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Resumen. La educacién estd asumiendo un periodo de cambio, propiciado por la inclusiéon de la tecnologia en los
distintos espacios de aprendizaje. Una de las tecnologias que estd adquiriendo una gran proyeccion es la realidad
aumentada (RA), la cual, requiere en el profesorado de un pertinente nivel de destrezas tecnopedagogicas. El presente
estudio se centra en la Formacion Profesional. Los objetivos formulados se focalizan en conocer la cualificacion docente
para llevar a cabo propuestas innovadoras con RA y averiguar la influencia de las areas de la competencia digital del
profesorado como predictores de su utilizaciéon. Se ha establecido un disefio de corte descriptivo, correlacional y
predictivo, basado en un método cuantitativo. Los participantes escogidos configuran una muestra de 627 docentes, a
los que se le aplicéd un cuestionario para la recogida de datos. Los resultados muestran el perfil docente que emplea la
RA, el cual dispone de un nivel de competencia digital medio y una escasa formacion. Se concluye que el profesorado
de Formacion Profesional no dispone de una capacitacion plena para llevar a cabo una accidén pedagdgica mediante
RA, debido a su nivel medio de competencia digital y a su limitado ejercicio de formacion complementaria de tipo
tecnopedagogica desplegado.
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[en] Vocational Training in the face of the ICT challenge: Projection of augmented
reality among teachers and predictors of use

Abstract. Education is undergoing a period of change, brought about by the inclusion of technology in different
learning spaces. One of the technologies that is acquiring great projection is augmented reality (AR), which requires
teachers to have a relevant level of technopedagogical skills. This study focuses on Vocational Training. The formulated
objectives are focused on knowing the teaching qualification to carry out innovative proposals with AR and to find out
the influence of the areas of the digital competence of the teaching staff as predictors of its use. A design of descriptive,
correlational and predictive cut has been established, based on a quantitative method. The selected participants make
up a sample of 627 teachers, to whom a questionnaire was applied for data collection. The results show the teaching
profile used by the AR, which has an average level of digital competence and little training. It is concluded that the
Vocational Training teachers do not have a full training to carry out a pedagogical action by means of AR, due to
their average level of digital competence and to their limited exercise of complementary training of the deployed
technopedagogical type.
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1. Introduccion

Las tecnologias de la informacion y comunicacion (en adelante, TIC) han adquirido un valor relevante en la sociedad
actual y en el ambito educativo en particular (Rodriguez, Caceres y Alonso, 2018), donde ha propiciado un gran avance
en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Vinals y Cuenca, 2016). Dos de sus caracteristicas mas potenciales son
la ubicuidad, esto es, hacer uso de ella en cualquier espacio y tiempo, y la ergonomia, es decir, su adaptabilidad a las
distintas peculiaridades de la accion formativa (Fombona y Pascual, 2017).

La inclusion de las TIC en los espacios de aprendizaje ha ocasionado nuevas interacciones de los estudiantes, no
solo con sus iguales, el profesorado, los contenidos y los materiales didacticos convencionales, sino —ademas— con
la tecnologia movil (Radu, 2014), la cual ofrece una gran estimulacion, ofreciendo en pantalla una informacién en-
riquecida y manipulable (Villalustre y del Moral, 2017), facilitando una mejora de indicadores académicos como la
motivacion, el interés y la participacion de los discentes (Marin y Muiloz, 2018).

La tecnologia educativa —fruto de su expansion— se encuentra presente en las distintas etapas educativas (Lariono-
va, Brown, Bystrova y Sinitsyn, 2018). Investigaciones recientes efectuadas en el seno de la Formacion Profesional
como etapa educativa (Moreno-Guerrero, 2019) han aportado a la literatura cientifica el crecimiento exponencial
que esta alcanzando el uso de la tecnologia educativa en los espacios de aprendizaje de dicha etapa. En este sentido,
Wheelahan (2015) ya afirm6 que la Formacion Profesional esta siendo analizada desde distintas perspectivas debido
a las potencialidades y beneficios que reporta a la sociedad, entre los que destacan su cardcter inclusivo, equitativo
y transformador de las personas hacia las exigencias de la era contemporanea (Sarmiento, Silva y Van Gameren,
2019). En la misma linea, Garcia, Ordofiez, Vinuesa e Izquierdo (2016) reflejan el interés de las politicas educativas
europeas por el florecimiento de la Formacioén Profesional como vehiculo para afianzar el progreso de la sociedad
y perseguir el desarrollo y empleabilidad de las nuevas generaciones de estudiantes, todo ello —como postulan Fer-
nandez, Garcia y Garcia (2019)- a través de la organizacion, flexibilidad y adecuacion a los discentes que presta la
Formacion profesional en el sistema educativo.

Todo ello ha desembocado en el colectivo docente la necesidad de realizar una praxis profesional de indole inno-
vadora (Area, 2015) con el fin de responder a las exigencias de una accion formativa propia de un milenio tecnolo-
gico (Area, Hernandez y Sosa, 2016), siendo fundamental el desarrollo de la competencia digital en el profesorado
para poder desplegar metodologias activas de la mano de los continuos recursos innovadores que pueden ser perfec-
tamente aplicados en el terrero educativo (Elche y Yubero, 2019).

Dentro de la amalgama tecnoldgica emergente se encuentra la realidad aumentada (RA), considerada como una
innovacion de gran proyeccion, tanto en la sociedad —en general— (Lorenzo y Scagliarini, 2018) como en la educacion
—en particular— (Cabero y Roig, 2019), donde esta permitiendo el desarrollo de novedosas y tinicas experiencias de
aprendizaje (Chen, Liu, Cheng y Huang, 2017). La RA se concibe como una tecnologia que “permite la combinacion
de informacion digital e informacion fisica en tiempo real a través de diferentes dispositivos tecnoldgicos” (Barroso,
Cabero, Garcia, Calle, Gallego y Casado, 2017, p. 5). Esta innovacién hace posible ampliar la informacion sobre el
entorno fisico proximo a través de dispositivos moviles que generan una informacion extra de caracter digital (Go-
mez, Trujillo, Aznar y Caceres, 2018).

Esta tecnologia puede ser empleada en las diferentes etapas educativas —preservando su eficacia— desde la Edu-
cacion Infantil (Lopez, Pozo y Lopez, 2019) hasta la Educacion Superior (Garay, Tejada y Castafio, 2017). Entre sus
beneficios, la literatura revela que su uso fomenta un rol activo en el estudiante (Cabero, Llorente y Marin, 2017),
la mejora de su competencia digital (Toledo y Sanchez, 2017), de su motivaciéon (Bacca, Baldiris, Fabregat, Graf,
Kinshuk, 2014), atencion, autonomia (Marin, Cabero y Gallego, 2018), atraccion hacia la tarea (Cheng, 2017), incita
su exploracion (Fombona y Vazquez, 2017), asi como la promocién de distintos tipos de aprendizajes (colaborativo,
constructivista, significativo, ubicuo y por descubrimiento) (Cabero, Llorente y Gutiérrez, 2017). Todo ello configura
un clima enriquecedor y heterogéneo que promueve una mejora de los resultados de aprendizaje (Prendes, 2015).
Estos beneficios junto a las innumerables posibilidades y variantes que ofrece su uso, vaticina un gran impacto de la
RA en el campo de la educacion en los proximos afios (Rodriguez, Hinojo y Agreda, 2019).

Por ende, para obtener el éxito deseado en el uso de este tipo de tecnologia emergente, el profesorado requiere de
ciertas destrezas en el plano digital (Avitia y Uriarte, 2017) que posibiliten el despliegue eficiente de estos recursos
tecnopedagdgicos en el dia a dia (Castaneda, Esteve y Adell, 2018). En esta linea, el Instituto Nacional de Tecnolo-
gias Educativas y Formacion de profesorado (INTEF) —como organismo nacional en materia educativa del estado
espafol— en su propuesta elaborada bajo la denominacion de “Marco Comuin de Competencia Digital Docente” reco-
ge las habilidades que debe alcanzar el profesorado para llevar a cabo su vocacion docente en un sistema educativo
donde se potencia el uso de las TIC. Este ente, bajo el concepto de competencia digital, establece cinco grandes areas
competenciales (INTEF, 2017): 1-Informacion y alfabetizacion informacional; 2-Comunicacion y colaboracion;
3-Creacion de contenidos digitales; 4-Seguridad; 5-Resolucion de problemas.

Por tanto, se precisa de un conjunto de conocimientos y destrezas tecnopedagogicas para lograr una integracion
satisfactoria de las constantes innovaciones que van surgiendo en la actualidad (Lazaro, Gisbert y Silva, 2018), con
el propdsito de mejorar la calidad de la educacion y ofrecer al estudiante una accion instructiva a través de nuevas
herramientas de aprendizaje que conduzcan a exitosas experiencias educativas (Cabero y Barroso, 2018).
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A pesar de la amplia gama de recursos, medios y enfoques tecnologicos —entre los que destaca la RA— que se
encuentran disponibles para ser aplicados en el campo de la educacion y el fomento de programas de formacion
complementaria por parte de las administraciones educativas (Rodriguez, Raso y Ruiz, 2019), el colectivo docente ha
demostrado un déficit en lo concerniente a sus habilidades, destrezas y conocimientos acerca de la tecnologia desde
una optica pedagogica. Todo ello ha quedado refrendado en diversos estudios producidos en los tltimos afios (Falco,
2017; Fuentes, Lopez y Pozo, 2019) centrados en el nivel de competencia digital de los docentes, revelando carencias
en las distintas areas que la articulan. Asimismo, este déficit es autopercibido por el profesorado, manifestando sus
necesidades formativas en la interseccion combinativa entre la pedagogia y la tecnologia (European Commission,
2015).

Este desfase formativo dificulta el proceso de transformacion hacia la utilizacion de metodologias y tecnologias
emergentes (Sorroza, Jinez, Rodriguez, Caraguay y Sotomayor, 2018), debido a la falta de cualificacion del profeso-
rado (Prendes, Gutiérrez y Martinez, 2018) que da origen a una brecha cada vez mas pronunciada entre el personal
docente y las nuevas generaciones de discentes (Murillo y Roman, 2016) quienes —estos Gltimos— muestran una
mejor familiarizacion tecnologica (Castellanos, Sanchez y Calderero, 2017). Esta situacion condiciona el acelerado
ritmo de crecimiento de la tecnologia educativa, el cual —como se aprecia en la literatura— es mucho mayor que la
formacion y dominio eficaz que el profesorado hace de la misma en el aula (Instefjord y Munthe, 2017), condicio-
nando los propdsitos de Redecker (2017) centrados en el bienestar y la transferencia de buenas practicas con las TIC
en el estudiantado.

Asi pues, el binomio formacioén docente y TIC es imprescindible en la era digital, a la vez que complejo (Escu-
dero, Martinez y Nieto, 2018). Sin duda, el proceso de formacion continua debe partir del analisis de las carencias y
necesidades formativas del profesorado, con el fin de poder desplegar un ejercicio profesional innovador y adecuado
a las exigencias de la sociedad actual (Salazar y Tobon, 2018). Pero, un aspecto esencial que debe integrar el disefio
de todo plan de formacion es la medicion del impacto originado en la praxis docente y la transferencia a la practica
de los nuevos conocimientos adquiridos tras la realizacion de la formacion (Cejas y Navio, 2018).

1.1. Justificacion y objetivos del estudio

La proliferacion de la tecnologia educativa ha traido consigo nuevos medios para efectuar los mecanismos de ensefiar
y aprender. Esta investigacion se enmarca en la etapa de Formacion Profesional, concebida como una de las etapas
del sistema educativo espafiol que estd asumiendo una gran relevancia en nuestros dias, gracias a su naturaleza
practica que permite acercar a los estudiantes a la realidad laboral, facilitando su acceso e incorporacion, ademas
de disponer de diversos itinerarios y modalidades de formacion para atender a las singularidades y preferencias del
alumnado (Cacheiro, Garcia y Moreno, 2015). A raiz de esto surgen las siguientes cuestiones: ;Cual es la frecuencia
de uso de la RA durante el ejercicio profesional de los docentes en esta etapa educativa? ;Cual es el perfil docente
que utiliza la RA en su praxis profesional? ;Cuales son los motivos por los que el profesorado no emplea la RA?
(Cual es el nivel de competencia digital docente en cada una de las cinco areas? ;Cudl es el grado de formacion
complementaria del profesorado? ;Inciden las areas de la competencia digital sobre el empleo de la RA? ;Influye la
formacion complementaria del profesorado en el uso de la RA?

Los objetivos generales del estudio son conocer si el colectivo docente de Formacion Profesional se encuentra
cualificado para realizar propuestas didacticas mediante RA, asi como averiguar el poder predictivo de las areas de
la competencia digital docente sobre la frecuencia de uso de la RA. A partir de estos enunciados se han formulado
los siguientes objetivos especificos:

—  Determinar la frecuencia de uso de la RA por el profesorado.

—  Concretar el perfil docente que utiliza la RA.

—  Detectar los motivos por los que los docentes no usan la RA.

—  Descubrir el nivel por area de competencia digital de estos docentes.

—  Conocer el grado de formacion complementaria del profesorado.

—  Determinar la influencia de la competencia digital sobre el uso de la RA.

—  Averiguar la incidencia de la formacion complementaria del profesorado en la utilizacion de la RA.

2. Método

El presente estudio se ha llevado a cabo siguiendo un disefio de tipo descriptivo, con la intencion de describir —de
manera sistematica— determinadas caracteristicas de la poblacion de estudio de manera objetiva y comprobable;
correlacional, identificando la relacion entre distintas variables; y predictivo, intentando predecir una determinada
accion o comportamiento. Todo ello enmarcado en una metodologia de investigacion cuantitativa, tratando de medir
las caracteristicas de un fendémeno social, teniendo en cuenta los preceptos establecidos por Hernandez, Fernandez
y Baptista (2014).
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2.1. Muestra

En esta investigacion se ha tomado una muestra exclusiva de docentes que desempefian su cometido laboral en la
etapa de Formacion Profesional de distintos centros del territorio espafiol. Los docentes de esta etapa presentan
caracteristicas singulares, dado que estan especializados en ramas de formacion relacionadas con las diversas
familias profesionales que componen el organigrama formativo nacional. Para la composicion de los participantes
se ha partido de un muestreo aleatorio simple sobre la poblacion de instituciones educativas que abarcan tal etapa
(N=4257). Toda la informacion se extrajo de la base de datos del Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
(https://bit.ly/2TzPFiY). En un primer momento, se escogieron a 2650 docentes, abarcando un total de 530 centros
con ciclos formativos de Formacion Profesional. Finalmente, se logré obtener datos de 627 docentes, logrando —de
tal manera— una participacion del 23.66%, de los que el 73.52% son hombres y el resto mujeres, con una media de
edad de 43 afios (DT=11.82). Ademas, el 13,72% presenta estudios de doctorado, el 51.99% estudios superiores,
tales como Master o Licenciatura, y el resto estudios de Grado o Diplomatura. El 67.15% es funcionario de carrera,
mientras que el resto de docentes son interinos.

2.2. Instrumento

Para la recogida de datos se ha utilizado un cuestionario ad hoc, derivado de otros instrumentos validados sobre
el estado del arte (Agreda, Hinojo y Sola, 2016; Tourén, Martin, Navarro, Pradas e ffiigo, 2018). La herramienta
disefiada consta de 70 cuestiones agrupadas en 7 dimensiones (Socioeducativa-8 items; Informacion y alfabetizacion
informacional-9 items; Comunicacion y colaboracion-8 items; Creacion de contenidos digitales-20 items;
Seguridad-14 items; Resolucion de problemas-7 items; Formacion complementaria docente-4 items). Generalmente,
las cuestiones presentadas siguen un formato de respuesta de tipo Likert —configurada en una escala de progreso de
1 a 5— asi como otras de eleccion cerrada, dicotomicas y de opinion.

La validacion del cuestionario se efectud siguiendo un doble procedimiento. En primer lugar, de manera cuali-
tativa mediante el método Delphi, para recopilar —desde una Optica anénima y objetiva— la opinidn de los especia-
listas. El panel de expertos estuvo compuesto por 6 doctores en tecnologia educativa, quienes —tras el andlisis del
instrumento— ofrecieron una retroalimentacion centrada en la simplificacion de determinados items con el proposito
de mejorar la interpretabilidad de las cuestiones y —del mismo modo— optimizar la herramienta en su conjunto. La
modificacion de los items se centrd en el 1éxico y en el volumen de palabras utilizadas para presentar cuestiones mas
breves, concisas y directas, para evitar cualquier problema de comprension que pueda derivar en una respuesta erro-
nea por parte de los participantes. Seguidamente, se analizo a nivel estadistico la pertinencia y concordancia de los
juicios emitidos, obteniendo valores adecuados en las pruebas realizadas (Kappa de Fleiss=.81; W de Kendall=.84).

La validacion cuantitativa se llevo a cabo a través de un analisis factorial exploratorio mediante el método de
componentes principales, aplicando una rotacion varimax. El test de esfericidad de Bartlett revel6 dependencia entre
las variables (Bartlett=2765.37; p <. 001) y el test de Kaiser-Meyer-Olkin hall6 un puntaje pertinente en la adecua-
cion muestral (KMO=.92).

Por ultimo, se obtuvo una fiabilidad global del instrumento satisfactoria, tras los resultados promedios alcanzados
en los estadisticos alfa de Cronbach (a=.85), fiabilidad compuesta (FC=.84) y varianza media extractada (VME=.77).

2.3. Variables de estudio

En este apartado se presentan las distintas variables utilizadas en la investigacion, junto con su abreviatura con la
finalidad de esclarecer y amenizar la lectura, asi como facilitar la interpretacion de los datos. Las variables han sido:
Competencia digital docente (CDD); Nivel de destrezas en informacion y alfabetizacién informacional (AREA1);
Nivel de destrezas en comunicacion y colaboracién (AREA2); Nivel de destrezas en creacion de contenidos digitales
(AREA3); Nivel de destrezas en seguridad (AREA4); Nivel de destrezas en resolucion de problemas (AREAS5);
Frecuencia de utilizacion de la realidad aumentada (FURA); Carencias formativas en competencia digital (CFCD);
Ausencia de confianza en la realidad aumentada (ACRA); Escasez de recursos tecnoldgicos (ERT); Tecnologia
incompatible con el alumnado (TICA); Rechazo del profesorado hacia el uso de la tecnologia (RTIC); Formacion
complementaria docente (FCD); Formacion tecnologica (FTEC); Formacion pedagogica (FPED); Formacion
tecnopedagogica (FTP).

2.4. Procedimiento y analisis de datos

El origen del estudio se sitia en el afio 2018, donde tuvieron lugar diferentes procesos que permitieron materializar
la investigacion. En un primer orden, se llevé a cabo la seleccion muestral, seguido del disefio, validacion y posterior
aplicacion del cuestionario para la recogida de datos, el cual fue enviado via correo electronico a los participantes.
El consentimiento informado de los participantes fue obtenido mediante una accioén de verificacion en el propio
instrumento, en la cual los participantes seleccionaban una casilla al comienzo del mismo, concediendo —de tal
manera— su aprobacion para participar en el estudio. El tiempo promedio para la realizacion del cuestionario fue
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de 45 minutos. La fase de cumplimentacién del mismo se prolong6d durante cinco meses, tiempo en el que los
investigadores atendieron las inquietudes de los sujetos con el fin de obtener datos precisos y fiables. En todo
momento se cumplieron las condiciones de anonimato y confidencialidad de los datos de los docentes encuestados.

Transcurrido este periodo, se produjo la preparacion y exportacion de los datos recopilados para ser introducidos en el
programa estadistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) version 24, permitiendo la realizacion de un anali-
sis en profundidad de las distintas variables formuladas. En concreto, para el estudio descriptivo se han empleado estadisti-
cos como el recuento de frecuencias, la media (M), desviacion tipica (DT) y pruebas especificas para hallar la tendencia de
la distribucion como el coeficiente de asimetria de Pearson (CAP) y de apuntamiento de Fisher (CAF).

La comparacion de variables del analisis correlacional se ha realizado mediante el test Chi-cuadrado de Pearson
(). Para determinar la fuerza de asociacion se ha utilizado la V de Cramer (V) y el coeficiente de contingencia
(Cont). Asimismo, se ha efectuado un modelo de regresion lineal multiple para predecir el efecto de la variable
independiente (CDD) considerada en este estudio sobre la frecuencia de utilizacion de la realidad aumentada. Las
diferencias estadisticamente significativas se han definido a partir de un p <. 05.

3. Resultados

A continuacién se muestran los principales hallazgos reportados tras el estudio de las variables anteriormente
descritas. Comenzando por el grado de utilizacién de la RA en el cuerpo de profesores de Formacion Profesional,
la figura 1 revela que gran parte de los sujetos encuestados (66.35%) no emplean dicha tecnologia emergente en los
procesos de ensefianza y aprendizaje, dato que contrasta —enormemente— con el grupo de profesionales que si utiliza
la RA con cotidianeidad (6.54%). Entre tal abismo producido se encuentran los docentes que hacen uso de la RA de
manera esporadica (14.83%) y con mayor frecuencia (12.28%).

450
400

50
D H B -

Nunca Esporadicam ente Frecusntemente Siempre
En= 416 23 17 41

Figura 1. Utilizacion de la RA en el profesorado de Formacion Profesional.

Sobre el perfil docente encontrado en la Formacion Profesional que utiliza RA, la figura 2 recoge los principales
datos socioeducativos de los participantes. Con respecto al sexo, se halla un mayor volumen de hombres (64.45%)
con respecto a las mujeres. En cuanto a la edad, el intervalo mas predominante es el que aglutina al profesorado de
edades comprendidas entre 30 y 40 afios (46.92%). Referente a la experiencia como docente, esta se concentra en el
intervalo situado entre los 6 y 10 afios (38.39%). En alusion al grado de tal etapa donde desarrollan su praxis con RA,
se ha obtenido una ligera predominancia en el grado medio (44.55%). Atendiendo a la titulacion académica, la mas
destacada ha sido la licenciatura, alcanzando un 81.04%.

Titulaci on Licenciatura

GradodeFP _ Basico [N Superior |

Expe.docente <5 [ 11-15 BTSN |
Edad ~— =30 41-50 | =50

Sexo Hombre T T e A

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

*Experiencia docente: Mas de 20 afios. **Titulacion: Doctorado.
Figura 2. Perfil del profesorado que usa RA.
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Dada la elevada cifra de docentes que no emplean la RA en los espacios de aprendizaje, resulta pertinente in-
dagar en los motivos que alegan para no hacer uso de tal recurso innovador. Entre los motivos (figura 3), destacan
dos principalmente sobre el resto. El primero acoge la opinion de los docentes relativa a las carencias formativas
en competencia digital (n=155) y el segundo a la ausencia de confianza en la realidad aumentada como medio
didactico para trabajar los contenidos (n=138). A estos le preceden varios motivos que han obtenido una menor
frecuencia como el rechazo del profesorado hacia el uso de las TIC en la accion formativa (n=56), la escasez de
recursos tecnoldgicos con los que cuenta el centro educativo (n=54) y la incompatibilidad de la RA con el alum-
nado (n=13).

mCFCD
ACRA

BERT

mTICA

RTIC

33%

Figura 3. Motivos por los que no se utiliza la RA.

La tabla 1 recopila el nivel de competencia digital del profesorado de Formacion Profesional analizado. Los
resultados alcanzados muestran un nivel de destrezas medio —de manera generalizada— en cada una de las areas que
conforman tal competencia. Los datos tienden a estar concentrados en la zona central de la escala de medicion, esto
es, en los valores intermedios. Como se visualiza, son dos las areas que han obtenido un puntaje mas destacado, la
alusiva a la comunicacién y colaboracion, seguida —muy de cerca— por la conexa a la informacion y alfabetizacion
informacional. El resto de areas se sitian a las puertas del rango de valoracion central, revelando niveles mas ca-
rentes. La realizacion de la M refleja un valor centralizado en la globalidad competencial, demostrando que el

totalizada

profesorado dispone de un nivel de destrezas digitales de caracter medio.

Tabla 1. Descriptivo de las puntuaciones obtenidas en las areas de la CDD.

Escala Likert n (%) Parametros

Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto M DT CAP CAF

AREA1 [45(7.17) |103 (16.42)|214 (34.13) | 177 (28.22) | 88 (14.03) 3.25 1.109 2.033 —.584
AREA2 (27 (4.3) 87 (13.87) |223(35.56)|192 (30.62) |98 (15.62) 3.39 1.042 2.295 —.438
AREA3 |99 (15.78) [175(27.91)|164 (26.15)| 103 (16.42) |86 (13.71) 2.84 1.264 1.457 -.956
AREA4 (87 (13.87) [159(25.35)|173 (27.59) | 123 (19.61) | 85 (13.55) 2.93 1.242 1.558 -.96
AREAS5 |92 (14.67) |153 (24.4) |155(24.72) | 136 (21.69) |91 (14.51) 2.96 1.275 1.543 -1.061
Total 350 (11.09) [ 667 (21.14) | 956 (30.31) | 731 (23.17) | 448 (14.21) 3.08 1.203 1.729 —-.874

Sobre la formacion complementaria llevada a cabo por los docentes (tabla 2), nuevamente, los datos se concen-
tran en la parte izquierda de la distribucion, relativa al sector con menor numero de cursos de formacion realizados.
Concretamente, se aprecia con el valor medio totalizado como destaca el intervalo configurado entre 1 y 3 cursos al
afio, concentrandose en ¢l un gran volumen de profesionales. En cuanto al tipo de formacion, se hallan similitudes
entre los que optan por la tecnolégica y los que se centran en la pedagogica. En cambio, la formacion mixta (tecno-
pedagogica) es la que ha obtenido una menor aceptacion entre los sujetos.

Tabla 2. Descriptivo de las puntuaciones obtenidas en la FCD.

Escala Likert n (%) Parametros
0 1-3 4-6 +6 M DT CAP | CAF
FTEC | 173 (27.59) | 219(34.93) 134 (21.37) 101 (16.11) | 225 | 1.032 | 1.221 | -1.032
FPED | 142 (22.65) 279 (44.5) 115 (18.34) 91 (14.51) 224 | 964 | 1.293 | -.709
FTP | 201 (32.06) | 223 (35.57) 106 (16.91) 97 (15.47) 2.15 | 1.041 | 1.112 | -919
Total | 516(27.43) | 721(38.33) 355 (18.87) 289 (15.36) | 2.21 | 1.014 | 1.204 | —903
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La primera de las correlaciones establecidas persigue alcanzar algun indicio de asociacion entre la frecuencia
de utilizacion de la RA y las areas de la competencia digital docente. Como se visualiza en la tabla 3, la prueba
Chi-cuadrado ha permitido revelar diferencias estadisticamente significativas en las 4reas conexas a la creacion de
contenidos digitales y a la resolucion de problemas (al hallarse valores de p <. 05) con una fuerza de asociacion leve,
dado los valores obtenidos en el test V de Cramer y el coeficiente de contingencia, mostrando un escaso tamaio del
efecto. Por lo que niveles medianamente adecuados en dichas areas favorecen el uso de tal tecnologia emergente.
El resto de areas no han resultado significantes a nivel estadistico, no presentando ningtn tipo de incidencia en el
empleo de la RA.

Tabla 3. Asociacion entre FURA y cada una de las areas de la CDD.

FURA n (%) Parametros

Likert Nunca Esporadico | Frecuente Siempre ya({)] p-valor Cont \Y%
AREA1 19.06(12) .087 172 .101
Muy bajo |23 (3.67) 7 (1.12) 8 (1.28) 7(1.12)
Bajo 68 (10.85) 11 (1.75) 14 (2.23) 10 (1.59)
Medio 149 (23.76) |35 (5.58) 23 (3.67) 7(1.12)
Alto 119 (18.98) |28 (4.47) 22 (3.51) 8(1.28)
Muy alto 57 (9.09) 12 (1.91) 10 (1.59) 9 (1.44)
AREA2 5.15(12) 953 .090 .052
Muy bajo 16 (2.55) 5(.8) 3(.48) 3 (.48)
Bajo 61 (9.73) 9 (1.44) 12 (1.91) 5(.8)
Medio 148 (23.6) 35 (5.58) 26 (4.15) 14 (2.23)
Alto 130 (20.73) |29 (4.63) 23 (3.67) 10 (1.59)
Muy alto 61(9.73) 15 (2.93) 13 (2.07) 9 (1.44)
AREA3 25.34(12) .013 197 116
Muy bajo 77 (12.28) 9 (1.44) 7 (1.12) 6 (.96)
Bajo 127 (20.26) |21 (3.35) 20 (3.19) 7(1.12)
Medio 96 (15.31) 30 (4.78) 29 (4.63) 9 (1.44)
Alto 59 (9.41) 31 (4.94) 11 (1.75) 12 (1.91)
Muy alto 57 (9.09) 12 (1.91) 10 (1.59) 7(1.12)
AREA4 19.76(12) .072 175 102
Muy bajo 69 (11) 4 (.64) 10 (1.59) 4 (.64)
Bajo 108 (17.22) |28 (4.47) 16 (2.55) 7(1.12)
Medio 116 (18.5) 25(3.99) 21(3.35) 11 (1.75)
Alto 67 (10.69) 23 (3.67) 21 (3.35) 12 (1.91)
Muy alto 56 (8.93) 13 (2.07) 9 (1.44) 7(1.12)
AREAS5 68.93(12) <. 001 315 191
Muy bajo 52 (8.29) 23 (3.67) 17 (2.71) -
Bajo 75 (11.96) 29 (4.63) 24 (3.83) 25(3.99)
Medio 113 (18.02) |21 (3.35) 9 (1.44) 12 (1.91)
Alto 104 (16.59) |13 (2.07) 15(2.39) 4 (.64)
Muy alto 72 (11.48) 7(1.12) 12 (1.91) -

Sobre la conexién entre el uso de la realidad aumentada y la formacién complementaria efectuada por el profe-
sorado (tabla 4), unicamente ha resultado significativa la formacion de tipo tecnopedagogica, mostrandose como la
mas influyente a la hora de utilizar la RA en la praxis docente. Al igual que en la correlacion anterior, el tamafio del
efecto ocasionado por la fuerza de asociacion es intranscendente.
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Tabla 4. Asociacion entre FURA y la FCD.

FURA n (%) Parametros
Likert Nunca Esporadico | Frecuente Siempre yaly) p-valor Cont \%
FTEC 8.87(9) 450 118 .069
0 131 (20.89) |19 (3.03) 16 (2.55) 7 (1.12)
1-3 140 (22.33) |34 (5.42) 29 (4.63) 16 (2.55)
4-6 83 (13.24) 21 (3.35) 19 (3.03) 11 (1.75)
+6 62 (9.89) 19 (3.03) 13 (2.07) 7(1.12)
FPED 4.72(9) .858 .086 .050
0 104 (16.59) |17 (2.71) 15 (2.39) 6 (.96)
1-3 184 (29.35) |41 (6.54) 34 (5.42) 20 (3.19)
4-6 71 (11.32) 18 (2.87) 17 (2.71) 9 (1.44)
+6 57 (9.09) 17 (2.71) 11 (1.75) 6 (.96)
FTP 36.55(9) <. 001 235 139
0 121 (19.3) 42 (6.7) 31 (4.94) 7 (1.12)
1-3 172 (27.43) |22 (3.51) 17 (2.71) 12 (1.91)
4-6 54 (8.61) 20 (3.19) 19 (3.03) 13 (2.07)
+6 69 (11) 9 (1.44) 10 (1.59) 9 (1.44)

Para estimar un modelo predictivo de la variable criterio FURA a partir de las distintas areas de la competencia
digital, se ha elaborado un analisis de regresion lineal multiple (tabla 5). El coeficiente de determinacion revela un
modelo confeccionado que explica el 37.6% de la varianza de FURA, considerado un adecuado tamaiio del efecto
(Morales, 2012). Asimismo, la correlacién multiple ajustada —como estimacion de R en el conjunto de la poblacion—
alcanza un valor similar y determinante (37.1%). La validacion del modelo se realizé mediante ANOVA, obteniendo
un modelo de prediccion estadisticamente significativo (F=74.833; p=.000). Todas las variables independientes —a
excepcion de AREA3— aportan significancia al modelo. La que adquiere mayor peso en el modelo construido es
AREA4 (mejor predictor) al disponer de mayor B estandarizado asociado a un valor de ¢ estadisticamente significa-
tivo y positivo.

Tabla 5. Anadlisis de regresion lineal multiple.

Criterio Predictores B B (ET) t p-valor
(Constante) 1.615 (.118) 13.661 <. 001
AREA1 —431 —.510(.096) -4.488 <. 001
AREA2 528 .585(.105) 5.014 <. 001
FURA R
AREA3 134 .177(.093) 1.445 .149
AREA4 .559 .740(.092) 6.050 <. 001
AREAS5 =797 -1.055(.054) -14.716 <. 001
Resumen del modelo
R R’ R? ajustada ET
613 376 371 745
ANOVA
Modelo Suma de cuadrados gl Media cuadratica F (Sig.)
Regresion 207.415 5 41.483 74.833 (.000)
1 Residuo 344.244 621 .554
Total 551.659 626

4. Discusion y conclusiones

No cabe duda del valor, protagonismo e integracion que esta asumiendo la tecnologia educativa en los espacios de
aprendizaje, tal y como afirmaron Rodriguez, Céaceres y Alonso (2018) y Vifials y Cuenca (2016). Esto se traduce
en la extension de recursos innovadores en las distintas etapas educativas, como ya expusieron Larionova, Brown,
Bystrova y Sinitsyn (2018) y que en este estudio se ha centrado en la etapa de Formacion Profesional, abarcando el
estado de la cuestion sobre RA.
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Los resultados alcanzados han permitido dar respuesta a cada una de las cuestiones surgidas en la investigacion
y —de tal forma— lograr la consecucion de los objetivos establecidos. Sobre la utilizacion de la RA, se ha obtenido que
mas de la mitad de los docentes no la emplean en su desarrollo profesional. Las principales razones autopercibidas se
focalizan en el déficit de competencia digital y en la falta de confianza en la RA como tecnologia didactica. Sobre el
profesorado que si la emplea, se ha hallado un perfil destacado masculino, con una edad entre los 30 y 40 afios, con
una experiencia laboral entre los 6 y 10 afios, que dispone de una titulacion de licenciado y desarrolla su cometido en
el grado medio de Formacion Profesional.

En cuanto al nivel de competencia digital docente se ha revelado que estos no poseen un nivel 6ptimo de habili-
dades y destrezas tecnopedagodgicas, hallazgos que entran en consonancia con investigaciones previas reportadas de
la literatura (Falcd, 2017; Fuentes, Lopez y Pozo, 2019).

Con respecto a la formaciéon complementaria, los docentes han manifestado que realizan escasos cursos de for-
macion (entre 1 y 3 cursos al afio). Este hallazgo entra en discrepancia con Sorroza, Jinez, Rodriguez, Caraguay y
Sotomayor (2018) y Prendes, Gutiérrez y Martinez (2018), quienes postulan que las carencias formativas repercuten
negativamente en el uso y eficacia de la tecnologia educativa. Sobre la naturaleza de la formacion, se ha obtenido
que la mayoria se centran o bien en aspectos pedagdgicos o bien en tecnoldgicos, pero no tanto en su interseccion.
Este hecho contrasta con lo establecido por Escudero, Martinez y Nieto (2018), quienes resaltan la importancia de
formarse en materia tecnopedagogica, para disponer de las competencias requeridas en la atencion de un colectivo
discente propio de una era digital, como ya asentaron diferentes expertos de este campo de conocimiento (Area,
Hernandez y Sosa, 2016; Avitia y Uriarte, 2017; Castafieda, Esteve y Adell, 2018; Elche y Yubero, 2019; Lazaro,
Gisbert y Silva, 2018).

Sobre las dos asociaciones establecidas en este estudio, la conexion primera —entre la frecuencia de uso
de la RA y las areas de la competencia digital- ha revelado significancia estadistica en las areas alusivas
a la creacion de contenidos digitales y a la resolucion de problemas, revelando que valores pertinentes en
tales areas inciden positivamente en la utilizacion de tal tecnologia emergente. En referencia a la segunda
correlacion —entre la formacién complementaria y la frecuencia de uso de la RA— se ha reportado unicamente
significancia en la formacidn de tipo tecnopedagogica, siendo esta la mas determinante en el empleo de di-
chos recursos innovadores.

El modelo de regresion lineal multiple construido ha permitido revelar que todas las areas de la competencia digi-
tal docente, menos la concerniente a la creacion de contenidos digitales, son predictoras en el uso de la RA, teniendo
un mayor peso en el modelo el area relacionada con la seguridad.

Por tanto, en base a los resultados obtenidos en la investigacion, se concluye que:

—  La frecuencia de uso de la RA entre el profesorado analizado es inferior a la mitad de la muestra.

—  El perfil docente que utiliza la RA es mayoritariamente masculino, con un intervalo de edad entre los 30 y
40 afios, con experiencia laboral de 6 a 10 afios, con titulacioén de licenciado y que desarrolla su cometido en
el grado medio de Formacion Profesional.

—  Las principales razones para la no utilizacion de la RA es el déficit de competencia digital y la falta de con-
fianza.

—  El nivel de competencia digital de los docentes de Formacion Profesional es intermedio, con niveles mas
reducidos en las areas de creacion de contenidos digitales, la seguridad y la resolucion de problemas

—  La formacion complementaria de los docentes es escasa, con menos de tres cursos realizados por curso lec-
tivo y estando centrados en tematicas pedagdgicas y en el ambito tecnoldgico.

—  Elnivel de competencia digital influye sobre la frecuencia de uso en RA, siendo directamente proporcional.

—  La formacioén complementaria del profesorado influye sobre la frecuencia de uso de la RA. A mayor forma-
cion de tipo tecnopedagogico, mayor asiduidad de la RA en la practica docente.

En definitiva el profesorado analizado de Formacién Profesional aun no se encuentra totalmente capacitado —
debido a su nivel actual de competencia digital y su escasa formacion especifica en materia tecnopedagdgica— para
desempefiar una accion instructiva a través de la RA, afirmacion que conecta con el deficiente uso de dicha tecnologia
educativa. Asimismo, se han averiguado las areas con mayor caracter predictivo en el uso de tal tecnologia, siendo
el area 4 (seguridad) y 2 (comunicacion y colaboracion) de forma positiva y el area 5 (resolucion de problemas) y 1
(informacidén y alfabetizacion informacional) de manera negativa.

Del presente estudio se deriva como prospectiva la necesidad de fomentar e incentivar la formacion complemen-
taria del profesorado de indole mixta, esto es, abarcando tanto la faceta pedagdgica como la tecnoldgica, con el pro-
posito de incrementar los niveles de competencia digital, asi como favorecer la inclusion, confianza y mejora de los
resultados en el proceso de aprendizaje con tecnologias emergentes. Asi pues, en analogia con Cejas y Navio (2018),
resulta pertinente evaluar tanto el impacto como la transferencia a la practica de los conocimientos adquiridos en la
accion formativa que recibe el profesorado, con la intencion de evaluar la calidad de la formacion complementaria.

La principal limitacion encontrada en la investigacion se centra en la participacion de los sujetos seleccionados
inicialmente, dado que algunos de ellos no han colaborado de manera activa durante el proceso de recogida de datos,
hecho que dificulto el transcurso del estudio.
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Como futura linea de investigacion se pretende analizar la participacion de los docentes en programas de forma-
cion de naturaleza tecnopedagdgica con el proposito de asociar los resultados alcanzados en este estudio con otro tipo
de factores que puedan influir en el uso de la RA en el profesorado que ejerce su profesion en la etapa de Formacion
Profesional.
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