista esta financiada por la Sociedad Espanola de Pedagogia, que asume los costes de publicacion a
través de las cuotas de sus miembros, asociarse sirve para apoyar la difusion de la investigacion educa-
tiva en medios de calidad como Bordon. Para cualquier informacion a este respecto, puede ponerse en
contacto con la Secretaria de la SEP en el teléfono abajo indicado o en el correo sep@sepedagogia.es.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas
RECYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http:/recyt.fecyt.es/index.php/index/login.

Se recomienda el envio de archivos en formato Microsoft Word. NO se aceptan archivos en formatos
como PDE este formato no puede editarse directamente.

Anonimizacion: el articulo debe redactarse de forma que los/las revisores/as no puedan deducir por
las autocitas la autoria del mismo; por ejemplo, se evitaran expresiones del tipo “como dijimos ante-
riormente (Pérez, 2020)” o “seguin nuestro trabajo (Pérez, 2020)” etc. También se eliminaran las eti-
quetas de identificacion del archivo que crea por defecto el formato Word en el ment, deben revisarse
en la seccion de propiedades del documento.

Orden de prelacion de autoria: debe aparecer por estricto orden de importancia en funciéon de su
contribucion especifica al trabajo. Y, si el trabajo es aceptado, se incluira la informacion sobre su con-
tribucion especifica al articulo en el curriculum que adjuntaran al final del documento.

Metadatos: es muy importante introducir correctamente los metadatos en la plataforma durante el
envio. Por un lado, la informacion sobre el articulo (titulo y palabras clave, resumen, bibliografia) vy,
por otro lado, los datos de los/las autores/as (nombre y apellidos en orden de firma, filiacion institu-
cional, categoria o puesto de trabajo, correo electronico e identificador ORCID, que debe estar activo
y actualizado).

Fuente de financiacion de la investigacion: si los resultados del trabajo son producto de proyectos
financiados, debe indicarse la agencia/s de financiacion y referencias. Esta informacion debe incorpo-
rarse también en los metadatos y, una vez publicado el trabajo, también en la version final del texto.

Comités de ética: las investigaciones con un disefio que implique la realizacion de algun tipo de in-
tervencion, con adultos o menores, que pueda afectar a caracteristicas cognitivas, actitudinales y/o de
rendimiento académico deberan contar con la aprobacion de algin comité de ética. Pueden utilizarse
los de universidades u organismos publicos oficiales. En el caso de autores que no se encuentren
vinculados a este tipo de organismos, deberan contar con las autorizaciones individuales y los centros
educativos que participen en el estudio.

Evaluacion del articulo: el equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios
formales descritos al comienzo de esta seccion y si se ajustan a la politica editorial de Bordon. En
caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares de acuerdo con los criterios de
evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluacion). En caso contrario, los articulos podran ser
directamente desestimados.

Correcciones: una vez evaluado el articulo, el director de Bordon o persona en quien delegue infor-
mara al autor/a de contacto de la decision producto del proceso de evaluacion del trabajo, pudiendo
solicitarse modificaciones o correcciones tanto de forma como de contenido para proceder a su pu-
blicacion. Los autores tendran un plazo maximo de un mes para enviar las modificaciones sugeridas.
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Normas para los autores. Redaccion, presentacion y publicacion de colaboraciones

Estructura y formato del texto

e La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 7000
palabras en total, exceptuando dnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave. Y
tampoco serd inferior a 6000 palabras.

e Se enviara el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que
debe ajustarse a la estructura siguiente:

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL.
2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES.

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaran
los articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espafiol como en inglés, se seguira el
formato IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Re-
sults, Discussion). Estas palabras se indicaran como apartados en MAYUSCULAS dentro del
resumen, seguidas de un punto y seguido.

4. PALABRAS CLAVE. Las palabras clave (entre 4 y 6) seran extraidas originalmente del Tesau-
ro de ERIC y se traduciran al espanol.

5. RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT). Entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD. (IM-
PORTANTE: por favor, asegtirese de que este resumen esté redactado/revisado por un exper-
to en el idioma. En caso contrario, y en el supuesto de que su trabajo sea finalmente apto, el
resumen no sera aceptado y esto retrasara la publicacion de su articulo).

6. KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

7. TEXTO DEL ARTICULO. Conviene insistir aqui en la necesidad de revisar la politica edito-
rial de la revista antes de hacer el envio del texto.

8. NOTAS (si existen). Numeradas correlativamente, se indicaran con superindices y se inclui-
ran al final del texto bajo el epigrafe de Notas.

9. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

e TABLAS y FIGURAS: cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en el lugar que le corresponda
dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda y numeradas correlativamente, siguiendo
las normas APA. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen jpg, tif, etc.), se enviaran
en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la tabla, gratico o cuadro que debera
insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones deberd ser nitida y en escala de grises.

e DATOS incorporados en repositorios abiertos: se recomienda depositar el material complementario,
sobre todo los datos utilizados para generar los resultados de la investigacion, en repositorios de ac-
ceso abierto federados en la European Open Science Cloud (EOSC). Y hacer referencia en los trabajos
utilizando el DOI o Handel de esos datos.

e NUMEROS: se recomienda el uso de la normativa APA sobre el formato de los nimeros de las publi-
caciones cientificas. Principalmente, debe incluirse punto para separar los decimales (p. ej., 0.1); debe
usarse 0 antes del punto decimal cuando el estadistico pueda ser superior a 1 en términos absolutos
(p. €j., d de Cohen = 0.70). En cambio, no se usa 0 antes del punto decimal cuando el estadistico
no pueda ser superior a 1 en términos absolutos (proporciones, correlaciones, nivel de significacion
estadistica) (p. ej., a = .01). El siguiente trabajo sintetiza estas normas:

Frias-Navarro, D. (2020). Herramientas para la redaccion del informe de investigacion. 7.*
edicion del Manual de Publicacion APA (American Psychological Association). http://www.
uv.es/friasnav/EscribirnumerosFormatoAPA.pdf

*  RESUMEN: SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados se les pedira traduccion del
titulo, resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana. (IM-
PORTANTE: por favor, asegurese de que este resumen esté redactado/revisado por un experto en el
idioma. En caso contrario, el resumen no sera aceptado y esto retrasara la publicacion de su trabajo).
En su caso, podra anadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado espafiol.

¢ Formato APA: ademas de los numeros, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, las
tablas y las figuras seguiran el formato de la tltima edicion de las normas APA. Recuérdese la obliga-
toriedad de incluir el DOI en las citas siempre que exista.

e Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podra ser anterior a tres afios pre-
vios de la fecha de envio (es decir, si se envia en 2023 no podra haberse publicado el libro antes de
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2020), también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas
RECYT seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente
estructura:

1. Apellidos del autor/a del libro, Iniciales (Afio de publicacion). Titulo del libro. Editorial,
numero de paginas del libro.

TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).
NOMBRE Y APELLIDOS del autor/a de la recension.
Filiacion del autor/a de la recension.

DA o

Otros datos del autor/a de la recension (correo electronico, direccion postal y puesto de
trabajo).

6. El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en
cumplimiento de las normas descritas anteriormente.

Aceptacion del trabajo

Aceptado un articulo para su publicacion, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos arti-
culos en los que todos/as los/las autores/as sean miembros de la Sociedad Espanola de Pedagogia o que
se hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor/a de
contacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora
de la revista. Las correcciones no podran significar, en ningtn caso, modificaciones considerables del
texto original.

Bordon. Revista de Pedagogia publica sus contenidos en abierto. El formato electronico de los trabajos
estd bajo la licencia Creative Commons (CC-BY-NC), que permite descargar, adaptar y redistribuir
el material siempre que se cite de forma adecuada y no tenga un propésito comercial. Ademas, todos
los articulos incorporan el Digital Objet Identifier (DOI) y se permite la incorporacion de los trabajos
publicados en repositorios institucionales o del ambito.
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COLABORATIVA | TEACHING PROFESSIONAL DEVELOPMENT THROUGH A PARTICIPATORY PROJECT.
A COLLABORATIVE RESEARCH
Ana Cristina Blasco-Serrano, Teresa Coma-Rosello, 1sabel Royo Lopez e ltziar San Miguel Lafuente

4 COMPETENCIA DIGITAL. ANALISIS COMPARATIVO POSPANDEMIA EN MAESTROS DE INSTITUCIONES
URBANAS Y RURALES / DIGITAL COMPETENCE. POST-PANDEMIC COMPARATIVE ANALYSIS OF TEACHERS
FROM BOTH URBAN AND RURAL EDUCATIONAL INSTITUTIONS
Nelly Roxana Carranza-Yuncor, Helen Catalina Rabanal-Ledn, Luigi 1talo Villena Zapata y Maria Elizabeth
Mora Mau

4 RELACION ENTRE CREATIVIDAD Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ALUMNADO ENTRE 3.°Y 6.° DE EDUCACION
PRIMARIA | RELATIONSHIP BETWEEN CREATIVITY AND ACADEMIC PERFORMANCE AMONG 31d 10 6th
GRADE STUDENTS OF PRIMARY SCHOOL
Maria José Cuetos Revuelta, Natalia Serrano Amarilla y Adan Manuel Yanes Gomez

4 THE “LEARNING TO LEARN” COMPETENCE IN HEALTH SCIENCES. A QUALITATIVE STUDY / LA COMPETENCIA
“APRENDER A APRENDER” EN CIENCIAS DE LA SALUD. UN ESTUDIO CUALITATIVO
Bernardo Gargallo Lopez, Fran J. Garcia-Garcia, Inmaculada Lopez-Francés, Benjamin Sarrid Chust, Amparo
Benavent Garcés and Maria Angels Cebria 1 Iranzo

4 FOUNDATIONS FOR SHAPING THE RESEARCH CULTURE OF FUTURE TEACHERS-EDUCATORS IN HIGHER
EDUCATION INSTITUTIONS / BASES PARA CONFORMAR LA CULTURA INVESTIGATIVA DE LOS FUTUROS
DOCENTES-EDUCADORES EN LAS INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR
Zhanat A. Mamytbayeva, Elmira A. Orynbetova, Ulbossyn K. Kyyakbayeva, Kuandyk Ye. Yeralin and Aigul K.
Yeralina

4 VISIBILIZAR LAS DESTREZAS DE PENSAMIENTO EN EDUCACION PRIMARIA: DESARROLLO PSICOMETRICO
DE UN INSTRUMENTO DE EVALUACION / MAKING THINKING SKILLS VISIBLE IN ELEMENTARY EDUCATION:
PSYCHOMETRIC DEVELOPMENT OF AN EVALUATION TOOL
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