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CAPITULO 83

UN ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA
EMOCIONALIDAD Y MODALIDADES DE
APRENDIZAJE EN TIEMPO DE COVID-19:
APUNTES SOBRE EL ANHELO Y EL ABURRIMIENTO

DRA. ELENA QUEVEDO,

DR. FERNANDO DIiEZ,

DRA. MAITE AURREKOETXEA-CASAUS,
DRA. MABEL SEGU

Universidad de Deusto, Espaia

ABSTRACT

El objetivo principal de la investigacién ha sido describir la inteligencia emocional y la
gestién emocional de una muestra de alumnado que cursaba en modalidad hibrida, la
docencia en tiempos de la COVID 19.

Para ello, se ha analizado una muestra de 163 estudiantes que cursan sus estudios en
la Universidad de Deusto en modalidad hibrida (presencial y remoto), durante el pri-
mer cuatrimestre del curso 2020-21.

Para el desarrollo de la investigacién se utiliz6 el Cuestionario de Inteligencia Emocio-
nal Rasgo (versién corta) TEIQue-SE [7rait Emotional Intelligence Questionnaire—
Short Form)], validado, traducido y adaptado a diferentes idiomas (Cooper y Petrides,
20105 Petrides, 2009). Se recogieron también variables sociodemogrificas y ambienta-
les mediante un cuestionario ad hoc.

Los resultados apuntan hacia la necesidad de metodologfas activas en la docencia en
remoto que promuevan las relaciones interpersonales y la motivacién en el alumnado.
Queda patente la relacién entre la gestién emocional y el aprendizaje, y la vivencia del
alumnado en cuanto al aburrimiento y desconexién en la docencia en remoto y el
anhelo de contacto entre los/as estudiantes, y con el profesorado que les propicie mo-
tivacién y cree un espacio de relacién cercano. Las relaciones interpersonales se ven
afectadas, se echan de menos, sobre todo la falta de contacto.
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PALABRAS CLAVE

Gestién emocional, Covid-19, ensefianza en remoto; TEIQue-SF.

INTRODUCCION

1. LA UNIVERSIDAD EN TIEMPOS DE COVID-19

El efecto inmediato de la situacién de pandemia provocada por la
COVID-19, hasido la transformacién drdstica de muchos de los hdbitos
cotidianos. En lo concerniente a la formacién Universitaria, los/as estu-
diantes universitarios vieron modificadas las estrategias de ensefianza-
aprendizaje de la modalidad presencial, a la modalidad en remoto. La
modalidad en remoto se refiere a la formacién a distancia en digital y en
tiempo real, como metodologia educativa no presencial, con un soporte
técnico basado en sistemas digitales (Singh y Thurman, 2019). A causa
del estado de alarma en Espafia, todos los estudiantes pasaron a recibir
la docencia en la modalidad de no presencialidad, sin saber si todas las
personas que pertenecen al dmbito educativo estaban preparadas para
asumir ese gran reto (Rodicio-Garcia et al., 2020).

Con el inicio del nuevo curso 2020-2021 la Universidad de Deusto, de
cara a asegurar el cumplimiento de las medidas dispuestas en la Orden
de 18 de junio de 2020 de CAPV, y garantizar las medidas necesarias de
prevencién, proteccién individual y colectiva, y distancia interpersonal
establecidas por las autoridades educativas y sanitarias, opt6 por el for-
mato de Presencialidad Adaptada. Esta modalidad supone que 1) los gru-
pos y secciones quedan subdivididos en dos subgrupos, 2) que la mayor
parte de la actividad docente se desarrollard en modo presencial (en sub-
grupos, 2/3 de la asignatura) y parte en modo remoto (en grupos gran-
des, 1/3 de la asignatura). Por cada asignatura de 6 ECTS el alumno
tendrd 23 horas presenciales y 14 horas en remoto (UD, 2021).

Este formato de Presencialidad Adaptada combina la formacién virtual
con la presencial. Lo virtual, no deberia sustituir a la formacién presen-
cial de calidad, pero si puede complementar y ofrecer otra alternativa,
otro paradigma diferente, con sus propias singularidades y valores que
se ponen en valor en estos momentos de crisis sanitaria donde se quiere
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preservar el distanciamiento social. El aporte que puede ofrecer la mo-
dalidad de remoto en este sentido (Dumford & Miller, 2018; Singh y
Thurman, 2019:4; Ali, 2020) es la ubicacién fisica, flexibilidad en el
tiempo, espacio y ritmo de aprendizaje, aprendizaje activo y la interac-
cidén sincrénica y asincroénica, entre otros.

Ademds, un aprendizaje en remoto segin Dosea, et al. (2020) debe im-
plicar en lo emocional, la sensibilidad ante una experiencia formativa a
distancia de estudiantes y profesorado involucrado (Herrera, Mendoza
y Buenavad, 2009). Si cualquier experiencia académica involucra inter-
accién social, comunicacién interpersonal y transacciones emocionales,
el profesorado se enfrenta ahora a un nuevo desafio: el de desarrollar las
competencias del proceso ensenanza-aprendizaje en remoto, un entorno
que requiere una mayor interaccion si cabe, pues a pesar de lo virtual,
para que pueda darse una experiencia formativa plena no se puede pres-
cindir de una interaccién (Machado Junior y Pauna, 2020).

En esta linea y siguiendo a Francescucci y Rohani (2018) los elementos
centrales de la formacién virtual son la interaccidn entre el estudiante y
el docente y no sélo en la frecuencia de esta, si no la calidad de la inter-
accién (Brodie et al., 2013). Los resultados de diferentes estudios reali-
zados sobre el aprovechamiento de las clases por el alumnado en formato
virtual indican que sélo es 6ptimo cuando tiene lugar alguna forma de
aprendizaje interactivo (Castafo-Mufoz et al., 2013).

Estudios recientes al respecto, como el de Sinchez-Mendiola et. al
(2021), sefalan que el alumnado siente no haber podido aprovechar la
formacién recibida desde el comienzo de la cuarentena, tal y como lo
hubieran hecho de forma presencial. Estos estudios sefialan claramente
a dificultades planteadas en dos niveles: por un lado, aquellas vinculadas
a las competencias del propio profesorado, pues a pesar de las maltiples
herramientas pedagdgicas virtuales existentes para gestionar las sesiones
en remoto e interactuar con el alumnado, su uso ha sido poco frecuente,
lo que demuestra que la comunidad universitaria no estd preparada para
la actividad académica en entornos virtuales (Pérez-Lépez et al., 2021).
En el profesorado, por su parte, se han identificado carencias relativas a
la formacién pedagdgica, disponibilidad de recursos digitales, recursos



informativos sobre uso de tecnologias en educacién, mejora de procesos
institucionales, acompafiamiento pedagdgico, asesoria técnica e infor-
macidn de los recursos institucionales (Sdnchez-Mendiola et al., 2021).

2. LAINTELIGENCIA EMOCIONAL

La gestién emocional en tiempos de Covid es todo un reto. Mds atun
cuando la docencia en remoto requiere el uso de metodologias activas
para que el aprendizaje sea significativo (Carceller, 2019).

En la docencia en remoto se encuentran dificultades contextuales y emo-
cionales presentadas por el propio alumnado. En estudios recientes,
como el de Pérez -Lépez et al. (2021), se han observado dificultades de
concentracién para seguir clases en remoto, que se hacen monétonas;
un 63% indicé sentir aburrimiento, un 41% manifestd sentir ansiedad o
estrés, seguido por frustracién y molestia (35%). Los espacios de trabajo
tampoco cumplen con unos minimos para la correcta praxis de estudio
y, en muchas ocasiones, son compartidos con mds familiares, hay una
falta de dispositivos personales para trabajar o poder seguir las clases (or-
denador, tablet, etc.), lo cual impide en algunos casos poder dar conti-
nuidad a los estudios y, finalmente, se da una falta de concentracién
para llevarla a cabo (Balluerka, 2020).

La relacién que existe entre el aprendizaje y la gestién emocional es es-
trecha. La neurociencia afirma que el aprendizaje es emocional y que el
binomio cognicién y emocién estdn unidos (Anchundi Posligua, 2019).

En dicha relacién, aprendizaje e inteligencia emocional, se ha estudiado
la influencia de las emociones y la memoria. Sobre todo, en lo que se
denomina Memoria a Largo Plazo (MLP). La MLP se activa cuando se
asocian a emociones que se viven intensamente y asi, quedard el recuerdo
de ese tema incluso cuando se piense que ya se ha olvidado (Camposano,
2016). Cabe puntualizar que una emocién se vive intensamente tanto
en la parte interpersonal como en la intrapersonal de la emocién. En la
parte interpersonal se activa en las relaciones sociales con emociones
como la amistad, la ternura hacia otros, el amor, la complicidad, el
apoyo incondicional, y en la parte intrapersonal por estimulos internos
como la curiosidad o la motivacién interna (Benavidez & Flores, 2019).



En la parte interpersonal de la inteligencia emocional, diversos autores
han concluido en sus investigaciones la relacién entre la inteligencia
emocional y las habilidades sociales: a mayor inteligencia emocional,
mayores habilidades sociales, y a su vez, estos dos factores influyen en la
cualidad de la convivencia, el rendimiento académico y el bienestar
(Llanga et al., 2019; Delgado et al., 2019). En la docencia en remoto la
parte interpersonal queda reducida y la parte intrapersonal conlleva
emociones alejadas de la curiosidad y la motivacién y mds cercanas al
aburrimiento y frustracién (Pérez -Lépez et al., 2021).

La mejora de las habilidades sociales es una consecuencia de ser mds
consciente y tener mayor claridad de las emociones que estin detrds de
las experiencias (intrapersonal). De esta forma, cuando se tiene cierta
claridad en las emociones que se viven se buscan emociones relacionadas
con la amistad, la implicacién, la empatia o el amor, superando emocio-
nes relacionadas con el aburrimiento, la ansiedad o la angustia y el
miedo (Ordofiez, 2020).

Cuando se aprenden a vivir con plenitud estas emociones, los conflictos
disminuyen y la convivencia se comienza a reconocer como un regalo
de la vida mds que como un conflicto a superar. Y el bienestar aumenta
y se retroalimenta con las experiencias y claridad vivida. Tiene que ver
con percibir la emocién, comprenderla, regularla y asimilarla (Drigas &
Papoutsi, 2019). Los cuatro aspectos que proporcionan cierto grado de
autocontrol y trazan el camino de la integracion y el bienestar.

En la experiencia vivida en la docencia en remoto se han llevado a cabo
diversas metodologias. La metodologfa ineficaz, no activa, de baja inter-
accién. monétona y aburrida (Kuklinski & Cobo, 2020), supone para
el alumnado falta de interés y aburrimiento como emociones principa-
les, y para el profesorado un desafio en el rediseno de la docencia en
remoto.

Son las metodologfas activas (Luy-Montejo, 2019; Carceller, 2019,
Martinez Lirola & Llorens Simén, 2014) las que promueven la adquisi-
cién de inteligencia emocional y se alejan del aburrimiento acercdndose
a emociones como el interés, la curiosidad, la cooperacién, la colabora-
cién y la amistad.
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Una de las claves de éxito se encuentra en la dindmica que se establece
en las relaciones interpersonales entre el profesorado y el alumnado, y
entre el alumnado entre si. Las relaciones que se establezcan, el clima, la
forma de comunicarse incide en la motivacién y los resultados de apren-
dizaje (Rodriguez Jiménez et al., 2013). Sin duda un reto para el profe-
sorado a la hora de dinamizar la docencia en remoto, con metodologias
activas y dando relevancia a la comunicacién, las relaciones interperso-
nales y la consciencia de la propia vivencia de las emociones, ganando
en bienestar.

3. METODOLOGIA

Se realizé una investigacién descriptiva no experimental con una mues-
tra resultante de 163 estudiantes. Los criterios de inclusién que se tuvie-
ron en cuenta fueron los siguientes: estar cursando en modalidad “hi-
brida” presencial y remoto en cualquiera de los grados de la Universidad
de Deusto. Se estudié el comportamiento de las variables sociodemo-
grificas (identidad sexual, edad, grado universitario) con respecto a la
inteligencia emocional. Para medir la Inteligencia emocional de los par-
ticipantes se ha utilizado el Cuestionario de Inteligencia Emocional de
Rasgos, TEIQue-SF, versién 1.5 (Petrides, 2009; Petrides et al., 2010)
en su forma corta. El rasgo de inteligencia emocional (Petrides, Pita, &
Kokkinaki, 2007) se define como una constelacién de auto-percepcio-
nes relacionadas con las emociones localizadas en la parte inferior de los
niveles de jerarquias de personalidad.

TEIQue-SF es una escala de 30 items disenada para medir el rasgo glo-
bal Inteligencia Emocional (IE) y estd basada en la forma larga de la
TEIQue (Petrides, 2009), primera escala realizada por el autor. Estd re-
conocida como una herramienta de investigacién vélida y fiable para la
evaluacion del rasgo IE por su validez predictiva, brevedad y buenas pro-
piedades psicométricas bdsicas obtenidas en muestras de estudiantes y
no estudiantes en numerosos paises (O'Connor, Nguyen, & Anglim,
2017; Siegling, Vesely, Saklofske, Frederickson, & Petrides, 2017; Al
Hosani, Lanteri, & Davidson, 2020).



Petrides y Furnham (2001), después de analizar el contenido de distin-
tos modelos de Inteligencia Emocional, asi como construcciones afines
en la literatura, derivaron el dominio de muestreo del rasgo de Inteli-
gencia Emocional, que consiste en 15 facetas organizadas bajo cuatro
factores o subescalas: bienestar, autocontrol, emocionalidad y sociabili-
dad. Estas facetas se miden, en su versién corta, en 15 {tems positivos y
I5 {tems negativos, que componen la escala final compuesta por un total
de 30 preguntas. Respecto a la fiabilidad, la hemos calculado con res-
pecto a varias subescalas, en este caso 5, compuestas por 6 {tems cada
una. Las 5 subescalas del instrumento son: bienestar, autocontrol, emo-
cionalidad, sociabilidad (los cuatro factores mencionados) y una escala

global.

El test TEIQue-SF se responde en una escala de tipo Likert que va de
completamente en desacuerdo (1) a completamente de acuerdo (7). El
andlisis estadistico de los resultados lo hemos realizado con IBM SPSS
Statistics 27. El niimero de participantes en el estudio ha sido de 163
sujetos, 110 hombres (67,5%), 52 mujeres (31,9%) y 1 (0,6%) persona
que no ha indicado el género. La mayoria de los estudiantes estdn entre
18-19 afios, siendo la media de 19,7 anos de edad (ha habido 3 partici-
pantes que no han indicado la edad). Los participantes son estudiantes
que pertenecen a los campus de Bilbao y San Sebastidn, de la Universi-

dad de Deusto.

Los datos fueron obtenidos gracias a la distribucién del cuestionario en
linea utilizando la plataforma QUALTRICS. Ademis del test se plan-
tearon las siguientes dimensiones: variables sociodemogréficas, convi-
vencia y apoyo, percepcién de cambios personales, especificaciones del
tipo de docencia y gestién emocional.

El enlace al cuestionario se difundié a través de los profesores partici-
pantes en este estudio dentro de los diferentes grados en los que impar-
ten docencia en la Universidad de Deusto y que dio como resultados
obtener muestra de las 5 facultades que constituyen la Universidad de
Deusto. Los estudiantes enviaron a su vez el enlace a sus contactos a
través de WhatsApp. El enlace al cuestionario estuvo disponible durante
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2 semanas inicidndose el 3 de noviembre y dando por finalizado el pe-
riodo de encuestacién el 16 de noviembre del 2020.

Aspectos éticos

Se realizé una presentacién a los estudiantes del objetivo del estudio
donde se les informé de la garantia del anonimato y la confidencialidad
tanto de los participantes como de los datos proporcionados. El cuestio-
nario siguié una secuencia estricta en su avance de tal forma que no se
podria reformular las respuestas en la medida en la que se avanzaba en
el cuestionario. Al finalizar el cuestionario se dispuso del correo electré-
nico de la investigadora responsable del trabajo de campo con el fin de
responder a las cuestiones y dudas surgidas durante su cumplimenta-

cién.

4. RESULTADOS

El Cuestionario se plante6 de tal forma que pudieran reflejarse dos par-
tes diferenciadas, por una parte, el test Inteligencia emocional y una se-
gunda parte en la que se pudieran recoger las opiniones de los estudian-
tes relacionados con todo lo se consideran aspectos emocionales en la
estrategia de ensenanza aprendizaje. La posibilidad de preguntas abiertas
permitié de manera exploratoria que el estudio recogiera de manera di-
versa las opiniones sobre los aspectos positivos y negativos de la expe-
riencia que estaban viviendo estos estudiantes.

4.1. INTELIGENCIA EMOCIONAL

El anilisis estadistico centrado en los resultados obtenidos de las res-
puestas de los participantes en el Test TEIQue-SF consistié principal-
mente en el analisis de fiabilidad de la IE, la consistencia interna de las
subescalas y la escala global de IE, asi como varios descriptores estadis-
ticos que presentamos a continuacion.
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Tabla 1. Los resultados del andlisis de fiabilidad de la inteligencia emocional

Sub-factores a Cronbach
Bienestar 74
Auto-control .52
Emocionalidad 61
Sociabilidad 40
Escala Global .82

Basdndonos en el conjunto de datos finales recopilados (N=163), para
medir la fiabilidad de las variables del instrumento, se utilizé el valor
alfa de Cronbach (Ver la tabla 1) para medir la coherencia interna. Se
considera una medida de la fiabilidad de la escala, y una regla general-
mente aceptada es, que o de 0,6-0,7 indica un nivel de fiabilidad acep-
table, y 0,8 0 mds un nivel excepcionalmente bueno (Nunnally, 1978).
La tabla indica el resultado del andlisis de la composicién de la pregunta
y la fiabilidad de la herramienta de medicién de la inteligencia emocio-
nal de los estudiantes. Dos de los 5 factores de inteligencia emocional
de los estudiantes tenfan valores de o de Cronbach de 0,6 0 mis, y la
escala global puntta obtiene una puntuacién de .82. Por lo tanto, se
puede confirmar que cada sub-factor del IE tiene consistencia interna.
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Tabla 2. indice Global de Inteligencia Emocional

Histograma Simple de global trait emotional intelligence
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400
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4,00
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£,00

global trait emotional intelligence

7,00

Mean = 4 6551
Std. Dev. = BOTE9
N=181

Respecto al histograma correspondiente al indice global de la inteligen-

cia emocional (tabla 2), que concentra el resto de las subescalas, se ob-

servé una tendencia central escorada hacia la derecha, ocupando la zona

alta de la distribucién. Presenta una media de 4,6 y una desviacién tipica

de .60. El resto de las subescalas ofrece los siguientes resultados (tabla

3):

Tabla 3. Medias generales de las subescalas y la escala global de IE

N
Stafisfic

global trait emafional 161
intelligence

well_beina 163
self_control 162
emationality 163
sociability 162

Valid N (istwise) 161

Descriptive Statistics

Statistic Statistic.
3,07 6,23
1.83 6.67
1,83 6,50
3.00 6.68
267 6,33

Mean
Statistic
46551

4,8528
4,3066
4.9041
4,5556

Sid Deviation  Shewness

Statistic
60769

.90899
.82069
.80070
74512

Statistic
145

-455
-036
=121

096

Los estadisticos descriptivos presentaron alguna asimetria. La media ge-

neral y la de los 4 factores tiene una tendencia mayor hacia la zona alta

més que a la baja. Las desviaciones tipicas son parecidas, entre 0.75 y
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0.90. Lo destacable fue inicamente en la subescala de bienestar que pre-
sent6 una asimetria negativa de tamafio medio que no resulta ser pro-
blemdtica. Por lo demds, en inteligencia emocional general y en los otros
3 subfactores de control emocional hay unas asimetrias neutras.

Tabla 4. Resultados estadisticos en hombres y mujeres

Group Statistics

Género N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean

global trajt emotional Hombre 109 46486 57978 05553
intelligence Mujer 51 46549 166739 109345
well_being Hombre 110 4.8045 87200 .08314
Mujer 52 49615 198994 13728

If | Hombre 109 4.2309 82337 .07886
Mujer 52 44391 79007 10956

emofionality Hombre 110 4.9648 78331 .07469
Mujer 52 47572 82263 111408

sociability Hombre 110 4.5697 71263 .06795
Mujer 51 4,5033 .80794 11313

La tabla 4 recoge las diferencias de medias entre hombre y mujeres. A
pesar de contar con diferentes pesos muestrales, ambos colectivos pre-
sentaron una media similar. En la subescala de emocionalidad los hom-
bres presentaron una media de 4,96 frente al 4,75 de media de las mu-
jeres lo que indujo a realizar un test que mostrara si esta diferencia era
significativa.

En las cinco comparaciones (tabla 5) se cumple el supuesto de igualdad
de varianzas. Las desviaciones tipicas son parecidas. La prueba de Levene
no es significativa en ninguna de las comparaciones; normalidad, varian-
zas iguales o similares en los dos grupos, por lo que podemos usar la t
de student. Ninguna de las t resulté ser estadisticamente significativa,
por lo que no hay diferencias estadisticamente significativas entre hom-
bres y mujeres en ninguna de las 5 dimensiones, a pesar de que si hay
ciertas diferencias en la muestra.
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Tabla 5. Los resultados del andlisis de fiabilidad de la inteligencia emocional

Independent Samples Test
Levene's Test
for Equality of

Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Mean Sid. Error Difference
F Sig t df Sig. (2tailed) Difference Difference Lower  Upper

global traif Equal variances assumed 1593 209 -061 158 952 -.00628 10330 -21030 19774
emotional Equal variances not assumed -058 86,549 ,954 -,00628 L0871 -22236  ,20981
intelligence
well_heing Equal variances assumed. 446 505 1,024 160 308 -,15699 15335 -45985 14587

Equal variances not assumed -978 89632 331 15699 16049 -47586 16187
self._control Equal variances assumed .058 810 -1.520 159 A31 -.20822 13699 -47878 06235

Equal variances not assumed. -1542 104,316 126 -.20822 13500 -47591 05948
emofionality  Equal variances assumed. 679 411 1,549 160 123 ,20756 13397 05701 47214

Equal variances not assumed 1522 95849 131 .20756 ,13635 -06310 47822
sociability Equal variances assumed .846 350 527 159 .599 .06643 12603 -18247 31533

Equal variances not assumed 503 87,361 616 .06643 13197 19586 32872

4.2. EMOCIONES EN MODALIDAD HIBRIDA

Una vez que se constatd la inexistencia de diferencias en las diferentes
subescalas de inteligencia emocional entre mujeres y hombres estudian-
tes, se abordaron las diferentes cuestiones planteadas en el cuestionario
y que ayudaron a poner de relieve las diferentes dimensiones de la emo-
cionalidad sentida y percibida entre los y las estudiantes universitarios
que contestaron al cuestionario.

Preguntados por las dificultades sobre la modalidad combinada en re-
moto y presencial, las principales dificultades estdn relacionadas con: las
dificultades motivacionales, la inexistencia de metodologias docentes
adaptadas al remoto y todo aquello relacionado con las dificultades téc-

nicas que tienen a la hora de recibir las sesiones desde sus domicilios.

Tabla 6. Categorizacion de las Dificultades modalidad

Categorias Numero respuestas %

Dificultades motivacionales 71 435
Metodologia y dinamicas de la clase 48 29,5
Dificultades técnicas 35 215
Otras 9 55
Total 163 100
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De entre las dificultades motivacionales y en palabra de uno de los estu-
diantes:

“El principal problema es la concentracién ya que es mucho més ficil
distraerse que en las clases presenciales. Y también, que no es lo mismo
tener al profesor delante. No hay una interaccién como tal con él.”
(Hombre, 19 anos, estudiante de Psicologfa).

Es preciso recordar que en la modalidad “en remoto” los estudiantes
deben asistir a las clases virtuales siguiendo un horario que comienza a
las 9 de la manana y con intervalos de descansos de 10 minutos entre
clase y clase pueden asistir a 5 o 6 asignaturas en el dia asignado para las
clases en la modalidad remoto, siguiendo un mismo planteamiento ho-
rario que el establecido para las clases presenciales. De esta forma lo re-
flejaron los siguientes testimonios.

“Por una parte me cuesta mucho concentrarme. También tantas horas
mirando a la pantalla y sentado cansa mucho mentalmente y fisica-
mente.” (Hombre, 19 afos, estudiante de Ingenieria).

“La concentracién. Los y las docentes se esfuerzan en hacer amenas las
sesiones, pero es que desconectar es muy fécil y sin darte cuenta ha pa-
sado toda la hora y no te has enterado de nada de lo tratado.” (Mujer,
20 afos, estudiante de Educacién Social y Trabajo Social).

Unida a las dificultades de concentracién se vincula el dato de la per-
cepcién emocional de aburrimiento que manifestaron el 100% de las
personas encuestadas. De un listado en el que se sugerian 10 emociones,
el aburrimiento fue la Gnica emocién que obtuvo total unanimidad. En-
tre las razones encontradas para esa calificacién de las clases en remoto,
los andlisis de respuestas pusieron de manifiesto dos elementos interre-
lacionados: 1) la falta de interaccién entre profesorado y alumnado 2)
las dindmicas de en remoto pasivas y poco interactivas.

“No es lo mismo tener al profesor delante, no hay una interaccién como
tal con él. Otra dificultad es que muchas asignaturas es complicado en-
tenderlas a través de una pantalla, porque muchas veces en las clases en
remoto muchos profesores acaban simplemente leyendo el PowerPoint
y se dificulta tanto la comprensién como la interaccién.” (Mujer, 19
afios, estudiante de ingenierfa).
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Sin cargar las tintas sobre el profesorado, y aun reconociendo el esfuerzo
de alumnado y profesorado por mantener la interaccién a través de una
pantalla, los estudiantes encuestados sefalaron la falta de dinamismo de
las clases en remoto. La imagen que se presenta de las clases en remoto
fueron las de clases poco dindmicas y con pocas posibilidades para la
participacién. Asi lo reflejan diferentes estudiantes.

“Son diferentes porque no es como en clase presencial que la gente par-
ticipa todo lo contrario nadie participa solo es el profesor el que habla”
(Hombre, 18 afios, estudiante, FIPE).

“En las clases en remoto no hay tanta interaccién entre el profesor y el
alumno. Asi las clases online son sobre todo un monélogo por parte del
profesor lo que puede resultar muy pesado” (Mujer, 20 afios, estudiante
de ingenieria).

“En las clases en remoto no hay tanta interaccién entre profesores y
alumnos, y ademds, si no es necesario en la mayoria de los casos no es
necesario poner cdmaras y micréfonos entonces los profesores no saben
exactamente si se estd entendiendo o si se les estd escuchando. La parti-
cipacién también, por lo mismo. ademds, la concentracién, porque en
las clases en remoto es ficil caer en la tentacién de no prestar atencién,
lo que en clase es mds dificil” (Hombre, 20 afios, estudiante Derecho).

Las clases en remoto presentan de por si unas dificultades técnicas que
no favorecen la comunicacién entre docente-estudiante. Aun siendo
conscientes de estas dificultades para el profesorado, los estudiantes en-
contraron ciertas barreras a la interaccién entre profesor/a y estudiante,
poniendo de manifiesto que el proceso de aprendizaje no es una simple
transmisién de contenidos sino, que el estudiante demanda del profeso-
rado otra serie elementos que obligan a reconocer que las emociones
estan en el flujo de comunicacién entre docente-estudiante.

5. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La discusién de los resultados que a continuacién se presentan hacen
referencia a dos ejes. Por un lado, la docencia presencial y la emociona-
lidad y, por otro lado, la docencia en remoto y el aburrimiento.



EJE 1: PRESENCIALIDAD- EMOCIONALIDAD

Los resultados han puesto de manifiesto en la escala de IE que los pun-
tajes son similares en las subescalas, es decir, se puede constatar que los
puntajes son altos en las 4 subescalas. El puntaje mds alto lo obtuvo la
subescala de emocionalidad (media 4,9) relacionado con su conexién
con su propio estado emocional y el estado emocional de otras personas,
es decir la parte interpersonal e intrapersonal que conlleva la inteligencia
emocional. La claridad emocional es un aspecto determinante para la
gestién emocional y tiene que ver con la conexién con el propio estado
emocional y la posibilidad de ser conscientes de emociones que tienen
que ver con la amistad, el amor y la empatia (Ordofiez, 2020). De esta
forma, los resultados pueden apuntar a que en un porcentaje elevado el
alumnado tiene la suficiente claridad emocional para conectar con emo-
ciones relacionadas con la amistad, el amor o la empatia, en definitiva,
con emociones que les acercan a relaciones sociales y, sin embargo, pa-
rece que es un anhelo, y que la propia dindmica de la metodologia que
se utiliza en remoto le lleva al aburrimiento. La conexién con emociones
como el aburrimiento y la desmotivacién, pueden ser determinantes
para quedarse “rumiando” en ellas (Obergriesser & Stoeger, 2020).
Efectivamente, las personas que estdn excesivamente atentas a sus emo-
ciones, pueden quedarse un tiempo excesivo en ellas, darle vueltas a lo
ocurrido, y no encontrar una explicacién. De esta manera, no transitar
hacia emociones que estdn anhelando compartir y que les propiciarfa un
aprendizaje mds profundo, a largo plazo (Benavidez & Flores, 2019). La
presencialidad, en ese sentido cobra importancia en la parte de las rela-
ciones interpersonales que se dan entre los/as estudiantes y entre estos/as
con el profesorado.

Por otro lado, la subescala de Bienestar (media 4,85) se refiere al sentido
generalizado de realizacién y felicidad. Es interesante constatar la sensa-
cién de realizacién y felicidad, el bienestar como aumenta y se retroali-
menta con las experiencias vividas y la claridad de las emociones que en
las experiencias se experimentan. Como apunta Drigas & Papoutsi
(2019) tiene que ver con percibir la emocién, comprenderla, regularla y
asimilarla.
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Ademis, los resultados muestran que la subescala de sociabilidad (media
4,5), es tan importante como la de emocionalidad. este resultado hace
pensar que las puntuaciones altas pueden explicarse a través de los resul-
tados de una de las preguntas sobre el impacto que han sufrido sus rela-
ciones interpersonales durante la situacién de pandemia. El §3,3% de
los estudiantes, percibieron cambios en sus relaciones personales siendo
la pérdida de contacto, 23,9% (39 de 163) el mayor impacto.

Las buenas relaciones interpersonales son un elemento bdsico que au-
menta cuando aumenta la inteligencia emocional, y que a su vez influ-
yen en las relaciones sociales que se estdn dando, y esto a su vez tiene su
consecuencia en el aprendizaje y el bienestar (Llanga et al., 2019; Del-
gado et al., 2019). Pueden estar viviendo una dificultad debido al im-
pacto en sus relaciones personales.

En consecuencia, el alumnado va a precisar de un acompafamiento por
parte del profesorado en esta nueva modalidad de presencialidad adap-
tada (Sdnchez Mendiola, 2020). Si la situacidén se sostiene en el tiempo,
los cambios sufridos en la experiencia formativa son de calado y puede
verse afectada su salud emocional, dando lugar a la pérdida de la moti-
vacién o incluso al abandono de los estudios.

Como efectos negativos, la pérdida de contacto, es percibido como uno
de los elementos que no por ser obvio es menos importante a ojos de
los/as estudiantes. La manera de compensar las dificultades para el con-
tacto debido a las restricciones a la movilidad son las nuevas formas de
relacionarse que manifestaron algunas de las personas participantes del
estudio.

“Algo si. Bdsicamente la diferencia es que ahora el tnico plan que po-
demos hacer es estar en la calle sin mds. Y si ya eso de por si hacerlo de
forma repetitiva es aburrido, teniendo en cuenta el tiempo de noviem-
bre-diciembre pues es inviable. Por lo tanto, ahora seguimos quedando,
si. Pero muchas veces notamos que tenemos "menos ganas” por decirlo
de alguna manera ya que, lo que se puede hacer es poco y malamente”
(Hombre, 20 afios, estudiante Derecho Econémico).

Sin embargo, lo relevante es que entre aquellos que perciben cambios
positivos aparece con fuerza el elemento de lo que se ha categorizado



como el valor de la “amistad”. Asi quedé plasmado en uno de los testi-
monios presentado por uno de los estudiantes.

“Nunca he sido una persona muy afectiva, pero si echo de menos la
comodidad y afectividad que tenfamos antes. La tranquilidad de poder
dar abrazos y besos sin ningtin tipo de culpabilidad o preocupacién”
(Hombre, 19 afos, estudiante Psicologia).

La amistad cobra valor en los tiempos que los/las estudiantes estin vi-
viendo. Haciendo mds conscientes de lo que tienen, mayor consciencia
emocional que les lleva a mayor bienestar. La mejora de habilidades so-
ciales es una consecuencia de ser mds conscientes de las emociones que
se viven (Ordofez, 2020), en este caso la emocién que surge de la amis-

tad.

El formato de ensefianza presencial no s6lo supone por parte del perso-
nal docente la mera transmisién de una serie de conocimiento tedrico,
ni el mero cumplimiento del curriculo formativo o la adquisicién de
competencias adscritas a la titulacién especifica, puesto que, con la pre-
sencialidad, se desarrolla una experiencia formativa, que engloba la in-
teraccion relacional generada en los espacios compartidos, ademds, una
incidencia en el plano emocional.

EJE 2: REMOTO-ABURRIMIENTO

Los resultados del estudio han puesto de manifiesto una sintonia con los
resultados de Kuklinski & Cobo (2020). La docencia en remoto puede
convertirse en una metodologia “ineficaz, no activa y de baja interac-
cién”.

Durante el confinamiento, la emergencia obligé tanto a estudiantes
como a profesorado a una modalidad para la que ninguno de los dos
colectivos estaba preparado. La continuidad durante el inicio del curso
académico 2020-21 en una modalidad “hibrida” siguié poniendo de
manifiesto que el aburrimiento se impregné en las emociones manifes-
tadas ante la modalidad en remoto, siendo en el caso analizado atin mds
acuciante que en otros estudios que presentaron a esta modalidad como
aburrida en un 63% (Pérez Lépez et Al., 2021). Estos resultados van
apuntando a lo que autores como (Posligua, 2019) formularon como el
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binomio cognicién y emocién también debe ser tenido en cuenta en la
modalidad en remoto. A estas alturas, es ya compartido por la comuni-
dad cientifica, concretamente, desde la neuroeducacién que ensenar sig-
nifica algo mds que la transmisién de un contenido, significa poder
acompafar a elaborar contenidos con emociones (Camposano, 2016).
La experiencia de los estudiantes en las clases presenciales es que es un
escenario donde el docente explica, gesticula, expresa, percibe, siente...
todo esto desaparece en el espacio virtual de la clase en remoto.

Lo que los estudiantes encuestados sefialaron en definitiva es que la falta
de aprovechamiento estd basada en la falta de interaccién (Castano-Mu-
fioz et Al., 2014) entre profesorado y alumnado. La pantalla se convierte
en una auténtica barrera para que la bidireccionalidad en la comunica-
cién entre profesorado y alumnado sea posible.

En este contexto, en el que espacio de descanso, principalmente la habi-
tacién o la zona de estudio en el hogar del alumnado, el alumnado debe
comunicarse a través de una pantalla, y los estudiantes observaron una
cierta falta de experiencia, en ocasiones, de predisposicion a la utiliza-
cién de recursos tecnoldgicos para la docencia en remoto que resulta a
todas luces desmotivadora. Pese a las dificultades adaptativas, los estu-
diantes pusieron en valor el esfuerzo del profesorado en su tarea de aten-
der las necesidades inmediatas pero este esfuerzo no incluye la atencién
emocional.

El trasfondo del estudio revelé la exigencia de metodologias activas de
ensefanza—aprendizaje para la modalidad en remoto. Lo que Rodriguez
Jiménez et Al. (2013) ya sefialan como fundamental: la relevancia de
comunicacién en las clases e importancia de las relaciones interpersona-
les, entre alumnado y entre estudiante-profesorado. En definitiva, de lo
que se habla es de la ausencia de la gestién emocional (Carceller, 2019;
Posligua, 2019). Gestién a todas luces relevante puesto que autores
(Delgado et al., 2019; Llanga et al., 2019; Torales & Barrios, 2017) en-
contraron una relacién entre inteligencia emocional, habilidades inter-
personales y rendimiento académico. Si bien este estudio adolece de la
falta de una medida cuantificable del rendimiento académico de los es-
tudiantes encuestados es de esperar que el rendimiento en muchos de
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los estudiantes no haya sido el esperado dadas las dificultades manifes-
tadas en este estudio. Las palabras de una de las estudiantes asi pudieran
apuntarlo:

“La verdad es que en mi opinién la docencia en remoto afecta negativa-
mente en nuestros estudios. Los estudiantes tenemos mds dificultades a
la hora de atender, ya que nuestro espacio de descanso de repente se
convierte en nuestro espacio de trabajo. Por lo que yo creo, mi objetivo
de atender y de aprender no se estd cumpliendo como yo querria” (Mu-
jer, 19 afios, Educacién Primaria).

6. CONCLUSIONES

La formacién del profesorado en “Estrategias pedagdgicas para la ense-
flanza en entornos virtuales”, va a ser una de las claves para la mejora de
la experiencia de ensefianza aprendizaje en esta nueva era. Pero, ademds,
se hace imprescindible formar al profesorado en “competencias en la
gestién emocional” y que puedan manejar las emociones que el alum-
nado pueda presentar en la formacién virtual, que, con sus potenciali-
dades y debilidades, pero requiere de tiempo de adaptacién para que
tanto profesorado como alumnado puedan sentirse cémodos.

Junto a ello, se requiere, ademds, de cierta predisposicién por parte del
alumnado hacia un aprendizaje mds auténomo si quiere. Profesorado y
alumnado tienen, en cierta manera, una corresponsabilidad en el desa-
rrollo de la modalidad de presencialidad adaptada, donde todos los
agentes implicados y que forman parte de la experiencia formativa han
de sentirse en sintonfa.

Despertar emociones y generar espacios donde la curiosidad, la motiva-
cién, gratitud y el disfrute puedan ser el eje del profesorado y alumnado
marquen un horizonte emocional. las metodologias activas sin duda
ayudardn en el camino, pero no tenemos que olvidar la interaccién in-
terpersonal, su importancia tanto para el desarrollo del aprendizaje
como para el alumnado.

Queda camino por recorrer. Ser conscientes del papel de las emociones
en el aprendizaje y llevarlo a la préctica, pasando de tener reacciones
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emocionales sin control a dar una respuesta emocional adecuada, de an-
helar el contacto a crecer en contacto con los demis.

Las limitaciones del estudio en cuanto a la muestra son evidentes. Am-
pliar la muestra y poder comparar diferentes momentos sobre docencia
presencial y en remoto, respecto a las emociones vividas es una linea a
profundizar. También la influencia de las metodologias activas en la ges-
tién emocional, probando diferentes metodologias y viendo que sucede
con la motivacién, el aburrimiento, la interaccién interpersonal y los
resultados académicos.
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