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RESUMEN

Con el objetivo de contribuir al disefio de iniciativas de formacién para el
desarrollo de la competencia digital docente, en este capitulo se analizan las
creencias, actitudes y competencias del profesorado relativas al aula virtual.
Realizamos un recorrido histérico por los estudios mds relevantes de las
ultimas dos décadas en el campo de las creencias, actitudes y competencias
del profesorado sobre la tecnologia y ensefianza en linea. A continuacion,
presentamos nuestra contribucién a este campo. A partir de una encuesta,
recabamos informacién sobre los retos y experiencias del profesorado de
espafiol, asi como su formacion y actitudes hacia la ensefianza en linea
durante los meses iniciales de la crisis sanitaria de la COVID-19. A partir
de un analisis de clases latentes, clasificamos a los 241 participantes en tres
grupos: docentes con una actitud positiva, neutra o negativa hacia la ense-
flanza en linea. Ademads, una regresion logistica multinomial identifica el tipo
de institucion y la formacion antes de la crisis como factores predictivos de
actitudes positivas y la formacion recibida durante los primeros meses de
la COVID-19 como predictora de actitudes negativas. Finalizamos con una
serie de propuestas de formacion para fomentar el desarrollo de las com-
petencias digitales y promover una actitud positiva hacia la ensefianza del
espafiol en entornos virtuales.

Palabras clave: ensefianza en linea; creencias y actitudes del profesorado;
competencias digitales del profesorado, formacion del profesorado; Anilisis
de Clases Latentes (ACL); ensefianza del espafiol

ABSTRACT

With the aim of contributing to the design of training initiatives for the devel-
opment of digital teaching competence, this chapter analyzes the beliefs, atti-
tudes and skills of teachers related to the virtual classroom. First, we review
the most relevant studies from the last two decades in the fields of teachers’
digital competencies, beliefs and attitudes towards technology and online
teaching. Then, we present our contribution to this field. Using a survey, we
collected information on the challenges and experiences of teachers, as well as
their training and attitudes towards online teaching during the initial months
of the COVID-19 sanitary crisis. A latent class analysis classified the 241
participants into three groups: teachers with a positive, neutral or negative
attitude towards online teaching. A multinomial logistic regression identified
the type of institution and training before the crisis as predictors of positive
attitudes and the training received during the first months of COVID-19 as
predictors of negative attitudes. We end with a series of training proposals
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to encourage the development of digital competences and promote a positive
attitude towards teaching in virtual environments.

Keywords: online teaching; teacher beliefs and attitudes; teacher digital com-
petences; teacher training; Latent Class Analysis (LCA); Spanish Language
Teaching (SLT).

1 Introduccién y definicion de conceptos clave

Entender las creencias y actitudes del profesorado hacia nuevas herramientas
o modelos pedagdgicos en momentos de crisis, reforma o cambio es fun-
damental no sé6lo para determinar la calidad de la practica docente, sino
para disefar iniciativas efectivas de formacion. A fin de cuentas, los docentes
somos “executive decision makers of the curriculum” (Barnard y Burns 2012,
2) y de nosotros depende, en gran medida, que las reformas se apliquen de
manera satisfactoria.

Los estudios recientes sobre las actitudes de los docentes de lenguas extran-
jeras hacia el uso de la tecnologia en el aula muestran resultados contradicto-
rios: algunos reportan reticencia por parte de los docentes (p. ej. Gironzetti,
Lacorte y Mufioz-Basols 2020); otros, una actitud positiva (p. ej. Taraneko
2014; Petrovich 2018). Sin embargo, debemos considerar que la mayor parte
de estos estudios previos estdn basados en iniciativas muy controladas rela-
cionadas con herramientas especificas, dentro de una sola institucién o un
grupo homogéneo de docentes o instituciones, o son el producto de interven-
ciones de corta duracion.

Los meses iniciales de la pandemia forzaron a una gran mayoria de
docentes a hacer la transicion a un modelo de ensefianza en linea de forma
abrupta, creando una oportunidad tnica para explorar a gran escala tanto
sus creencias y actitudes hacia el entorno virtual como su nivel de competen-
cia digital.

Con relacion a las creencias y actitudes del profesorado, su estudio se ha
articulado en el campo de la psicologia educativa dentro de la linea de inves-
tigacién denominada cognicion del docente (teacher cognition), que incluye
el estudio de repertorios conscientes e inconscientes del conocimiento. Ini-
cialmente, Borg (2003, 81) defini6 este término como “what teachers think,
know and believe”. En la actualidad, el concepto incluye constructos tales
como las actitudes, las identidades y las emociones del profesorado, que tam-
bién forman parte de la dimensién inobservable de la ensefianza (Borg 2012).
Aunque en el pasado esta dimension afectiva haya podido verse como algo
periférico, en la actualidad se considera un componente esencial en el pro-
ceso de ensenanza—aprendizaje, ya que tiene una relacion directa con lo que
ocurre en el aula. Dentro de este ambito, el estudio de las creencias y acti-
tudes del profesorado —principios rectores que guian y determinan nuestra
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labor docente (Borg 2003, 2006)— ha sido objeto de creciente interés en el
campo de la psicologia educativa en las Gltimas décadas (Song 2015).

Aunque los términos creencias y actitudes son constructos
independientes —el concepto creencias se refiere a como los individuos inter-
pretan la realidad sin entrar en una valoracion positiva o negativa de la misma
(Richardson 1996), mientras que el de actitudes afiade un componente eva-
luativo (Sarnoff 1970)— se usan a menudo de manera intercambiable (Pajares
1992). En este capitulo, seguimos esta tendencia y los tratamos como un solo
constructo. Segun Borg (2003), tanto las creencias como las actitudes del
profesorado se ven influidas por factores tan diversos como la personalidad
de cada docente, sus propias experiencias como aprendientes y la formacion
recibida. Por ello, en este capitulo exploramos diferentes factores —tipo de
centro, anos de experiencia docente, formacion, etc.— para ver cudles de ellos
predicen actitudes y creencias positivas hacia la ensefianza en linea.

La pandemia de 2020 también puso de manifiesto la importancia de la
competencia digital docente para promover una ensefanza de calidad en
el entorno virtual. Definida en la Parrilla del perfil del profesor de idiomas
(Mateva, Vitanova y Tashevska 2013, 10) como la “competencia del profesor
para utilizar en su ensefianza contenidos (textos, graficos, audio y video) y
herramientas digitales”, la competencia digital se ha convertido en los ulti-
mos afios en una de las dreas de interés de investigadores y organizaciones
educativas internacionales. A nivel europeo ha surgido, por ejemplo, el Euro-
pean Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu)
(Redecker 2017), que describe las competencias digitales para docentes
desde educacion infantil hasta educacion universitaria y formacién profe-
sional y provee un marco para el desarrollo de las competencias digitales. En
los Estados Unidos, el American Council on the Teaching of Foreign Lan-
guages (ACTFL) ha desarrollado el 21st Century Skills Map (ACTFL 2011),
que establece como las llamadas destrezas del siglo XXI, entre las que se
encuentra la alfabetizacion digital y tecnoldgica, se pueden integrar en la
ensefianza de lenguas extranjeras. Sin embargo, a pesar de la existencia de
estas hojas de ruta, la pandemia reveld la falta de competencias digitales
de los docentes de lenguas y, como consecuencia, la necesidad de disponer
de programas de formacion en esta drea que provean capacitacion de ma-
nera sostenible y coherente (Paesani 2020). El objetivo debe ser ofrecer a los
docentes una formacién que les permita replantearse sus propias creencias y
modificarlas si es necesario (Ertmer 2005; Chao 2015).

Con el objetivo de contribuir al disefio de herramientas de formacién para
el desarrollo de la competencia digital docente, en este capitulo se analizan
las creencias y actitudes del profesorado relativas al aula virtual, a partir de
la identificacién de las necesidades y carencias expresadas por el profeso-
rado. Para ello, el capitulo se estructura de la siguiente manera: en la seccién
2, realizamos un recorrido histérico por los estudios mas relevantes de las
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ultimas dos décadas en el campo de las creencias, actitudes y competencias
del profesorado hacia la tecnologia y ensefianza en linea; en la seccién 3,
presentamos nuestra contribucién a este campo a partir de un estudio cuan-
titativo; en la seccion 4, proveemos recomendaciones especificas sobre como
mejorar las competencias pedagdgicas en el aula virtual; y cerramos el capi-
tulo ofreciendo posibilidades para futuras investigaciones en la seccion 5.

2 Estado de la cuestion

2.1 Creencias y actitudes del profesorado sobre la ensefianza
virtual

Las creencias y actitudes del profesorado de lenguas hacia la ensefianza en
linea es un tema que, en general, ha recibido poca atencién por parte de los
investigadores hasta la fecha (Gironzetti, Lacorte y Mufioz-Basols 2020): hay
numerosos estudios sobre el empleo, por parte de los docentes, de herra-
mientas tecnoldgicas (foros, chats, aplicaciones, etc.), pero los trabajos sobre
sus creencias y actitudes hacia el modo de ensefianza hibrido o virtual son
todavia escasos. En general, podemos afirmar que, antes de la pandemia,
habia cierta reticencia por parte de la mayoria del profesorado hacia la ense-
flanza en linea: de acuerdo con una encuesta realizada por Inside Higher Ed
en 2018, que incluia docentes de todas las materias, casi un 50% pensaba
que la ensefianza presencial era mas efectiva que la virtual (Jaschik y Leder-
man 2018, 27).

En el campo de ensefianza de lenguas también se ha encontrado reticencia
por parte de los docentes hacia la ensefianza en linea. Por ejemplo, Comas-
Quinn (2011) estudid, a través de una encuesta, las reacciones de 20 docentes
tras recibir formacion y tomar parte en la docencia de un curso hibrido. Los
participantes sefialaron tres problemas principales asociados a este modo de
ensefianza: dificultades relacionadas con la tecnologia, falta de integracion
de las actividades en linea con los otros componentes del curso y carga de
trabajo adicional. La autora indicé que la rdpida transiciéon a este modelo
provoco que los docentes se sintieran abrumados y se centraran en aprender
a usar las herramientas para las clases sincronas, descuidando el componente
asincrono de la clase, que no consideraban tan esencial. Comas-Quinn con-
cluy6 que estas actitudes negativas hacia la tecnologia estan relacionadas con
ideas tradicionales sobre la ensenanza de lenguas y sobre los roles que deben
desempefiar el docente y el aprendiente. La autora argument6 que la capaci-
tacion, para ser efectiva, debe ayudar a los docentes a aceptar los cambios
de identidad asociados a los cambios de modelo pedagogico. Esta formacion
no debe estar basada inicamente en la adquisicién de conocimientos técnicos
o en la habilidad para emplear herramientas especificas, sino enfocada en
ayudar al profesorado a desarrollar una actitud critica hacia la tecnologia y
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a aprender a explorar de manera auténoma las posibilidades funcionales de
cualquier recurso que pueda encontrar en el futuro (Chao 2015).

Canals y Al-Rawashdeh (2019), por su parte, examinaron las percepciones
de diez docentes después de recibir formacion e impartir un curso de inglés
ofrecido por primera vez en linea. A través de un cuestionario y entrevistas
con algunos de los participantes, los autores concluyeron que, en general, los
docentes tenian actitudes positivas hacia la ensefianza en linea, aunque veian
mayor potencial para desarrollar las habilidades receptivas —escuchar y
leer— que las productivas —escribir y hablar— en esta modalidad. Respecto
a la formacion recibida, aunque se mostraron en general satisfechos, comen-
taron que les habria gustado que estuviera mds especificamente dirigida a la
ensefianza de lenguas. Por dltimo, mencionaron la importancia de formar a
los aprendientes y de recibir capacitacion y apoyo continuos.

Por tltimo, Gironzetti, Lacorte y Mufioz-Basols (2020) estudiaron las per-
cepciones de docentes (8) y aprendientes (44) en cursos de idiomas hibridos y
en linea. Aunque ambos grupos se sentian comodos con el uso de herramien-
tas tecnoldgicas, los docentes indicaron niveles mdas bajos de satisfaccion en
este campo debido a la dificultad para desarrollar una relacion personal con
los aprendientes, a la imposibilidad de discutir ideas, conceptos y puntos de
vista y a la ausencia de un sentido de comunidad. A la vista de estos resulta-
dos, los autores sugieren que el profesorado reciba formacién para fomentar
la interaccién social en entornos virtuales; esta formacién debe enfocarse en
las caracteristicas y la potencialidad de la tecnologia y no en intentar recrear
la interaccion tipica de las clases presenciales.

2.2 Competencias del profesorado en el aula virtual

Cuando pensamos en la formacién de docentes para la modalidad en linea,
tenemos que plantearnos, en primer lugar, cuales son las competencias que
necesita el profesorado y, en segundo lugar, como debe ser esta formacion
para que sea efectiva. Sin duda, la ensefianza en linea requiere unas habili-
dades diferentes a la ensefianza tradicional. Varios modelos han intentado
captar estas habilidades, por ejemplo, el modelo DigCompEdu (Redecker
2017). En el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, uno de los estu-
dios mas influyentes es el de Hampel y Stickler (2005) que presenta, en forma
piramidal, las siete destrezas que los docentes necesitan dominar para ense-
fiar en linea. En la base de una pirdmide escalonada que refleja la adquisicion
progresiva de estas destrezas se encuentra la competencia digital basica (basic
Information and Communication Technology [ICT| competence), seguida de
la competencia técnica para manejar programas especificos (specific technical
competence for the software); a continuacion, se halla la destreza para ges-
tionar las limitaciones y las posibilidades del medio (dealing with constraints
and possibilities of the medium) y después la socializacion en linea (online
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socialization). La siguiente destreza consiste en facilitar la competencia comu-
nicativa (facilitating communicative competence). El penultimo escalén de la
piramide estd ocupado por la creatividad y variedad (creativity and choice)
y, finalmente, la tltima destreza, que muestra el dominio de la ensefianza en
linea, es el disponer de un estilo propio de ensefianza (own style).

Sin embargo, a pesar de la existencia de marcos como este, que identifi-
can las destrezas que deben desarrollarse en los programas de formacion, la
capacitacion que reciben los docentes no siempre resulta efectiva o suficiente.
Por ejemplo, en un estudio sobre docentes de espafiol en formacién en los
EE.UU., Gémez Soler y Tecedor (2018) concluyeron que la capacitaciéon en
el ambito de la tecnologia estaba basada sobre todo en cémo utilizar herra-
mientas para practicar aspectos formales de la lengua y herramientas de pre-
sentacion como PowerPoint, lo cual indica un estado incipiente en la oferta
formativa relacionada con la competencia digital. Al comparar la formacion
en lengua, cultura y tecnologia, se observo que la formacién sobre tecnologia
fue percibida como menos efectiva y transferible a los cursos de nivel avan-
zado que la formacién en el drea de lengua, aunque mads efectiva y transfe-
rible que la formacién en el drea de cultura.

En el contexto de la crisis sanitaria de la COVID-19, Paesani (2020)
describi6 la formacion recibida por los docentes en los primeros meses de la
pandemia como una capacitacion de supervivencia. Segun la autora, aunque
esta capacitacién tuvo un papel esencial para evitar la interrupcion de las
clases, debe interpretarse como una medida de emergencia, no como un mo-
delo que deba replicarse, puesto que no es un acercamiento ni coherente ni
sostenible a largo plazo. Paesani insiste en que una formacion efectiva debe
estar orientada a objetivos claros; debe ser colaborativa, experiencial, anda-
miada y sostenible. Ademads, explorar las creencias y actitudes de los docentes
hacia la ensefianza virtual y la formacion recibida durante la crisis sanitaria
puede servir de base para proponer iniciativas que se ajusten a las caracterfs-
ticas propuestas por autoras como Comas-Quinn (2011) y Paesani (2020).
En la seccion 3 de este estudio, analizamos dichas creencias y actitudes para
elaborar recomendaciones para la prictica, que se presentan en la seccion 4.

3 Contribuciones de la investigacion actual

El presente estudio cubre un vacio crucial en el campo de las creencias y
actitudes del profesorado de espafiol y su formacion a partir de dos contribu-
ciones destacadas: en primer lugar, los participantes en el estudio imparten
docencia en una gran variedad de contextos, tanto geograficos como educa-
tivos, lo cual nos permite extraer conclusiones mas amplias que las investi-
gaciones anteriores, que suelen ser estudios a pequefia escala centrados en
un grupo especifico de docentes en una unica instituciéon y un solo contexto
geografico. En segundo lugar, los estudios anteriores son principalmente de
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caracter cualitativo, y aquellos que incluyen un andlisis cuantitativo con-
tienen Unicamente un andlisis descriptivo de los datos (Borg 2012). Nuestro
estudio utiliza una combinacion de técnicas de estadistica inferencial, en con-
creto, un Analisis de Clases Latente (ACL) y una regresion logistica multino-
mial, lo que nos permite ir mds alld de la mera descripcion de tendencias y
sacar conclusiones que se apliquen al conjunto de la poblacién, en este caso,
los docentes de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE).
Las siguientes preguntas de investigacion guian este estudio:

1 ¢Qué actitudes/creencias tienen los docentes de ELE hacia la ensefianza en
linea?

2 ¢Qué factores predicen una actitud positiva?

3 ¢Qué formacion recibieron durante los primeros meses de la crisis
sanitaria?

4 ¢Qué retos experimentaron al hacer la transicion a la ensefianza en linea?

3.1 Cuestionario de creencias y actitudes

Con el fin de recabar informacién sobre las experiencias y creencias del pro-
fesorado hacia la ensefianza en linea durante los primeros meses de la crisis
sanitaria, diseflamos una encuesta electrénica (Apéndice) con las siguientes
secciones: A) informacién demogrifica, B) retos, C) formacion para la ense-
flanza en linea y D) creencias sobre la ensefianza en linea. Esta altima sec-
cién constaba de 19 preguntas valoradas en una escala de tipo Likert de
cinco puntos con un rango de respuesta entre “totalmente de acuerdo” a
“totalmente en desacuerdo” e incluia los siguientes constructos: disfrute de
la ensefianza en linea; autoeficacia en el entorno virtual; efectividad de la
ensefianza en linea; transferibilidad de las practicas aplicadas; y efectividad
de la formacion recibida.

3.2 Recogida de datos

Entre junio y agosto del 2020, se distribuyé la encuesta a través de las redes
sociales en grupos de docentes de ELE y en listas de distribucion de asocia-
ciones de docentes de espafiol e hispanistas en diferentes paises y por medio de
correos electronicos a colegios, universidades y sedes del Instituto Cervantes.

3.3 Participantes

Un total de 241 docentes de espafiol de 39 paises en cinco continentes com-
pletaron la encuesta. A continuacién, enumeramos el nimero de participantes
por pais: Argentina, Austria, Chile, Colombia, Finlandia, Ghana, India,
Indonesia, Noruega, Reptiblica Dominicana, Rumania, Sudéfrica, Turquia
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(1); Canada, Portugal (2); Bélgica, Japon, Grecia, Ttnez (3); Bulgaria, Jorda-
nia, Francia, Hungria, Nueva Zelanda, Polonia, no reportado (4); Marrue-
cos, Rusia, Holanda (5); Australia, China, Italia, Republica Checa (6); Brasil
(7); Espania (8); Argelia (10); Alemania (15); Irlanda (22); Reino Unido (25);
Estados Unidos (58).

La Tabla 3.1 muestra la distribucién de participantes segun el tipo de
institucion, afios de experiencia ensefiando espafiol y afios de experiencia
ensefiando espafol en linea.

TABLA 3.1 Caracteristicas de los participantes en el estudio.

Institucion
Primaria y secundaria 32,36% (n=78)
Escuela de idiomas 36,51% (n = 88)
Universidad 31,12 % (n = 75)
Anos ensenando espaiol
1-5 afios 26,14% (n=63)
6-15 afios 32,78% (n=79)
Mas de 15 afios 41,07% (n=99)
Afios enseriando espariol en linea
0 afios 68,87% (1 = 166)
1-5 anos 19,5% (n=47)
6-15 afios 7,05% (n=17)
Mis de 15 afios 4,56% (n=11)
Formacion sobre tecnologia recibida antes de la pandemia
si 34,02% (1 = 82)
No 65,97% (n = 159)
Formacién sobre tecnologia recibida durante la pandemia
Si 68,04% (n = 164)
No 31,95% (n=77)

Como vemos, nuestra muestra es equilibrada en cuanto a nivel educativo
y experiencia ensefiando espafiol. La mayoria de los participantes no habia
dado clases en linea ni recibido formacion relacionada con la ensefianza vir-
tual antes de la pandemia, aunque si obtuvo formacién durante la pandemia.
Con respecto a la distribucion geografica de los participantes, hay 39 paises
representados, aunque algunos como Estados Unidos, Reino Unido e Irlanda
cuentan con mds presencia en la muestra.

3.4 Andlisis de los datos

Una vez recogidos los datos, se codificaron las respuestas. Para las preguntas
en escala de Likert, asignamos un puntaje de 1 (“totalmente en desacuerdo”)
a 5 (“totalmente de acuerdo”) a todas las respuestas y, para determinar la
estructura subyacente a las creencias hacia la ensefianza en linea, realiza-
mos un ACL. Este procedimiento estadistico modela las relaciones entre
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variables observadas (seccion D) e identifica el nimero de clases latentes que
mejor describe la relacion entre ellas (Garson 2009); es decir, el ACL detecta
tendencias significativas y clasifica a los participantes en grupos de acuerdo
con la probabilidad de que presenten un patrén de respuesta similar en sus
respuestas a las preguntas de la encuesta (Monroy, Vidal y Saade 2010).
El andlisis generalmente estima varios modelos que se comparan usando
dos medidas de bondad de ajuste —el Criterio de Informacion Bayesiana
(BIC, por sus siglas en inglés) y el Criterio de Informacion de Akaike (AIC,
por sus siglas en inglés)—. Estas dos medidas indican un mejor ajuste a los
datos cuanto menor es su valor. Una vez identificado el modelo que mejor
describia los datos, usamos una regresion logistica multinomial para deter-
minar cudles de las variables demograficas —institucién, afios ensefiando
espafiol, afios ensefiando en linea— y cudles de las variables asociadas con
la formacion recibida —antes y durante la pandemia— predecian una acti-
tud positiva hacia la ensefianza en linea. Finalmente, usamos un analisis
descriptivo para examinar el contenido de la formacién recibida durante
los primeros meses de la crisis sanitaria y los retos experimentados por los
participantes.

3.5 Resultados

Los resultados del ACL produjeron tres posibles modelos: de tres, cuatro y
cinco clases. Los indicadores AIC y BIC produjeron resultados contradicto-
rios: el AIC selecciond el modelo de cinco clases y el BIC el de tres clases,
como puede apreciarse en la Tabla 3.2.

TABLA 3.2 Estimacion de modelos.

AlIC BIC
3 clases 11 857,399 12 658,902
4 clases 11 705,994 12775,826
5 clases 11 609,875 12 948,037

Ante esta contradiccion, usamos el criterio de interpretabilidad conceptual
para identificar el modelo mas apropiado y parsimonioso, es decir, el modelo
con menor numero de clases. Al usar este criterio, el modelo de tres clases
resultd ser no s6lo el mas facil de interpretar, sino el modelo en el que todos
los grupos tenian un alto porcentaje de membrecia: el modelo clasificaba
adecuadamente al 96,69% de los participantes de acuerdo con su actitud
hacia la ensefianza en linea: Clase Actitud Negativa (CANeg) (7 = 96); Clase
Actitud Neutra (CAN) (7 = 99); y Clase Actitud Positiva (CAP) (n = 46).

Como se recordard, las preguntas relacionadas con las creencias sobre
la ensefianza en linea incluian cinco constructos —disfrute, autoeficacia,
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efectividad, transferibilidad y efectividad— que los participantes valoraron
en una escala con un rango de respuesta entre “totalmente de acuerdo” (5) a
“totalmente en desacuerdo” (1). Como puede verse en la Figura 3.1, las tres
clases presentan perfiles similares de respuesta, pero en diferentes puntos
de la escala: la media de las respuestas de los docentes con actitud negativa
estd entre el 2 y el 2.5 de la escala (“en desacuerdo”), la de los docentes
con actitud neutra entre el 3 y el 3.5 (“ni de acuerdo ni en desacuerdo”) y
la de los docentes con actitud positiva entre el 4 y el 4.5 (“de acuerdo”).
Encontramos una excepcion a este patrén en las respuestas a algunas de
las preguntas del constructo “efectividad” (de 4 a 7). La media de estas
respuestas en los participantes con actitud negativa sube hasta el 3.5, indi-
cando que experimentaron mayores dificultades ensefiando a niveles prin-
cipiantes (efectividad 4) y que consideraron que la ensefianza de la destreza
oral (efectividad 5) es la que mads sufre en la ensenanza en linea, seguida
de la comprension auditiva (efectividad 6) y la escritura (efectividad 7).
En contraposicion, en los otros dos grupos se observa una bajada conside-
rable en la pregunta efectividad 4, indicando que los participantes en estos
dos grupos no experimentaron mayores dificultades en la ensefianza a los
niveles principiantes. La media de las respuestas a las preguntas sobre la
efectividad en la ensefianza de las destrezas baja un poco en los dos grupos,
pero se mantiene dentro de la media para cada grupo, lo que sugiere que,
al contrario de lo que ocurre entre los participantes con actitud negativa,
estos grupos no experimentaron mayores dificultades con la ensefianza de
una destreza en particular.
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FIGURA 3.1 Modelo de tres clases.

Los resultados de la regresion logistica multinomial revelaron que las varia-
bles institucion, formacién antes de la pandemia y formacién durante la
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pandemia eran factores predictivos en el modelo, mientras que afios ense-
flando espafiol y afios ensefiando en linea no fueron predictores significativos
para ninguna de las clases. A continuacion, detallamos los resultados para
cada una de las variables independientes que resultaron significativas en tér-
minos de ratio de riesgo relativo y de probabilidad predictiva (véase la Tabla
3.3, en la que se indican en negrita las comparaciones que resultaron signifi-
cativas en la regresion).

TABLA 3.3 Probabilidades predictivas.

CANeg CAN CAP
Proba- CI Proba- CI Proba- CI
bilidad bilidad bilidad

Institucion
Primaria y secundaria 0,55 0,46-0,63 0,37 0,27-0,46 0,07 0,02-0,12
Escuelas de idiomas 0,13 0,07-0,19 0,55 0,46-0,65 0,30 0,22-0,38

Universidades 0,54 0,46-0,63 0,28 0,18-0,37 0,17  0,11-0,23
Afios enseriando

1-5 afios 0,34 0,26-0,43 0,46 0,35-0,57 0,19 0,11-0,27

6-15 afos 0,41 0,33-0,49 0,38 0,28-0,47 0,20 0,13-0,27

> 15 afios 0,41 0,34-0,48 0,40 0,32-0,48 0,18 0,12-0,23
Afios enseriando en linea

0 afios 0,42 0,36-0,47 0,42 0,36-0,49 0,15 0,10-0,19

1-5 afios 0,40 0,29-0,51 0,31 0,19-0,44 0,27  0,18-0,37

6-15 afios 0,23 0,07-0,39 0,47  0,25-0,69 0,29 0,10-0,48

> 15 afios 0,27  0,09-0,45 0,45 0,20-0,70 0,27  0,08-0,46
Formacion antes

St 0,10 0,23-0,37 0,38 0,28-0,47 0,51 0,24-0,69

No 0,44 0,39-0,50 0,42 0,36-0,49 0,12 0,08-0,16
Formacion durante

St 0,43 0,37-0,48 0,39  0,33-0,46 0,17  0,12-0,21

No 0,32 0,25-0,39 0,44 0,34-0,54 0,23 0,15-0,30

Los resultados del andlisis indicaron que los docentes de escuelas de idio-
mas se diferenciaban del resto por manifestar primordialmente actitudes
neutras. En cambio, los docentes de primaria, secundaria y de universidad
manifestaron actitudes negativas, neutras y positivas, por este orden. Los
participantes que trabajaban en escuelas de idiomas tenian una ratio de
riesgo relativo mayor de pertenecer a la CAN que a CANeg o CAP. Los
resultados de la prueba post-hoc de Bonferroni indicaron que los partici-
pantes que trabajaban en escuelas de idiomas eran significativamente dife-
rentes a los que trabajaban en escuelas primarias o secundarias (RRR = 0,25;
z=-2,66;p=0,01; CI = 0,07-0,8) y en universidades (RRR = 0,18; z = 2,72;
p =0,01; CI = 1,28-12,8). El andlisis no arroj6 diferencias significativas entre
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los docentes que trabajaban en escuelas primarias y secundarias y los que tra-
bajaban en universidades (RRR = 1,01; z = 0,03; p = 1,00; CI = 0,37-2,76).
Al calcular la probabilidad predictiva de pertenecer a una de las tres clases,
los resultados mostraron que los docentes de escuelas de idiomas tenian una
probabilidad de 0,55 de ser asignados a CAN y de 0,3 y 0,13 a las CAP
y CANeg, respectivamente. Los docentes de primaria y secundaria, por su
parte, tenian una probabilidad predictiva de 0,55 de ser asignados a CANeg
y de 0,37 y 0,07 a CAN y CAP, respectivamente. Probabilidades similares
tenian los docentes universitarios: 0,54 a CANegy 0,28 y 0,17 a CAN y CAP,
respectivamente.

Con respecto a la formacion antes de la pandemia, los resultados del andli-
sis indicaron que los docentes que recibieron capacitacion para ensefiar en
linea antes del comienzo de la crisis sanitaria manifestaron una actitud mas
positiva hacia este modelo de ensefianza, mientras que los docentes que no
recibieron formacién con anterioridad manifestaron primordialmente acti-
tudes negativas y neutras. Los participantes que recibieron formacion antes
de la pandemia tenian una ratio de riesgo relativo mayor de pertenecer a CAP
que a CAN o CANeg. Los resultados de la prueba post-hoc de Bonferroni
indicaron que los participantes que recibieron formacién antes de la pan-
demia eran significativamente diferentes a aquellos que no habian recibido
formaciéon (RRR = 3,14; z = 2,34; p = 0,01; CI = 1,2-8,23). Al calcular la
probabilidad predictiva de pertenecer a una de las tres clases, los resulta-
dos mostraron que los participantes que habian recibido formacién antes de
la pandemia tenian una probabilidad predictiva de ser asignados a CAP de
0,51, pero de s6lo 0,37 y 0,11 de ser asignados a CAN o CANeg, respectiva-
mente. Por su parte, los participantes que no habian recibido formacién antes
de la pandemia tenian una probabilidad predictiva de 0,45 de ser asignados
a CANeg, de 0,42 a CAN y de 0,12 a CAP.

Para la variable formacién durante la pandemia, los resultados del analisis
indicaron que los docentes que recibieron capacitacion durante los meses
iniciales de la pandemia manifestaron primordialmente actitudes negativas,
mientras que los docentes que no recibieron formacién manifestaron acti-
tudes neutras, negativas y positivas, por este orden. Los participantes que
recibieron formacion durante los primeros meses de la crisis sanitaria tenian
una ratio de riesgo relativo mayor de pertenecer a CANeg o a CAN que a
CAP. Los resultados de la prueba post-hoc de Bonferroni arrojaron diferen-
cias significativas entre los participantes que recibieron formacién durante la
pandemia y los que no (RRR = 0,24; z=-2,29; p = 0,02; CI = 0,07-0,81). Al
calcular la probabilidad predictiva de pertenecer a una de las tres clases, los
resultados mostraron que los participantes que recibieron formacién en los
primeros meses de la pandemia tenian una probabilidad predictiva de 0,43 de
ser asignados a CANeg, de 0,39 a CAN y de 0,17 a la CAP. Por su parte, los
participantes que no recibieron formacion en esos primeros meses tenian una
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probabilidad predictiva de 0,44 de ser asignados a la CAN y de 0,32 y 0,23
a la CANeg y CAP, respectivamente.

Finalmente, examinamos el contenido de la formacion recibida durante
los primeros meses de la crisis sanitaria y los retos experimentados por los
participantes. Como puede observarse en la Figura 3.2, un mayor porcentaje
de docentes de la CAP reportd haber recibido formacion en las diferentes
categorias que los docentes de CANeg y CAN. Solo rompe esta tendencia la
categoria “plataforma digital”, para la que el 80% de los docentes de CANeg
reportaron haber recibido formacion, frente a un 75,38% de los docentes de
CAN y un 68% de los de CAP. Interesantes por el contraste que se observa
entre clases son los resultados en las categorias “evaluacion”, “motivacion”
y “sesiones sincronas”. En estas categorias la diferencia entre clases es de
alrededor de 20% entre CAP y CANeg y de casi un 10% entre CAP y CAN
para las dos primeras categorias y un 20% para la tercera. Estos resultados
indican que los docentes que expresaron actitudes negativas recibieron for-
macion primordialmente en aspectos basicos de la ensefianza en linea (p. €j.,
el manejo de plataformas virtuales) mientras que un mayor porcentaje de los
docentes con actitudes neutras y positivas recibieron formacién en aspectos
mads complejos (p.ej., cOmo gestionar las sesiones sincronas, crear materiales
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FIGURA 3.2 Contenido de la formacién en los primeros meses de la crisis sanitaria.
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efectivos, evaluar y motivar a los aprendientes), que son esenciales no solo
para el buen manejo de una clase en linea sino para ofrecer una educacién de
calidad en el entorno virtual.

Respecto a los retos experimentados por los participantes, como puede
observarse en la Figura 3.3, la tendencia en el drea de retos es clara: el porcen-
taje de docentes con actitud negativa que reportaron haber experimentado
dificultades en las categorias presentadas es mayor para casi todas las instan-
cias; le siguen los docentes con actitud neutra y, por ultimo, los docentes con
actitud positiva. Destacan particularmente los retos “motivar a los apren-
dientes” y “hacer que los aprendientes hablaran en espafiol en las sesiones
sincronas”, que reportaron haber experimentado un 60% de los docentes de
CANeg, un 55% de los de CAN y un 40% de los de CAP. Especial atencion
hay que prestar al reto “disefiar actividades en linea efectivas”, pues un alto
porcentaje de participantes de CAN (66%) y CAP (48%) sefialaron haber
experimentado dificultades en esta area.
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FIGURA 3.3 Retos experimentados por los docentes al inicio de la crisis sanitaria.

Estos resultados indican que, aunque, como era de esperar, los docentes que
expresaron actitudes negativas experimentaron mds retos que los docentes
de las otras clases, también hay ciertas dificultades que experimentan los
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docentes de manera generalizada —incluso aquellos que recibieron for-
macion relacionada con esas areas— lo cual nos ayuda a identificar aspectos
que necesitan especial atencion en futuras capacitaciones de docentes.

3.6 Discusion

El objetivo de este estudio era examinar las creencias y actitudes del pro-
fesorado hacia la ensefianza en linea, con el fin de determinar su nivel de
competencia digital e identificar dreas en la formacioén que pueden mejorarse.
En esta seccién volvemos a nuestras preguntas de investigacion y las respon-
demos e interpretamos segtin los datos recogidos.

La primera pregunta se centraba en cudles eran las actitudes y creencias de
los docentes de ELE hacia la ensefianza en linea. Nuestros datos muestran que
un 39,8% de los docentes mostraron una actitud negativa, un 42,07% una
actitud neutra y un 19,08% una actitud positiva. Estos resultados suponen
una pequefa evolucion con respecto a los resultados de la encuesta de Inside
Higher Ed (Jaschik y Lederman 2018), que concluy6 que 50% de docentes
expresaban reticencias hacia la ensefianza en linea.

La segunda pregunta se centraba en qué factores predecian una actitud
positiva hacia la ensefianza en linea. Nuestro andlisis muestra que, si bien
los afios de experiencia ensefiando de forma presencial o en linea no son pre-
dictores de la actitud, el tipo de institucion y haber recibido formacién antes
de tener que ensefar en linea predicen una actitud positiva, mientras que la
formacion recibida en el momento de la pandemia tiene efectos negativos en
la actitud hacia la ensefianza en linea.

Respecto al tipo de institucion, los docentes que trabajaban en escuelas
de idiomas mostraron actitudes en general mds positivas que los docentes de
primaria, secundaria y de universidad. Las causas de esta diferencia pueden
ser multiples: la motivacién de los aprendientes (que suele ser mayor en este
tipo de centros, ya que participan de manera voluntaria), el nimero de apren-
dientes por clase (que tiende a ser menor que en otros tipos de instituciones)
y la existencia de plataformas sélidas y consolidadas (tales como el AVE del
Instituto Cervantes).

En cuanto a la formacién antes de la pandemia, el hecho de que predijera
actitudes mds positivas no solo muestra la necesidad de que la capacitacion
se lleve a cabo de manera escalonada y sostenible, como defiende Paesani
(2020), sino que se puede relacionar con la importancia de que provea el
andamiaje necesario para impulsar los cambios de identidad de los que habla
Comas-Quinn (2011). No hay que olvidar que una transformacion de esta
envergadura requiere, por un lado, un entendimiento auténtico de las posibili-
dades pedagdgicas de la tecnologia y, por otro, la aceptacion de nuevos roles,
procesos ambos que necesitan tiempo y reflexion. En contraposicion, la for-
macién durante la pandemia predijo actitudes negativas, lo que es consistente
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con los comentarios de Paesani (2020) sobre la falta de efectividad de “la
formacién de supervivencia”. Los resultados muestran que la capacitacion se
centr6 en el manejo de plataformas virtuales (p. €j., Zoom, Moodle, Google
Classroom) con el objetivo de trasladar la ensefianza presencial a un entorno
virtual; sin embargo, la educacion virtual no puede ser una réplica de la clase
presencial, sino que tiene que estar disefiada y desarrollada de acuerdo con
sus propios principios y teniendo en cuenta tanto el potencial que ofrecen
los entornos virtuales como sus limitaciones (Gironzetti, Lacorte y Mufioz-
Basols 2020). Una formacion efectiva tiene que estar centrada en principios
pedagdgicos subyacentes y alejarse del enfoque en las herramientas (Chao
2015). Ademds, uno de los problemas de la formaciéon de emergencia del
comienzo de la pandemia fue quizds la gran cantidad de informacién que se
tuvo que asimilar en un corto periodo de tiempo. Habiendo superado este
momento inicial de crisis, la clave del éxito es que la formacion en tecnologia
tenga lugar de manera paulatina y gradual.

Las tercera y cuarta preguntas —sobre la formacion recibida durante los
primeros meses de crisis sanitaria y los retos experimentados— son funda-
mentales para determinar los diferentes niveles de competencia y para plani-
ficar iniciativas de formacion. Los resultados del andlisis descriptivo nos
permiten inferir que los docentes que tienen una actitud negativa hacia la
enseflanza en linea poseen un nivel de competencia digital muy limitado,
como evidencian el hecho de que su capacitacion se centrara en los niveles
mads bajos de la piramide de destrezas de Hampel y Stickler (2005) y que
un alto porcentaje (hasta un 60% en algunos casos) reportara experimentar
dificultades en todas las categorias presentadas. Respecto a futuras interven-
ciones de formacion, los resultados de la pregunta 4, referente a los retos
afrontados, muestran que mds de un 50% de los participantes, independien-
temente de la clase a la que pertenecieran, sufrieron dificultades en tres dreas:
motivando a los aprendientes, haciendo que hablaran en las clases sincronas
y disefiando actividades efectivas, lo que sugiere que estas deben ser dreas de
prioridad para programas de capacitacion.

Este estudio subraya la importancia de adoptar una actitud positiva hacia
la ensefianza mediada por tecnologia mediante una formacién continua y
sostenible. Como hemos mencionado, antes de la crisis sanitaria ya existian
iniciativas tedricas que marcaban una hoja de ruta para el desarrollo de com-
petencias digitales en el ambito de la ensefianza en general (DigCompEdu,
Redecker 2017) y de la ensefianza de lenguas en particular (skills pyramid,
Hampel y Stickler 2005; European Profiling Grid, Mateva, Vitanova y
Tashevska 2013); sin embargo, la pandemia puso de manifiesto que estas
iniciativas no se estaban poniendo en practica de manera generalizada en la
comunidad de docentes de ELE, por falta de formacion adecuada, por una
reticencia a adaptarse a estos nuevos contextos educativos o por otro tipo
de restricciones externas. Esta crisis sirvié para demostrar que la formaciéon
de docentes en competencias digitales no puede ocurrir de manera puntual y
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esporadica, sino que debe integrarse de manera coherente y sistemdtica como
parte esencial de la formacion y el desarrollo profesional.

4 Recomendaciones para la practica

Basandonos en las caracteristicas descritas por Paesani (2020) y las reco-
mendaciones propuestas por Comas-Quinn (2011) para apoyar la construc-
cién de una identidad profesional virtual, proponemos varias iniciativas para
fomentar la formacién en competencias digitales. Estas deben adaptarse a las
necesidades de cada centro y a las necesidades individuales de sus docentes,
cuya competencia digital puede variar en gran medida debido a la edad, los
anos de experiencia docente o anteriores oportunidades de desarrollo profe-
sional (o falta de ellas). Consideramos que la carga de la formacién no puede
recaer solamente en los docentes, sino que debe ser reconocida y facilitada
por los administradores de los centros. Por ejemplo, es de esperar que una
formacién remunerada o una formacién que tenga lugar durante el horario
laboral tendrd mejor recepcion que una que no tenga estas caracteristicas. En
la misma linea, una formacién diferenciada y escalonada que tenga en cuenta
las diferentes destrezas y experiencias del profesorado tendri el potencial de
ser mas efectiva y ser mejor recibida que una formacién que no atienda a las
diferencias individuales de los participantes. Teniendo esto en cuenta, queda
claro que la capacitacion del profesorado debe ser un esfuerzo colectivo que
incluya tanto a docentes como administradores y organizaciones que pro-
muevan una formacion ttil y sostenible. A continuacién, presentamos seis ini-
ciativas especificas.

4.1 Programa de mentores

Este tipo de iniciativa permite aprovechar el conocimiento de los profesio-
nales con mayor formacion y experiencia en competencias digitales y comu-
nicarlo de manera efectiva a colegas con menos experiencia y competencia
en esta drea. Si no es posible tener un mentor en nuestra misma institucion,
hay iniciativas como el Distance Learning Mentoring Program de ACTFL
(https://www.actfl.org/learn/mentoring-program) que se ofrece de manera
gratuita a los miembros de la organizacion.

4.2 Observaciones entre docentes

Esta practica ha demostrado ser efectiva tanto en contextos tradicionales
(Kissau y King 2015) como en entornos virtuales (O’Riordan, Buckley y Lin-
coln 2021). El proceso debe estar guiado por la persona observada y puede
estructurarse en tres fases: una reunién antes de la observacion para determi-
nar en qué se quiere recibir retroalimentacién, la observacién y una tdltima
reunion para comentar la observacion y dreas o iniciativas de mejora.
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4.3 Comunidades de prdctica

Estos grupos representan un punto de encuentro con otros profesionales del
campo en un ambiente relajado en el que debatir temas de interés mutuo.
Entre sus ventajas estin que permiten diferentes niveles de participacion y
que abren el didlogo a las perspectivas externas a la institucion del partici-
pante. Algunas de estas comunidades han surgido de manera informal en las
redes sociales, por ejemplo, el grupo de Facebook Technology for Language
Teaching and Learning, pero también hay comunidades de practica institui-
das de manera formal, como la ya mencionada Distance Learning Mentoring
Special Interest Group de ACTFL o las de asociaciones profesionales como
Computer-Assisted Language Instruction Consortium (CALICO) y Euro-
pean Association of Computer Assisted Language Learning (EuroCALL),
que cuentan con grupos especiales de interés (SIGs, por sus siglas en inglés)
y organizan conferencias anuales donde sus miembros tienen la oportunidad
de socializar.

4.4 Talleres pedagdgicos

Este tipo de charlas, en formato presencial o virtual, representan una manera
de estar al dia con los nuevos avances tecnolégicos aplicados a la ensefianza
de ELE. Independientemente del formato, es importante recordar que este
tipo de formacion debe ir mds alla de la familiarizacién con herramientas
especificas y deben incluir una presentaciéon o debate sobre los principios
pedagdgicos que apoyan su uso en el aula.

4.5 Encuestas a aprendientes

Aparte de conversaciones informales con los aprendientes, las encuestas
anénimas —a través de servicios como Google Forms o Survey Monkey—
son una forma alternativa de medir la efectividad de la ensefianza e integrar
la perspectiva de los aprendientes. Dado que las opiniones de los aprendientes
pueden diferir de las de los docentes (Gironzetti, Lacorte y Mufioz-Basols
2020), es un buen ejercicio para el docente reflexionar sobre los puntos de
discrepancia, buscar soluciones tangibles para los problemas que plantean
los aprendientes y utilizar esta retroalimentacién como fuente a partir de la
cual mejorar la practica docente.

4.6 Reflexion critica guiada

La reflexion critica es un componente esencial para asimilar cualquier tipo de
formacion e integrarla de manera coherente en nuestras practicas docentes.
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Haines (2015, 177) propone centrar la exploracién de nuevas herramientas
en tres areas:

1 el potencial pedagodgico de la herramienta;

2 similitudes y diferencias con otras herramientas;

3 posibilidades de accion de la herramienta en un contexto especifico: cémo
puede usarse para apoyar la ensefianza y el aprendizaje.

Otro paso importante de la reflexion es el posterior al uso de una nueva herra-
mienta. Preguntarse qué funcioné y qué no, cémo fue la reaccién de los
aprendientes, si hubo problemas o funciones que no se habian anticipado y, a
partir de las respuestas a estas preguntas, hacer un andlisis de coste-beneficio.

5 Conclusion y futuras lineas de investigacion

Una de las principales conclusiones que pueden extraerse, a partir de las
experiencias de los docentes con la ensefianza en linea durante la pandemia,
es que la capacitacién no puede ofrecerse como una tirita ante un momento
de crisis, ya que esta formacion suele limitarse a las competencias bdsicas
y puede generar actitudes negativas; la formacion debe empezar antes, ser
continua y utilizar gran variedad de recursos e iniciativas, como las presen-
tadas en la seccion 4. La tecnologia cambia rapidamente y nuestra ensefianza
debe evolucionar de manera dindmica con ella. Como hemos senalado, la
conexion con nuestros colegas tanto dentro de nuestro centro como en comu-
nidades virtuales es fundamental para que esta evolucion se desarrolle con
éxito. El docente debe abrirse a estas nuevas formas de desarrollo profesional
para participar activamente en la comunidad educativa del siglo XXI.

Si bien los resultados de nuestro estudio nos permiten ofrecer una serie
de iniciativas de formacién en armonia con propuestas anteriores, también
abren nuevas preguntas y areas de investigacion. Los expertos en la ense-
fanza de lenguas mediada por tecnologia (p. ej., Gacs, Goertler y Spasova
2020; Paesani 2020) coinciden en que la rdpida transicion al entorno vir-
tual durante los primeros meses de la crisis sanitaria hace que no podamos
denominar este tipo de ensefianza como ensefianza en linea, pues no siguid
las recomendaciones minimas establecidas en el campo, un diagnostico con
el que coincidimos plenamente. Por ello, es imperativo que se elaboren ini-
ciativas reales de formacién y se examine cudl es su impacto en las actitudes,
creencias y competencias digitales del profesorado. Nuestro estudio presenta
un panorama general de estos constructos a muy pocos meses de la crisis
inicial. Es de esperar que, con la formacion adecuada, las actitudes, creencias
y competencias digitales del profesorado evolucionen de manera positiva.
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6 Lecturas adicionales comentadas

Gironzetti, E., M. Lacorte y J. Mufoz-Basols. 2020. “Teacher Perceptions and Stu-
dent Interaction in Online and Hybrid University Language Learning Courses”.
En Current Perspectives in Language Teaching and Learning in Multicultural Con-
texts/Perspectivas actuales en la enserianza y el aprendizaje de lenguas en contextos
multiculturales, eds. M. Planelles Almeida, A. Foucart y J. M. Liceras, 507-539.
Cizur Menor: Thomson Reuters-Aranzadi.

Este capitulo examina las percepciones de los docentes y los aprendientes sobre la
efectividad y el nivel de satisfaccion en cursos hibridos y en linea. Lo interesante
de este estudio es la discrepancia que encuentran entre las declaraciones de los
docentes y aprendientes: los docentes muestran menos satisfacciéon con el curso
que los aprendientes. Los autores sefialan la importancia de una formacién que
fomente la interaccién en entornos virtuales.

Stickler, U. y R. Hampel. 2015. “Transforming Teaching: New Skills for Online Lan-
guage Learning Spaces”. En Developing Online Language Teaching: Research-
Based Pedagogies and Reflective Practices. New Language Learning and Teaching
Environments, eds. R. Hampel y U. Stickler, 63-77. Londres: Palgrave Macmillan.

Estas autoras proponen un marco de referencia para la capacitacion en competen-
cias digitales del profesorado de lenguas. El marco tiene forma piramidal e incluye
siete destrezas o competencias: competencia tecnoldgica basica, competencia tec-
nolégica para manejar los programas seleccionados, habilidad para gestionar las
limitaciones del medio, habilidades sociales para crear un espiritu de comunidad,
habilidad para facilitar la adquisicién de la competencia comunicativa, competen-
cia creativa y capacidad de desarrollar un estilo de ensefianza propio.



APENDICE

Encuesta electronica

Nota: Para ayudar a los lectores a identificar las preguntas de cada constructo
anadimos los nombres de dichos constructos entre corchetes.

A) Informacién general

Trabajasen ...

un colegio de primaria

un instituto (secundaria)

® una universidad

otro (por favor, especifica):

¢Cuanto tiempo llevas ensenando?

e 1-5anos
e 6-15 afios
e Mais de 15 afios

¢Durante cudnto tiempo habias dado clase en linea ANTES de la crisis de la
COVID-19 (primavera 2020)?

No habia tenido experiencia ensefiando online antes de esta crisis
1-5 afios

6-15 afios

Mais de 15 afos

¢En qué pais das clase?
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B) Retos

¢Cuales fueron los principales retos que encontraste al ensefiar online durante
la primavera del 2020? Escoge todas las que correspondan.

Ninguno

Motivar a los estudiantes

Hacer que los estudiantes hablaran en espafiol en las sesiones sincronas

Controlar el progreso de los estudiantes

Apoyar a los estudiantes con discapacidad

Hacer funcionar los proyectos en grupo

¢ Disefiar actividades en linea efectivas

¢ Disefar y llevar a cabo evaluaciones

e Usar demasiado la L1 u otra lengua facilitadora (ej., inglés) durante las
sesiones sincronas

e Otra (por favor, especifica):

C) Formacion

¢Habias tenido algtin tipo de formacién para ensefiar en linea ANTES de la
crisis de la COVID-19 (primavera 2020)?

e Si
e No

¢Recibiste alguna formaciéon DURANTE los primeros meses de la crisis de la
COVID-19 (primavera 2020)?

e Si
e No

[Contenido de la formacion]

¢Cudl fue el contenido de esas sesiones de formacién? Escoge todas las que
apliquen.

¢ Como utilizar la plataforma digital de tu colegio/universidad (por ejem-
plo, Moodle, Google Classroom, Blackboard, Canvas, etc.) de manera
efectiva

e Coémo adaptar los métodos de evaluacion en el contexto virtual

e Como motivar a los estudiantes en un contexto virtual

e Coémo crear materiales para un contexto virtual
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e Como realizar sesiones sincronas
e Como apoyar a estudiantes con discapacidad en la ensefianza virtual
e Otra (por favor, especifica):

D) Creencias sobre la ensenanza en linea

Las siguientes preguntas requerian una valoracion en una escala de Likert de
cinco puntos, donde (1) indicaba “totalmente en desacuerdo” y (5) “total-
mente de acuerdo”.

Escoge la opcion adecuada para cada una de las siguientes afirmaciones:

[Disfrute]

(1) Disfruto ensefiando online

(2) Me senti comodo ensefiando en linea

(3) Me siento comodo ensefiando online AHORA

(4) Ensefar online durante la crisis de la COVID-19 ha cambiado mi opinién
sobre la ensefanza online de manera positiva

[Autoeficacia]

(1) Creo que puedo ensefiar en linea de manera tan efectiva como la ense-
flanza presencial

(2) Me siento seguro disefiando una clase en linea

(3) Me siento seguro que puedo hacer actividades colaborativas en las clases
en linea

[Efectividad de la ensefianza en linea]

(1) Creo que los estudiantes pueden aprender en linea tanto como en clases
presenciales

(2) Creo que las lenguas se pueden ensefiar en linea de manera efectiva

(3) Creo que podemos hacer una conexién con la cultura en linea de manera
tan efectiva como en las clases presenciales

(4) Creo que ensefiar a principiantes es mds dificil que ensefiar a estudiantes
avanzados en clases en linea

(5) Creo que las habilidades orales son las que menos sufren en las clases en
linea

(6) Creo que las habilidades de escucha son las que menos sufren en las clases
en linea

(7) Creo que la escritura es la habilidad que menos sufre en las clases en
linea
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[Transferibilidad a la modalidad presencial]

(1) Creo que lo que he aprendido en las clases en linea se puede transferir a
las clases presenciales

(2) Incorporaré mas herramientas tecnoldgicas en mis futuras clases presen-
ciales

(3) Incorporaré los tipos de evaluacion que he hecho en mis clases en linea en
mis futuras clases presenciales

[Efectividad de la formacién recibida]

(1) El apoyo que recibi durante la crisis de la COVID-19 fue qtil
(2) Recibi el apoyo que necesitaba durante la crisis del de la COVID-19
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