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LLAS COMPETENCIAS EN TIC EN EL PROFESORADO
EN FORMACION Y SU RELACION CON LAS
CREENCIAS PEDAGOGICAS, LA AUTOEFICACIA'Y
LA PERCEPCION DEL IMPACTO DE LAS TIC EN LA
EDUCACION
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ORELLANA, Natividad
DIAZ-GARCIA, Isabel
Universidad de Valencia

Valencia (Espafia)
Gonzalo.Almerich(@uv.es; Natividad.Orellana(@uv.es; Isabel.diaz-garcia(@uv.es

Resumen

La integracion de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion requiere una forma-
cién por parte del profesorado. Esto implica un dominio técnico y pedagogico de estos re-
cursos educativos. El objetivo de este trabajo es cémo se relacionan las competencias en TIC
—tecnologicas y pedagogicas-, las creencias pedagdgicas, la autoeficacia y la percepcion del
impacto de las TIC en la educacién por parte del profesorado en formacion. Se trata de un
disefio de encuesta, cuya muestra la constituyen 311 estudiantes del Master Universitario de
Profesorado en Educacién Secundaria de la Universidad de Valencia, seleccionados median-
te un muestreo no probabilistico, recogiendo la informacién mediante dos cuestionarios. Los
resultados apuntan que las competencias tecnoldgicas se relacionan fundamentalmente con
la autoeficacia y, en menor medida, con la concepcién tradicional de las creencias pedagogi-
cas. Las competencias pedagogicas se relacionan también con la autoeficacia, pero ademas

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
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con la percepcién del impacto de las TIC en la educacion y la concepcioén constructivista. El
estudio sugiere que los planes de estudio del profesorado en formacién atiendan a ambos
componentes competenciales.

Abstract

The integration of information and communication technologies requires training by tea-
chers. This implies a technical and pedagogical mastery of these educational resources. The
aim of this work is how the competencies in ICT-technological and pedagogical-, pedagogi-
cal beliefs, self-efficacy and perceived impact of ICT in education are related to preservice
teachers. This is a survey design, whose sample are 311 students of in the Master’s De-
gree in Secondary Education Teaching from the University of Valencia, selected through a
non-probability sampling, by collecting information through two questionnaires. The results
suggest that technological competences are fundamentally related to self-efficacy and to a
lesser extent with the traditional view of pedagogical beliefs. Pedagogical competences are
also related to self-efficacy, as well as with the perception of the impact of ICT in education
and constructivism. The study suggests that the curricula of pre-teacher should attend both
components of competence.

Palabras clave

Tecnologia educativa; Profesorado en formacién; Competencia; Creencias; Actitudes

Keywords

Educational Technology; Preservice teachers; Competence; Beliefs; Attitudes

Introduccion

La integracion de las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (TIC) en el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje es complejo (Area, 2005). A lo largo de los dltimos afios
la creacion de infraestructuras en los centros escolares se ha incrementado (Wastiau et al.,
2013), pero aunque son un elemento necesario no es suficiente para la implementaciéon de
estos recursos tecnolégicos (Wastiau et al., 2013).

Sin embargo, el elemento clave para el proceso integrador de estos recursos lo constituye el
profesorado. Sin este agente la implementacion de estos recursos educativos en la practica
docente no serfa posible, no tendrfa lugar. Asi, la formacién del profesorado se convierte en
un aspecto clave para que este actor logre la integracion de las TIC en su practica docente
(Cabero & Marin, 2014; Sang, Valcke, van Braak & Tondeur, 2010). De este modo, la forma-
cion inicial del profesorado se erige en una condicion esencial para que adquiera los conoci-
mientos y habilidades —competencias- en TIC que le permitiran implementar adecuadamente
estos recursos educativos en el aula.

Las competencias en TIC, consiguientemente, se convierten en una variable clave para la
integracion de estos recursos en el aula por parte del profesorado (Ertmer & Ottenbreit-Lef-
twich, 2010). A lo largo de estos afios, se han propuesto marcos competenciales tanto para
estudiantes (Arras, Torres & Garcfa-Valcarcel, 2011; ISTE, 2007) como para profesorado

590



testigar con y para la socicdad

(UNESCO, 2008). A partir de estos, las competencias en TIC se pueden dividir en dos con-
juntos: tecnologicas y pedagogicas (Suarez-Rodriguez, Almerich, Aliaga & Gargallo, 2013).
Respecto a las competencias en estudiantes universitarios, las primeras hacen referencia a los
conocimientos y habilidades que los estudiantes muestran en el dominio de estos recursos
tecnoldgicos. Las competencias pedagdgicas se refieren al conocimiento y habilidad que los
estudiantes muestran para insertarlas en su actividad académica.

Las creencias del profesorado son también otro factor clave en la integracion de las TIC
(Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). Estas se refieren a las creencias y convicciones del
profesorado en relacién con la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes
(Gargallo-Lopez, Suarez-Rodriguez, Garfella-Esteban & Fernandez-March, 2011). Funda-
mentalmente se han clasificado en dos enfoques: concepcioén tradicional y concepcioén cons-
tructivista. Diferentes estudios (Chai, 2010; Sang et al., 2010) han encontrado una relacion
entre las creencias y las TIC, de modo que la concepcion tradicional implica una menor
utilizacion de las TIC por parte del profesorado, mientras que la concepcioén constructivista
sugiere un mayor uso de las TIC.

La autoeficacia en las TIC, o la percepcion sobre la capacidad de usar las TIC, también se
constituye en un factor clave que incide en el uso de las TIC por parte del profesorado (Ert-
mer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). De esta forma Sang et al. (2010) han encontrado que la
confianza del profesorado en su capacidad de usar las TIC se convierte en un predictor del
uso de las mismas.

Finalmente, otro factor que incide en el uso de las TIC por parte del profesorado lo constitu-
yen las actitudes hacia estos recursos (Sang et al., 2010), siendo un predictor de las mismas en
el uso posterior que realiza el profesorado en formaciéon (Luan & Teo, 2011) o el estudiante
universitario (Teo & Zhou, 2014).

En este estudio se pretender conocer las relaciones existentes en el profesorado en forma-
cién entre las competencias en las TIC, tanto tecnolégicas como pedagdgicas, con otros
factores relevantes: creencias del profesorado —tradicional y constructivista-, percepcion del
impacto de las TIC en la educacion y autoeficacia.

Método

El disefio de investigacion utilizado es un estudio de encuesta de tipo transversal. L.a muestra
esta constituida por 331 estudiantes del Master Universitario de Profesorado en Educacion
Secundaria de la Universidad de Valencia, pertenecientes a 11 especialidades diferentes. El
37°3% son hombres y el 62’7% mujeres, siendo la edad media de los participantes de 29.1
afios. Bl 99% dispone de ordenador; conexion a Internet supone el 97%. Los estudiantes
utilizan siempre o casi siempre el ordenador, tanto para uso personal como académico. El
tipo de muestreo utilizado es un muestreo no probabilistico accidental.

Los instrumentos de recogida de la informacion son dos cuestionarios:

* Protocolo Innovatic (2009) que recoge informacién sobre diversos apartados relativos
a las TIC para alumnado universitario y es una estructura de elementos evolucionada a
partir del modelo PROFORTIC. Consta de siete apartados: datos sociodemograficos,
competencias tecnologicas, competencias pedagogicas, uso personal y académico, acti-
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tudes hacia las tecnologias de la informacién y de la comunicacién e integracion de las
TIC en los procesos de ensenanza-aprendizaje.

Los factores considerados desde este cuestionario en este estudio son:

° Puntuacién global de las competencias tecnolégicas. En este apartado se les pregunta
a los estudiantes sobre las distintas aplicaciones tecnoldgicas, mediante una escala
tipo Likert con cinco opciones de respuesta. La fiabilidad de la escala es a de Cron-
bach= .95.

° Puntuacién global de las competencias pedagogicas. En este apartado se les pregunta
a los estudiantes sobre el dominio académico de las TIC. La fiabilidad de la escala es
o de Cronbach= .88.

° Puntuacién global en la dimensiones de percepcion sobre el impacto de las TIC en la
educacion, del apartado de actitudes hacia las TIC. En esta dimensién se le pregunta
sobre su percepcion de diversos aspectos relativos al proceso de enseflanza-apren-
dizaje, mediante una escala Likert de cinco puntos. La fiabilidad de la escala es o de
Cronbach=.77.

° Puntuacién global de la autoeficacia del apartado de actitudes hacia las TIC. En este
apartado se valora la percepcion del estudiante sobre el dominio y uso de las TIC,
mediante una escala Likert de cinco puntos. La fiabilidad de la escala es a de Cron-
bach=.75.

¢ Cuestionario de evaluacion de la metodologia docente y evaluativa del profesorado uni-
versitario (CEMEDEPU, Gargallo-Lopez et al., 2011) que valora los métodos de en-
seflanza y evaluacion usados por el profesorado universitario. Estd compuesto de 51
items, medidos en una escala de tipo Likert. El cuestionario esta organizado en tres
escalas: Modelo Centrado en la Ensefianza, Modelo Centrado en el Aprendizaje y Habi-
lidades Docentes. En el estudio se han utilizado los Modelos Centrado en la Ensefianza
y Centrado en el Aprendizaje, con la adaptacion de las instrucciones para la situacion
de los estudiantes como profesores en formacion. La fiabilidad de 1a escala del modelo
centrado en la enseflanza es o de Cronbach= .87 y la fiabilidad de la escala del modelo
centrado en el aprendizaje es o de Cronbach= .87.

El analisis de datos, obtenidos mediante el programa SPSS 22.0, que se han realizado son
analisis descriptivo, correlaciones de Pearson y correlacién candnica lineal.

El procedimiento de recogida de la informacion se ha llevado a cabo en el segundo cuatri-
mestre del curso 2009-10 y el primero del curso 2010-2011, mediante cuestionarios en papel.

Resultados

Los resultados son presentados en dos apartados. En el primero, se presenta los estadisticos
descriptivos de los factores estudiados y su relacion. En el segundo apartado se muestra la
relacion entre las competencias en TIC y los restantes factores.

Estadisticos descriptivos y relacién entre los factores

El profesorado en formacién presenta un nivel de competencia tecnologica en TIC que se
pueden considerar de usuario normal —ver tabla 1-. El nivel de competencias pedagdgicas
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que muestran es medio. En ambos casos, la variabilidad de las puntuaciones no es alta, lo que
implica que en general los estudiantes responden de una forma bastante homogénea.

En relacion con la autoeficacia los estudiantes se consideran con la suficiente capacidad en
el uso y dominio de las TIC. La variabilidad es bastante alta, lo que apunta que existen estu-
diantes que perciben, en general, que su manejo de las TIC es bastante alto mientras otros
se perciben con bajo dominio de las mismas.

El profesorado en formacion entiende que las TIC tiene un impacto elevado sobre la educa-
cion, lo que sefiala una actitud positiva hacia estos recursos para el desarrollo de la practica
educativa. Las respuestas de los estudiantes son bastantes homogéneas, lo que apunta el
acuerdo entre ellos.

En relacién con las creencias pedagogicas el profesorado en formacién se manifiesta fun-
damentalmente con una concepcién constructivista de la enseflanza, pues la media en esta
dimension es bastante alta. Por lo tanto, se siente en menor medida implicado con una con-
cepcion tradicional. La variabilidad es menor en el caso de la concepcion constructivista que
en la tradicional, lo que apunta una mayor homogeneidad con el primer enfoque.

Tabla 1.- Estadisticos desctiptivos

Competencias Competen- Autoefi- Percepcion  Concep- Concepcién
tecnologicas  cias peda-  cacia sobre el cion tradi-  constructi-
gogicas impactoen  cional vista
educacion
Media 3,32 3,36 4,05 3,92 2,74 4,20
Desviacion 0,69 0,48 0,82 0,58 0,63 0,39

estandar

Si tenemos en cuenta la relacioén entre las competencias tecnoldgicas y los otros factores
considerados —como se muestra en la tabla 2-, se puede observar que en casi todos los casos
el coeficiente de correlacion de Pearson es positivo. No es asi en el caso de la relacioén entre
las competencias tecnologicas y la concepcion constructivista que es negativa, aunque por el
valor del indice de correlacion la relacion es esencialmente nula. Respecto a los otros casos,
la relacién que presenta una mayor intensidad es entre la autoeficacia y las competencias
tecnoldgicas, con un tamafio del efecto grande (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003). La
concepcion tradicional y la percepcion del impacto de las TIC en educacién muestran una
relaciébn menos intensa con las competencias tecnoldgicas, con un tamano del efecto peque-
flo en ambos casos (Cohen et al., 2003).

En cuanto a la relacion entre las competencias pedagogicas con los otros factores son todas
positivas, como se muestra en la tabla 2. No obstante, se ha de sefialar que la intensidad de la
relacion entre las competencias pedagogicas y la concepcion tradicional es fundamentalmen-
te nula. El factor que presenta una mayor relaciéon con las competencias pedagogicas es la
autoeficacia, con un tamafio del efecto medio (Cohen et al., 2003). En cuanto a los otros dos
factores, percepcion sobre el impacto de las TIC en educacion y concepcidn constructivista,
ambas presentan una intensidad de relacion menor, mas alta en el caso del impacto de las TIC
en educacion. En ambos casos, el tamafo del efecto es medio (Cohen et al., 2003).
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Tabla 2.- Correlaciones de Pearson y coeficiente de determinacion entre las competencias
en TIC y los factores considerados

Percepcion sobre el Autoeficacia Concepcion Concepcion
impacto de las TIC tradicional constructivista
en educacion

r R2 r R2 r R2 r R2
Competencias 0,14 1,96% 0,64 40,96% 0,15 2,25% -0,05 0,25%
tecnolégicas

Competencias 0,27 7,29% 0,45 20,25% 0,05 0,25% 0,16 2,56%
pedagdgicas

Relacion entre las competencias en TIC y las otras dimensiones

En este apartado se pretende conocer la relacion entre las competencias en TIC —formadas
por las competencias tecnologicas y las pedagogicas- y los otros factores considerados -per-
cepcién sobre el impacto de las TIC en educacion, autoeficacia, concepcion tradicional y
concepcion constructivista-. Para ver la conexion entre ambos conjuntos se ha realizado un
analisis canonico lineal.

La relacion entre ambos conjuntos es estadisticamente significativa (Lambda de Wilks= .53,
Fs s02= 28.33, p=.000), con un tamano del efecto grande (27.33%).

A partir del analisis de reduccién dimensional se han obtenido dos funciones canénicas am-
bas significativas — funcion 1 Fs,=28.33, p=.000; funcién 2 Fs30,=8.86, p=.000-. La primera
funcion es la que explica una mayor varianza con un 89.39% de la varianza total, mientras que
la segunda explica un 10.61% de la varianza total. Ademas, como se puede ver en la tabla 3,
la primera funcién explica un 42,57% de la varianza compartida, mientras la segunda funciéon
un 8.09%. Consiguientemente, la primera funcién es la que determina practicamente la rela-
cion entre los dos conjuntos de variables, siendo la segunda dimension una matizacion de la
relacién entre ambos conjuntos.

En la primera funcién canoénica los coeficientes estructura son positivos, a excepcion de
la concepcién constructivista. Las competencias tecnoldgicas y las competencias pedagogi-
cas del primer conjunto y la autoeficacia en el segundo conjunto son las variables que mas
contribuyen a la funcién, lo que indica el alto poder discriminativo de estos factores en esta
funcién. En menor medida se encuentran la percepcion sobre el impacto de las TIC en edu-
cacion y la autoeficacia. Se ha de destacar la gran relacién existente entre las competencias
tecnoldgicas y la autoeficacia, dado que la primera funcién explica practicamente ambas fac-
tores, asi como la no contribucién de la concepcioén constructivista a la funcion.

La segunda funcién canoénica presenta valores positivos en su coeficiente estructura en los
factores competencias pedagdgicas, percepcion sobre el impacto de las TIC en educacion,
autoeficacia y concepcién constructivista. Por otro lado, las competencias tecnologicas y la
concepcion tradicional presentan valores negativos. En el primer conjunto, las competencias
pedagdgicas son las que mayor contribucion realizan a la funcién, mientras que en el segundo
conjunto son la percepcién sobre el impacto de las TIC en educacién y la concepcion cons-
tructivista las que mayor contribucion presentan. Ademas, se puede observar que esta segun-
da funciéon explica un poco mas de la mitad de la varianza de las competencias pedagogicas
y casl toda la varianza explicada de los otros dos factores. LLas competencias tecnolégicas y
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la concepcion tradicional suponen una contribucién menor a la explicacién de la funcion.
Consiguientemente, se puede establecer una relacién entre las competencias pedagogicas, la
percepcion del impacto de las TIC en educacion y la concepcion constructivista.

Tabla 3.- Solucion del analisis de correlacidn candnica lineal

Funcién 1 Funcion 2
Coeficien- Coeficien-  Coeficientes Coeficientes Coefi- Coefi-
tes funcion tes estruc-  estructura funcién cand-  cientes cientes
candnica tura cuadrados nica estandari- estructura estructura
estandariza- zados cuadrados
dos
Competencias .87 .99 98,01 -.82 -.17 2,89
tecnoldgicas
Competencias .20 .68 46,24 1.18 73 53,29
pedagogicas
Rc= .65 R2=42.57% Rc=.28 R2=8.09%
Percepcion so- -.07 27 7,29 .62 .69 47,61
bre el impacto
de las TIC en
educacién
Autoeficacia 1.00 .99 98,01 -.14 .02 0,04
Concepcién .07 21 4,41 -.07 -23 5,29
tradicional
Concepcién .05 -.02 0,04 .69 .82 67,24
constructivista

Discusién/Conclusiones

Los resultados obtenidos, en primer lugar, nos permiten sugerir unas caracteristicas del pro-
fesorado en formacién sobre las TIC. Estos estudiantes presentan un nivel de competencias
tecnoldgicas que sugiere el dominio de ciertos recursos de forma avanzada, mientras otros
no los logra dominar adecuadamente. Estos resultados son parecidos a los obtenidos en
otras investigaciones (Arras et al., 2011; Chai, 2010; Roig & Pascual, 2012). El nivel de com-
petencias pedagdgicas implica que los estudiantes aplican ciertos recursos tecnolégicos para
algunas situaciones determinadas del proceso de ensenanza-aprendizaje, mientras en otras
situaciones no lo hacen. Estos resultados en parte concuerdan con resultados a los hallados
en otras investigaciones (Arras et al. 2011; Roig & Pascual, 2012). Estos resultados contras-
tan con la autoeficacia, en la cual presentan un nivel alto de la misma, lo que sugiere que se
sienten capacitados en el dominio de las TIC. Asimismo, los estudiantes apuntan que las TIC
son importantes para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, pues su nivel de
percepcion es alto, considerando que son recursos beneficiosos para la practica educativa.
Finalmente, se sitian mds en una concepcioén constructivista del proceso de ensefianza, que
en una concepcion tradicional.

En segundo lugar, la autoeficacia se relaciona positivamente con ambos conjuntos de com-
petencia, en mayor medida con las competencias tecnolégicas. En cuanto a la relaciéon con la
percepcion del impacto de las TIC en la educacion, la relacion es menor en ambos casos si
bien es mas alta con las competencias pedagogicas. Finalmente, la relacién de las competen-
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cias en TIC con las concepciones de la ensefianza y aprendizaje se puede observar un nivel
de relacién bajo, aunque la concepcioén tradicional se relaciona mas con las competencias
tecnoldgicas y la constructivista con las pedagodgicas, lo que concuerda en cierto modo con
el estudio de Chai (2010).

En tercer lugar, estas mismas relaciones comentadas se vuelven a reproducir en el analisis
conjunto de los factores. De esta forma se puede apuntar que las competencias tecnolégicas
y pedagdgicas se ven influidas de una manera muy notable por la autoeficacia, y en menor
medida por los otros factores. Asimismo, existe una relaciéon muy estrecha entre las compe-
tencias tecnoldgicas y la autoeficacia, y no ocurre asi con las competencias pedagogicas con
una menor relacién con la autoeficacia. Por otro lado, el analisis conjunto también nos aporta
que las competencias pedagogicas estan relacionadas tanto con la percepcion del impacto de
las TIC en educacion como con la concepcidn constructivista, formando un conjunto. En
cambio, las competencias tecnoldgicas se asocian fundamentalmente a la autoeficacia y a la
concepcion tradicional.

En conclusion, este estudio aporta una mejor comprension de las relaciones entre las com-
petencias en TIC, actitud y creencias pedagogicas en el profesorado en formacion. Desde
nuestro punto de vista es necesaria una mejor comprension de las competencias y su relacion
con otros factores. Por ejemplo, las competencias en TIC se relacionan con las actitudes
(Knezek & Christensen, 2008) y son precursoras del uso (Suarez, Almerich, Aliaga & Gar-
gallo, 2010). No obstante, todavia dista un largo camino que recorrer en la comprension de
las competencias, siendo una variable esencial en la formacion del profesorado (Almerich,
Suarez-Rodriguez, Belloch & Bo, 2011) y su relacién con otras dimensiones (creencias del
profesorado, uso académico, etc.), posibilitando la articulacion de todas estas dimensiones.
De ahi la importancia de que en los planes de estudio en la formacioén inicial del profesora-
do se atiendan al desarrollo de las competencias, tanto las tecnologicas como las pedagogi-
cas, dado que esto permitira una posterior integracion de las TIC en el aula. Como sugiere
Pelgrum (2009) el profesorado necesita en su formacién conocer qué son las TIC y como
usarlas para posteriormente aplicarla en sus procesos instructivos.
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Resumen

El fracaso, prolongaciéon y abandono de los estudios superiores que se produce especial-
mente en los primeros afios universitarios, sigue constituyendo a nivel mundial un grave
problema por resolver, por lo que los procesos de orientacién vocacional para la transicion
desde las etapas previas, que faciliten la adaptacion a la universidad, continian siendo un ob-
jetivo prioritario para promover la retenciéon del alumnado. Precisamente, en relacion a esta
problematica, se ha llevado a cabo un estudio con una muestra representativa de estudiantes
de bachillerato (n=884) en la provincia de Santa Cruz de Tenerife con la finalidad de deter-
minar como viven este proceso, qué expectativas tienen hacia la transicion, qué informacion
manejan, como se plantean la toma de decisiones y qué orientacion reciben para afrontar el
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transito. Los resultados ponen de manifiesto que el alumnado posee poca informacién sobre
la ensefianza universitaria, tiene un bajo nivel de dominio de competencias que se consideran
basicas para tener éxito en el actual modelo formativo universitario y no tienen definido un
proyecto formativo y profesional.

Abstract

The failure, extension and abandonment of higher education that occurs especially in the
eatly college/university years, remains a setious global problem to be solved, so that the
processes of vocational guidance for the transition from the previous stages, to facilitate
the adjustment to college/university, remain a priotity goal to promote student retention.
Precisely in relation to this problem, a study with a representative sample of high school
students (n = 884) in the province of Santa Cruz de Tenerife has been conducted in order
to determine how they live this process, what expectations to transition they have, what in-
formation is handled, how decisions are raised and what guidance they receive to address the
transition. The results show that students have little information about university teaching,
and they have a low level of mastery of skills that are considered essential for success in the
current university training model and they do not have even defined a training and profes-
sional project.

Palabras clave

Transicion a la educacién superior; competencias genéricas; adaptabilidad; estudiantes de
bachillerato; proyecto formativo y profesional.

Key Words

Transition to higher education; generic skills; adaptability; high school students; training and
professional project.

Introduccion

Uno de los objetivos del Espacio Europeo de Educaciéon (EEES) consistié en corregir ca-
rencias y dificultades que muchos de los sistemas educativos europeos venian reflejando en
distintos informes publicados (Informe Bricall (Espana), Dearing (Reino Unido), etc.). El
nuevo modelo formativo ha intentado reducir las tasas de fracaso/abandono académico,
por las repercusiones que tienen tanto para los individuos, como para el sistema educativo
y la sociedad en general (Alvarez, Cabrera, Gonzilez y Bethencourt, 2006; Alvarez y Lopez,
2011) y por ser la principal lacra de los sistemas educativos y uno de los grandes obstaculos
de la calidad educativa. Para subvertir esta situacion, se han empezado a potenciar y poner en
practica distintos modelos y programas de orientacioén con la finalidad de mejorar los proce-
sos de transicion, acceso y adaptacion a la educacién superior (Santana y Alvarez, 2002; Alva-
rez, Figuera y Torrado, 2011). De forma especifica, el Real Decreto (1393/2007) (corregido
postetiormente por el Real Decreto 861/2010) que regula las ensefianzas superiores propone
en el articulo 14, punto 2 que “las universidades dispondran de sistemas accesibles de infor-
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macién y procedimientos de acogida y orientacion de los estudiantes de nuevo ingreso para
facilitar su incorporacién a las enseflanzas universitarias correspondientes”.

Pero si se pretende que la adaptacion del alumnado que llega a la formacioén universitaria se
produzca de manera efectiva, las acciones orientadoras deberfan tener un marcado caracter
preventivo, de modo que la transicién comience a prepararse desde etapas previas, desarro-
llando en el alumnado, competencias y habilidades para afrontar eficazmente este proceso.
Algunos estudios realizados hasta el momento (Rodriguez, Fita y Torrado, 2004; Torrado,
Rodriguez, Figuera, Freixa, Dorio, y cols., 2010; Martin, Gonzalez, Rodriguez, Pérez, Alva-
rez y cols., 2010) revelan que muchos estudiantes no estan preparados para llevar a cabo la
transicion, lo que hace que la inserciéon en los estudios universitarios no siempre se logre y se
sigan incrementado los porcentajes de cambio de titulacién, prolongacion de los estudios o
abandono de los mismos.

Por tanto y para evitar estas situaciones se tendrian que acercar las fronteras que separan el
nivel de la etapa preuniversitaria y la ensefianza superior, estableciendo puentes de conexion
asentados en una buena colaboracidn, clarificando el camino que deben recorrer los estu-
diantes para incorporarse con éxitos en los nuevos estudios (Figuera, Dorio y Forner, 2003).

En este estudio de corte descriptivo, se pretendia estudiar las condiciones bajo las cuales se
produce el proceso de transicion de la etapa de secundaria a la universidad de los estudiantes
de bachillerato. Concretamente, los objetivos de este estudio fueron:

* Analizar las competencias y habilidades que estaban adquiriendo los estudiantes y que
se consideraban relevantes para la transicién y adaptacion a los estudios superiores.

* Analizar el rendimiento académico que mostraban los estudiantes durante la etapa pre-
universitaria.

* Analizar las dificultades que tenian los estudiantes durante su etapa preuniversitaria.

* Analizar los apoyos, ayudas, informacién y orientaciéon que recibié el alumnado sobre
los estudios universitatios.

* Analizar las expectativas de los estudiantes hacia la formacion universitaria.

Método
Participantes

En este estudio participd, por un lado, una muestra representativa de estudiantes de segundo
b b
de bachillerato que cumplimentaron un cuestionario or otro, un grupo de profesionales
Y, >
y alumnos relacionados con el ambito de la ensefianza superior y de la educacién secundaria
que colaboraron en un grupo de discusion.

Participaron en el estudio un total de 884 estudiantes que se encontraban cursando estudios
de segundo curso de bachillerato y que ademas tenfan intencion de realizar estudios universi-
tarios (Género: 43,6% hombres y 56,4% mujeres; Rango de edad = 16-22 afios, moda = 17,
sd = 0,735, x= 17,11) permitiendo trabajar de este modo con un margen de error del 4% y
un nivel de confianza del 99,0%. Estos alumnos realizaban sus estudios en las distintas mo-
dalidades ofertadas en la etapa de bachillerato: ciencias y tecnologia (63,5%), humanidades y
ciencias sociales (31,6%) y artes (4,9%).
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Para el grupo de discusion se realizé un procedimiento de muestreo intencional y de casos
tipo a partir de las sugerencias propuestas por Suarez, 2005 y Fernandez-Coello y Baptista,
2006. Este grupo lo formaron un total de 8 informantes clave: dos alumnos universitarios
(EU1, EU2), tres profesores universitarios expertos en orientacion (PU1; PU2; PU3), dos
orientadores de secundaria (OS1; OS2) y un asesor académico de la ensefianza superior
(OU).

Instrumentos de recogida de informacion

Los datos de este estudio se obtuvieron a partir de dos técnicas de recogida de informacion:
un cuestionario dirigido a estudiantes de segundo de bachillerato que tenfan interés de cursar
estudios universitarios; y un grupo de discusion conformado por informantes clave expertos en
el ambito de la ensefianza secundaria y la formacién superior.

Se utilizé el “Cuestionario de expectativas hacia la formacién del alummnado de bachillerato” al que se le
realizaron diferentes procedimientos de validacion (McMillan y Schumacher, 2008) con la
intencién de garantizar su adecuacion a los objetivos previstos en el estudio. Concretamente,
se realiz6 una prueba piloto (n=4), una prueba de contenido (n=5) y una prueba de forma
(n=2) en las que se valoraron distintos criterios como el tiempo de administracién del cues-
tionario, la redaccion y comprension de los items, la adecuacion y claridad de las preguntas,
etc.

El cuestionario definitivo consté de 26 preguntas distribuidas en 3 preguntas abiertas, 6 es-
calas de valoracion, 14 items dicotémicos y 3 cuestiones de opciéon multiple. La estructura de
la prueba se organizé en torno a tres dimensiones: formacion en bachillerato (1); apoyos recibidos e
informacion y orientacion (1); expectativas hacia la formacion universitaria (111).

Para el grupo de discusion se tuvo en cuenta el nimero de participantes, los criterios de se-
leccion de los informantes, el tiempo de administracion de la prueba, los objetivos previstos,
etc. (Suarez, 2005). Se realizé una prueba de contenido (n=2) y una prueba de forma (n=1)
para controlar distintos aspectos referidos al tipo de preguntas a emplear, a la adecuacion
entre objetivos del estudio y cuestiones a realizar, etc. Ademas durante la administraciéon de
la prueba se utilizaron distintas estrategias y técnicas que proponen McMillan y Schumacher
(2008): participacion de diferentes investigadores en la sesion de aplicacion y en el analisis de
los resultados obtenidos, grabacion digital de la prueba, transcripcion narrativa de la infor-
macion, etc.

Analisis, tratamiento e interpretacion de la informacién

Los datos recogidos a partir de la aplicacién del cuestionario fueron procesados y tratados es-
tadisticamente con el programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS 17.0) para el siste-
ma operativo Microsoft Windows 7. Concretamente, las pruebas estadisticas realizadas fueron:

* Andlisis descriptivo exploratorio de los items del cuestionario.
¢ Contraste de hipotesis mediante la prueba 7 de student.

* Anidlisis de contenido/natrativo para las preguntas abiertas. Se identificé cada uno de
(1Pl

los participantes con la codificacién pN (donde “p” hacia referencia a la palabra partici-
pante y “N”al nimero de encuestado).
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El analisis de los datos cualitativos obtenidos a partir del grupo de discusion se realizé me-
diante el apoyo informatico del software A#/as-17 para el entorno Microsoft Windows 7 donde
se gener6 una unidad hermenéutica en la que se identificaron las citaciones y los codes, con-
firmando las variables y dimensiones objeto de estudio.

Resultados

Los resultados se presentan organizados en funciéon de las siguientes dimensiones:

Formacion en bachillerato

En cuanto al dominio de competencias y habilidades que tenfan los alumnos de bachillerato,
el 74,1% indic6 tener bastante desarrolladas las capacidades que les permitirfan transitar y
adaptarse adecuadamente a los estudios universitarios. Mostraron en este sentido un buen
dominio de las nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacion (88,7%) y capacidad
para trabajar de forma auténoma (83,3%). No obstante, otras habilidades como la busqueda
y gestion de la informacion (37,8%) o la planificacion y organizacion del tiempo de estudio
(57,5%) las tenian menos desarrolladas.

Griafica 1. Dominio de competencias y habilidades de los estudiantes de bachillerato
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En este sentido, los estudiantes indicaron que en los centros de bachillerato donde cursaban
sus estudios se preocupaban porque adquirieran algunas competencias como la comunica-
ci6én oral y escrita (60,3%), la toma de decisiones (59,7%), el trabajo en equipo (55,5%), la
adaptacion a nuevos contextos (51,4%) o la capacidad critica y autocritica (50,8%). Con-
cretamente, en los institutos de secundaria se realizaban charlas y talleres con la intencion
de “Yormar para legar a ser un alumno eficiente” (p404), que sea capaz de hacer uso de “%éenicas y
estrategias para el estudio” (p447) y que ademas pueda “organizar el tiempo y tomar decisiones” (p431)
y sepa “comunicar de manera oral y escrita” (p203).
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Desde la perspectiva de los orientadores de secundaria y de la universidad participantes en
el grupo de discusion, esta realidad contrastaba con las valoraciones realizadas por el alum-
nado, ya que consideraban que en la etapa preuniversitaria “se vuelve al academicismo puro y duro
Y Se rompen un poco con la tradicion orientadora de secundaria” (OS1), dejando de lado el desarrollo
de las competencias y habilidades basicas, “gue por cierto el instituto no toca” (OU), sin lograr,
de este modo, un objetivo basico y fundamental de la educacién preuniversitaria y es que
los alumnos sean “capaces de gestionar el talento que tienen y que lo sepan levar a término” (OU). En
este sentido, la solucién la planteaban los profesores universitarios cuando insistian en que
se deberia trabajar “wds en los procedimientos o en esas competencias que las personas abora mismo tienen
gue mangjar” (PU1), ya que la percepcion del profesorado es que muchos estudiantes cuando
llegan a la universidad “se pasan toda la clase apuntando todo lo que yo voy diciendo, es decir, no hay
un habito de independencia académica” (PU1). Y es que, desde el punto de vista del alumnado, el
bachillerato era una etapa que se exigfa para acceder a la universidad (53,7%) o para ejercer
una profesion laboral (38,2%), y no como un momento de formacién y de preparacion para
la adquisicion de competencias y habilidades que les permitieran transitar y adaptarse adecua-
damente a la ensefianza universitaria. Por ello, los profesores universitarios que participaron
en el grupo de discusiéon coincidieron en indicar que los estudiantes de nuevo ingreso “cada
vez, estan menos preparados” (PU2) para adaptarse a las exigencias que supone la universidad.

En cuanto al rendimiento académico del alumnado participante, los datos obtenidos han
puesto de manifiesto que era bastante adecuado, puesto que el 94,0% de los estudiantes no
habia repetido curso durante la etapa formativa de secundaria. No obstante, y como era 16-
gico advertir, aquellos estudiantes que habian repetido algin curso (16,0%) percibian estar
menos preparados para transitar a la universidad (p=,003; Si X=2,61; No X=2,77) ya que
dedicaban un menor nimero de horas al estudio (p=,000; Si X=1,99; No X=2,50) y ademas
tenfan un bajo nivel de dominio de competencias para superar los estudios de bachillerato
con éxito (p=,000; Si X=2,69; No X=3,01).

Aquellos estudiantes que no superaban el bachillerato era debido principalmente a las dificul-
tades académicas que les suponia esta etapa formativa. Concretamente consideraban que no
contaban con “%empo para estudiar” (p19), tenfan “malas relaciones con los comparieros” (p25) o no
disponian del “apayo por parte de la familia y los profesores” (p331). Y estos estudiantes que perci-
bian tener dificultades en bachillerato eran los que ademas indicaron tener un menor nivel de
desarrollo de las competencias y habilidades basicas (p=,000; Si X=2,84; No X=3,05) y por
tanto, los que menor preparacion tenfan para transitar y adaptarse con éxito a la universidad
(p=,000; Si X=2,61; No X=2,84).

Apoyos recibidos e informacion y orientacion

Los datos han revelado que el alumnado no estaba recibiendo la informacién necesaria para
acceder y transitar adecuadamente a los estudios universitarios. En este sentido uno de los
alumnos universitarios comentaba que en “secundaria no tuve casi orientacion ninguna (...) en bachi-
llerato que recuerde silo nos dijeron que tal dia era la jornada de puertas abiertas para asistir, pero no nos
dieron informacion ni nada, tuvimos que buscarnos la vida y movernos para tener alguna informacion sobra
la carrera que queriamos elegir” (EU2). No obstante, los orientadores de secundaria se oponfan a
esta idea indicando que desde el Plan de Accion Tutorial del centro de secundaria se desarro-
llaban actividades concretas de orientacién e informacion para preparar al alumnado hacia la
transicion universitaria. A pesar de estos esfuerzos, si que reconocieron que no se valoraba la
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verdadera importancia que tenia la orientacién como un proceso fundamental para ayudar al
alumnado a identificar y clarificar su proyecto formativo y profesional, utilizando las tutorias
de bachillerato basicamente para “hacer ejercicios de PAU” (OS1).

De manera mas concreta, la informacion que tenfan los estudiantes de bachillerato sobre la
educacion superior era principalmente sobre las titulaciones universitarias que se impartian
(76,1%), las becas y ayudas de apoyo al estudio (41,9%) y las salidas profesionales de los
distintos estudios universitarios (34,6%). En menor medida conocian los tramites adminis-
trativos universitarios (matricula, convalidaciones, etc.) (12,0%) o la organizacién y funcio-
namiento general de la universidad (17,4%). Desde las valoraciones de los orientadores que
participaron en el grupo de debate, el desconocimiento generalizado que tenia el alumnado
sobre la universidad llevaba a tener una idea sobre la formacion supetior “un tanto idealizada,
infantilizada” (OU).

Grafica 2. Informacion sobre los estudios universitarios
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Esta informacion la obtuvo el alumnado principalmente de familiares (65,1%) y de amigos/
companeros de clase (56,9%), siendo los orientadores (27,6%) y los profesores (48,2%) los
agentes que menos informacién ofrecieron a los estudiantes sobre las caracteristicas de la
enseflanza universitaria. En este sentido, en el grupo de discusion se abordé la importancia
que tenfa en los procesos de orientacion y toma de decisiones ‘% familia y los amigos” (OS1),
aunque consideraban que “guien realmente deberia llevar la informacion es el tutor, porque es el que
tiene la clase y la tutoria asignada” (OS1). De cualquier manera, la orientacién e informacion que
se estaba ofreciendo desde la etapa preuniversitaria era un tanto sesgada, ya que, como se
pudo identificar en el debate surgido en el grupo de discusion, la falta de coordinacion entre
la ensefianza superior y el bachillerato hace que la “Ssecundaria no sepa lo se hace en la universidad
) nosotros tampoco sabemos con rigor que es lo qué se hace en secundaria” (OU), lo que llevaba a que el
proceso de transicion se realizara con una “gpacidad absoluta” (OU).

Expectativas hacia la formacién universitaria

Entre los motivos que llevaban al alumnado de bachillerato a elegir estudios universitarios
se encontraron principalmente las cuestiones profesionales (salidas laborales que ofrecian
las titulaciones) (80,4%) y de preparacion y capacitacion personal (capacidades y habilidades
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para tener éxito en la carrera) (76,7%). En menor medida valoraron otros aspectos como el
prestigio social de la titulaciéon universitaria (43,3%) o los ingresos econdémicos que les pro-
porcionaria en un futuro la carrera elegida (42,5%). Desde el punto de vista de los profesores
universitarios, los estudiantes de bachillerato no desarrollaban adecuadamente los procesos
de madurez vocacional y de toma de decisiones académicas, ya que “Vegan a la universidad con
una eleccion tan fragil, gue a la primera decepcion que encuentran, se desenganchan” (PU1), lo que, a su
juicio, podria llevarles a situaciones de fracaso, prolongaciéon o abandono de los estudios
universitarios.

Los resultados apuntaron a que los estudiantes atribufan alta importancia a los procesos de
planificacion y gestion de la trayectoria académica y profesional, tomando las decisiones que
fueran necesarias para llegar, en ultima instancia, al puesto laboral deseado. En este sentido,
el alumnado tenfa un conocimiento especifico del itinerario formativo que les darfa acceso
en un futuro a su profesion (95,0%). Pese a tener claras las metas profesionales, el recorrido
concreto que debfan seguir no lo conocfan de una manera precisa, pensando que solo ten-
drian que cursar “bachillerato, universidad y un mdster” (p. 37) o “ir a la universidad, sacar la carrera
ano por afo e introducirme en el mundo laboral” (p. 448). Indicaron en este sentido que esta situa-
cion se debia a que tenfan ‘falta de informacion” (p. 30) o a que ain “no sé qué quiero hacer” (p. 82).
Por eso, en el grupo de discusion, los profesores universitarios manifestaron que “/os estudian-
tes, eso de tener un proyecto formativo, es decir, un itinerario, eso no lo tienen” (PU1), dado que ‘plantear
un proyecto a largo plago cuesta mucho, tienes que tener muchos elementos madurativos para ponerte en
proyeccion hacia el futuro y saber incluso decir, bueno, yo tengo que ser consciente de si tengo las capacidades
para tener éxito en los estudios y la profesion en la que quiero acabar” (PU3). Y es que como apunto
uno de los profesores, muchos estudiantes “vienen a ver qué pasa en la universidad, son los alumnos
con mds riesgo de que lnego no conecten” (PUT) y por ello, cuando estan finalizando sus estudios se
plantean “ddnde quiero ir, si quiero seguir estudiando, qué quiero hacer” (EU1). Por ello, muchos vefan
“la necesidad de que desde la secundaria se trabaje” (PU1) la construccion y definicion del proyecto
formativo y profesional, insistiendo en que “Yos alumnos vayan reflexionando y planteandose para qué
quieren ir a la universidad, qué quieren conseguir, cudl es su proyecto personal” (PU1).

Discusién/Conclusiones
Las principales conclusiones a las que se ha llegada con estudio son que:

* Los estudiantes de bachillerato tienen desarrolladas una serie de competencias y habi-
lidades que se consideran basicas y necesarias para transitar y adaptarse a la ensefilanza
universitaria.

* A lo largo de su formacion preuniversitaria, los centros de secundaria desarrollan di-
ferentes actividades para que los alumnos adquieran distintas capacidades y competen-
cias, vinculadas principalmente a la comunicacion, la toma de decisiones y el trabajo en

equipo.
* Desde la perspectiva de los expertos de la enseflanza universitaria, en la educacién se-

cundaria no se trabajan las competencias, volviendo al academicismo tradicional que ha
imperado durante afios en la formacién preuniversitaria.

¢ Los alumnos encuestados consideran la formacién recibida en bachillerato como un
requisito basico para acceder a la ensefianza universitaria y no como una etapa para
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prepararse y adquirir las competencias basicas para transitar y adaptarse adecuadamente
a los estudios superiores.

* En la etapa preuniversitaria, los estudiantes no estan recibiendo informacion y orienta-
cion suficiente sobre la ensefianza superior. Concretamente, la informacién que tienen
esta referida principalmente a las distintas titulaciones que se imparten en la universidad,
sobre las ayudas y becas de apoyo al estudio y acerca de las salidas profesionales de las
carreras de educacion superior, desconociendo otros aspectos mas especificos como los
procesos administrativos o la organizacion de la universidad.

* La informacién que tiene el alumnado sobre la universidad procede principalmente de
familiares, amigos y de los medios de comunicacién. Destaca en este sentido que los
orientadores y los tutores de los centros de secundaria no sean los principales agentes
informantes en este proceso de orientacién preuniversitaria.

* Entre los motivos de eleccién de estudios universitarios, los alumnos valoran las salidas
profesionales de las titulaciones y las habilidades y competencias necesarias para tener
éxito en los estudios.

* Entre las dificultades que tienen los estudiantes para superar con éxito la formacion de
bachillerato se encuentra la falta de tiempo, las malas relaciones con los compafieros o
el escaso apoyo y motivacioén por parte de sus mas allegados (familiares y amigos).
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Resumen

La formacién por competencias en Educacion Superior es una tendencia pedagogica mun-
dial que necesita de propuestas didacticas innovadoras y actuales. El presente trabajo resume
la investigacion cuyo proposito fue disefiar e implementar un Programa Formativo de Inter-
vencion Didactica (PFID) basado en la formacién por competencias, con enfoque comuni-
cativo-cognitivo-sociocultural, la socioformacion y la investigacion formativa. Su objetivo
fue desarrollar las competencias genéricas comunicativas e investigativas, en los primeros
Ciclos de Educacion Superior. La investigacion de tipo mixta utilizé datos tanto cualitativos
como cuantitativos, de disefio anidado o incrustado concurrente de modelo dominante
(DIAC) con predominio de la investigacion-accion; el método anidado fue pre-experimental,
de disefio de pretest/ postest con un solo grupo. Se delimité la competencia comunicativa a
partir de sus procesos de comprension, produccion y socializacion discursiva. La conclusion
principal fue que si es posible desarrollar la competencia comunicativa desde el primer ciclo

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
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de la Educacién Superior si se logra integrarla en forma didéactica a través de la investigacion
formativa documental expositiva, los talleres formativos, en contextos académicos y socio-
culturales reales.

Abstract

Competency based education in Higher Education is a world pedagogic trend that needs
innovative and recent didactic proposals. This paper summarizes a research whose aim was
design and implement an Educational Program to Didactic Intervention (EPDI) based in
competency education, with a communicative-cognitive-sociocultural focus and the educa-
tive research. The aim was development the communicative and researchable generic com-
petences, at the first cycles of Higher Education. The mixed research used qualitative and
quantitative data, by nested design concurrent dominant model NDCD), with predominan-
ce of action research; the nested method was one group pre-experimental, pretest /posttest
design. Communicative competence was determined from its processes of comprehension,
production and discursive socialization. The main conclusion was that it is possible to deve-
lop the communicative competence from the first cycle of Higher Education, if you manage
to integrate in a didactic way through the expositive documental educational research, the
educational workshops, in actual academic and sociocultural contexts.

Palabras clave

Competencia comunicativa, Formacién basada en competencias, Investigacion educativa,
Educacion Superior.

Keywords

Communicative Competence, Competency Based Education, Educational Research, Higher
Education.

Introduccion

El desarrollo econémico y su proceso de globalizaciéon han transformado estructuralmente
todos los aspectos del desarrollo cultural, social, cientifico y tecnolégico de la compleja so-
ciedad post moderna de la informacion. Se caracteriza por la crisis sociocultural, axiologica y
economica generalizada, por la ruptura de los centrismos, la secularizacion, la relativizacion
del pensamiento y su objetividad, por la sobreproducciéon de conocimientos, la masificacion,
la articulacion sociedad-empresa-universidad, la aceptacion y respeto de la multiculturalidad.
Esta crisis ha generado cambios vertiginosos en todos los 6rdenes de vida y la necesidad
de consensos, de enarbolar los valores democraticos de libertad, la diversidad, la inclusion
social, el reconocimiento del otro, de los multilenguajes y de atender las necesidades de alfa-
betizaciones multiples (académicos, tecnologicos, digitales, artisticos, etc.).
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En este escenario, la Educacion Superior, en Europa y América Latina ha buscado respuestas
inmediatas y efectivas. Ha necesitado replantear sus modelos pedagogicos y su praxis didac-
tica para formar profesionales segin los problemas y retos actuales. Una de estas respuestas
ha sido implementar en la universidad el modelo de formacién basada en competencias, el
cual integra los saberes interdisciplinares, la socioformacion, la investigacién como estrate-
gia diddctica, la innovacién y la incorporacion de las nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje. En pocas palabras, la universidad
replantea su viejo rol: articular docencia, investigacion y desarrollo social.

Los aportes de las diversas experiencias generadas en el Espacio Europeo de Educacién Su-
perior (EEES), el Proyecto Tuning para América Latina, el Consejo Nacional de Evaluacion,
Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa de la Educacion Superior Universitaria
Peruana (CONEAU) y el disefio e implementaciéon del Modelo Educativo de la Universidad
Catolica Santo Toribio de Mogrovejo (USAT, Chiclayo-Pert) han abierto una gama de posi-
bilidades para la constante renovacion, adaptacioén, mejora, innovacion, cooperacion e inter-
cambio a nivel macro y micro curtriculo y de gestion en la Educaciéon Superior Universitaria

(USAT, 2011).

La pedagogia universitaria de formacién por contenidos (conocimiento conceptual) y habili-
dades (conocimiento procedimental) ha evolucionado, no sin generar conflictos y crisis, a la
formacién por competencias, incorporando los procesos socioculturales. A diferencia de lo
que plantea Tobon (2013), la formacién por competencias es un modelo pedagogico por ser
una representacion ideal de todo el proceso educativo que determina cémo debe ser el tipo
de persona a formar, el proceso instructivo, la concepcion curricular, didactica y epistemolo-
gica, el tipo de estrategias a implementar y la gestion del talento humano.

El concepto competencia es polémico, complejo, polifuncional, polisémico, polivalente o mul-
tivalente, ambiguo, dinamico, inter y transdisciplinario. En torno a él se ha abierto un amplio
debate. Su definicién depende del enfoque o perspectiva disciplinaria por donde se le delimi-
te. Para definirlo, podemos optar dos enfoques complementarios, uno externo o funcional,
orientado al contexto socio-cultural y a la demanda; y otro interno o cognitivo-axioldgico,
orientado a persona. El primero, que pone en evidencia las exigencias personales y sociales
de los individuos, define una competencia como la capacidad para satisfacer con éxito las
demandas individuales o sociales o para llevar a cabo una actividad o tarea. El segundo,
complementa el primero con una conceptualizaciéon de las competencias como estructuras
mentales internas (habilidades, capacidades o disposiciones del individuo).

Las competencias son una combinacion entre destrezas, habilidades y conocimientos necesa-
rios para desempefar una tarea especifica; son “el resultado de experiencias integradoras de
aprendizaje en que las destrezas, las habilidades y el conocimiento interactian para formar
paquetes de aprendizaje que tienen valor de cambio en relacién a la tarea para la cual fueron
ensamblados. Finalmente, las demostraciones son el resultado de aplicar competencias. Es
a este nivel que es posible evaluar el aprendizaje basado en desempefnios” (CINDA, 2008, p.
20).
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La formacién basada en competencias desde el enfoque socioformativo es un marco de re-
flexion-accion educativo que “no se centra en el aprendizaje como meta, sino en la formacion
de personas con un claro proyecto ético de vida en el marco de interdependencias sociales,
culturales y ambientales, en la dinamica sincrénica y diacrénica” (Tobon, 2013, p. 23). Asume
las competencias como una dimensién mas de la persona humana y concibe al ser humano
en su integralidad y evolucion, en interaccién ecoldgica con el ambiente y la sociedad. Como
decfa Morin (1999), “el ser humano es un ser plenamente biolégico y plenamente cultural que
lleva en si esta unidualidad originaria” (p. 23).

La investigacion formativa tiene dos caracteristicas adicionales fundamentales: es una inves-
tigacién dirigida y orientada por un profesor, como parte de su funciéon docente y los agentes
investigadores no son profesionales de la investigacion, sino sujetos en formacion (Miyahira,
2009). Si bien, la funcién basica de la investigacion formativa es “contribuir a dar forma o
estructura logica y metodoldgica a un proyecto de investigacion” (Restrepo, 2003a, p.8), se
puede sintetizar sus multiples funciones en tres aspectos: 1) investigacion formativa como
investigacion exploratoria, 2) investigacion formativa como formacién en y para la investiga-
cién, y 3) investigacion para la transformacion en la accién o practica.

Desde el punto de vista didactico, Gonzales (2006) sostiene que la investigaciéon formativa
posibilita generar un modelo didactico basado en la enunciacién y solucién de problemas;
pues, los problemas reales que habitan en la sociedad en su generalidad, en las sociedades
del conocimiento en su particularidad y en las organizaciones inteligentes en su singularidad
son el punto de partida para ensenar a investigar a los estudiantes en la educaciéon superior.

Ahora bien, ¢cémo integrar la investigaciéon desde el aula para contribuir a la formacién per-
sonal y profesional del estudiante de Educacion Superior, desarrollando sus competencias?
Esta fue la pregunta que se plantearon los investigadores.

Entre las posibles respuestas que se plantearon, adquirié importancia el que ello era posible a
través de la interdisciplinariedad, la integracion de competencias en macrocompetencias, es-
pecialmente las especificas con las genéricas, y la socioformacion. En ese sentido, se trabajo
con dos competencias genéricas: la comunicativa y la investigativa en el curso de Lenguaje y

Comunicacion 1.

La hipétesis de investigacion fue que era posible implementar un Programa Formativo de
Intervenciéon Didactica (PFID) basado en la formacién por competencias, con enfoque co-
municativo-cognitivo-sociocultural y la investigacién formativa, que influya en el desarrollo
las competencias genéricas comunicativas e investigativas, en los primeros Ciclos de Educa-
cién Superior.

Para llevar a cabo la investigacion se plantearon 5 objetivos. El primero, identificar el nivel de
dominio de la competencia comunicativo-investigativa de los estudiantes ingresantes al I Ci-

612



testigar con y para la socicdad

clo de Educacién Superior de la USAT. El segundo, disefiar el plan de accién (PFID) basado
en la investigacién formativa como estrategia didactica para desarrollar la competencia co-
municativa de los estudiantes. El tercero, implementar y ejecutar el PFID. El cuarto, evaluar
el desarrollo de la competencia comunicativo-investigativa de los estudiantes del I Ciclo de
Educacién Superior de la USAT después de la aplicacion del PFID. Y, por ultimo, determinar
el nivel de satisfacciéon de los estudiantes con el PFID.

Método

Esta investigacion diseid, implementé y evalué un PFID para la ensefianza del lenguaje en
el primer ciclo de la universidad. El PFID permitié desarrollar competencias genéricas (co-
municativa e investigativa) de los ingresantes a la Universidad Catélica Santo Toribio de Mo-
grovejo en el periodo 2013-1, utilizando la investigacién formativa como estrategia didactica.

Para dicho fin, se construyo la investigacién de tipo mixta, al utilizar datos tanto cualitati-
vos como cuantitativos, de disefio anidado o incrustado concurrente de modelo dominante
(DIAC) con predominio de la investigacién-accion; el método anidado fue el pre experi-
mental, de disefio de pre prueba/ pos prueba con un solo grupo (Hernandez, Fernindez &
Baptista, 2010). Se ejecutaron las siguientes fases tomadas de la investigacién-accion desde el
aula como estrategia curricular: 1) diagnoéstica, 2) planificacién, 3) intervencion, 4) redisefio

(Téjar, 2006).

El PFID de Lenguaje y Comunicacion I se implementé teniendo como eje el proyecto for-
mativo “elaboracion de un discurso académico”, en tres etapas: diagndstico, aplicacion y
socializacién. Se disefiaron y validaron ocho instrumentos de valoracién de la competencia
comunicativo-investigativa en los discursos académicos producidos: cuestionarios, encuestas,
rabricas, escalas de Likert y lista de cotejos. La evidencia de desempefio fue la elaboracion
de una investigacién documental de modo discursivo expositivo (monografia). El tema de la
monografia deberfa abordar un problema de su contexto disciplinar y sociocultural.

Participaron del programa 83 estudiantes ingresantes en el ciclo 2013-I a dos Escuelas Pro-
fesionales de la USAT: Derecho y Psicologfa. I.a distribucién porcentual fue: 57% (47 estu-
diantes) de la Escuela de Psicologia y 43% (36 estudiantes) de la de Derecho. De ellos, el 61
% mujeres (41 % de Psicologia y 20 % de Derecho) y 39 % varones (16 % de Psicologia y
23 % de Derecho), la mayoria de ellos tenfa entre 17 afios (39%) y 18 (30%) afos de edad,
aunque es significativo también un 12 % de participantes de 19 afios.

Para evaluar el efecto del PFID en el desarrollo de la competencia comunicativa, se elabord
un cuestionario. Este instrumento fue validado por 8 expertos y tuvo un Alfa de Cronbach
de 0,87. Se aplicé en tres momentos: entrada, proceso y salida. Valoraba los procesos de
comprension y produccion discursiva académica de la competencia comunicativa.

El cuestionario tiene una estructura definida. Consta de dos partes: la primera, 5 discursos; la
segunda, cinco actividades. Los textos o discursos son fichas textuales sobre diferentes aspec-
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tos de un mismo tema, extraidas de diferentes fuentes de informacién. No hay una secuencia
que las ordene. Las actividades se expresan en {tems que evaltan los criterios de desempefio
de cada proceso de la competencia comunicativa: 1) escriba los titulos a las fichas segun el
contenido de lo lefido en cada una de ellas; 2) elabore un organizador del conocimiento; 3)
elabore un sumario; 4) elabore un resumen-comentario en no menos de tres parrafos ni mas
de cuatro; 4) elabore un comentario sobre la coherencia y cohesion del texto elaborado.

Resultados

La aplicacion del Programa Formativo de Innovaciéon Didactica (PFID) de Lenguaje y Co-
municacién I contribuyé a desarrollar significativamente la comprension discursiva de los
estudiantes ingresantes. Los resultados muestran que en la prueba de entrada solo habifa un
4% de estudiantes en el nivel excelente (estratégico); pero, en la prueba de salida se ubicé un
27%. Esto se debi6 al desplazamiento significativo de los niveles “no realiz6” (E = 13%; S
= 12%), deficiente (E = 9%; S = 0%), malo (E = 9%; S = 5%, regular (E = 32%; S = 16%)
hacia el nivel “bueno” (E = 34%; S = 39%) y “excelente”.

En consecuencia, el programa estructurd en todas sus dimensiones actividades acertadas de
comprension discursiva, especialmente en la investigacion formativa, en donde los estudian-
tes aplicaron tanto los principios como las estrategias necesarias para el analisis, la interpre-
tacion y la critica de discursos académicos.

En términos globales, en cuanto a la comprension discursiva, al finalizar el PFID el mayor
porcentaje de estudiantes se ubico en el nivel bueno (47%). Le sigui6 el nivel regular con un
31%. Es significativo el 6% de estudiantes en el nivel eficiente. En los niveles deficiente y
malo solo quedaron un 12% y 5%, respectivamente.

La aplicacion de los cuestionarios de entrada y salida demostraron que los estudiantes del I
Ciclo de la Universidad lograron desarrollar la competencia comunicativa en forma significa-
tiva. En la prueba de entrada solo habia un 1% en el nivel estratégico o eficiente. Al culminar
el PFID se tenfa un 20%. Lo mismo sucedi6 en el nivel bueno o auténomo: en la prueba
de entrada se tenfa un 20%; en la de salida, el 49%. Este incremento se dio porque en los
otros niveles se produjo una reduccién porcentual significativa: el nivel basico o resolutivo
se redujo de 29% (PE) a 16%(PS); el nivel malo o resolutivo de 31% (PE) a 1%(PS); el nivel
deficiente, de 7% (PE) a 1%(PS). El porcentaje de no realizé se mantuvo en un 12%. Si se
toma en cuenta que en la prueba de salida el 11% de estudiantes no se presentd, ese 12%
resulta ser no significativo.

Discusion

Coherencia y cohesion son dos propiedades discursivas importantes que sostienen a nivel
textual la competencia comunicativa. Para desarrollarlas se debe tener en cuenta el proceso
de apropiacion y adaptacion a los nuevos discursos propios de la cultura académica. Esto
implica trabajar desde el aula con dichos discursos en forma intra e interdisciplinariamente
utilizando estrategias que permitan su recepcion, produccion y socializacion en contextos y

614



testigar con y para la socicdad

situaciones educativas propias de la vida universitaria. Asf lo afirman las diferentes fuentes
consultadas (Carlino, 2009; Cassany, 20006).

Para ello, los saberes a desarrollar en la intervencion didactica, los recursos y materiales de-
ben ser los mas adecuados y necesarios. Por otro lado, las formas de evaluar deben superar
los modelos clasicos de las pruebas de repeticion cognitiva y no de literacidad critica. Los
instrumentos que evaluen la competencia comunicativa deben tener criterios de desempefios
claros y adecuados. Se debe trabajar con los discursos y no con los saberes desarticulados y
aislados a fin de que el estudiante le dé sentido a los diferentes mecanismos que construyen
la coherencia y la cohesion.

Las actividades didacticas deben articularse entre ellas; un saber debe integrar e incluir al
anterior a fin de llegar al desarrollo integral de la produccion discursiva escrita. Los recursos
didacticos deben ser basicamente discursos de la cultura académica en relacion dialégica con
los otros tipos de discursos culturales y la metodologia debe considerar los tres procesos
basicos: comprension discursiva, produccion discursiva y socializacion. Para ello, se debe
trabajar con proyectos formativos (Tobon, 2013) en forma modular e interdisciplinaria, con
problemas reales de construccién discursiva académica.

En ese sentido, el PFID, necesita ser adecuado y reajustado en sus siguientes aspectos basi-
cos: definicion del enfoque por competencias; definiciéon del modelo disciplinar y didactico
adecuado al modelo y enfoque pedagdgico por competencias; articulacion de los saberes y
materiales didacticos al propodsito del programa; estos saberes no deben ser exclusivos de la
competencia lingiifstica (gramatica, fonologfa y ortografia) sino que deben incluir aspectos de
textualidad (coherencia y cohesién) y de competencia comunicativa (literacidad critica) con
discursos propios de la cultura académica. La produccién discursiva no deben ser las fichas
de lectura sino discursos académicos elaborados a partir de la integracién de un conjunto de
eventos, situaciones y capacidades comunicativas (monograffa, por ejemplo).

Conclusiones

La investigaciéon demostré que es posible que un Programa Formativo de Intervencion Diddctica
(PFID) basado en la formaciéon por competencias, con enfoque comunicativo-cognitivo-so-
ciocultural y la investigacion formativa, ayuda a desarrollar las competencias genéricas comu-
nicativas e investigativas, en los primeros Ciclos de Educacion Superior.

Los datos del diagnéstico muestran que los estudiantes, al ingresar a la universidad, tienen
bajo nivel en el desarrollo de su competencia comunicativa, tanto en los procesos de com-
prension como de produccion y socializacion discursiva. Esto se debe al cambio de cultura
discursiva y a la necesidad de apropiarse y utilizar los discursos que son propios de dicha
cultura académica.
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Por ese motivo, fue necesario redisefiar el Silabo oficial 2012-I de la asignatura Lenguaje y
Comunicacién I (Comunicacion Humana o Lengua y Comunicacion I), desde la pedagogia
de formacién por competencias, el desarrollo de macrocompetencias (competencias articu-
ladas), 1a socioformacion, la interdisciplinariedad y la investigaciéon formativa desde el aula.

Ese rediseno implicé insistir en nuevas formas de evaluar, la aplicaciéon de nuevos instru-
mentos, basicamente cuantitativos (escala de Likert, encuestas, cuestionarios, evidencias de
desempefio) en tres momentos didacticos (entrada, proceso y de salida) y el compromiso y
participacion de todos los involucrados en el proceso de ensenanza-aprendizaje (el estudian-
te, los compafieros de clase y el profesor). Ademas de todo ello, el nivel de satisfaccion de los
estudiantes con el PFID fue muy alto.

Referencias bibliograficas

Carlino, P. C. (2009). Escribir, leer y aprender en la universidad. Una introduccion a la alfabetizacion
académica. Buenos Aires: UBA, Facultad de Ciencias Sociales. Recuperado de http://ins-
titutoluzdelvalle.net/images/Primeros%020pasos?020en%0201a%20U.pdf

Cassany, D. (1999). Construir la escritura. Barcelona: Paidos.

CINDA. (2008). Diserio curricular basado en competencias y aseguramiento de la Calidad en la Educacion
Superior. Santiago de Chile: Centro Interuniversitario de Desarrollo (CINDA), Grupo
Operativo de Universidades Chilenas, Fondo de Desarrollo Institucional (MINEDUC,
Chile).

Gonzales, M. (20006). Curriculo basado en competencias: una experiencia en educacién uni-
versitatia. Educacion y educadores, 9(2), 95-117.

Hernandez, R., Fernandez, C. & Baptista, M. (2010). Metodologia de la Investigacion. (5ta. ed.).
México: MGRAW HILL.

Miyabhira, J. M. (2009). La investigacién formativa y la formacion para la investigacion en el
pregrado. Lima: Editorial: Universidad Peruana Cayetano Heredia. Revista Médica Here-
diana, 20(3), pp. 119-122.

Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Parfs: UNESCO.

Restrepo, B. (2003). Investigacién formativa e investigaciéon productiva de conocimiento en
la Universidad. Ndmadas, 18, 195-202.

Tobén, S. (2013). Formacion integral y competencias. Pensamiento complejo, curticulo, di-
dactica y evaluacion. 4ta. Edicién. Bogota: ECOE.

Tojar, ]. C. (2000). Investigacion cualitativa. Comprender y actuar. 1ra. Edicion. Madrid: La Muralla.
USAT. (2011). Modelo educativo USAT. Chiclayo: EMDECOSEGE S.A.

616



Baena Gonzalez, M. & Chica Merino, E. (2015). Una experiencia practica en futuros maestros para el
desarrollo de la competencia matematica. En AIDIPE (Ed.), [nvestigar con y para la sociedad (Nol.
2, pp. 617-627). Cadiz, Espafia: Bubok. Recuperado de http://aidipe2015.aidipe.org

UNA EXPERIENCIA PRACTICA EN FUTUROS
MAESTROS PARA EL DESARROLLO DE LA
COMPETENCIA MATEMATICA

BAENA GONZALEZ, M* Isabel
CHICA MERINO, Encarnacion
Centro de Magisterio “Virgen de Europa”
La Linea de la Concepcién (Cadiz). Espana

maribel.baena@magisteriolalinea.com, echica@magisteriolalinea.com

Resumen

La principal finalidad de los estudios de Grado debe ser la preparacion académica y pro-
fesional orientada y vinculada siempre al ejercicio de una profesion. En el caso de futuros
maestros se trata de disefiar experiencias practicas desde las diversas asignaturas encaminadas
a un aprendizaje relacionado con su futura profesién que permita capacitar al alumnado, no
solo en la adquisicion de una serie de conocimientos cientificos y técnicos, sino ademas en el
desarrollo de unas competencias para enfrentarse al contexto educativo actual.

La competencia matematica es una de las que peores resultados se obtienen en todos los ni-
veles académicos, ademas de crear actitudes negativas en su aprendizaje. En nuestro Centro
de Magisterio nos planteamos una experiencia de colaboracién con un centro escolar, con la
finalidad de desarrollar la competencia matematica en nuestros alumnos universitarios desde
la practica y mejorar el rendimiento académico de los alumnos de primaria, ademas de mejo-
rar en ambos casos la actitud hacia esta materia.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

The main goal for Grade studies has to be both academic and professional training directed
and always linked to the professional practice. In the case of future teachers, that is translated
in designing practical experiences for the different subjects heading towards a learning con-
nected with their future profession by means of entitling the students, not only in acquiring
an array of technical and scientific knowledges, but also in developing the necessary compe-
tences that will allow them to confront the current educative context.

The mathematical competence belongs to those where the worst results are obtained in any
academic level, furthermore creating negative attitudes towards its learning. In our School of
Education we thought of a collaborative experience with a primary school trying to, firstly,
develop the aforementioned competence in our students from a practical point of view; se-
condly, improve the academic performance of primary students and, lastly, improve in both
cases the attitude towards this particular subject.

Palabras clave

Competencias, matematicas, futuros maestros, experiencia desde la practica.

Keywords

Competences, mathematics, student teachers, teaching experience.

Introduccion

Es bien sabido por todos que el modelo de ensefianza ha sufrido en los dltimos tiempos
importantes cambios. El aprendizaje hoy en dia constituye un elemento esencial para alcan-
zar una mayor competitividad, mejorar el rendimiento profesional y adaptarse a los cambios
sociales. Segun Montero (2010), en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), es importante que los objetivos del primer nivel de titulacién, el Grado, tengan una
otientacion profesional definida, donde se proporcione una formacién universitaria en la
que se integren las distintas competencias basicas y transversales, relacionandolas con la for-
macion integral de las personas, asi como las competencias mas especificas que caracterizan
cada profesion.

Muy al hilo de lo mencionado, el término “aprendizaje basado en competencias” consiste
en desarrollar en los estudiantes las competencias genéricas o transversales necesarias y las
especificas (propias de cada profesion) para capacitar a la persona no solo de conocimientos
cientificos y técnicos sino también capacitarla en la aplicacion de estos en contextos diversos
y complejos (Villa y Poblete, 2007). Por lo tanto, queda claro que la principal finalidad de los
estudios de Grado es la preparacion académica y profesional, donde la formacion esté orien-
tada y vinculada al ejercicio de una profesion.
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Una de las competencias que peores resultados cosecha desde niveles escolares mas basicos
hasta niveles universitarios es la competencia matematica. Segin Martinez (2008) a través de
las matematicas se consigue el desarrollo de la mente y el razonamiento légico y critico, que
son el fundamento para abordar y solucionar problemas que se nos presentan en nuestra vida
diaria. En definitiva es uno de las bases de la educacién para formar ciudadanos competentes
que sepan desenvolverse en sociedades democraticas donde afrontar la complejidad y los
cambios que definen a estas.

Ademas de los peores resultados académicos vy, siguiendo a Martinez (2008), las matematicas
crean en el alumnado actitudes negativas hacia su aprendizaje. Quizas una de las razones de
esto sea la metodologia de ensefianza, muy alejada de las necesidades del nifio y ajena a su
forma de construir el conocimiento y, hoy en dfa, no tener un conocimiento matematico
basico supone perder oportunidades, tomar decisiones equivocadas o no saber interpretar la
realidad, por poner algunos ejemplos.

Segun lo expuesto y desde la tarea de formacién es fundamental conseguir un cambio de
actitud en los futuros maestros de primaria como pilar principal para conseguir que, en el
ejercicio de su profesion transmitan esta nueva actitud en paralelo con una metodologia de
enseflanza que permita la consecucién de una competencia matematica en pupilos que debe-
ran adaptarse a una sociedad compleja y cambiante.

El Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio, de la Agencia Nacional de Evaluacion
de la Calidad y Acreditacion (ANECA, 2005) destaca las competencias docentes especificas
comunes para el area de Matematicas, las cuales son muy valoradas por los estudiantes y guar-
dan relacién tanto con la formacién didactica especifica como con la formacién matematica
basica de los docentes (p. 101). Estas se agrupan de la siguiente manera:

Competencia profesional

Usar y hacer usar a los alumnos los nimeros y sus significados, ser capaz de medir y usar
relaciones métricas, ser capaz de representar y usar formas y relaciones geométricas del plano
y del espacio, ser capaz de analizar datos y situaciones aleatorias en situaciones diversas, tanto
en situaciones no escolares como escolares.

Disefiar secuencias didacticas de Matematicas para primaria.

Utilizar estrategias de investigacion, propuesta y resolucion de problemas tanto en situacio-
nes no escolares como escolares.

Saber disenar actividades interdisciplinares de las Matematicas con otras areas del curriculum.

Saber utilizar el lenguaje algebraico y saber expresar y usar regularidades y dependencias fun-
cionales tanto en situaciones no escolares como escolares.

Tener capacidad de reflexionar sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje, ser consciente de
los diferentes tipos de discurso y organizacién de aula que se pueden utilizar en matematicas
a fin de mejorarlo, reconociendo las especificidades del area de Matematicas.

Dar respuestas a la diversidad en el aula de matematicas.
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Saber utilizar programas informaticos generales y matematicos y las tecnologfas de la infor-
macién para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Competencia académica

Conocimiento del contenido matematico suficientemente amplio que le permita realizar su
funcién docente con seguridad.

Conocer elementos basicos de historia de las matematicas (y de la ciencia en general) de ma-
nera que se reconozca la necesidad del papel de la disciplina en el marco educativo.

Conocimientos disciplinares

Ser capaz de gestionar un aula de matematicas conociendo los aspectos interactivos que in-
tervienen, facilitando la motivacién y permitiendo un adecuado tratamiento de la diversidad
del alumnado.

Conocer, interpretar y representar situaciones o problemas.

Conocer los procesos de simbolizacion matematica, la interpretaciéon de fenémenos de la
vida cotidiana mediante el lenguaje algebraico, las graficas funcionales y otros sistemas de
representacion.

Conocer la puesta en practica, control tutorizado y evaluacién de alguna secuencia de apren-
dizaje matematico elaborada en un aula de primaria (real o simulada).

Conocer los aspectos curriculares relacionados con la matematica y puesta en practica en un
aula de primaria (real o simulada) de secuencias didacticas.

Reconocer las matematicas como instrumento de modelizacion de la realidad.
Reflexionar a partir de la practica escolar matematica sobre el desarrollo profesional.

Mostrar habilidad en el uso de TIC en matematicas elementales.

Otros autores como Llinares (2002), Lupianiez y Rico (2008) y Friz y col. (2010) mencionan
también la importancia de definir un programa de formacién de maestros basado en compe-
tencias como la plantea el EEES, transformando los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las matematicas en la medida en que se consiga articular la teorfa con la practica.

En nuestro caso concreto, en el Grado en Educacion Primaria del Centro de Magisterio
“Virgen de Europa”, consideramos muy importante que el proceso de enseflanza y aprendi-
zaje de nuestras asignaturas se centren en el disefio de tareas de organizacién, seguimiento y
evaluacion del aprendizaje y adquisicion de las competencias en el estudiante. Centrandonos
en la competencia matematica, en la Memoria del Titulo de Grado en Educacion Primaria de
la Universidad de Cadiz (2012), la asignatura Diddctica de las Matematicas 1, objeto de nuestro
studio, queda definida por una serie de competencias que el futuro maestro debe desarrollar
para enfrentarse al contexto educativo actual y que se definen a continuacion:

* Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en un area
de estudio que parte de la base de la Educacion Secundaria general, y se suele encontrar
a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados, incluye también algunos
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aspectos que implican conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de
estudio.

¢ Conocer el curriculo escolar de matematicas.

* Valorar la relacién entre matematicas y ciencias como uno de los pilares del pensamien-
to cientifico.

* Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos apropiados
y promover las competencias correspondientes en los estudiantes.

* Conocer y aplicar los procesos de interacciéon y comunicacion en el aula y dominar las
destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima de aula que facilite el
aprendizaje y la convivencia.

En base a todo lo comentado con anterioridad, nuestro Centro de Magisterio, situado en la
localidad gaditana de La Linea de La Concepcion, llevé a cabo un proyecto de aprendizaje
basado en la practica en colaboracién con un Centro de Educacién Primaria de la misma
localidad, con el objetivo de que el futuro maestro de Educacién Primaria desarrolle unas
competencias profesionales vinculadas al area de Matematicas desde la adquisicion de co-
nocimientos y desde la practica docente, ademas de conocer su valoraciéon en relacion a esta
experiencia.

Método

Como se acaba de mencionar, la experiencia de colaboracién llevada a cabo entre nuestro
centro universitario y un centro de Educacién Primaria de la localidad surge desde un plan-
teamiento de aprendizaje desde la practica entre ambas entidades. A partir de los resultados
de las pruebas de diagnostico obtenidos por los alumnos de primaria, asi como la necesidad
de que el alumnado universitario adquiera unas competencias y alcance un perfil de maestro
segun las necesidades actuales, se vio oportuno disefiar una experiencia con enfoque prac-
tico en el centro escolar de primaria, a través de la cual nuestro alumnado pudiera adquirir
un aprendizaje de la ensefanza de las matematicas desde la practica, al mismo tiempo que
se reforzasen contenidos y estrategias matematicas en el alumnado de primaria del centro
colaborador.

La experiencia se realizé durante los cursos 2011-2012, 2012-2013 y 2013-2014 con los alum-
nos de 2° curso de la asignatura de Diddctica de las Matematicas I de nuestro centro universitario
y los alumnos de 4° de Primaria en los dos primeros afios y los alumnos de 2° de Primaria en
el ultimo. Esta consta de 4 fases que se detallan a continuacion.

La primera fase consistio en el disefio de actividades especificas para el desarrollo de la com-
petencia matematica en alumnos de 1° 6 2° ciclo de Primaria, siguiendo los contenidos que
establece el RD 1513/2006 en Educacion Primaria y desde un contexto cercano al alumno.

En la segunda fase, el profesorado encargado de la asignatura revisé y evalud las actividades
disefiadas por los alumnos universitarios siguiendo los criterios mencionados anteriormente
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y selecciond6 las mas adecuadas para elaborar un cuaderno de actividades destinado al alum-
nado de primaria para facilitar asi el desarrollo de las mismas y su posterior evaluacion.

La implementacién de dichas actividades formé parte de la tercera fase, donde el alumnado
universitario se trasladé al centro escolar para trabajar en pequefios grupos (de dos o tres
alumnos), facilitando asi el seguimiento y la resolucién de dudas en los pupilos.

Posteriormente, se llevé a cabo la cuarta fase consistente en la evaluacion. Para ello los alum-
nos de Magisterio evaluaron, tanto las actividades realizadas por los escolares para situar al
futuro maestro en la practica de la evaluacion, como la experiencia relacionada con esta tarea.
Para esto dltimo, el equipo docente elaboré un cuestionario basandose en las competencias
de la asignatura implicada, y solicit6 la opinion de los alumnos acerca de la contribuciéon que
la practica realizada habia tenido sobre el desarrollo de esas competencias recogidas en el
Titulo de Grado. Se realizaron tres versiones del cuestionario, la primera se paso6 en el pri-
mer afio, la segunda en el segundo curso y la dltima, mejorada se pasé en el dltimo afio de la
experiencia.

La primera version del cuestionario estaba formada por nueve items construidos en base a
las dimensiones de la competencia matematica de la asignatura de Didictica de las Matematicas
I que se indicaron anteriormente y la realizaron un total de 80 alumnos. Durante el segundo
curso este cuestionario se amplié afladiendo dos items mas y se pasé a 37 alumnos. Las res-
puestas se recogfan seguin un continuo del 1 (nada de acuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo).
Para facilitar la recogida de datos se utiliz6 la plataforma educativa del Centro. En el anexo I
se muestra la segunda version del cuestionario.

Como se puede observar, los items de este cuestionario elaborado hacfan referencia al cono-
cimiento del curriculo de matematicas por parte del alumnado universitario, el disefio de acti-
vidades, las dificultades en la ensefianza de las matematicas, el contacto con la realidad escolar
y la utilizacién de herramientas de evaluacién. Durante el curso 2013-2014, se reelaboré este
ultimo y el numero de {tems se ampli6 a quince clarificando la redaccién de algunos de ellos
para facilitar a los alumnos su entendimiento de cara a un posterior analisis de los resultados
y ampliando otros relacionados con el papel de las matematicas en la cultura, la ciencia y la
tecnologia y en relacion a la actitud del alumno universitario cuando se enfrenta al alumnado
de primaria (anexo 2). El cuestionario lo realizaron un total de 50 alumnos. En los analisis de
los cuestionarios se utiliz6 el paquete estadistico SPSS (v.15.0) y se obtuvieron los estadisticos
descriptivos como la media, moda, desviacion tipica, maximos y minimos.

Resultados

Los resultados que se obtuvieron en el estudio estadistico que se realizé para conocer la valo-
racion que los alumnos de Magisterio hacen de la experiencia se muestran en la tabla 1 (curso
2011- 2012 y curso 2012-2013) y en la tabla 2 (curso 2013- 2014).
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Tabla 1. Resultados de los parametros estadisticos en la muestra del curso 2011-2012
(N=80) y en la muestra del curso 2012-2013 (N=37).

Alumnos 2° Alumnos 2°
(curso 11-12)  (curso 12-13)
LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR LA COM- x1 ol X2 o2

PETENCIA MATEMATICA CON ALUMNOS
DE 4° DE PRIMARIA, ME HA AYUDADO A:

Reconocer los distintos los bloques de contenidos 3,11 ,60 2,84 ,65
en el curriculo del area de matematicas en Primaria

Disenar problemas vinculados con la vida cotidiana 3,44 57 2,92 ,68
para el 2° ciclo de educacién primaria.

Ser conscientes de la relacion de las matematicas 2,41 |72 2,41 ,90
con la ciencia.

Realizar consultas relativas a los contenidos, objeti- 2,98  ,66 2,70 74
vos y criterios de evaluacion del area de matematicas

en Primaria.

Analizar los contenidos, objetivos y criterios de eva- 2,78 71
luacion del area de matematicas en primaria

Identificar las dificultades en la ensefianza de las 3,25 79 3,05 .85
matematicas.

Constatar los distintos niveles de conocimiento ma- 3,11 84 3,03 87
tematico que tienen los escolares.

Tomar contacto con la realidad de un centro escolar. 341 94 3,60 ,69
Conocer y utilizar los criterios de evaluacion de la 2,85 81 2,43 ,80
Junta de Andalucia.

Distinguir las distintas dimensiones de la competen- 2,46 77
cla matematica

Ponerme en contacto con la realidad del proceso 3,10 ,84 3,03 ,80

evaluativo.

Tabla 2. Resultados de los parametros estadisticos en la muestra del
curso 2013-2014 (N=50).

Alumnos 2°

(curso 13-14)

LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR LA COMPETENCIA X3 ol
MATEMATICA CON ALUMNOS DE 2° DE PRIMARIA, ME

HA AYUDADO A:

Reconocer los distintos los bloques de contenidos en el curriculo 2,96 ,64

del area de matematicas en Primaria
60

Disenar problemas vinculados con la vida cotidiana para el 1° ciclo 3,26
de educaciéon primaria.
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Alumnos 2°

(curso 13-14)

LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR LA COMPETENCIA X3 ol
MATEMATICA CON ALUMNOS DE 2° DE PRIMARIA, ME

HA AYUDADO A:

Ser conscientes de la relacién de las matematicas con la cultura, 2,90 ,67
especialmente en su aspecto cientifico y tecnologico.

Confirmar la utilidad del razonamiento matematico en los proce- 2,72 ,67
sos cientificos aplicados en los distintos habitos de la actividad hu-

mana

Actuar ante los problemas que se plantean en la vida cotidiana de 2,88 ,87
acuerdo a modos propios de la actividad matematica

Realizar consultas relativas a los contenidos, objetivos y criterios de 2,98 ;79
evaluacion del area de matematicas en Primaria.

Analizar los contenidos, objetivos y criterios de evaluacion del area 3,06 ;71
de matematicas en primaria

Identificar alguna de las dificultades en la ensefianza de las mate- 3,52 ,57
maticas.

Animar y acompafiar al alumnado durante el desarrollo de las se- 3,72 ,49
siones

Estar atento/a a las necesidades del alumnado ofteciéndole ayuda 3,68 51
para que siga avanzando

Constatar los distintos niveles de conocimiento matematico que 3,38 ,63
tienen los escolares.

Tomar contacto con la realidad de un centro escolat. 3,7 ,01
Conocer y utilizar los criterios de evaluacion de 1° ciclo de Educa- 2,82 74
ciéon Primaria segun la ley vigente.

Distinguir las dimensiones de la competencia matematica 2,76 71
Iniciarme en la practica de la evaluacién. 3,08 72

Discusién/Conclusiones

Si observamos las tablas 1 y 2 y comparamos los valores de la media en los tres cursos aca-
démicos donde se llevo a cabo la experiencia de colaboracion con el centro escolar, se puede
determinar que estos, o no varfan significativamente durante los tres cursos de la experiencia
o mejoran en el dltimo caso. Un {tem a destacar serfa el item 2 de las dos versiones del cues-
tionario relacionado con el disefio de problemas vinculados con la vida cotidiana. En el pri-
mer curso académico la media tiene un valor de 3,44, bajando ésta a 2,44 en el segundo curso
de la experiencia, pero volviendo a aumentar hasta 3,26 en el dltimo afio. Puede ser un hecho
puntual debido quizas a la disminucién de la muestra en el curso 2012-2013, que después se

ve aumentada en el siguiente curso, aumentando asi la media de este {tem.
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Los valores de media mas bajos en los dos primeros cursos de la experiencia corresponden
con el item 3 referido a la relacion de las matematicas con otras ciencias y cuyo valor de
media coincide en 2,41. Este dato se ve mejorado con una media de 2,90 en el tercer curso,
quizas al variar la redaccion de este, clarificando al alumnado su significado.

Las medias con valores mas altos corresponden con los items 9 (X3 =3,72) y 10 (X3 = 3,68)
afiadidos al nuevo cuestionario y el item 12 (X3 =3,70) cuya redacciéon se mantuvo igual que
en el primer cuestionario, todos ellos relacionados con el contacto directo de nuestro alum-
nado con el de primaria.

Desde el objetivo que nos planteabamos al principio de este texto donde se pretende que el
alumnado de Grado en Educacién Primaria desarrolle una serie de competencias profesio-
nales vinculada a la practica se puede concluir que el alumno lo que mas valora son precisa-
mente aquellos items que estan mas vinculados a la implementacion de la experiencia en el
aula y al contacto directo con los escolares.

En general, 1a valoracion de la experiencia segin los aspectos recogidos en los cuestionarios
es alta, lo que confirma la importancia de que en la formacién de futuros maestros, los pro-
gramas articulen teorfa y practica con el objetivo de incidir no sélo en los aprendizajes, sino
en el desarrollo de competencias profesionales de los mismos.

Con vistas a la continuacion de esta experiencia setfa conveniente completar el analisis de los
resultados obtenidos con datos de tipo cualitativo e incluso evaluar la experiencia desde el
centro escolar de primaria, diseflando cuestionarios para los alumnos y profesores.
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Anexo I: Segunda version del cuestionario para la valoracion de la experiencia practica

Muestra tu grado de acuerdo entre 1 (nada de acuerdo) y 4 (totalmente de acuerdo) res-

pecto a las siguientes afirmaciones

LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR LA COMPETENCIA
MATEMATICA CON ALUMNOS DE 4° DE PRIMARIA,
ME HA AYUDADO A:

1

2

3

4

1

Reconocer los distintos los bloques de contenidos en el
curriculo del area de matematicas en Primaria

2 | Disefiar problemas vinculados con la vida cotidiana para
el 2° ciclo de Educacién Primaria

3 | Ser consciente de la relacién de las matematicas con la
clencia

4 | Realizar consultas relativas a los contenidos, objetivos y
criterios de evaluacion del area de matematicas en Prima-
ria

5 [ Analizar los contenidos, objetivos y criterios de evaluacion
del 4rea de matematicas en Primaria

6 [Identificar las dificultades que tiene la ensefianza de las
matematicas

7 | Constatar los distintos niveles de conocimiento matemati-
co que tienen los escolares

8 | Tomar contacto con la realidad de un centro escolar

9 [ Conocer y utilizar los criterios de evaluaciéon de la Junta
de Andalucia

10 | Distinguir las distintas dimensiones de la competencia
matematica

11

Ponerme en contacto con la realidad del proceso evalua-
tivo

Anexo II: Tercera version del cuestionario para la valoracién de la experiencia practica

Muestra tu grado de acuerdo entre 1 (nada de acuerdo) y 4 (totalmente de acuerdo) res-

pecto a las siguientes afirmaciones

LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR LA COMPETENCIA
MATEMATICA CON ALUMNOS DE 4° DE PRIMARIA,
ME HA AYUDADO A:

1

2

3

4

1

Reconocer los distintos los bloques de contenidos en el
curriculo del area de matematicas en Primaria

2 | Disefar problemas vinculados con la vida cotidiana para el
1° ciclo de Educacién Primaria

3 | Ser consciente de la relacion de las matematicas con la cul-
tura, especialmente en su aspecto cientifico y tecnolbgico

4 | Confirmar la utilidad del razonamiento matematico en los

procesos cientificos aplicados en los distintos habitos de la
actividad humana
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5 | Actuar ante los problemas que se plantean en la vida coti-
diana de acuerdo a modos propios de la actividad matema-
tica

6 | Realizar consultas relativas a los contenidos, objetivos y cri-
terios de evaluacién del drea de matematicas en Primaria

7 | Analizar los contenidos, objetivos y criterios de evaluacién
del area de matematicas en Primaria

8 | Identificar alguna de las dificultades en la ensefianza de las
matematicas

9 | Animar y acompafar al alumnado durante el desarrollo de
las sesiones

10 | Estar atento/a a las necesidades del alumnado ofreciéndole
ayuda para que siga avanzando

11 | Constatar los distintos niveles de conocimiento matemati-
co que tienen los escolares

12 | Tomar contacto con la realidad de un centro escolar

13 | Conocer y utilizar los criterios de evaluaciéon de 1° ciclo de
educacion Primaria segun la ley vigente

14 | Distinguir las dimensiones de la competencia matematica

15 | Iniciarme en la practica de la evaluacién
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Resumen

La teorfa cognitiva social del desarrollo vocacional (TCSDV en adelante) define un marco
general para explicar y predecir los procesos implicados en el desarrollo de los intereses aca-
démico-profesionales, en la seleccion de opciones y en el desempeno académico-profesional.
En los ultimos 20 afios son numerosos los estudios empiricos que han evaluado modelos de-
rivados de la TCSDV en diferentes contextos culturales y sistemas educativos, principalmen-
te en el ambito cientifico-matematico. Sin embargo, en Espafia no se han puesto a prueba
hasta la fecha modelos cognitivo sociales en el nivel de la educacién secundaria. Por tanto, el
presente estudio persigue contribuir a este campo de investigacion examinando particular-
mente la TCSDV con estudiantes espanoles de educacién secundaria. En la investigacion
participaron 1860 estudiantes, que completaron las siguientes medidas relacionadas con el
ambito cientifico-matematico: ejecuciones de logro, autoeficacia, expectativas de resultado,

% Este estudio forma parte del proyecto desarrollado por la autora en una estancia de investigacién en la Uni-
versidad de Maryland (Estados Unidos) en colaboracién con el profesor Robert W. Lent y con la financiacién
del Ministerio de Economia y Competitividad (Plan Nacional de Investigacién Cientifica, Desarrollo e Innova-
ci6én Tecnoldgica , Programa Nacional de Movilidad de Recursos Humanos, Programa José Castillejo)

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad

L.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. .S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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intereses, barreras y apoyos sociales y aspiraciones ocupacionales. Se usaron modelos de
ecuaciones estructurales para evaluar el ajuste del modelo hipotetizado a los datos. Los resul-
tados prestaron apoyo a la TCSDV como marco para predecir los intereses de los estudiantes
y sus aspiraciones academico-profesionales en el ambito cientifico-matematico. Se discuten
las implicaciones para la investigacion futura y para la intervencion en orientacion.

Abstract

Social cognitive career theory - SCCT outline a comprehensive framework to explain and
predict the process involved in the development of vocational and academic interests, how
vocational and academic choices are made, and how academic performance is achieved. Nu-
merous empirical studies have tested models derived for SCCT in the last 20 years in diffe-
rent cultural contexts and educational systems, mainly in math and science-intensive fields
and activities. However, in Spain, SCCT models at secondary level have not been examined
by researchers before. Then, this study seeks to extend previous research by testing SCCT
hypotheses in Spanish secondary students. The participants were 1860 Spanish students who
completed measurements of math and science related mastery experiences, self-efficacy,
outcome expectations, interests, social supports and barriers and occupational aspirations.
Structural equation modeling was used to test the fit of the hypothesized model to the data.
Results indicated support for SCCT as a way to predict students’ interests and occupational
aspirations in mathematics and science. Implications both for future research on SCCT and
for intervention in vocational guidance are discussed.

Palabras clave

Eleccién vocacional, intereses vocacionales, orientacion para la carrera, educacion secundaria

Keywords

Career choice, vocational interests, career guidance, secondary education

Introduccion

La teorfa cognitiva social del desarrollo vocacional (TCSDV en adelante), formalizada en
Estados Unidos por Lent, Brown y Hackett (1994, 2000) define tres modelos interconecta-
dos, orientados a la explicacion del desarrollo de los intereses, de la seleccion de opciones y
del desempeno académico-profesionales. La teorfa enfatiza los mecanismos a través de los
cuales los sujetos ejercen la agencia personal en los procesos vinculados al desarrollo acadé-
mico-profesional, asi como los factores que constrifien o potencian la misma. En particular,
este marco se centra en el papel de las expectativas de autoeficacia, de las expectativas de
resultado y de los mecanismos de meta y en cémo éstos se interrelacionan con otros factores
personales (p.e. género) y contextuales (p.e. barreras y apoyos socioestructurales), asi como
con las experiencias de aprendizaje, para determinar las conductas académica y/o profesio-
nalmente relevantes a lo largo del ciclo vital.
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En los ultimos 20 afios se han desarrollado decenas de trabajos empiricos especificamente
orientados a verificar las proposiciones e hipétesis que articulan los modelos de desarrollo
de intereses y elecciones académico-profesionales, conformando un verdadero programa de
investigacion cuya evidencia acumulada ha sido ya objeto de revisiones sistematicas cualita-
tivas (Blanco, 2009; Swamson & Gore, 2000) y también de sintesis cuantitativas mediante
meta-analisis (Sheu et al., 2010). Los resultados empiricos disponibles prestan un notable
sustento a las hipétesis que articulan el nucleo de los modelos, en el que se incluyen las re-
laciones existentes entre los siguientes constructos: autoeficacia, expectativas de resultado,
intereses, apoyos y barreras contextuales y metas u objetivos académico-profesionales.

Dado el origen de la propuesta tedrica, la mayor parte de los estudios se han llevado a cabo
con muestras de estudiantes estadounidenses. Lo anterior ha venido poniendo de manifiesto
la necesidad, comin en gran medida a todos los programas de investigacion sobre desa-
rrollo vocacional, de llevar a cabo validaciones transculturales y en sistemas educativos de
caracteristicas y tradiciones diversas (Lent, 2001; Lent & Worthington, 2000). En atencién a
este hecho, en los dltimos afos se han evaluado modelos cognitivo sociales del desarrollo de
intereses y elecciones académico-profesionales en los sistemas educativos japonés (Adachi,
2004), turco (Ozyiirek, 2005), italiano (Lent, Brown, Nota et al., 2003) o portugués (Lent, da
Silva, Paixao & Leitao, 2010).

En Espafia la influencia de la TCSDV también se ha ido dejando notar tanto en los trabajos
académicos como en las propuestas practicas en el area de la orientacion académico-profe-
sional del alumnado de educaciéon secundaria (Carbonero & Merino, 2002; 2004; Lozano,
20006; Hernandez, 2001; Santana, Feliciano & Santana, 2013). Sin embargo, no se ha llevado
a cabo en nuestro pafs una evaluacion empirica formal de los modelos con alumnado de
educacion secundaria donde se consideren el conjunto de dimensiones y variables centrales
de la TCSDV, aunque si se cuenta con antecedentes de la validez cultural de la TCSDV en el
contexto de la educacion universitaria (véase Blanco, 2011).

El presente estudio: objetivo e hipotesis

Atendiendo a los antecedentes expuestos, el objetivo de este estudio fue evaluar el modelo
cognitivo social del desarrollo de intereses y elecciones académico profesionales en el con-
texto de la educacion secundatia espafiola y en un ambito concreto de especial relevancia, el
cientifico-matematico.

Las hipétesis del estudio, derivadas de la TCSDV, que son evaluadas en el ambito cientifi-
co-matematico con estudiantes espafioles de educacion secundaria son:

H1. Las experiencias de dominio o ejecuciones de logro previas en el area cientifico-mate-
matica tienen un efecto directo, positivo y significativo sobre las creencias de autoeficacia
cientifico-matematica.

H2. La autoeficacia en el area cientifico-matematica incide positiva y significativamente sobre
el interés por actividades que implican hacer uso de competencias cientifico-matematicas,
operando tal efecto de modo tanto directo como indirecto, a través de las expectativas de
resultado.
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H3. La autoeficacia cientifico-matematica incide significativamente, de modo directo y posi-
tivo, sobre las expectativas de resultado vinculadas al area cientifico-matematica.

H4. Las expectativas de resultado referidas al area cientifico-matematica afectan positiva y
significativamente al interés por actividades que implican hacer uso de competencias cienti-
fico-matematicas

H5. Las expectativas de resultado relativas al area cientifico-matematica tienen un efecto po-
sitivo y significativo sobre las aspiraciones u profesionales objetivos académico-profesionales
en el ambito cientifico-matematico; operando tal efecto tanto directa como indirectamente a
través del interés por actividades del ambito.

H6. El interés por actividades que requieren la aplicacion de competencias cientifico-ma-
tematicas tiene un efecto directo, positivo y significativo sobre las aspiraciones u objetivos
académico-profesionales en el area.

H7. Las barreras y apoyos sociales percibidos por el sujeto en relaciéon con el ambito cien-
tifico-matematico tienen un efecto directo significativo sobre sus creencias de autoeficacia
cientifico-matematica, y tanto directo como indirecto sobre las aspiraciones profesionales u
objetivos académico-profesionales en el ambito cientifico-matematico.

Método
Sujetos

Se tomaron medidas de un total de 1860 estudiantes de Educaciéon Secundaria Obligatoria
(cursos 3°y 4°) y Bachillerato (especialidades de Humanidades y Ciencias Sociales y de Cien-
cias y Tecnologia) en nueve centros educativos situados en distintas ciudades de las comu-
nidades autébnomas de Madrid (capital y Coslada) y Castilla-LLa Mancha (Albacete, Ciudad
Real, Guadalajara y Cuenca). E1 70% del alumnado participante pertenece a centros publicos,
mientras que el 30% restante se reparte en proporcion similar entre centros privados concer-
tados y no concertados.

Instrumentos

Puesto que no se contaba con instrumentos espafioles disponibles para la medida de las
variables sociocognitivas implicadas en este estudio, se seleccionaron varias medidas usadas
anteriormente en el contexto norteamericano. Concretamente se seleccionaron los siguientes
instrumentos:

* Ejecuciones de logro. Learning Experiences Questionnaire (Investigative) - Performan-
ce Accomplishments subscale (LEQ); Schaub, 2004; Tokar et al, 2010)

* Autoeficacia. Mathematics and Science Self-Efficacy Scale (MSSE; Fouad & Smith,
1997)

* Expectativas de resultado. Math/Science Outcome Expectations (Lent et al., 2003)
* Intereses. The Math/Science Interest Scale (MSIS; Smith & Fouad, 1999)

* Apoyos y barreras sociales. Social Reactions scale (Lent et al., 2003)
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Ademas, puesto que no se identificé un instrumento adecuado para la medida de los objeti-
vos o aspiraciones profesionales en el ambito cientifico-matematico, se disefié uno especifi-
camente para este estudio. Los titulos ocupacionales y las instrucciones fueron adaptadas a
partir de Gore (1996; Gore & Leuwerke, 2000). Las descripciones ocupacionales se tomaron
del programa O*NET (www.onetonline.org).

Una vez seleccionados los instrumentos se llevé a cabo un cuidadoso proceso de traduccion
y adaptacion de los mismos, ajustado a las practicas recomendadas (véase Callegaro, Figuei-
redo & Ruschel, 2012; Hambleton, Merenda & Spielberger, 2005; Muiiz, FElosua & Hamble-
ton, 2013). Las fases desarrolladas fueron las siguientes:

1. Ajustes y modificaciones en las versiones originales en inglés teniendo en cuenta el contex-
to educativo espafiol y las caracteristicas del alumnado al que se destinan.

2. Revision de la primera version en inglés adaptada por R.W. Lent (autor del modelo teérico)

3. Obtenciéon de dos traducciones independientes de todos los instrumentos al castellano y
primera version de sintesis

4. Revision de primera version por panel de expertos espanoles para realizar ajustes y mejorar
la adaptacion de los instrumentos al contexto espafiol

5. Back-translation de todos los instrumentos a cargo de un profesor universitario bilingiie
familiarizado con la medida y evaluacién en educacion

6. Comparaciéon de versiones originales y finales a cargo de R.\W. Lent e introduccién de
ajustes finales

Procedimiento

La seleccion de los centros obedecio a criterios de disponibilidad y deseo de participacion
voluntaria. Los instrumentos se aplicaron colectivamente en una sesién supervisada por el
orientador del centro o el tutor del grupo-clase. Los responsables de la aplicacion recibieron
instrucciones comunes. La participacion del alumnado fue siempre voluntaria y el grado de
colaboracién muy alto.

Resultados

En primer lugar se llevaron a cabo los analisis psicométricos de las medidas que permitieron
establecer niveles adecuados de fiabilidad de los instrumentos adaptados, registrando valores
del coeficiente alpha de Cronbach entre .77 y .87 para las distintas escalas.

En segundo lugar, para poner a prueba el sistema de hip6tesis formulado se empleé el enfo-
que analitico propio del modelado de ecuaciones estructurales con variables latentes (SEM).
Como se sabe, los modelos SEM van mas alla de los modelos de regresion ordinarios al
incorporar multiples variables independientes y dependientes, proporcionando una via para
evaluar el conjunto hipotetizado de relaciones entre variables latentes y observadas como un
todo, lo que permite avanzar en la evaluacion de una teoria incluso en ausencia de disefios
experimentales (Batista & Coenders, 2000; Savalei & Bentler, 20006). Esta aproximacion ana-
litica se ajusta especialmente bien, por tanto, al objetivo de nuestro estudio.
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Se obtuvieron valores satisfactorios en los indices basados en la comparacién de modelos e
incrementales que se consideraron (NFI, TLI, CFI, GFI, AGFI) para evaluar el ajuste mode-
lo-dastos, con valores por encima de 0.95, manteniéndose por debajo de 0.08 los correspon-
dientes a RMSEA y SRMR. La significacién y la magnitud de los coeficientes estructurales
estimados para, los efectos directos e indirectos y la proporcion de varianza de las variables
endoégenas que puede ser explicada a partir del sistema de relaciones hipotetizado también
apoya la evaluacion positiva del modelo propuesto.

Con las cautelas precisas, podemos decir que el conjunto de datos referido invita a considerar
el modelo planteado como una explicacion plausible de las relaciones observadas entre los
constructos. Efectivamente parece contarse con suficiente evidencia empirica preliminar a
favor de las 7 hipétesis que se formularon al inicio del trabajo, derivadas del segmento central
del modelo cognitivo-social del desarrollo de intereses e intenciones académico profesionales.

Discusion/Conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio presentan implicaciones relevantes en relaciéon tan-
to con el programa de investigacién asociado a la TCSDV como en términos practico-apli-
cados.

Desde el punto de vista de la investigacion en desarrollo vocacional, este estudio ha apor-
tado evidencia complementaria sobre la generalidad de la teoria y su validez cultural (con
antecedentes proximos en los trabajos desarrollados en paifses culturalmente afines, como
Italia o Portugal). Ademas, contribuye a aumentar la informacion disponible sobre su fun-
cionamiento con alumnado de educacion secundaria, pues siguen predominando los trabajos
con muestras de estudiantes que inician estudios universitarios o seleccionan especialidad
(Blanco, 2009; Sheu et al., 2010).

Desde el punto de vista practico-aplicado, el modelo cognitivo social ofrece un marco arti-
culado para el disefio de programas en el area de la orientacién académico-profesional, por
lo que su validacién en nuestro contexto proporciona una base solidamente fundamentada,
tanto tedrica como empiricamente, para desarrollar intervenciones educativas. De hecho es
precisamente el estrecho vinculo entre teorfa e intervencion uno de los factores que mas
ha contribuido a la extension de este enfoque (Fouad, Smtih & Zao, 2002). Efectivamente,
las hipétesis del modelo cognitivo social mantienen en dltimo término que los procesos
de planificacién, eleccidon y ajuste vocacionales pueden ser optimizados haciendo uso de
métodos de intervencién orientados a desarrollar creencias de autoeficacia realistas pero po-
sitivas, expectativas de resultado basadas en informacién objetiva, intereses no cristalizados
prematuramente por limitaciones experienciales o sesgos cognitivos, aspiraciones y metas
académico-profesionales claras y temporalmente definidas; y que provean a los estudiantes
de instrumentos y recursos para obtener los apoyos precisos y para afrontar y negociar las
barreras que se encuentren en sus itinerarios vocacionales preferentes.
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Resumen

En esta comunicacion se tratara de valorar a la Escuela de Madres y Padres como espacio
favorable para la educacion de las emociones. Estas, tan presentes en nuestras vidas, cada vez
aparecen con mas peso en los planes de estudio y formacion para el desarrollo de curricu-
lums y programaciones docentes. Desde este trabajo con caracter critico y reflexivo, apunta-
mos la idea de la necesidad de educar emocionalmente a padres para que estos puedan rever-
tir sobre sus hijos un mejor apoyo en la dificil tarea de “ser padres”. En muchos trabajos se
ha puesto el acento en la educacién emocional desde la perspectiva de la formacién del
profesorado y en la competencia emocional a alcanzar por parte de alumnos en los centros
escolares. Muchos programas se han puesto en marcha en este sentido. Pero para que el cir-
culo se cierre es necesario poner el punto de mira hacia el entorno familiar y las influencias
emocionales y sociales que se desarrollan en él, y por el cual se forja la personalidad de los
nifos y ninas.

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

In this paper will attempt to assess the School of Parents as favorable for the education of
the emotions space. These, so present in our lives, increasingly appear more weight in the
curricula and training for developing curricula and teaching schedules. From this work with
critical and reflective nature, aim the idea of the need to educate parents emotionally so they
can revert to their children a better support in the difficult job of parenting. In many works
have placed emphasis on the emotional education from the perspective of teacher training
and emotional competence to be achieved by students in schools. Many programs have been
launched in this regard. But the circle is closing is necessary to put the spotlight to the family
environment and the emotional and social influences that develop in him, and by which the
personality of children is forged.

Palabras clave

Educacién emocional, escuela, familia, calidad de la educacion.

Keywords

Emotional education, school, family, educational quality.

Introduccion

El momento por el que actualmente pasa nuestro sistema educativo en este siglo XXI es
el de caminar hacia la mejora de la calidad de la educacion. Para que una idea enunciada de
manera tan global y general se lleve a cabo, el proceso debe empezar desde sus mas pequefios
elementos. En este sentido, concretando mas, nos dirigirfamos hacia la comunidad educativa,
y especificando ain mas, hacia los centros escolares y las relaciones que establecen estos de
manera interna y externa como sistema abierto. Pues bien, para caminar hacia una mejora de
la calidad educativa tan demandada, es vital la colaboracién de todos los miembros de cada
comunidad escolar. Desde esta premisa, tratamos de poner el acento en la colaboracion ne-
cesaria entre la Familia y la Escuela para progresar juntos hacia esa mejora. A lo largo de las
siguientes lineas abordaremos el valor de esa colaboracién a menudo complicada, el papel de
las familias y los docentes, y los efectos de dicha colaboracion. Seguidamente razonaremos
sobre la idea de que el aumento de la competencia familiar es vital en este sentido y para ello
el fenémeno de la Escuela de Madres y Padres es un valor a considerar. Finalmente aborda-
rfamos el nucleo del trabajo, en el que partiendo de las caracteristicas esenciales de este tipo
de iniciativas, justificarfamos la creaciéon de programas de educaciéon emocional para padres
y madres bajo dicho marco. Valorando las ventajas de la potenciaciéon de la inteligencia emo-
cional de estos mediante la concrecion de competencias especificas a través de la educacion
emocional, que eleven asf la competencia familiar y con ello la colaboracion. Pieza esta, como
sefialabamos en un inicio, vital para alcanzar mayores cotas de calidad dentro del fenémeno
educativo.
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1. La necesaria colaboracion entre Familia y Escuela

Alo largo de los afios los sistemas sociales evolucionan. Sufren cambios y ante esto, tanto la
escuela como la familia -ambos, sistemas sociales- no se mantienen al margen. Actualmente,
estamos asistiendo a una crisis en la idea de esfuerzo. Y es que, tanto desde la escuela como
desde la familia, se estan viviendo situaciones de dejadez y falta de responsabilidad que reper-
cuten en el desarrollo del alumno. Si partimos de la base de que la colaboracion contribuye
al saber pedagdgico, y que, aunque esta sea minima, el mero conocimiento de la situacion
familiar por parte del docente le ayuda en su practica educativa (Pérez De Guzman, 2002),
estamos ante una gran oportunidad. El desarrollo educativo propiamente dicho, y en con-
creto los alumnos, son los principales beneficiados de esta circunstancia. No es facil, pero
los resultados del esfuerzo y dedicaciéon de padres y educadores para inculcar valores que
desarrollen actitudes y aptitudes en el alumnado, no tiene precio (Pérez De Guzman, 2002).

Para que el acto colaborativo se dé es necesario la implicacion de ambos agentes, familia y
escuela. Si ponemos el foco sobre las familias, la responsabilidad de estas en la educacion
de los hijos es un derecho y un deber. Como senala Quintana (1993) los padres poseen el
derecho de ensefiar a vivir bien a los hijos, sin manejar su vida, pero si incidiendo en su com-
portamiento cuando este no sea idéneo. La correccion de comportamientos, de habitos, de
disciplina, de esfuerzo y dedicacién, es algo que la escuela no puede sostener sola.

Muchas veces nos obcecamos en pensar que la colaboracién se ha de hacer tangible con
ejemplos practicos, visibles y concretos. Nos referimos a reuniones, asistencia a eventos, acti-
vidades, etc. Por supuesto, no tratamos de negar esas experiencias, pero lo que se pretende ar-
gumentar, es que la colaboraciéon también se puede hacer desde casa. La labor de la familia se
encuentra también en las practicas que realiza en su seno, en casa, en el parque, cuando salgo
de viaje; en definitiva, en el dia a dia. Se trata de una formacién constante, de una vigilancia
continua de las conductas verbales, no verbales, fisicas, emocionales, que sirven de ejemplo a
los hijos. Ahora bien, después de conseguir eso, el apoyo a la tarea educativa se complementa
mediante otras vias. Como pot ejemplo, conocer los limites, defectos y virtudes de su hijo/a
mediante la comunicacién con el docente. Procurar unas condiciones estables en casa para
el trabajo, el estudio y dedicacion a la tarea escolar (horario y clima de silencio). O el segui-
miento diario del trabajo personal alternando la exigencia y motivacion, con la comprension
(Estébafez, 1995). De esta forma, no podemos obviar, como apunta Sarramona (2004), que
los padres son agentes condicionantes de la efectividad escolar. Y por tanto, sin el apoyo de
estos hacia la escuela y su practica, la calidad de los resultados sera infinitamente mas baja que
si hay colaboracién y responsabilidad colectiva.

La realidad con la que tienen que luchar los docentes, es que las familias han sobrevalorado
las posibilidades educativas de las escuelas y por ello han delegado en sus funciones. A estos
les cae el peso de la responsabilidad de dar respuestas a todo el conjunto de necesidades que
plantea el alumnado. Necesidades de todo tipo: integracion escolar, problemas de autoesti-
ma, conflictos escolares, adaptacion a las normas, etc. Con lo cual, no solamente transmision
de conocimientos. Ante esto hay dos posibles salidas. Una, dejarse llevar y acabar sucum-
biendo a la voragine de tareas y respuestas que deben ofrecer; lo que comportara en un pro-
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fesorado quemado y frustrado. O bien, luchar ante esta situacién proponiendo soluciones y
alternativas. ;Coémo?, generando propuestas pedagdgicas que reviertan esta situacion y que
consigan un equilibrio en las responsabilidades de unos grupos y otros. Para ello surgen dis-
tintas alternativas: mayor formacion del profesorado, impulso de la labor tutorial, constancia
en las reuniones de padres, participacion en las asociaciones de padres, o la puesta en marcha
de escuelas de padres (Hernandez & Lopez, 2000).

2. Las escuelas de Madres y Padres como via de colaboracion

Las Escuelas de Madres y Padres surgen para cubrir varias necesidades. Entre las que destaca
la formacién para la correcta educacion de los hijos. El objetivo es el necesario aumento de
los niveles de cantidad y calidad de la llamada competencia familiar (Galan, 2009). Estos ni-
veles tan bajos en relacion con la escuela, pueden ser fruto de la tradicion histérica por la cual
se le ha ido traspasando un peso capital de la educacion de los nifios y nifias a la escuela como
instituciéon. Esto ha producido una visién mas profesionalizada de la escuela en la labor de
educar, y por ende, mejor preparada que la de la familia. Mientras tanto, esta ha ido perdiendo
poder y dejandose llevar por ese traspaso de responsabilidades a la escuela, produciéndose
un desbordamiento que la misma no puede abarcar. Serfa por tanto interesante aumentar el
nivel de competencia familiar haciendo que las funciones de ambos contextos se equilibren.

La Escuela de Madres y Padres se hace necesaria por varias circunstancias. El poder y res-
ponsabilidad de la familia como institucién educadora es crucial en la cuantia y calidad de los
niveles éticos, de desarrollo y autonomia de hijos e hijas. Por tanto, es muy importante que
los padres y otros miembros del nicleo familiar estén formados en las actitudes y aptitudes
educadoras idoneas. La posibilidad de actuacion modélica que ofrece la convivencia familiar;
o el propio aval social del que goza la familia como institucién por sus siglos de historia es
un hecho (Sarramona, 2000).

Otra razon colocatia el punto de mira sobre la realidad de la sociedad actual. En este sentido
Mufioz (2009) habla de los nuevos Zsmos, refiriéndose a los nuevos modelos mediaticos con
los que se identifican ahora los nifios y jovenes: el consumismo, hedonismo y relativismo.
Todo ello produce un vertiginoso ritmo de evolucién de la sociedad que pone de manifiesto
procesos de crisis en multitud de esferas como la politica, econémica, cultural, etc. Afladido
si cabe a la confusion que generan a veces ciertos medios de comunicacion, que distorsionan
y entorpecen la labor de transmitir ciertos valores por parte de los padres (Romero, 2005).

Las Escuelas de Madres y Padres son necesarias, ya que aportan y potencian el dialogo entre
las partes, del cual se generaran espacios de reflexién y confianza mutua. Todo gracias a la
participacion continua, la cooperacion, la colaboracion y el intercambio de puntos de vista
sobre la practica (Domingo, 1995). El aprendizaje y la colaboracion con la Escuela de Madres
y Padres son bidireccionales. El conocimiento de las perspectivas de ambas partes tranqui-
lizara posturas, que se encaminaran hacia el entendimiento y con ello, hacia una escuela de

calidad.
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Por sus caracteristicas, la Escuela de Madres y Padres se abre a la comunidad educativa en su
conjunto. Haciendo participes al maximo numero de familiares y profesionales de la educa-
cién contribuyendo de manera positiva en la realizacion de las actividades que se propongan.
Trata de llevar siempre a cabo una metodologia activa, partiendo de situaciones personales y
experiencias reales y contextualizadas, casos practicos y documentacioén que invite al didlogo
permanente y las relaciones interpersonales (Domingo, 1995). Posee un marcado caracter
preventivo, ya sea desde una perspectiva primaria, en la que se busque evitar la apariciéon de
situaciones problemiticas; desde una perspectiva secundaria, detectando de manera rapida
los problemas y actuando; o mediante una perspectiva terciaria, atenuando o deteniendo las
consecuencias aunque persista el problema de fondo (Ricoy & Feliz, 2002). Es también flexi-
ble, adaptandose a las necesidades de las familias, a su contexto, y a los cambios sociales (De
Jorge, 2012) para que de manera planificada se aprovechen los esfuerzos de acercamiento de
ambas partes y se logren altos niveles de enriquecimiento. Representa un interés formativo,
ya que pretende ser un vehiculo de formacion integral, con el propdsito de “reafirmar a los
padres en su funcién parental, alejandonos de las aproximaciones culpabilizadoras y devol-
viendo a los padres la confianza sobre lo que ellos pueden llegar a hacer como padres” (Arias,
2009, p. 149). Realiza una funcién orientadora ya que apoya e informa sobre aspectos como
el desarrollo, aprendizaje y socializacién del nifio; haciendo hincapié en casos de mayor ne-
cesidad (Enterena & Soriano, 2003). Y es integradora, en contra de lo que se puede anunciar,
diciendo que las Escuelas de Padres y Madres se ocupan de una funcién mas formativa, y las
Asociaciones de padres son quiénes se ocupan de una labor mas integradora. Las primeras
también cumplen esa funcién ya que si formamos a las familias, estas estarain mas capacita-
das para colaborar y ayudar en la escuela. De esta manera, como sefiala Mérida (2002) estas
instituciones tratan de “aumentar la integracion de los padres y de las madres en el colegio,
ofreciéndoles campos concretos de actividad” (p. 464).

3. Educaciéon emocional en el seno de la Escuela de Madres y Padres

La Educacién emocional como campo de estudio, parte de los trabajos e investigaciones
sobre Inteligencia emocional escritos por autores como Salovey & Mayer (1990), Goleman
(1995), Bar-On & Parker (2000) Schulze & Richard (2005) Saarni (1999) y Gardner (1985).
Pero, sen qué consiste realmente? En palabras del profesor Bisquerra (2005), “la educacion
emocional es un proceso educativo continuo y permanente que pretende potenciar el desa-
rrollo de las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo integral de la
persona, con objeto de capacitarle para la vida” (p.90).

En los ultimos afios, en el mundo académico y desde los centros escolares se esta haciendo
hincapié en el tratamiento de aprendizajes que desarrollen esas competencias emocionales en
el alumno. E igualmente se estan llevando a cabo programas de formaciéon del profesorado
en esta materia. Bajo tal eventualidad, creemos fundamental generar programas de educacion
emocional y desarrollo de competencias socio-emocionales dedicados a padres. Para que al
igual que alumnos y docentes —que estan recibiendo esta formacion- los padres, parte util
de este engranaje, no se queden descolgados. Esta formacion en competencias de este sino
revertira sobre el proceso educativo de los padres hacia los hijos, que con vehemencia se
demanda desde 1a Escuela. En este sentido, queremos realzar la idea de que, como advier-
ten Orte, Ballester & March (2013), “los padres con adecuadas competencias parentales, los
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padres afectivos, que responden ante las necesidades de sus hijos, que les permiten partici-
par activamente en el establecimiento de las normas familiares y que utilizan opciones de
disciplina positiva; consiguen hijos independientes, sociables, cooperativos y que confian
en sf mismos” (p. 15). Por estos motivos, en busca de la adquisiciéon de esas competencias
parentales o familiares, la de tipo emocional es crucial, ya que si hay un entorno donde sea
necesaria ese es el familiar.

En este sentido, por las caracteristicas propias de una Escuela de Madres y Padres, pensamos
que estas pueden ser el marco idéneo para desarrollar proyectos dedicados a la mejora de la
competencia familiar a través de la educaciéon emocional. Asi mismo este tipo de contenidos,
tan demandados por cada vez mas estratos de la sociedad y para maltiples fines, pueden ejet-
cer sobre el fenémenos de las Escuelas de Padres un repunte y revalorizacién. Afianzando
asi los puentes de colaboracion entre las familias y la escuela.

El hecho de que un factor caracteristico de la familia sea el de unién a través de lazos emo-
cionales, ejecuta sobre las mismas circunstancias que deben ser gestionadas adecuadamente.
Por ello juntos, padres e hijos, pueden y deben potenciar su inteligencia emocional con el
objetivo de conseguir un mayor bienestar (Garcia, 2011).

Dentro del grupo de competencias que se ponen en juego en este sentido, creemos relevante
seguir el estudio de Bisquerra & Pérez (2007) quienes presentan un esquema muy detallado
de las distintas competencias especificas que conforman la competencia emocional. Estas
serfan cinco: conciencia emocional, regulacion emocional, autonomia emocional, competencia social y compe-
tencias para la vida y el bienestar.

En cuanto a la conciencia emocional, encarna habilidades como la toma de conciencia de las
decisiones propias, el dar nombre a las emociones y la comprension de las emociones de los
demas. Para que los padres ayuden a desarrollar las competencias emocionales de sus hijos,
-que en definitiva serfa el fin de este tipo de iniciativas de formacion para padres- es necesario
comenzar por una toma de conciencia propia por parte de estos. Es vital un conocimiento
propio por parte de un padre o madre para conocer mejor a su hijo o hija.

La regulacidn emocional consiste en tomar conciencia de la interaccién entre emocion, cognicion
y comportamiento. También hace referencia a la expresiéon emocional, habilidades de afron-
tamiento y competencia para autogenerar emociones positivas. Compartir vivencias, juegos,
y gustos entre padres e hijos puede no sélo revertir en un mayor conocimiento de ellos. Si no
que puede ayudarles a regular sus impulsos y aumentar su tolerancia a la frustracion.

En cuanto a la autonomia emocional, considera fundamental la autoestima, la automotivacion, la
actitud positiva, la responsabilidad, la auto-eficiencia emocional, el analizar criticamente las
normas sociales y la resistencia para afrontar situaciones adversas.
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En cuarto lugar hacen mencion de la competencia social en la que se incluye el dominio de habi-
lidades sociales basicas, el respeto por los demas, la practica de la comunicacion expresiva, el
compartir emociones, el comportamiento pro-social y la cooperacion, la asertividad, la pre-
vencion y solucion de conflictos y la capacidad de gestionar situaciones emocionales. Como
sefiala Garcia (2011), un nifio falto de contacto fisico puede a la larga presentar problemas
relacionados con conductas antisociales. Por ello el contacto corporal, es un aspecto facil de
desplegar dentro de la familia, que provoca situaciones de confianza, bienestar, y de desarro-
llo del lenguaje corporal.

Y por dltimo las competencias para la vida y el bienestar, consistente en practicas orientadas a
fijar objetivos adaptativos, toma de decisiones, busqueda de ayuda y recursos, ejercer una
ciudadania activa, civica, responsable, ctitica y comprometida. Asi como alcanzar el bienestar
subjetivo y generar experiencias Optimas en la vida profesional, personal y social.

Todas estas competencias especificas que se aglutinan en torno a la competencia emocional,
son susceptibles de ser trabajadas mediante diferentes técnicas y dentro de programas diri-
gidos a padres. Queremos que la formacion emocional de estos, aspecto que ya se estudia y
trabaja (Obiols, 2005), se propague por la mayor cantidad de centros educativos posible. Asi
mismo, no descartamos en un futuro la positiva apariciéon de la figura de un educador emo-
cional o especialista en esta materia en los centros educativos de todos los niveles.

Conclusiones

La colaboracién efectiva entre las familias y centro educativo es un fenémeno crucial para el
alcance de niveles 6ptimos de calidad educativa.

Entre las distintas vias posibles en las que se puede hacer efectiva dicha colaboracion, propo-
nemos la de la Escuela de Madres y Padres. Ademas, fruto de la demanda de muchos centros
escolares, la educacién emocional aparece para responder a obstaculos que hoy en dia se
presentan en distintos ambitos de la vida.

En este contexto, se estan realizando esfuerzos en la formacion del profesorado y el alumna-
do. Sin embargo, sin la también necesaria formacion de las familias en los aspectos emocio-
nales, el alumnado no vera del todo reforzada esta faceta. La coordinacién entre los vértices
del triangulo: alumno-familia-escuela, es vital.

De este modo las escuelas de padres y madres aparecen como un marco donde esa formacion
puede darse de manera eficaz, aumentando asi la necesaria competencia parental. Gracias a
esto el desarrollo de aprendizajes encaminados a la formacion integral del alumnado en todas
las facetas de su vida, -no solo en la intelectual, sino también en la social y emocional- estara
mas cerca de producirse.
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Resumen

Esta comunicacion surge de una investigacion® cualitativa que incluye un estudio empitico
sobre las funciones y quehaceres de los inspectores de educacion implementada en las Islas
Baleares durante tres cursos, desde 2011.

Para ello, se desarroll6 un estudio de casos en el que se aplicaron entrevistas en profundidad
a la practica totalidad de los inspectores baleares, se implementaron cuatro grupos de discu-
sion con directores de centros docentes y se obtuvieron numerosas notas de campo.

Los resultados principales indican que los inspectores no realizan la acciéon pedagdgica en
el aula como se espera, evaluando y asesorando a docentes y directivos, quedando su accion
ralentizada y entorpecida por la maquinaria burocratica de la Administracién. Asi, la visita
de inspeccion, entendida como la atribucion estrella de estos funcionarios, queda deslucida y
reducida a la minima expresion.

El estudio concluye que urge una revision de las funciones y los quehaceres para que ambos
estén alineados en un cometido de talante mas evaluador y asesor, para lo que se destaca una

% La investigacién fue una tesis doctoral titulada Funciones y quehaceres de los inspectores de Educacién en
Baleares. Un estudio de casos, dirigida por los doctores Serafin Antanez y Patricia Silva en la Universitat de
Barcelona.
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necesaria revision de la importancia de la visita al aula para potenciar el sentido de sus fun-
ciones y contribuir asf a la mejora de la calidad educativa.

Abstract

This paper arises from a qualitative study* that includes an empirical study on the functions
and tasks of school inspectors implemented in the Balearic Islands for three courses since
2011.

To do this, a case study was developed by applying in-depth interviews to almost all Balearic
inspectors, four focus groups with school leaders were implemented and numerous field
notes were obtained.

The main results indicate that inspectors do not realize the pedagogical action in the class-
room as expected, evaluating and advising teachers and school leaders, leaving its slowed
down and hampered action by bureaucratic machinery of government. Thus, the inspection
visit, understood as the star attribution of these officials, is lackluster and reduced to a mi-
nimum.

The study concludes that it urges a review of the functions and tasks so that both are aligned
in a task of more evaluator and advisor mood, for which a necessary revision of the impor-
tance of classroom visitation stands to enhance the sense of its functions and contribute to
improving educational quality.

Palabras clave

Inspeccion educativa, supervision escolar, funciones, evaluacion, calidad educativa.

Keywords

School inspection, school supervision, functions, evaluation, educational quality.

Introduccion

La inspeccion de la educacion es un elemento nuclear de nuestro sistema educativo, pues
tiene como cometido su mejora. Tradicionalmente, la Inspecciéon educativa ha sido una ins-
titucién de reconocido prestigio que ha velado por una mejora no sélo de la calidad de la
ensefanza, sino de todo el aparato que conforma la educacion.

En el panorama actual, el articulo 27 de la vigente Carta Magna de 1978 establece que “Los
poderes piiblicos inspeccionardn_y homologardn el sistema educativo para garantizar el cumplimiento de las
leyes”. Nos encontramos, pues, ante un fundamento juridico de la inspeccién al mas alto nivel

posible.

* The research was a doctoral thesis entitled Funciones y quehaceres de los inspectores de Educacién en Ba-
leares. Un estudio de casos (Roles and tasks of school inspectors in the Balearic Islands. A case study), directed
by Serafin Antunez, PhD, and Patricia Silva, PhD, at the University of Barcelona. The thesis, a pioneer in the
Balearic Islands on educational inspection, obtained an unanimously cum laude mark.

648



testigar con y para la socicdad

No obstante, desde hace afios, la literatura y el propio colectivo de inspectores de educacion
(sindicatos, agrupaciones, etc.) apuntan que existe cierta crisis de identidad en el seno de la
institucién, pues hay indefinicién de funciones y atribuciones.

Las miticas palabras de Gil de Zarate (1995 [1855], p. 300) cuando expone la necesidad de
los inspectores para conocer y mejorar la ensefianza todavia son reveladoras: “Sin ellos, la
administracion nada ve, nada sabe, nada puede remediar”.

Ante esta situacion, se nos presentaba una dicotomia que queriamos entender mejor: por una
parte, la Inspeccion educativa es la institucion encargada de velar por la mejora de la calidad
educativa, con funciones evaluadoras, controladoras, supervisoras, asesoras e informadoras;
por el otro, tenemos elementos suficientes para valorar que la enseflanza no funciona como
todos quisiéramos. Asi, unos primeros interrogantes iniciaron la investigacion:

¢ ¢Qué hacen los inspectores de educacion?

* ¢Facilita la Administracion, con los planes y normativas legales, la eficacia y eficiencia de
la funcién inspectora?

* ¢Hay distancia entre las funciones asignadas en la normativa y las tareas diarias?
¢ ¢Qué y como trasciende la accion inspectora en la vida de los centros docentes?

* ¢Qué valor le otorga el profesorado y la direccion de los centros a las finalidades, fun-
ciones y tareas de los inspectores?

¢ ¢Hasta qué punto son determinantes los inspectores en la consecucion de la mejora de
la calidad educativa?

¢ :Debe mejorar la accién inspectora?
* ;Cémo?
En la fase preliminar del estudio apreciamos que la inspeccion ha sido objeto de analisis, pero

ain es escaso sobre sus funciones y quehaceres reales. Nuestra contribucion pretende arrojar
luz y enriquecer el conocimiento cientifico de la Inspeccion educativa para su mejora.

Método

Nuestro objetivo principal fue analizar las funciones y los quehaceres de los inspectores
entendidos como agentes posibilitadores de la mejora de la calidad educativa. Es decir, que-
rfamos conocer de primera mano el modo en que los inspectores realizan su cometido pro-
fesional y contrastar sus aportaciones con las de los maximos responsables de los centros
docentes: los directores. En consecuencia, planteamos un estudio (el primero de este tipo en
Baleares) dirigido a conocer qué hacen los inspectores y como su actividad profesional puede
ser de naturaleza beneficiosa para los centros docentes.

Para lograr nuestro proposito, implementamos una amplia investigacion desarrollada durante
tres cursos académicos desde el 2011-2012, que incluye un estudio empirico de caracter cua-
litativo y hermenéutico determinado en un estudio de casos.

Tras las solicitudes oficiales pertinentes a distintas instancias para informar de nuestra inves-
tigacioén y pedir acceso a las diferentes fuentes, visitamos personalmente las islas de Mallorca,
Menorca e Ibiza (esta tltima isla pitiusa incluye la demarcacion Ibiza-Formentera) y proce-
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dimos a realizar las entrevistas 7z sit#, con un total de veintitrés inspectores entrevistados (la
practica totalidad de los inspectores en activo; sélo uno decliné la invitacioén a participar en
el estudio). También recurrimos a algunos inspectores recientemente retirados, ya que son
grandes conocedores del asunto y fuentes potencialmente interesantes para este estudio.

En segunda instancia, para contrastar lo aportado por los inspectores, planteamos el segundo
colectivo profesional, conformado por veintitrés directores de centros docentes de Primaria
y Secundaria, que participaron en cuatro grupos de discusion. Para seleccionarlos, escogimos
una muestra intencional de maxima variaciéon. Su utilidad radica en la posibilidad de contar
con un amplio abanico de personas suficientemente amplio, que gozasen de dilatada expe-
riencia en la direcciéon de centros y, en consecuencia, suficientes contactos con inspectores
para poder valorar su practica supervisora. Para seleccionar la muestra intencional de directo-
res, realizamos dos acciones distintas: por una parte, nos servimos de las asociaciones de di-
rectores mas representativas de las Baleares, que nos facilitaron el acceso a varios directores;
por otra, ante la necesidad de disponer de mas directivos, tuvimos que acceder a otros por
nuestra cuenta, mediante la #éenica de la muestra de la bola de nieve (Maykut & Morehouse, 1999,
p. 68), mediante la cual un participante nos conduce a otro como si de una bola de nieve se
tratase. Esta técnica resolvio el problema inicial.

En total, pudimos reunir a cuarenta y tres personas informantes, entre inspectores y directo-
res. El estudio empirico conjugd diferentes técnicas y fuentes, ya que de este modo podiamos
acceder a diversas fuentes, contrastar los argumentos y, posteriormente, llegar a resultados
y conclusiones. Adicionalmente, completamos nuestra informacién con nuestras notas de
campo, valiosas fuentes documentales de primer orden.

Una vez retornadas todas las transcripciones de las entrevistas y grupos de discusion, para
que mantuviesen la validez otorgada por los informantes —que conservan el anonimato mas
escrupuloso en todo el estudio— para proceder a analizar toda la documentacién aportada
por las fuentes personales hicimos uso de Atlas.ti (2008), una potente herramienta de analisis
cualitativo de datos, que nos result6 de gran utilidad para codificar los datos en tres niveles de
analisis y reducir de este modo los datos desde unidades de significado hasta metacategorias.
Es decir, procedimos desde las unidades de significado, progresivamente, hasta el primer
grado (codigos). A partir de éstos, pudimos alcanzar el segundo nivel de analisis (categorias)
y, finalmente, conseguimos el tercer y ultimo nivel: la formacién de las metacategorias o nu-
cleos tematicos.

Para proceder con el estudio de casos, nos documentamos y basamos sobre en las aporta-
ciones de autores de referencia (McMillan & Schumacher, 2007; Stake, 2005; Coller, 2005;
Ballester, 2004; Latorre, Del Rincén & Arnal, 1996; Sandin, 2003; Bernal, 2000; Rodriguez,
Gil & Garcia, 1999; Pérez Serrano, 1994; Gil, 1994; Goetz & Lecompte, 1988).

De esta manera, diseflamos un proceso metodolégico, siguiendo el modelo de las fases plan-
teadas por Rodriguez, Gil y Garcia (1999) y Ballester (2004), tal y como refleja la siguiente
ilustracién:
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Tlustracion 2. Fases del proceso metodolégico cualitativo segun Rodriguez et al. y Ballester
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Durante todo el proceso de planificacién, implementacién, obtencién y tratamiento de los
datos obtenidos, hemos seguido unos necesarios criterios de fiabilidad y rigor cientifico que
le otorgan la validez exigida, entendida como verdad. En efecto, Sandin (2003) cita a Scheu-
rich (1996) cuando sostiene que

... la validez, como sinénimo de verdad, como verdad construida, como verdad interpretada,
consensuada, signifique lo que signifique, se convierte en la linea divisoria, el criterio limite
que establece la legitimidad, aceptacién o fiabilidad de los trabajos de investigacion (p. 187).

Cabe comentar que el tribunal que juzgo la tesis hizo especial hincapié en su satisfaccién por
la calidad del tratamiento de estos elementos. En este sentido, adoptamos los cuatro criterios
de rigor aportados por un autor clasico (Guba, 1981):

1. Valor de verdad.
2. Aplicabilidad.
3. Consistencia y neutralidad, para mostrar la validez.

4. Autenticidad de la investigacion.

Resultados

El estudio proyect6 resultados en siete vias distintas, tantas como metacategorias pudimos
formar.

1. Prdcticas profesionales. La visita de inspeccion queda desvirtuada de su verdadera esencia,
practicamente reducida al despacho puntual sélo una o dos veces en un curso con la direc-
cion del centro, bien telefénicamente o en el despacho mismo de Direccidn, sin que poda-
mos apreciar un impacto verdadero y normalizado de la visita en el aula. Este hecho queda
suficientemente denunciado por la practica mayoria de fuentes personales, tanto directores
(que se quejan sonoramente) como inspectores, que se lamentan de no poder tener tiempo
de visitar mas y mejor, aunque valoran muchisimo la visita al aula y la llegan a calificar de
“esencial, basica y fundamental”.

2. Percepciones sobre la Inspeccion. Los inspectores valoran su acciéon como “esencial, un factor de
calidad” y afirman que su actividad es “relevante”. Sin embargo, el colectivo de directores es
practicamente unanime y rotundo con la percepcion que tiene de las funciones y los queha-
ceres de los inspectores como agentes de mejora de los centros. Dicen bien alto y claro que
los inspectores no inspeccionan, que no entran en las aulas a comprobar el estado de la ense-
flanza y que no estan en contacto con la escuela como se espera de un colectivo como éste.
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La valoracion generalizada es que el inspector es un burdcrata alejado de la realidad escolar,
una figura que no contribuye a la mejora efectiva de la ensefianza. Incluso, algunos directores
afirmaron que si la Inspeccioén desapareciera, nadie lo notarfa en los centros.

3. Propuestas de mejora. Queda patente, en ambos colectivos, que el inspector deberfa “ser
pedagogo”, o “maestro”, un “especialista en didactica y en programacioén educativa, porque
tiene que inspeccionar al respecto”. L.a voz de muchos de directores apunta a la idea de que
los inspectores deben “tener mas contacto con los profesores para que su trabajo sea como
es debido, relacionado con el trabajo pedagdgico”, y reclaman que “deben estar mas en con-
tacto con la escuela”, criticando que “no pueden venir una vez o dos al afio, y a veces ni eso».
Asimismo, el colectivo de inspectores exige poder disfrutar de un mejor marco para desarro-
llar las funciones propias en condiciones mas idoneas, para poder hacer mas y mejores visitas
en el aula con el profesorado, y poder incidir en la mejora de los centros y del aprendizaje
del alumnado.

4. Funciones. La funcion relegada pero considerada como principal por las fuentes es la eva-
luacién. Hay inspectores que admiten que “la Inspeccion ya no es lo que era”, que hay “crisis
en la Inspeccién” y que “esta perdiendo terreno”. Otros critican injerencia por parte de res-
ponsables politicos en las funciones propias que tienen encomendadas y que admiten que,
aunque no es una funcién oficial establecida en la ley, hacen mucha mediacion y arbitraje.

5. Acceso. Los inspectores afirman rotundamente que debe ser por estricta oposicion y que se
debe exigir experiencia directiva. No aceptan la accidentalidad a largo plazo.

6. Competencias profesionales. La necesidad de disfrutar de experiencia y evaluacién positiva
como director es muy recurrente. Asimismo, los inspectores reclaman unanimemente com-
petencias relacionadas con “la didactica, con teoria del curriculo, en organizacion y gestion
de centros educativos y en trabajo colaborativo”.

7. Formacién. Destaca la relacionada con “experiencia directiva”, “gestiéon de centros”, “or-
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ganizacion escolar”, asf como con “evaluacién de centros”, “procedimiento administrativo”,

“legislacion”, “redaccion de informes”, “dinamica de grupos”, “comunicacion” y “relaciones
humanas”.
Conclusiones

Una de las conclusiones mas claras es que la actividad profesional de los inspectores queda
deslucida e infrautilizada.

Hay contrastes evidentes y notables choques entre tres fuerzas: la teorfa, la normativa y el
quehacer diario. Es decir, no hay correspondencia entre lo que estipulan los autores de re-
ferencia (Lopez del Castillo, 2013, 2000, 1995, 1993; Soler Fiérrez, 2013, 2012, 2002, 2001,
1999, 1996, 1995, 1995b, 1994, 1993; Martin Rodriguez, 2011, 1988; Ramirez Aisa, 2003,
2000, 1995, 1993; Antanez, 2009, 1993; Antunez & Silva, 2013) y lo que encomienda la
normativa como verdadero quehacer de los inspectores en el ejercicio de las sus funciones y
atribuciones para ayudar a mejorar verdaderamente los centros docentes que han de inspec-
cionaf.

La mayoria de los inspectores creen que la visita es esencial para conocer e informar, y para
contribuir a la mejora de los centros educativos. Revelan que hacen muchas tareas y variadas
“que indica el plan de actuacién” y que actdan “a instancia de parte y oficio”. Sin embargo,
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reconocen que la falta de tiempo, la cantidad de centros que han de supervisar, la atencion
preferente a las incidencias que exigen su atenciéon inmediata (mediacién, en muchos casos),
asf como tener que atender actuaciones procedentes de exigencias politicas —algunas con mas
corte ideolégico que didactico, segun dicen— procedentes de responsables de la Administra-
ci6n educativa propicia que la frecuencia y asiduidad con que querrian hacer visitas pedagogi-
cas hayan decrecido exponencialmente. Exponen que las tareas incidentales “ocupan mucho
tiempo en nuestra agenda” al tiempo que “empafian o reducen las demas”.

Este desvio de actuaciones de corte pedagdgico en los centros docentes ha sido notable-
mente percibido por los directores, que manifiestan de forma generalizada que la presencia
de los inspectores en los centros es escasa y muy puntual. Ademas, sostienen que las visitas
insuficientes que reciben quedan habitualmente limitadas a los despachos de los directivos,
sin que se aprecien visitas al aula de manera normalizada y frecuente para supervisar la prac-
tica docente.

El hecho mas relevante y notorio de todo esto es que la visita, que historicamente ha sido el
rol estelar de los inspectores, ahora se ve malherida, maltratada y reducida a la minima expre-
sion, a pesar de que los mismos directores la reclaman y los propios inspectores argumentan
que es lo que querrian hacer mas a menudo y mejor.

Concluimos que la funcién mas valorada y considerada como la mas importante y necesaria
para los inspectores es la evaluacion, considerada como “la funcién primordial”, “imprescin-
dible”, “la funcién principal de la Inspeccién”. Exponen que la evaluacion debe terminar en
una mejora y se erigen como “‘expertos y autoridad en educacion” y “la unica autoridad edu-
cativa que tiene la potestad de evaluar programas, docentes, centros”. Sin embargo, exponen
que “la politica educativa” ha desviado esta funcién a otros actores.

Por otra parte, concluimos que los inspectores valoran negativamente que atender tareas que
los alejan del contacto de los centros, como el exceso de burocracia que provoca que lo que
para ellos es una tarea esencial como la visita en el aula se reduzca: sostienen que “casualmen-
te, esto disminuye cuando tenemos mucho trabajo de despacho” con las “tareas administrati-
vas y mecanicas”, consideradas “tediosas” y “poco productivas” porque “nos ocupan mucho
tiempo en detrimento de otras actuaciones”.

Concluimos que una nueva funcién que no consta como tal en el articulado legal, como la
mediacion y el arbitraje, asi como un exceso de tareas burocraticas y rutinas administrativas,
agotan la agenda de los inspectores.

La funcién inspectora puede resultar determinante en la mejora de los centros docentes.
Hemos constatado que los inspectores lo creen y que los directores, aunque no manifiestan
mayoritariamente un valor positivo porque sostienen que no reciben las visitas que desearfan,
también ven que pueden representar un factor de calidad si los inspectores pueden hacer lo
que realmente deben hacer. El mas evidente es que piden que los inspectores acudan a sus
centros, que entren en las aulas.

En consecuencia, podemos concluir que apreciamos incongruencia en la asuncién de tareas
y funciones en cuanto a los requerimientos que ambos colectivos hacen, dado que estan en la
misma sintonia y desean poder implementar acciones pedagogicas y didacticas para la mejora
de los centros docentes.
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Concluimos que hay una infravaloracion y un provecho escaso del potencial de la Inspeccion
como institucion y de los inspectores como agentes de mejora de la calidad educativa porque
no tienen un planteamiento apropiado centrado en la mejora sustantiva de la calidad educa-
tiva en los centros docentes.

Finalmente, concluimos que es necesario un modelo de Inspeccion claro y determinado (la
tesis propone uno a raiz de todas las pesquisas de la investigacion) que garantice el cumpli-
miento de sus funciones y atribuciones, a la vez que asegure el acceso a la Inspeccién de los
mejores para que asuman esta compleja tarea adecuadamente, ya que es estratégica dentro del
sistema educativo. Concluimos que la responsable de ofrecer este modelo, pertinente y dia-
fano, sin ambigliedades ni superposiciones, es la Administracion educativa, que debe ofrecer
el marco mas pertinente para que la Inspeccion pueda desarrollar plenamente sus funciones
en beneficio de los centros educativos y del sistema educativo, en definitiva, en provecho de
la sociedad.
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Resumen

Esta investigacion analiza los beneficios de la Musica en la mejora de la inteligencia emo-
cional (autoconfianza, empatia, autoestima y habilidades sociales) y consecuentemente, de la
conducta y del rendimiento académico a través de una experiencia con un grupo de alumnos
de 4° de ESO. Ante la imposibilidad de desarrollar con éxito la labor docente se decidié po-
ner en practica un modelo de trabajo, disefiado a partir de unir conocimientos de pedagogia
musical, musicoterapia e inteligencia emocional.

Para su desarrollo se han empleado diferentes instrumentos de diagnéstico para, una vez ob-
tenidos los resultados, replantear la metodologia de trabajo en clase de Musica, y comprobar
las mejoras en los parametros anteriormente sefialados.

Tras la puesta en practica de esta experiencia podemos confirmar nuestras hipotesis, ya que
los resultados confirman los beneficios de la Musica como herramienta tanto en la modifica-
cion de determinadas conductas, como en el rendimiento, puesto que se ha corroborado que
el 100% de la muestra ha mejorado su comportamiento y su rendimiento.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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En definitiva, este trabajo otorga un caracter innovador a la ensefianza musical, donde abo-
gamos por la importancia de descubrir estrategias motivadoras en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Abstract

The aim of this research is to analyse the benefits of music in the improvement of emo-
tional intelligence (self-confidence, empathy, self-esteem and social skills) and consequently,
behavioural and academic through an experience with a group of students of 4™ Compul-
sory Secondary Education (CSE). Unable to successfully develop the teaching activity, it was
decided to implement a working model, designed by joining knowledge of music education,
music therapy and emotional intelligence.

For its development different diagnostic instruments were used, to once obtained the results,
rethink the methodology of work in Music class, and see the improvements in the improve-
ments in the above-mentioned parameters.

After the implementation of this experience we can confirm our hypothesis, as the results
confirm the benefits of music as a tool both in changing certain behaviours, such as perfor-
mance, since it has been confirmed that 100% of the sample has improved their behaviour
and performance.

In conclusion, this research provides an innovative character to the musical education, where
we advocate the importance of discovering motivational strategies in the teaching-learning
process.

Palabras clave

Educacion Secundaria, comportamiento antisocial, Inteligencia emocional, rendimiento.

Keywords

Secondary Education, antisocial behavior, Emotional intelligence, Performance.

Introduccion

Desde la antigiiedad son conocidos los valores tanto educativos como terapéuticos de la Mu-
sica, pero es especialmente en el S. XX cuando se comienzan a realizar investigaciones mas
rigurosas para su demostracion.

Zoltan Kodaly desarroll6 uno de los primeros estudios en centros educativos donde evi-
denci6 los ambitos en los que influfa positivamente el estudio de la Musica (en Chao, 2010).
La primera escuela experimental comenzo a funcionar en Kecskemét en 1950. Para poder
extender su idea, propuso una experiencia comparativa entre las escuelas tradicionales y las
musicales, que tendrfan una hora diaria de educaciéon musical, en detrimento de clases de
matematicas, lengua... Para desarrollar su investigacion partié de dos colegios con alumnado
con parametros similares: igual ambiente socioeconémico, igual cociente intelectual, mismos
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conocimientos previos y similares aptitudes. Tras realizar esta experiencia durante un curso
académico, llegd a las siguientes conclusiones:

* El nivel académico integral de los alumnos de las Escuelas de Musica era mas alto que
el de las otras, a pesar de que en éstas se daba mas importancia a las materias generales.

* El alumnado demostré una sorprendente facilidad para la aritmética y el pensamiento
légico, haciendo grandes progresos matematicos.

e También demostraron una mayor destreza en las lenguas: el entrenamiento auditivo
desarrolla la fluidez de palabra y prepara para el estudio de lenguas extranjeras. Incluso
mostraban mayor facilidad para el discurso en publico.

* Se mejord también la capacidad de memorizacidn, ya que los alumnos debian aprender
todos los dias dos o tres canciones con sus respectivos textos.

* La destreza manual necesaria para la interpretacién instrumental desarrollé una mayor
facilidad para el dibujo.

* El canto coral ensefia a los discentes adaptabilidad social, aumentando el sentido de la
responsabilidad y la autoestima.

* Se percibié también una mayor disciplina en el trabajo y mds concentracién en el alum-
nado de las escuelas musicales. También una mayor facultad de raciocinio.

En definitiva, los resultados fueron tan prometedores que, poco después, se implanto este
modelo educativo en Budapest y en las principales ciudades hungaras.

También el educador builgaro Georgi Lozanove cre en 1959 un modelo educativo basado en
el “aprendizaje acelerado” y demostré que para conseguirlo es necesario congregar dos ele-
mentos: un maestro facilitador y la Musica, que permite a los discentes aprender mas y mejor.
Esta teoria se vio ratificada con los estudios del profesor Levitin (2011), al demostrar que la
Musica produce en nuestro cerebro un aprendizaje acelerado y significativo. Recientemente
Skoe y Kraus (2012) estudiaron el efecto en adultos de la educacion musical recibida de nifios
desde el punto de vista de los cambios neuronales (neuroplasticidad), concluyendo que las
modificaciones neuronales que produce el aprendizaje musical en la infancia permanecen en
la edad adulta.

Sin embargo, a pesar de nuestra defensa a ultranza sobre la importancia de la Musica en la
formacion integral del individuo, en el desarrollo global de los discentes y de sus competen-
cias basicas, y que en Europa existe una educacion musical organizada desde los afios treinta,
la historia de ésta en nuestro pais no es muy extensa (Diaz Gémez, 2012), pues su inclusion
en todos los ambitos de la ensefianza obligatoria espafiola no se produce hasta 1990.

Actualmente la LOMCE no ofrece mejores perspectivas para esta disciplina. Mientras que la
LOE propugnaba que los conocimientos son necesarios siempre que tengan una aplicacion
practica en un contexto real (Morales Villegas, 2010), la LOMCE aboga por una Educacién
competitiva, de excelencia, y que produzca resultados, para lo cual concede mayor impot-
tancia a las materias troncales (Escabosa, Pérez & Santaflorentina, 2013) en detrimento de
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las intelectuales y reflexivas (Bayona Aznar, 2013), entre las que cabe destacar la educacion
musical, menoscabando asi los beneficios que éstas proporcionan.

Coincidimos con Pascual Mejia (2006), Pérez Adalguer (2008) y Pérez Aldeguer y Leganés
Lavall (2012) cuando aseveran que la Musica puede ser la base para desarrollar todos los ob-
jetivos, contenidos y actividades del proceso de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en la
escuela y que ésta influye en el ser humano a todos los niveles. Bien es cierto que una de las
razones de peso que menoscaban el papel que juega la educaciéon musical, tal y como afirman
Pascual Mejia (2006) y Chao, Mato y Lopez (2015), es la escasa formacion del profesorado.

Por si esto no fuese suficiente, diversos autores (Campbell, 1998 y 2000; Goleman, 1996,
1999, 2003; Poch, 1999 a y b; Shapiro, 1997) consideran que la educacién musical es un
ambito de intervencion pedagdgica que debe ser abordado desde la formacion general del
individuo, ya que entre las capacidades desarrolladas a través de su estudio, ademas de las
académicas (potencia el razonamiento inductivo/deductivo, favorece el lenguaje y estudio
de lenguas extranjeras, mejora el pensamiento légico-matematico), favorece las capacidades
emocionales y sociales: mejora la atencion, la respiracion, la relajacion, la motricidad fina, el
autoconcepto, la empatia, el sentido de responsabilidad, la perseverancia, el compromiso, etc.
(Chao, Mato & Ferrerio, 2014).

Sin embargo, pese a los beneficios probados, la educacion actual espafiola niega a la Musica la
posibilidad de demostrar sus potenciales. Contribuir a la demostraciéon de que trabajando de
modo adecuado la asignatura de Musica repercute positivamente no solo en otras areas, sino
también en el comportamiento y en la mejora de la Inteligencia Emocional es lo que motivé
nuestra investigacion.

Método

Esta investigacion surgié al impartir docencia al grupo mas dispar, disruptivo y menos moti-
vado por el aprendizaje que hemos encontrado a lo largo de nuestra trayectoria profesional.

Eran 7 alumnos de 4° de ESO, en una asignatura de Musica optativa, lo cual hacfa suponer
que habfan escogido la misma porque tenfan ciertas aptitudes o interés por la materia. Nada
mas lejos de la realidad. Se trataba de un grupo —salvo una alumna- totalmente desmotivado,
sin ningun tipo de interés educativo, con conflictos entre ellos, con un bajo rendimiento
académico y lo unico que buscaban era un aprobado facil, pues hasta el momento no habian
tenido profesor especialista en Musica y era de las pocas asignaturas que superaban sin es-
fuerzo ni trabajo.

El objetivo de esta investigacion era determinar cuales son las causas de su comportamiento,
qué carencias, limitaciones, déficits, dificultades... tienen estos alumnos y averiguar cuales
son sus motivaciones, para, una vez definidos estos parametros, mejorar la competencia
emocional y, consecuentemente, su rendimiento académico.
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Para llevarlo a cabo se hizo primeramente, en el mes de septiembre, una diagnosis exhaustiva
de cada discente, que comenzé con un informe realizado por el Departamento de Orien-
tacion y se concluyo con la aplicacion de varios test para evaluar su Inteligencia Emocional
(LE.) y su Cociente Intelectual (C.I.), para el cual hemos aplicado el Test Factor G.ES-2-A.
C.I.D.

Para conocer la Inteligencia Emocional (empatia, habilidades sociales, autoestima, inteligen-
cia emocional global, etc.) hemos aplicado los recomendados en el libro Implicaciones educativas

de la Inteligencia Emocional (Gallego, Alonso, Cruz y Lizama, 1999).

Una vez realizada la primera diagnosis y dado que los alumnos presentaban un comporta-
miento antisocial, carecian de interés por el aprendizaje y los conocimientos de la asignatura
—y de todas en general- eran muy bajos, se estim6, tomando como referencia una investiga-
cion sobre el pensamiento del alumnado de la ESO de Giné, (citado en Chao; Mato y Ferrei-
ro, 2014) reestructurar la metodologia de trabajo.

Por otro lado Bray (2000) realiz6 un estudio sobre la perspectiva que tiene el alumnado so-
bre el tipo de Musica que se trabaja en el aula, llegando a dos importantes conclusiones: la
primera es que la materia no proporciona las necesidades ni los intereses de los discentes, y
en cuanto a la segunda, afirma que la asignatura de Musica se percibe como una materia sin
importancia para la vida académica. Es decir, existe una queja general por parte del alumnado
sobre los contenidos que se trabajan en la clase de Musica; alegando que la asignatura sirve
principalmente para conocer mejor la Historia de la Musica y ellos demandan una adaptacion
al tipo de Musica que realmente les gusta y mas tiempo a la practica instrumental. Asi pues,
suponemos que los adolescentes reconocen la necesidad de aprender, pero reclaman conte-
nidos que les motiven. A propdsito de esto, debemos recordar que Gtiell Barceld y Mufioz
Redon (2003) exigen respeto hacia los alumnos, que se les escuche y se les considere.

Por tanto, teniendo todo esto presente se replante6 el trabajo en el aula a partir de las meto-
dologias de Dalcroze (1970), Orft (en Sanuy y Sarmiento, 1969), Willems (1970, 1979, 1981)
y Wuytack (1970, 1996). Para ello se disefiaron pautas y estrategias de trabajo innovadoras
para llevar a cabo en la clase de Musica, algunas especialmente indicadas para trabajar Musica
y Matematicas de forma interdisciplinar.

En un primer momento, con el propésito de motivarlos utilizamos las nuevas tecnologias
para tratar los contenidos del area. La bisqueda en diferentes paginas Web fue un buen pre-
texto para acercarse a la materia. A continuacién se introdujo un juego educativo (“Musichao,
juego educativo musical”) para usar en el ordenador y les fue guiando a un mundo desconoci-
do y novedoso para ellos, de modo ludico, ademas de aproximarlos a los contenidos minimos
y > s

del area. Este juego es una unidad didactica en formato Web a través de la cual los discentes
pueden, con ayuda de una metodologia eminentemente practica y participativa, adquirir las
destrezas y conocimientos necesarios sobre los contenidos minimos de todo el curriculo
de 4° de ESO. Tiene una doble funcién: por una parte es motivador, convirtiéndose en una
buena estrategia para lograr el objetivo inicial y por otra, aprender Musica.
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En paralelo comenzaron a realizar ejercicios de discriminacion auditiva, ejercicios ritmicos
con percusion en diferentes partes del cuerpo: palmas, dedos, nudillos, golpes en las rodillas,
con los pies, etc. primero por imitacion, y posteriormente con lecturas ritmicas sencillas. Es-
tos ejercicios fueron evolucionando hasta llegar a hacer imitaciones espontaneas y naturales.
La iniciacién a la instrumentacion se realiz6 a partir de un nuevo elemento: los boomwhac-
kers, tubos sonoros de diferente longitud, y afinados segin la escala de Do Mayor. Para
conseguir que suenen, lo unico que hay que hacer es percutir el tubo con cualquier parte de
nuestro cuerpo (pierna, brazo, cabeza...). Esta nueva incorporacion resulté un éxito total, y
un nuevo logro en nuestro proposito, ya que cada vez estaban mas cautivados por la clase de
Musica, mas atentos y mas unidos.

Ademas se realizaban ejercicios de expresion corporal siguiendo el método Dalcroze (1970),
que dieron paso paulatinamente al trabajo de coreografias.

En la mayor parte de las actividades se intentaba trabajar conjuntamente conceptos musica-
les y matematicos, ya que esta suficientemente comprobado que la relacién entre Musica y
Matematicas ha sido muy estrecha a lo largo los tiempos, siendo diferentes los autores que
han realizado aportaciones al respecto (Arbonés & Milrud, 2011; Chao; Mato & Lopez-
Chao, 2015; Fernandez-Carrién, 2011; Goémez Martin, 2012; Ibarriaga, 2010; Liern & Que-
ralt, 2008).

Se ha trabajado especialmente esta materia porque era aqui donde el rendimiento del alum-
nado de la muestra era mas precario y necesitaba mejorar, y ya que las Matematicas estin
presentes de forma continua en nuestra vida cotidiana y son un instrumento basico que les
permite ordenar, establecer relaciones y situar en el espacio y el tiempo los objetos que les
rodean y constituyen su entorno... algo necesario para este alumnado.

A final de curso, después de presentatles durante todo el afio una vision diferente del apren-
dizaje, realizando actividades y viviendo la instruccién como una experiencia progresiva,
divertida y formativa, se aplicaron de nuevo los test y se analiz6 la evolucién del rendimiento
académico.

Resultados
Analisis de los primeros test

La inteligencia racional de los miembros del grupo (salvo en un caso), estaba dentro en los
limites normales, como se puede apreciar en la imagen 1.

Imagen 1. Test Factor G.ES.2-A
FACTOR G.ES.2-A C.I.D.

150 |
100 1 B |
SE __|h_| ._\ , h_\ El= E—\ ._\ , _Lﬁ I :iz:jntn.

ABG DCD B.C3S JLS AMP. 5PM JPP O Funt. directa
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El estudio de los test de L.E. corroboré que en general estos alumnos carecfan de las habilida-
des sociales basicas para establecer relaciones grupales, que no sabian comportarse en clase,
ya que sus conductas eran disruptivas o excesivamente inhibidas, que carecfan de empatia,
por lo que no eran capaces de reconocer los estados de animo o necesidades de sus compa-
fieros y que posefan una baja autoestima.

Tabla 1. Test de la inteligencia emocional global

——

Los resultados académicos del primer trimestre del curso se muestran en la tabla 2. Como
se puede apreciar, salvo una alumna que aprobd todo (era la Gnica cuyo comportamiento no
era disruptivo y tenfa cierto interés por el estudio), en el resto de la muestra, las asignaturas
suspensas estaban entre 5y 10.

Tabla 2. Asignaturas suspensas en el primer trimestre

Discente Asignaturas suspensas en el primer trimestre
A.B.G. 5
D.C.D. 6
B.C.S 8
J.L.S. 10
AM.P. 9
S.P.M. 0
J.PP. 9

Analisis de los segundos cuestionarios.

Tras llevar a cabo la metodologia disefiada, se aplicaron de nuevo los test para comprobar si
realmente se obtuvieron las mejoras en los parametros anteriormente sefialados.

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:
¢ Aument6 la autoestima de los 7.

* Se logré una mejor integracion de todo el grupo y una reduccién de los conflictos.
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* Los 7 desarrollaron su motivacién en todos los ambitos.
* Se consigui6 que el grupo realizase trabajos en equipo.

* Se logré que mostrasen actitudes tolerantes.

* Se consiguié que participasen en actividades ante publico.

* Todos los miembros del grupo mejoraron su rendimiento académico, incluso en mate-
maticas, aspecto que se vio reflejado en sus calificaciones finales de modo significativo.
(Tablas 3 y 4).

Tabla 3. Evolucion de los resultados en Matematicas

Matematicas 1* Eva. 2% Eva. 3% Eva. E. Final
A.B. G IN (3) IN (4) SF SF
D.C.D. IN (3) IN (4) SF SF
B.C.S. IN (1) IN (3) IN (3) IN
J.L.S. IN (1) IN (2) IN (3) IN
A.M.P IN (3) IN (4) IN (4) IN
S.P. M. SF B NT NT
J. PP IN (2) IN (2) IN (4) IN

Tabla 4. Comparativa evolucion de materias aprobadas en la primera y tltima evaluacion

Discente Resultados iniciales Resultados finales

Asignaturas suspensas

A.B.G. 5 Titulé

D.C.D. 6 Titulé

B.CS. 8 No titul6 (suspendi6 6)

J.L.S. 10 No titul6 (suspendi6 7)
AM.P. 9 No titul6 (suspendi6 6)

S.P.M. 0 Mejor6 todas las calificaciones
J.PP. 9 No titul6 (suspendi6 5)

Discusién/Conclusiones

Trabajar con adolescentes problematicos emocionalmente no ha sido un tema muy tratado
en la literatura musical, y menos inscrito en el marco de la Educacién Secundaria. Hemos
tenido que extrapolar conceptos de Musicoterapia en Educacion Especial, porque no existe
mucha bibliograffa explicita sobre la efectividad del trabajo con Musica en conductas dis-
ruptivas en Educacion Secundaria. Tampoco sobre la resolucion de problemas emocionales
en alumnado de Educacion Secundaria sin discapacidades evidentes. Sin embargo, los pro-
blemas emocionales del alumnado son la primera causa de fracaso escolar y aqui es donde
el papel de la Musica se vuelve importante. A través de su practica conseguimos que los
discentes se relajen y se olviden de sus problemas. Puede ser motivadora, crear espiritu de
grupo, ayudar a reforzar su personalidad, aumentar la autoestima, etc. La Musica ensefia a ser
constante, a trabajar para conseguir un objetivo.
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Es frecuente que los discentes de Secundaria dejen muchas veces las tareas inacabadas; la
Musica les proporcionan los métodos para que aprendan a finalizar lo que hacen, ya que, por
ejemplo, para tocar un instrumento, se necesita practicar, repetir una y otra vez hasta conse-
guir el resultado propuesto. Y, si se trata de tocar en grupo, es fundamental la implicacién de
todos para garantizar el éxito del proyecto.

Somos conscientes de la falta de investigaciones que demuestran los beneficios del uso de la
Musica como herramienta para el trabajo de la conducta y del aprendizaje de forma simul-
tanea, lo que otorga un caracter innovador a este trabajo. Coincidimos con Lainez (2007) e
Isasi (2008) en cuanto a la importancia de descubrir estrategias motivadoras en el proceso de
enseflanza-aprendizaje

Existen varios estudios sobre como la Musica mejora significativamente el rendimiento en
determinadas materias, especialmente en lenguas extranjeras o matematicas (Levitin, 2011;
Pérez Adalguer & Leganés, 2012; Toscano & Fonseca, 2012, etc.), pero pocos que aborden
este trabajo de forma multidisciplinar, y menos dirigido a alumnado disruptivo, por lo que se
pretende que esta investigacion sirva como base para futuros trabajos.

En definitiva, el objetivo del presente estudio ha sido determinar si realizando un trabajo
especifico en el aula Musica se puede mejorar la conducta del alumnado con comportamien-
to disruptivo y consecuentemente, su rendimiento académico. Tras la puesta en practica de
esta experiencia confirmamos nuestra hipotesis, ya que se ha corroborado que el 100% de la
muestra mejord su autoestima, se redujeron los conflictos, comenzaron a realizar trabajos en
conjunto y en definitiva, la totalidad de grupo mejoré el rendimiento académico. Por tanto,
podemos concluir que la Musica puede mejorar determinadas conductas con la colaboracion
del profesorado, ya que empleando las estrategias adecuadas, puede utilizarse como potencia-
dora de conductas tolerantes, mejora de habilidades sociales y rendimiento escolar.

Estos resultados nos proporcionan un impulso para seguir investigando los beneficios de la
Musica en el alumnado con comportamiento disruptivo, ampliando la muestra y el nimero
de casos que permitan confirmar las conclusiones de esta investigacion.
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Resumen

Esta investigacion analiza los beneficios de la Musica en la mejora del aprendizaje de una len-
gua extranjera, en especial el Inglés. Tras una revision tedrica, en la que se estudian cuales son
las aportaciones que la formaciéon musical aporta al aprendizaje de otros idiomas, asi como
la importancia de comenzarlo del modo mas precoz posible, se realiza una investigacion que
tiene como principal objetivo comprobar si el profesorado de Musica e Inglés trabaja de
manera interdisciplinar ambas materias. Para su desarrollo se ha aplicado un cuestionario de
veintidés items.

Tras el analisis de los resultados podemos concluir que a pesar de que los docentes saben que
emplear la Musica puede contribuir a la mejora de la adquisicién de una segunda lengua por
parte del alumnado, y conocen los beneficios que supone ese trabajo globalizado, la mayoria
no lo lleva a la practica. En definitiva, este trabajo otorga un caracter innovador a la ensefian-
za musical, donde abogamos por la importancia de descubrir estrategias motivadoras basadas
en el trabajo interdisciplinar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.

669



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Abstract

This research analyzes the benefits of music when it comes to learning a foreign language,
especially English. After a theoretical review, which studied the contributions that music
education provides to the learning of other languages and the importance of starting the
learning as early as possible, the main objective of this research is to check whether the Music
and the English teacher are working in an interdisciplinary way both subjects. For its develo-
pment we have applied a questionnaire of twenty-two items.

After analyzing the results we can conclude that although teachers know that the use of
music can help improve the acquisition of a second language by students, and are aware of
the benefits of this globalized work, the majority does not take it into practice. Ultimately,
this work provides an innovative character to the musical education, where we advocate the
importance of discovering motivational strategies based on interdisciplinary work in the
teaching-learning process.

Palabras clave

Musica Inglés, educacion Infantil, metodologia interdisciplinar.

Keywords
Music, English, Kindergarten, Interdisciplinary methodology.

Introduccion

En la actualidad vivimos en un mundo globalizado en el que cada vez resulta mas importante
la formacion en lenguas extranjeras. Segun Pérez Cabello (2009), la llamada globalizacion nos
empuja al aprendizaje de idiomas para integrarnos como ciudadanos del mundo presente.

Ademas, el hecho de conocer mas de un idioma contribuye a favorecer el respeto y la tole-
rancia hacia personas de otros lugares, ya que se establece un contacto con otras culturas que
enriquece la vision que cada uno tiene del mundo que nos rodea.

Hoy en dia, a causa de los cambios sociales, politicos y econémicos que tuvieron lugar en la
sociedad y debido a las necesidades culturales actuales se hace necesario que los nifios y nifias
aprendan una lengua extranjera, siendo en este momento en Espafia el Inglés la que tiene mas
demanda, por lo que es necesario que los discentes adquieran en ese idioma el nivel adecuado
que les permita desenvolverse de una manera satisfactoria en el futuro. El contacto con esta
herramienta fundamental en la que se convirti6 el Inglés, debe comenzar ya en Educacion
Infantil (Murado Bouso, 2010), pues es en esa etapa cuando se puede aprovechar para intro-
ducir los mecanismos empleados para aprender la lengua materna en el idioma extranjero. En
este sentido, Penfield y Roberts (citado en Pérez Aldeguer y Leganés Lavall, 2012) insisten
en que un factor trascendental para el correcto aprendizaje de una lengua foranea es su inicio
a una edad temprana, pues la precocidad facilita el aprendizaje de nuevas lenguas por razo-
nes psicolégicas, fisiologicas y sociales. Durante los primeros nueve afios de vida existe una
plasticidad y una flexibilidad en el cerebro del discente que facilita la asimilacién de nuevos
cédigos. Hasta los doce afios aproximadamente también existen ventajas de tipo fonologico

670



testigar con y para la socicdad

que permiten escuchar y reproducir los sonidos perfectamente. Desde el punto de vista cog-
nitivo y sociolingtiistico, hasta los tres afios se da una sencilla asimilacién de las estructuras
lingtisticas orales y una alta capacidad de imitacion, que potencia la pronunciacién de una
nueva lengua.

A la hora de aprender una lengua extranjera, la Musica desempefia un papel importante
(Ballesteros Egea, 2010). Mediante la educacién musical se asimila la cultura de un idioma
extranjero, ya que este se encuentra intrinsecamente unido al caracter popular de las cancio-
nes, rimas, poemas y cuentos trabajados en el aula (Pérez Aldeguer y Leganés Lavall, 2011).
ILa Musica también resulta beneficiosa para aumentar el grado de motivaciéon del alumnado
y favorecer la existencia de un ambiente adecuado para lograr una correcta comunicacion

(Chao, Mato y Herrero, 2014).

En lo que se refiere a la relacion entre el Lenguaje y la Musica, puede decirse que a través de
esta ultima es posible mejorar la audicion, la pronunciacién, la entonacion, el acento, el vo-
cabulario y la gramatica. Las actividades musicales promueven el conocimiento de palabras y
estructuras gramaticales nuevas, pues los alumnos y alumnas repiten e imitan lo que escuchan
en las canciones. Es decir, la Musica representa una lengua de sonidos, ritmos, sentimientos
y emociones que facilmente se integra con otras areas curriculares, convirtiéndose en un im-
portante recurso para adquirir conocimientos (Bengoechea, 2008 y Bernal, Epelde, Gallardo
y Rodriguez, 2010).

Pero ademas, la Musica también presenta beneficios sobre los procesos de percepcion, aten-
cién y memoria, haciendo que los aprendizajes se adquieran de una manera significativa y
duradera (Chao, Mato y Lépez-Chao, 2015 y Pérez Aldeguer y Leganés Lavall, 2012).

Para Toscano-Fuentes y Fonseca Mora (2012) el Lenguaje y la Musica son dos competencias
vinculadas por el origen de su evolucion y las semejanzas que existen entre ambas, ademas de
tener la melodia y el ritmo del habla como nexo de unién. Para estos autores son dos capaci-
dades universales y especificas del ser humano, que poseen tres modos de expresion (vocal,
gestual y escrita) y que se desenvuelven en la infancia al mismo tiempo y de forma espon-
tanea. Asimismo, en una y otra surgen en primer lugar las capacidades receptivas y, a conti-
nuacién, las productivas. De ahi la importancia de darle al alumnado la oportunidad de que
escuche, observe y experimente para mas tarde imitar y comunicar, pues la Musica prepara
el oido, la voz y el cuerpo del discipulo para escuchar, integrar y emitir sonidos del lenguaje.

Diferentes pedagogos ya han analizado este vinculo realizando estudios acerca de la influen-
cia de la Musica en el aprendizaje del lenguaje. Para Orff (en Pérez Aldeguer y Leganés
Lavall, 2011) hablar es hacer Musica, ya que en la palabra hablada hay esquemas ritmicos,
dinamicos y de expresion. Cuando recitamos rimas, adivinas, refranes o combinaciones de
palabras, estos esquemas se ponen de manifiesto dadas las inflexiones naturales y los acentos
del idioma. Es aqui donde se encuentra una importante relacion entre la Musica y el aprendi-
zaje de lenguas extranjera. Cantar es para Orff la continuacién del lenguaje hablado, ya que
los mismos principios del canto estan también en la palabra.
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Segun el Método Tomatis (en Silva, 2007) las personas memorizan los tonos y sonidos de la
lengua a la que estan expuestos, por eso hay que reeducar el oido de los estudiantes de forma
que las frecuencias de una lengua extranjera formen parte de su mundo sonoro. Y no hay
mejor modo de entrenamiento auditivo que aquel que se realiza a través de la Musica.

Para Campbell, el oido incorpora la informacién transmitida por el sonidos y organiza el len-
guaje y, por eso, la informacién hablada de forma ritmica se retiene facilmente en la memoria.

Y todo esto sin olvidar los beneficios que el aprendizaje musical provoca a nivel neurolégico,
lo cual repercute no sélo en el aprendizaje de otras lenguas, sino en todas las areas, como
manifiestan las aportaciones realizadas por el profesor Levitin (2011), quien demostré que
mediante el empleo de esta nuestro cerebro produce un aprendizaje acelerado y significativo.
Ademas, la Musica beneficia las relaciones entre las personas y hace mejorar su caracter (Al-
varez, Molla y Estébanez, 2009). En definitiva, la Musica tiene la capacidad de influir en el ser
humano a todos los niveles: Bioldgico, fisiolégico, psicologico, intelectual, social y espiritual
(Pérez Aldeguer, 2008 y 2010).

Método

La finalidad de esta investigaciéon es comprobar si los especialistas de Musica e Inglés de
Educacién Infantil y, también, los tutores de esta etapa educativa (en caso de que no haya
especialidades en el centro) trabajan de forma interdisciplinar Inglés y Musica. Ademas, se
pretende descubrir la opinién que tienen los mismos sobre esa metodologia, las ventajas que
suponen y las dificultades que pueden impedir su puesta en practica. También se procura
conocer que piensan sobre los beneficios del empleo de la Musica en el aula de Inglés y el
grado de satisfaccion con el trabajo que realizan.

Para la realizacién de la investigacion se ha aplicado un cuestionario de veintidos items, 16
tipo Likert. El coeficiente de fiabilidad de Alpha de Cronbach fue de 0,85.

Entre las preguntas se incluyeron unas de respuesta simple, otras de respuesta multiple, en
las que los participantes debian escoger entre varias opciones, y por ultimo otras de respuesta
libre, cuestiones abiertas que el profesor debia completar con sus propias palabras.

Al comienzo del cuestionario se incluyen una serie de {tems que hacen referencia a la pro-
vincia y localidad donde se sitia el centro y a su titularidad, asi como otros que aluden a la
informacién personal sobre el profesor o profesora (edad, sexo, estudios, afios de experiencia
docente, etc.).

A continuacién se presentan aquellas preguntas relacionadas con la presencia de especialistas
de Inglés y Musica en el centro, con la metodologia y los recursos empleados, con la capaci-
dad personal para el trabajo interdisciplinar de la Musica y del Inglés, asi como también las
referentes a los beneficios que suponen el empleo de la Mdusica en el aula de lengua extran-
jera, a las dificultades que pueden impeditlo o, por dltimo, la satisfaccién con el trabajo que
realiza el profesorado.

El grupo de participantes de este estudio esta constituido por especialistas de Musica e Inglés
de Educacion Infantil y, también por tutores de esta etapa educativa (en caso de que la escue-
la no dispusiese de estas especialidades) de diferentes centros de la provincia de La Corufia.

672



//zz/asﬁya/' con y para la socicdad

La poblacion invitada la constituyen 180 centros de la provincia de A Corufia seleccionados
aleatoriamente. La muestra aceptante esta formada por 86 cuestionarios contestados, de los
cuales 68 pertenecen a la ensefianza pubica y 18 a la concertada.

Resultados

Entre los participantes hay 67 mujeres (78%) y diecinueve hombres (22%), segin se aprecia
en el grafico 1.

Griafico 1.- Distribucion profesorado por sexo

Distribucidn por sexo
22%
B pujeres

Hombres

En lo referente a la edad, la mayor parte de la muestra esta entre los 31 y 50 afios. (Tabla 1).

Tabla 1- Edad del profesorado

Edad A Corufia Porcentaje
20-25 1 1%
26-30 9 11%
31-35 10 12%
36-40 13 15%
41-45 16 19%
46-50 15 17%
51-55 14 16%
Mas de 56 8 9%

Con respeto a la formacion de la muestra, un 56% afirma estar en posesion del titulo maes-
tro. De estos, s6lo un 4% asegura tener también un Titulo Superior. Un 12% son Graduados
en Educacion Infantil. En la misma linea, puede observarse que s6lo un 9% tiene habilitacion
en Educacién Musical.

En relacion a la existencia de profesor de Inglés y profesor de Musica en el centro educativo,
un 88% respondié que hay las dos especialidades, mientras que un 12% indicé que en su
centro solo existe la de Inglés. (Tabla 2 y Grafico 2).

Tabla 2.- Especialidades en el centro

Hay las dos especialidades 88%
Solo hay especialidad de Musica 0%
Solo hay especialidad de Inglés 12%

Es el mismo profesor el de Musica y el de Inglés 0%

No hay ninguna de las dos especialidades 0%
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Grafico 2.- Especialidades en el centro
Epccialidades cn ¢l contro

L%

Con respecto al siguiente {tem resulta importante destacar que no fue contestado por nadie,
puesto que en ninguno de los casos el maestro de Musica y el de Inglés es el mismo. Con-
secuentemente, todos los participantes indicaron en su respuesta la opcién que aludia a la
realizacion de distintos parametros (programaciones, actividades, etc.) al ser el de Musica y
el de Inglés docentes diferentes. El total de los encuestados asegura que las programaciones
se realizan sin tener en cuenta las dos materias y la mayoria (un 94% en total) apuntan que
las actividades, los materiales, los recursos y la evaluacion también se llevan a cabo de forma
separada.

Otro dato a destacar es que el ochenta y seis por cien de los participantes (74 docentes) sefiala
que no emplea el Inglés y la Musica interdisciplinarmente, mientras que el catorce por cien
restante (12 docentes) afirma que si. (Grafico 3).

Grafico 3.- ¢Utiliza la Musica y el Inglés Interdisciplinarmente?

clUtiliza la Mdsica el Inglés Interdisciplinarmenta?

R

HOD

Estos ultimos sugieren diferentes maneras de llevarlo a la practica (ensefiando canciones
en Inglés, cantando en la lengua extranjera canciones relacionadas con la unidad trabajada,
haciendo bailes y dramatizaciones, utilizando la Musica para la presentaciéon de vocabulario
y refuerzo de expresiones, etc.) y a través del empleo de diversos recursos (instrumentos
musicales, CDs, DVDs, Internet, medios audiovisuales, teatro, poemas, canciones, flashcards,
libros, cuentos, dibujos, juegos interactivos, etc.).

En la pregunta relativa a si consideran que el empleo de la Musica contribuye a la adquisicion
de una segunda lengua por parte del alumnado, un 98% de los encuestados responde afir-
mativamente. Un dato destacado en este {tem es que tan solo dos participantes aseguran no
creer en esa afirmacion. (Grafico 4).
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Grafico 4.- ;Considera que la Musica ayuda a la adquisicién de otra lenguar

{Considera gue la Mdsica ayuda a la adquisicion de otra
lengua?

NO
% =

(5

Con respeto a la capacidad personal para trabajar la Musica y el Inglés de forma interdis-
ciplinar, un 15% manifiesta estar suficientemente preparado, al contrario que el 85% de la
muestra, que no se siente capacitado. (Grafico 5).

Grafico 5.- ¢Se considera capacitado para trabajar Musica e Inglés de modo interdisciplinar?

25e siente capacitado para trabajar cstas
materias interdisciplinarmente?

L}

MO

Esta falta de preparacion es atribuida a la escasez de conocimientos sobre como llevar a la
practica ese trabajo de modo globalizado. A este respeto, algunos encuestados requieren for-
macion por parte de la Administracién y manifiestan la necesidad de elaborar un acuerdo en-
tre los maestros de Inglés y Musica, ya que segin ellos, resultarfa un desafio muy interesante.

En lo que se refiere al grado de valoracion de la Musica y del Inglés, un 88% asegura darle la
misma importancia a las dos asignaturas, mientras que un 12% valora mas el Inglés, alegando
que es fundamental el aprendizaje de una lengua extranjera para una formacién mas relacio-
nada con las necesidades actuales. Ninguno de los participantes destac6 la Musica, pero si
que indicaron que esta materia tiene un horario totalmente insuficiente y ridiculo. (Tabla 3).

Tabla 3.- ;Qué especialidad valora mas?

Musica e Inglés por igual 88%
Valoro mas el Inglés 12%
Valoro mas la Musica 0%
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A la pregunta de si consideran que el trabajo conjunto de las dos areas favorece el proceso
de ensefianza-aprendizaje, el 92% manifiesta estar a favor de esta afirmacion, declarando que
interrelacionar materias siempre mejora la calidad de la ensefianza. Por el contrario, un 8%
no esta de acuerdo con la misma.

Con relacion a las dificultades que pueden impedir el uso de la Musica en el aula de Inglés,
la mayoria de los participantes indican la falla de materiales idoneos, el desconocimiento de
cémo llevarlos a la practica y la falta de tiempo. También sefialan otros motivos, como la falta
de confianza del profesorado en el trabajo interdisciplinar o la inseguridad que sienten y, en
menor medida, el miedo al fracaso. (Tabla 4).

Tabla 4.- ;Qué dificultades le impiden el uso de la Mdusica en el aula de Inglés?

Desconocimiento de como llevarlos a la practica 27%
Falta de materiales adecuados 31%
Falta de tempo 26%
Miedo al fracaso 5%

Otros 11%

En cuanto de los beneficios atribuidos a la utilizacién de la Musica en el aula de Inglés, un
52% de los encuestados apunta una mayor motivacion para el alumnado, mientras que un
41% asegura que puede ayudarles a conseguir un aprendizaje mas significativo. Ademas, un
8% indica que contribuye a captar la atencién de los nifios y nifias, a sensibilizar su oido a la
pronunciacién inglesa y que adquieran la lengua oral de una manera Iddica y amena. (Tabla 5).

Tabla 5.- ¢Qué beneficios considera que tiene el uso de la Musica en el aula de Inglés?

Mayor motivacion del alumnado  52%
Aprendizaje mas significativo 41%
Otros 7%

Finalmente, es necesario destacar el resultado de la dltima pregunta, que hace referencia a la
satisfaccion del profesorado con el trabajo que realiza. Todos los participantes aseguran estar
satisfechos con su trabajo, aunque algunos manifiestan que se sentirfan mejor si la Adminis-
tracién dotara de mas recursos y mas horas a la materia de Musica.

Conclusiones

En primer lugar es significativo el hecho de que a pesar de que el 98% de los docentes consi-
dera que el empleo de la Musica contribuye a la adquisicion de una segunda lengua por parte
del alumnado, no lo llevan a la practica, ya que sélo el 14% de la muestra afirma que emplea
la Musica y el Inglés de manera interdisciplinar.

Con referencia a esto, consideramos necesario que exista una actuacion conjunta del profe-
sorado y, en este caso, del maestro de Musica y del de Inglés. Es fundamental que haya coor-
dinacién entre ellos, que se propongan unos objetivos comunes, que programen contenidos
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semejantes y que la metodologfa empleada sea también similar (Mercader Rodriguez, 2001),
puesto que, como refleja la investigacion, la mayoria de los docentes encuestados (un 94%)
realiza las programaciones, las actividades, los materiales y la evaluaciéon de forma separada.

En la misma linea, consideramos que es indispensable que la Administracion ofrezca la for-
macion suficiente que permita a los docentes desarrollar su trabajo de forma satisfactoria.
Una parte significativa de los docentes que participaron en la investigacion requerian que se
les brindara la oportunidad de incorporar nuevos aprendizajes a través de diferentes medios
(seminarios, jornadas, etc.), ya que no se sentian lo suficientemente capacitados para llevar a
la practica un trabajo globalizado.

Coincidimos con Pérez Aldeguer (2010) cuando afirma que cuantos mas conocimientos ad-
quiera un docente, mas recursos tendra para llevar a cabo su profesiéon de una manera eficaz,
ya que es preciso aprovechar todas las oportunidades educativas posibles (Parra Ortiz, 2010)
ademas de resultar esencial transmitir a los profesionales de la educaciéon la importancia de
llevar a cabo un trabajo interdisciplinar.

Por otro lado, a pesar de que un 92% de los participantes considera que trabajar conjunta-
mente las dos areas resulta favorecedor para el proceso de ensefianza-aprendizaje, consideran
que existen diversas dificultades que impiden el empleo de la Musica en el aula de Inglés,
como la falta de materiales idoneos.

Los profesionales que aseguran tratar globalmente las dos disciplinas utilizan para hacerlo
medios audiovisuales, instrumentos musicales o cuentos. Ninguno apunta el trabajo de la dis-
criminacion auditiva, pese a su importancia. En general, el profesorado pone de manifiesto la
necesidad de elaborar materiales que empleen la Musica y el Inglés de forma interdisciplinar,
ya que pueden ser una herramienta de utilidad y un punto de partida para que los docentes
elaboren sus propios materiales (Pérez Aldeguer y Leganés Lavall, 2012).

Asimismo, el profesorado atribuye la falta de la presencia de la Musica a la escasez de tiempo,
puesto que aseguran que las materias tienen un horario insuficiente y que deberia contar con
mayor presencia dentro del curriculo.

Por otra parte, aunque no todos los maestros encuestados realizan un trabajo globalizado, si
que reconocen que el empleo de la Musica en el aula de Inglés beneficia en gran medida a los
alumnos, ya que estos se encuentren mas motivados y consiguen conseguir aprendizajes mas
significativos, ademas de familiarizarse con aspectos lingtiisticos como la pronunciacién o la
audicion de la lengua extranjera.

En definitiva, concordamos con Leganés Lavall (2012) en que es necesario continuar investi-
gando acerca de las posibilidades de la Musica como vehiculo facilitador en la ensefianza del
Inglés cémo lengua extranjera. Facilitador no solo por los aspectos gramaticales, fonéticos,
etc. que pueden trabajarse a través de las canciones, sino también por la capacidad de la Ma-
sica para crear un ambiente distendido y relajado donde los alumnos se sientan libres para
comunicarse.
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Resumen

La educacién es una tarea dificil, en especial en la familia como primera escuela de la vida,
y fundamentalmente para los padres, por ser los educadores naturales de los hijos. La pa-
rentalidad es una actividad compleja y dinamica, basada en los conocimientos y las actitudes
de los padres y en las necesidades y el desarrollo evolutivo de los nifios, e influida, a su vez,
por el contexto familiar y ambiental. En consecuencia, la formacién parental constituye un
apoyo esencial para el desarrollo de los padres y, al mismo tiempo, para el fomento de las
condiciones 6ptimas para el sano crecimiento y el pleno desarrollo de los hijos. Uno de los
instrumentos para la formacion parental es la Escuela de Padres y Madres, entendida como
un proceso sistematico de formacion sobre el sentido y transcendencia de la educacion de los
hijos. El objetivo general de este estudio es indagar sobre los procesos de formacion de las
Escuelas de Padres y Madres desde las percepciones de sus participantes.

Abstract

Education is a difficult task, especially in the family as the first school in life, and basically for
parents, as their children’s natural educators. Parenting is a complex and dynamic activity,
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based on parents’ knowledge and attitudes and on children’s needs and development, and is
also influenced by family and environmental background. Consequently, parent education is
an essential form of support to empower parents and, at the same time, foster the ideal con-
ditions for children to grow healthily and develop fully. One of the instruments for parent
education is the School for Parents, understood as a systematic education process on the
meaning and importance of children’s education. The general aim of this study is to examine
the education processes in the Schools for Parents based on the views of the people who are
part of them.

Palabras clave

Familia, Formacion parental, Responsabilidad Parental, Habilidades Parentales

Keywords

Family, Parent education, Parent Responsibility, Parenting Skills

Introduccion

La formacion parental, siguiendo en primer lugar la cita clasica de Lamb y Lamb (1978),
indica un intento de accién formal con el objetivo de incrementar la conciencia educativa
de los padres y la utilizaciéon de sus aptitudes para cuidar y educar a sus hijos. A partir de la
referencia de estos autores y de manera mas general, Boutin y Durning (1997) consideran
que esta formacion constituye una “acciéon educativa de sensibilizacién, de aprendizaje, de
adiestramiento o de clarificaciéon de los valores, las actitudes y las practicas de los padres en
la educaciéon” que comprende “un proceso de desarrollo individual tendente a perfeccionar
las capacidades de sentir, de imaginar, de comprender, de aprender y de utilizar unos conoci-
mientos para la realizacion de la tarea de ser padres”.

Por otro lado, las autoras Myers-Walls y Myers-Bowman (1999) entienden la formacion pa-
rental como “cualquier esfuerzo consciente y organizado para proveer a los padres de infor-
macién, conocimientos, experiencias o recursos destinados a fortalecer, mejorar o enriquecer
el ejercicio de su rol parental”. Segin Smith, Perou y Lesesne (2002) la formacién parental
hace referencia a los esfuerzos educativos que tratan de mejorar o facilitar los comportamien-
tos de los padres que influiran en el desarrollo positivo de sus hijos. De forma mas completa,
Trivette y Dunst (2009) sefialan que la formaciéon parental busca favorecer y reforzar las
habilidades parentales existentes y promover el desarrollo de nuevas competencias con el fin
de que los padres adquieran los conocimientos y habilidades necesarias para cumplir con sus
responsabilidades hacia sus hijos y aportarles experiencias y oportunidades que mejoren su
aprendizaje y desarrollo.

Con todo ello se persigue, de acuerdo con Rodrigo, Maiquez y Martin (2010), que esta for-
macion promueva tanto las habilidades educativas de los padres como las centradas en pro-
mover la competencia personal e interpersonal, porque ambas contribuyen al desarrollo y la
educacion de los hijos. En sintesis, la formacion parental se dirige al desarrollo de aquellas
cualidades y capacidades que deben ser efecto y accion del propio desarrollo personal de los

680



testigar con y para la socicdad

padres para reforzar su actividad educativa con los hijos, lo que transciende en el desarrollo
pleno y satisfactorio de los nifios y adolescentes.

Las Escuelas de Padres y Madres se consideran en este trabajo como un instrumento que
contribuye a la formacion integral de los padres, con el objetivo de favorecer el desempefio
de un ejercicio parental responsable que se proyecte en los hijos como valores de progreso y
bienestar, en el desempefio de una parentalidad positiva de acuerdo con la Recomendacion
2006/19 del Comité de Ministros del Consejo de Europa a los Estados Miembros sobre Po-
liticas de Apoyo al Ejercicio Positivo de la Parentalidad. Cémo contribuyen estas Escuelas al
desarrollo personal de los padres es la finalidad de esta comunicacion.

Método
Tipo de estudio

El disefio de la investigacion consiste fundamentalmente en un estudio descriptivo no expe-
rimental, apoyado en una metodologia cuantitativa y cualitativa.

Muestra

La muestra del estudio esta formada por 330 participantes —248 madres (75,15%) y 82 padres
(24,85%)— en Escuelas de Padres y Madres desarrolladas en colegios de Educacién Infantil y
Primaria, as{ como en Ayuntamientos y otras organizaciones de la Comunidad de Madrid —36
centros distintos de entidad publica, privada y concertada con una distribucién proporcional
de padres y madres—. La seleccion de esta poblacion se llevé a cabo mediante un muestreo
no probabilistico, resultando, segin las denominaciones de varios autores, un muestreo in-
tencionado o de juicios (McMillan & Schumacher, 2005), un muestreo subjetivo por deci-
sion razonada (Corbetta, 2003) o una muestra cualitativa dirigida por teorfa o por criterios
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2007). En concreto, se eligieron aquellos colectivos que
llevasen a cabo un proceso sistematico de formacién parental dirigido a la educacion de los
hijos, apoyadas en metodologias grupales participativas y desarrolladas durante un periodo
relativamente extenso de tiempo, como caracteristicas esenciales en las que se pueden enmar-
car las Escuelas de Padres y Madres y que favorecen su transcendencia en la conformacion
personal de los padres.

Instrumento

Se elabord un cuestionario ad hoc que se aplico a lo largo del primer semestre del afio 2013,
ajustandose a la finalizacién de los cursos de Escuelas de Padres y Madres a los que se tuvo
acceso, dado el caricter evaluativo del instrumento.

En el cuestionatio se preguntaba a los padres: desde gue asistes a la Escuela de Padres y Madres,
cpara qué te sirve lo aprendido? La pregunta esta formada por 17 items tipo Likert con cuatro
opciones de respuesta: ninguna vez, a veces, a menudo y siempre. Desde el estudio porme-
norizado de esta cuestion, se ha realizado un acercamiento a la utilidad y relevancia de estas
Escuelas, como se expone a continuacion.
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Resultados

Para el analisis de los datos derivados de las percepciones de los encuestados sobre para qué
les habia servido lo aprendido en la Escuela de Padres y Madres, se efectué primeramente
un analisis factorial, con el propésito de simplificar el nimero de variables y globalizar el
entendimiento del fenémeno estudiado. Para ello, se procedi6 a la extracciéon de factores
(factorizacion) y su rotacion, dirigido a identificar las cargas mas elevadas para cada variable,
que de manera resumida pasamos a presentar. Para lo primero, se utilizé el método de ana-
lisis de componentes principales, del que se infiere la tabla de varianza total explicada de la
pagina siguiente (tabla 1); a partir de esta prueba, se pueden extraer los factores que resultan
significativos, que seran aquellos cuya varianza explicada sea mayor que 1, en este caso resul-
taron tres factores, que explican un 54,658% de la varianza total. Por otro lado, el proceso de
rotacion de factores se efectud con el método Varimax, cuya matriz se corresponde con la
tabla 2, donde se han marcado en gris las cargas por filas o factores que resultan significativas.

Tabla 1. Varianza total explicada

Com- Autovalotes iniciales Sumas de las saturaciones al ~ Suma de las saturaciones al
ponen- cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacién

te Total % de la % acu- Total %de la % acumu- Total % de la % acu-

vatianza mulado vatianza lado varianza ~ mulado
1 6,998 41163 41163 6998 41,163 41163 4102 24128 24,128
2 1,293 7,605 48,768 1,293 7,605 48,768 2,652 15,603 39,731
3 1,001 5,891 54,658 1,001 5,891 54,658 2,538 14,927 54,658
4 ,864 5,081 59,740
5 ,793 4,666 64,406
6 ,753 4,431 68,837
7 ;713 4193 73,030
8 654 3847 76877
9 ,610 3,586 80,463
10 ,583 3,432 83,895
1 ,523 3,075 86,969
12 ,499 2933 89,902
13 ,424 2,492 92,394
14 ,375 2,204 94,598
15 ,360 2,117 96,715
16 ,300 1,764 98,480
17 ,258 1,520 100,000
Tabla 2. Matriz de componentes rotados
Componente
1 2 3

Comprendo mejor la importancia de lo que hago para la educa- ,633 305 155
cién de mi/s hijo/s
Me siento mas preparado/a para educar a mi/s hijo/s 552,338 314
Me he sentido escuchado/a y comprendido/a 291 615 211
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718 251 -006

Escuela u otros especialistas invitados

He podido reflexionar sobre mis propias actitudes y conductas

797 -031 025

He entendido otras formas de pensar y actuar de otros padres y ,576  ,317 ,233
madres

Conozco las causas de algunos comportamientos de mi/s hijo/s 547 223 ,384
Me ha ayudado a entender mi propio comportamiento ,646 152 451
He podido reducir o eliminar sentimientos de culpa 274 130 ,692
Me ha ayudado a enriquecerme como padre/madre ,609 309 213
Me siento mas seguro/a y confiado/a como padre/madre 200 323 ,565
Doy menos importancia a mis errores o defectos ,045 075 ,846
Disfruto de lo que hago como padre/madre 225,568 ,279
Acepto mejor la idea de ser padre/madre imperfecto/a JA13 394 552
Lo que he aprendido se puede utilizar en muchos momentos de ,510  ,377 ,224
mi vida

He observado cambios positivos en mi familia A11 543 277
He establecido amistad con algunos de los participantes de la ,112 787  -,002

Escuela

A partir de estas pruebas, se ha realizado una interpretacién de los factores extraidos, deno-
minandolos de la siguiente manera:

Factor I: las variables que integran este factor reflejan que lo aprendido por los padres
les ha permitido adquirir nuevos conocimientos, desde una actitud reflexiva y com-
prensiva sobre sus propias formas de vida, las de sus hijos y la de otros padres para el
desarrollo de sus responsabilidades parentales. Es por tanto un factor general sobre la
adquisicion de conocimientos para el ejercicio positivo del rol parental.

Factor II: esta vinculado con los procesos de interaccion de los padres en la dinamica de
convivencia familiar, que les hace disfrutar como padres y observar cambios positivos
en la familia, y también en el grupo de participantes de la Escuela de Padres y Madres,
al sentirse escuchados y comprendidos e incluso establecer amistad con alguno de ellos.
Asi, este factor hace referencia al desarrollo de habilidades para favorecer las relaciones
en la familia y en el grupo de la Escuela de Padres y Madres.

Factor III: las variables que constituyen este factor aluden a las aportaciones de la Es-
cuela de Padres y Madres en las creencias de los padres, para tomar conciencia respecto
a su propio ejercicio parental, y en sus sentimientos, para disminuir aquellos relaciona-
dos con la culpa o la incapacidad. Se puede entender entonces como un factor referente
a las actitudes de los padres para su equilibrio emocional.

De este modo, las Escuelas de Padres y Madres contribuyen al desarrollo de una parentalidad
positiva desde la formacion personal de los padres en todas sus dimensiones generales: in-

telectuales, de integracion social, ya sea en el entorno familiar o comunitario, y emocionales.

Tras este analisis, se presentan a continuacion las respuestas mas destacadas a esta pregunta

tomando los porcentajes que se han obtenido y, de manera especial, las puntuaciones medias,

teniendo en cuenta para esto ultimo que se han asignado valores de 1 a 4 a las categorfas de
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la escala empleada. Asi, segun las opiniones de los padres, los aspectos en los que sienten que
mas les ha servido lo aprendido en la Escuela de Padres y Madres son (tabla 3):

* He podido reflexionar sobre mis propias actitudes y conductas: es marcado por casi
la totalidad de los encuestados en las opciones mas altas, un 41,9% “a menudo” y un
50,5% “siempre” (media 3,43).

* He aprendido nuevos conocimientos gracias al profesional de la Escuela u otros espe-
cialistas invitados: las mayores frecuencias se distribuyen entre el 41,2% en la opcién “a
menudo” y el 50,6% en “siempre” (media 3,42).

* Me ha ayudado a entriquecerme como padre/madre: el 37,7% de los padres marca “a
menudo” y el 52,0% “siempre” (media 3,41).

* Lo que he aprendido se puede utilizar en muchos momentos de mi vida: un 45,7% “a
menudo” y un 46,3% “siempre” (media 3,38).

* Con la misma puntuacion media, 3,31, sobresalen dos variables: comprendo mejor la
importancia de lo que hago pata la educaciéon de mi/s hijo/s, el 48,0% de los padres
considera que “a menudo” y el 41,6% “siempre”, y disfruto de lo que hago como pa-
dre/madre, el 44,0% sefiala “a menudo” y el 43,7% “siempre”.

También resaltan, entre las medias con valores mas bajos, dos variables:

* He podido reducir o eliminar sentimientos de culpa: presenta el porcentaje mas alto
en la opcién “ninguna vez” (10,5%) y la mayoria de las respuestas se reparten entre las
categorias “a veces” (40,0%) y “a menudo” (36,3%). La media es igual a 2,52.

* Doy menos importancia a mis errores o defectos: con una puntuaciéon media de 2,54,
gran parte de las respuestas a esta pregunta se sitdan en las opciones “a veces” (42,1%)
y “a menudo” (38,7%).

Tabla 3. Porcentajes y medias de respuesta

Porcentajes validos

Ninguna A A me- 4 Media
vez veces nudo Siempre

A. Comprendo mejor la importancia ,0 9,7 48,0 41,6 3,31
de lo que hago para la educacion
de mi/s hijo/s

B. Me siento mas preparado/a para 3 21,6 49 4 28,7 3,06
educar a mi/s hijo/s

C. Me he sentido escuchado/a vy 1,8 21,2 411 359 3,11
comprendido/a

D. He aprendido nuevos conoci- 3 7,9 41,2 50,6 3,42
mientos gracias al profesional de
la Escuela u otros especialistas in-
vitados

E. He podido reflexionar sobre mis 3 7,3 419 50,5 3,43

propias actitudes y conductas
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Porcentajes validos

Ninguna A A me- Si Media
vez veces nudo rempre

F. He entendido otras formas de 9 171 49,7 323 3,13
pensar y actuar de otros padres y
madres

G. Conozco las causas de algunos ,0 23,0 54,6 22.4 2,99
comportamientos de mi/s hijo/s

H. Me ha ayudado a entender mi pro- ,0 245 52,9 22,0 2,96
pio comportamiento

. He podido reducir o eliminar sen- 10,5 40,0 36,3 13,2 2,52
timientos de culpa

J. Me ha ayudado a enriquecerme 9 9,4 37,7 52,0 3,41

como padre/madre
K. Me siento mas seguto/a y confia- 2,8 20,6 477 28,9 3,03
do/a como padre/madre

L. Doy menos importancia a mis 7,6 421 38,7 11,6 2,54
errores o defectos

M. Disfruto de lo que hago como pa- ,6 11,6 44.0 437 3,31
dre/madre

N. Acepto mejor la idea de ser pa- 1,5 21,8 454 31,3 3,06
dre/madre impetfecto/a

0. Lo que he aprendido se puede uti- ,0 8,0 45,7 46,3 3,38

lizar en muchos momentos de mi
vida

P. He observado cambios positivos 1,2 27,5 50,9 20,4 2,90
en mi familia

Q. He establecido amistad con algu- 8,0 31,5 343 26,2 2,79
nos de los participantes de la Es-
cuela
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Tlustracion 1. Histograma de trespuestas
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En resumen, las personas encuestadas creen que desde que asisten a la Escuela de Padres y
Madres lo aprendido en ella les ha servido para adquirir nuevos y mas amplios conocimien-
tos, principalmente desde la reflexién sobre sus propias actitudes y comportamientos y el
ejercicio del profesional de la Escuela u otros especialistas, mostrando asi dos pilares basicos
en la metodologia de aprendizaje con padres: el pensamiento reflexivo, tanto desde la revi-
sién intima como en la interaccién con el grupo, junto a la practica de los profesionales. Esto
les ha permitido enriquecerse como padres, utilizar lo aprendido en su vida y comprender
mejor la importancia de su papel para la educacion de sus hijos, por lo que se puede decir que
esos conocimientos aprendidos en la Escuela han sido valiosos, practicos y necesarios para
tomar conciencia de sus responsabilidades parentales. Asimismo, lo que han aprendido les
ayuda a disfrutar de lo que hacen como padres, lo que potencia los sentimientos de seguridad,
autonomia y satisfacciéon en su ejercicio parental.

Aunque esos aspectos son los mas destacados, en la mayoria de las variables restantes las
puntuaciones medias han sido préximas a 3 o superiores, por lo que se puede inferir que,
en general, la utilidad de lo aprendido ha tenido una gran incidencia para los padres. Los
casos seflalados en que las medias han sido mas bajas permiten apuntar por otro lado que, a
pesar de que con frecuencia se considera de manera restringida que las Escuelas de Padres
y Madres se dirigen a personas que viven situaciones de malestar personal, los encuestados
no suelen pensar que con su asistencia a la Escuela hayan podido disminuir o eliminar sus
sentimientos previos de culpa o incapacidad como padres.

Discusion/Conclusiones

Los padres sienten que desde que asisten a la Escuela de Padres y Madres han aprendido
nuevos conocimientos, principalmente desde la reflexion y el ejercicio de los profesionales,
que consideran utiles para tomar conciencia y disfrutar de sus competencias y habilidades pa-
rentales. En definitiva, las Escuelas de Padres y Madres ayudan a la formacion de los padres
desde su enriquecimiento personal, entendiendo formacion y enriquecimiento en sentido
amplio porque estas Escuelas no se limitan a proporcionar a los padres “conocimientos psi-
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copedagdgicos sino que pretenden un cambio de actitudes y de conducta ya que la paternidad
es un asunto de personalidad y sélo una personalidad madura y equilibrada puede dar como
resultados buenos cuidados paternales y educativos” (Gonzalez, 1989). Sélo desde el desa-
rrollo personal de los padres se puede potenciar el desarrollo de los hijos y dar una respuesta
satisfactoria a los retos cotidianos de la vida familiar, tarea que entrafia una gran dificultad vy,
en consecuencia, exige apoyos como los que pueden ofrecer las Escuelas de Padres y Madres
u otras medidas basadas en propuestas de exigente calidad para el fomento de una paren-
talidad positiva. Por todo ello es importante insistir en la necesidad de revisar y resaltar las
acciones educativas de ayuda a las familias desde normativas especificas que promuevan las
mismas, de forma complementaria con otras acciones, insistiendo en su analisis, dedicacion,
coordinacion e inversion en lo referente a la investigacion, asf como en su disefio, evaluacion
y formacion especializada de los profesionales (Martinez & Becedéniz, 2009).
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Resumen

Este programa formativo pretende preparar a los alumnos de universitarios para su desarro-
llo personal, su empleabilidad y su participacion en el mercado laboral. Para ello se ofrece una
formacion mas alla de la preparacion cientifica y técnica, para abarcar otras dimensiones de
la persona calificables como de “alta aplicabilidad”. Nuestro objeto de estudio es la “Compe-
tencia Intercultural”, lo que implica la disposicion y ejercicio por parte de los participantes de
una serie de conocimientos, habilidades y actitudes que les permite el desarrollo de su tarea
o funcién, sea la que fuere su cualificaciéon de origen, ante los posibles retos y dificultades
surgidos de las interacciones culturales. Para ello, se ha desarrollado un proceso formativo
totalmente automatizado, a través de un entorno virtual de aprendizaje, con acceso mediante
cualquier terminal publico o privado, que les permite la incorporacién de la denominada
Competencia Intercultural, en la busqueda de su empleabilidad. El proceso de validacion del
proceso formativo disefiado, a través de una técnica de encuesta y de grupos de discusion
permiten concluir que se alcanza con ¢él el objetivo planteado de incorporar actitudes, habili-
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dades y conocimientos, que favorecen la preparacion, formacion profesional y la adquisicion
de la competencia intercultural, al compararse los resultados del grupo control antes y des-
pués del proceso formativo.

Abstract

This training program aims to prepare university students for their personal development,
employability and participation in the labor market. To get it, they require training beyond
scientific and technical training, to include other dimensions qualified as “high applicability”.
Our object of study is the “Intercultural Competence”, which implies the acquisition of
knowledge, skills and attitudes that will allow them to develop their task or function, whate-
ver it is their qualification, to the possible challenges and difficulties encountered in the cul-
tural interactions. To do this, we have developed a fully automated training process through a
virtual learning environment, with access from any public or private terminal. This program
allow to participants to incorporate so-called Intercultural Competence, which favors adap-
tation to other cultures, beliefs, values, ways of life, in search of their employability. The
validation of the training process was designed through a survey method and focus groups.
It supports the conclusion that with this program is reached the stated objective of incorpo-
rating attitudes, skills and knowledge that promote the preparation, vocational training and
the acquisition of intercultural competence, to compare the results of the experimental with
the control group.

Palabras clave

Interculturalidad, Competencia intercultural, entorno virtual de aprendizaje

Keywords

Interculturality, Intercultural competence, virtual learning environment

Introduccion

El desarrollo de la ciudadania implica la necesidad de una oferta educativa y formativa de
calidad que, entre otras cosas, favorezca el dialogo intercultural. .a Declaraciéon de Bolonia
(1999) asi lo apunta, al sefialar que la misién de los centros formativos es generar, acumular
y distribuir el conocimiento, as{ como formar a personas que ejerzan como ciudadanos en la
sociedad. Se trataria de ofrecer las competencias necesarias para la comparticiéon de valores
en un espacio social y cultural comun, ademas de permitir la articulacién de la diversidad.

Es por ello que, ademas de establecer un nuevo curriculum concebido y desarrollado a partir
de perfiles profesionales e integrado por competencias de accién profesional que promuevan
el desarrollo de ciertas habilidades y conocimientos, también debe atenderse a la generacion
de nuevas actitudes y valores, entre los que se encontraria el de la interculturalidad. Si bien el
concepto de competencia intercultural es aplicable, en contextos muy diversos, tanto a pet-
sonas como a entidades de diferentes caracteristicas, en el ambito educativo se ha puesto de
manifiesto en los ultimos afios la relevancia de tenerlo en consideracion.
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En este caso, nuestro interés se centra en el nivel universitario, ya que la competencia inter-
cultural va a ser o es ya un elemento clave en el logro profesional intercultural, una base pri-
mordial para el ejercicio de la ciudadania y que posibilita a la persona a un mejor desempefio
profesional cuando se den relaciones interculturales.

Ademas, hay que tener en cuenta que dicha competencia no se circunscribe a contextos pro-
ductivos. ILa educacion, la intervencion social y sanitaria, incluso en organizaciones sin animo
de lucro, son entornos en los que se plantean metas y se desarrollan actividades profesiona-
les (gestion, intervencion, comunicacion...). Cuando dichas actividades afectan a personas de
diversas culturas, se generan relaciones interculturales para las que la competencia intercultu-
ral resulta ser un factor fundamental.

Estas competencias habilitadoras de las actitudes y valores interculturales quedan enmarca-
das dentro de las denominadas genéricas, generales o transversales y éstas, a su vez, siguiendo
la clasificacién propuesta por el Proyecto Tuning (Tuning, 2003) dentro de las interpersona-
les. Ahora bien, lo importante no es la nomenclatura o la terminologia que utilicemos, sino
que esas competencias hagan posible la tarea de ensefar y aprender para la profesionalidad y
estén basadas en el saber, saber hacer, saber ser y saber estar (Echeverria, 2003); es decir, que
la formacion se dirija hacia competencias de acciéon en una sociedad cambiante y en continua
transformaciéon y evolucion (Martinez Clares et al., 2003), de tal manera que la Formacion
para el Empleo tienda puentes hacia una realidad social ante la que tienen que estar prepara-
dos nuestros profesionales.

Este estudio va en la linea apuntada por Corominas (2001) y Hernandez Pina et al. (2005), de
la extension de la formacion de los futuros profesionales mas alla de la preparacion cientifica
y técnica, para abarcar otras dimensiones de la persona calificadas como “la utilidad del cono-
cimiento” por autores como Corcuera (2004). Si bien dicha cuestion atn parece no suficien-
temente definida, queda claro que estamos hablando del proceso de ensefianza-aprendizaje
de las competencias transversales. Nuestro objeto de estudio, consiguientemente, la compe-
tencia intercultural, implicara la disposicion y ejercicio, por parte del alumno, de una serie de
conocimientos, habilidades y actitudes que le permitan el desarrollo de su tarea o funcion,
con la finalidad de relacionarse y superar los posibles retos y dificultades que puedan surgir
producto de las interacciones culturales.

Método

Para el desarrollo del proceso formativo, se disefié un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA)
basado en la propuesta curricular de competencia transversal en materia de interculturalidad,
denominada ‘Competencia Intercultural’, dirigida al ambito educativo universitario a través
de la Plataforma Moodle.

Se han creado un total de 13 unidades de contenido, o bloques, con la misma forma, es-
tructura, aspectos de disefio y componentes, con el fin de homogeneizar el procedimiento
curricular y formativo, y dotar de un orden y de una experiencia visual agradable para los/
as usuatios/as a la hora de ir abordando el ejercicio de las lecciones, o la realizacién de sus
actividades.

Los nucleos o bloques de contenidos son: “Sociedad (socializacién) y Cultura”; “Cultura e
Identidad: Identidad Cultural”; “Diversidad y Diversidad Cultural”; “Relaciones Intercultura-
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les. Choques culturales”; “Multiculturalidad”; “Interculturalidad”; “Valores Interculturales™;
el concepto de “Competencia”; la “Competencia Comunicativa y Lingtifstica”; la “Compe-
tencia Intercultural o Comunicacién Intercultural”; “Cémo fomentar la Competencia Inter-
cultural”; y “la Competencia Intercultural en la Universidad”. Todo ello con una secuenciali-
dad deductiva, esto es, orientada desde aspectos generales a otros cada vez mas especificos.

De estos 13 temas o bloques de contenido, el primero corresponde al de presentacion del
curso (Ver Ilustracion 1) en el que se recogen dos subapartados; uno, orientado a la ex-
plicaciéon de aspectos formales y de justificacion, planteamiento de los objetivos generales,
metodologia general, asi como los criterios de evaluacion; mientras que el segundo recoge
elementos formativos, de asesoramiento y de ayuda para navegar por el aula, con aspectos
aclaratorios de las dudas, y un amplio glosario de conceptos relacionados con la intercultura-
lidad y con su competencia.

En cuanto a la estructura y disefio de cada bloque de contenido (Ver Ilustraciéon 2) se han
disefiado atendiendo a los aspectos curriculares bésicos, planteando en cada uno una serie
de objetivos, asi como sus contenidos concretos. Ademas, también se incluido un apartado
metodologico, en el que se engloban una serie de actividades practicas o ejercicios, y la parte
de evaluacion con cuestionarios o pruebas objetivas de aprendizaje. Mas adelante, se explican
con mas detenimiento cada uno de estos elementos curriculares.

Tlustracion 1: Bloque de Presentacion del curso

BLOOQUE 1.0 Presantacién del curss. o

.z;l-.-..-.-.. r s T

BLOOUE 1.1 Hecursos para ol curso,
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Iustracion 2: Bloque de contenido

P BLOOUE ? Seciedad y Cultura, —

W Objatives didacticos:

& COMmoCEr 5
seradad ¥ eulluda
ak prapion da la educacién

srculural ¥ de aste r

B Comtenidons:

B Lacekinksl 4

" Actividades:

] Activdad 2a: Socializacién y rasgos culturales
[F] Activdad 2k “Hablaman do folklare™
[ Aetnadad 2 Socializacidn?

B Biklicgratia

E Cusstisnaris 2
Cada bloque guarda relacién con sus predecesores al compartir un modelo de estructura

similar y homogénea.

Respecto a los Objetivos, cada uno de los bloques posee aquellos dirigidos a la finalidad con-
creta a la que se pretende llegar al elaborar su disefio.

Por otra parte, y en funcién del aspecto curricular, conceptual, o de contenido, los diferentes
bloques tematicos se han desarrollado mediante una serie de lecciones. El numero de lec-
ciones no es homogéneo, ya que hay bloques que disponen de mas de una. Las lecciones a
su vez estan formadas por material escrito y elaborado, y recursos audiovisuales (videos de
YouTube). Cada uno de los bloques, exceptuando el ultimo de ellos, dispone de una serie de
recursos audiovisuales en los que se explican las lecciones, de modo que la persona que acce-
da al curso puede abordar el contenido tanto en su formato escrito como en el audiovisual,
de manera libre y opcional (pildoras formativas) todo ello con el fin de dotarlas de un sentido
mas ameno, interesante y practico (Ver Ilustracion 3)

Ilustracién 3: Ejemplo de recurso audiovisual (pildoras formativas).

| ULL G

SOCTEDAD Y CULTURA

BESABBOLLE BE LA COMPETERETA
THTERCLL TusaL

Es posiblz que este video tarde algunos mwentos en cargar

Se pacsente, |a espera merece la penn

Wabar ol cvrss
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Un aspecto relacionado con las lecciones es que éstas estan dotadas de un caracter continuo,
es decir, como un proceso dinamico, que se resume en el hecho de que al final de cada una de
ellas se van formulando unas breves preguntas de tipo objetivo, a las cuales hay que respon-
der correctamente para poder pasar a la siguiente, ya que en caso contrario el propio sistema
del aula virtual vuelve a enviar al usuario al inicio de la leccién que acaba de leer, con lo que
tendra que a llevar a cabo nuevamente su lectura y repaso para poder afrontar la pregunta
planteada y continuar con el resto de lecciones y bloques.

Asimismo, se han disefiado actividades en cada uno de los bloques de cara a que las personas
que accedan al curso puedan llevar a cabo tareas a modo de ejemplos en sus tres dimensio-
nes: conceptual, procedimental y actitudinal.

Los Bloques también incluyen apartados bibliograficos, en los que se recoge la bibliografia en
la que esta basada el disefio curricular de cada uno de dichos bloques de contenido.

Por dltimo, se tiene en cuenta el aspecto curricular evaluador, ya que cada bloque es evaluado
con un cuestionario de tipo prueba objetiva, aunque en ciertas ocasiones y dependiendo del
contenido concreto alguna que otra cuestiéon de tipo subjetivo.

Los criterios de evaluacion parten de la consideracion de que es un curso auto-administrado,
al ser totalmente virtual, por lo que cada una de las preguntas o actividades se han disefiado
con su correspondiente retroalimentacion que, independientemente de que la respuesta sea
correcta o incorrecta, le ofrece al alumnado las posibles razones del acierto o error, como si
de un docente virtual se tratara.

Ademas, se han incluido dos encuestas a lo largo del proceso. Ambas con caracter obliga-
torio. La primera, antes de que se inicie el desarrollo de los bloques tematicos, con el fin de
determinar el nivel de conocimiento inicial del alumno en la materia objeto de estudio. Una
vez finalizado el curso se vuelve a aplicar la misma encuesta, en un procedimiento test-retest,
para poder identificar los cambios producidos en el alumno a nivel de conocimientos, actitu-
des y habilidades, fruto del proceso de aprendizaje seguido.

Por ultimo, se ha llevado a cabo una técnica cualitativa de recogida de datos basada en el Gru-
po de Discusion, con el objetivo de dotar de valor cualitativo al proceso de la investigacion,
pudiendo de este modo identificar las percepciones, opiniones e intereses de las audiencias
implicadas en el estudio.

Resultados

Para comprobar la validez del proceso formativo disefiado, se procedi6 a seleccionar una
muestra aleatoria entre el alumnado del Grado de Pedagogia de la Facultad de Educacion de
la Universidad de La Laguna, que sirviera de estudio piloto. Participaron en este estudio 31
alumnos y alumnas pertenecientes a diferentes cursos del Grado.

Esta muestra atiende a las variables edad y género, encontrandose la primera entre los 19 y los
30 afios de edad (Ver Ilustracion 4). Respecto a la distribucion de la variable género, el 67,8%
fueron mujeres y el 32,2% hombres.
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ustracion 4. Distribucién de la muestra en cuanto a las variables edad y género
Distribucion variables edad y género

25
21
20 19
15 W mujeres
9 10 B hombres
10
5
2 1
| S
0

De 19 a 24 De 25 a 30 Total

Para averiguar si el curso disefiado es realmente util para el alumnado, en el sentido de que
es capaz de aportar conceptos minimos y mejorar actitudes y habilidades de estos, se decidi6
realizar una encuesta a todos los alumnos de la muestra antes del inicio del curso y tras la
finalizaciéon del mismo.

Dicha encuesta constaba de veinte preguntas multirrespuesta y dicotémicas. Cada bloque de
respuestas fue diseflado de modo que las opciones fueran lo suficientemente similares como
para que si no se prestara la suficiente atencion se pudieran cometer errores con facilidad.

Por otro lado, cada bloque disponia de un cuestionario de evaluacién compuesto por diez
preguntas disenadas de forma similar a como se hizo en la encuesta.

Todos los datos obtenidos de los recursos mencionados fueron tratados usando un progra-
ma de analisis estadistico (SPSS v.19.0)

Tras el analisis descriptivo de los resultados obtenidos de las encuestas inicial y final, se
ha observado una mejora considerable con respecto a los conocimientos adquiridos por la
muestra.

Como se puede apreciar en el grafico inferior (Ver Ilustracion 5) en una primera instancia (en
azul), el alumnado fue capaz de responder con una media de aciertos ligeramente superior al
37%, mientras que tras finalizar (en rojo) esa cifra asciende a mas de un 75%.
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Tlustracién 5. Comparaciéon de conocimientos en interculturalidad del alumnado antes y
después del curso

Comparacién de conocimientos del alumnado antes de iniciar
el curso y al finalizarlo.

B Encuesta inicial
B Encuesta final

A continuacién se muestra un grafico (Ver Ilustracién 6) donde se puede ver la progresion
de forma lineal. Este grafico demuestra que la metodologia elegida para realizar este curso es
efectiva fomentando la adquisicién de los conocimientos propuestos.

Tlustracion 6. Porcentaje de aciertos en las encuestas inicial y final

Evolucion lineal del porcentaje de aciertos
en las encuestas incial y final.

90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

Porcentaje de aciertos

Encuesta incial (1) yfinal (2)

Resultados de los cuestionarios

El analisis las notas medias obtenidas en los cuestionarios de cada uno de los doce bloques
de contenidos evaluados, llevados a cabo por la muestra seleccionada, reafirman la eficacia
del mismo.

Destaca el hecho de que el alumnado ha obtenido una nota media superior al 84% (Ver Ilus-
tracion 7) dato que se ha visto perjudicado por el cuestionario del bloque ocho, que trata un
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tema mas desconocido por el alumnado en general. Pero, incluso en este caso, la nota media
es muy cercana al 70%.

Tlustracidon 7. Notas medias en los cuestionarios

Notas medias obtenidas en los cuestionarios.
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Nota media obtenida

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Cuestionario

Resultados de los Grupos de Discusion

Con el objetivo de obtener informacién de primera mano con respecto las caracteristicas del
curso desde el punto de vista del alumnado, se reuni6 a todos los alumnos pertenecientes a la
muestra del Estudio Piloto en grupos de discusion, donde se les planteé diferentes aspectos
del mismo.

Para facilitar el desarrollo del grupo de discusion, se dividi6 el total de alumnos en tres sub-
grupos. No obstante, el andlisis de los mismos se llevé a cabo de forma global.

A continuacién se enumera una aproximacion interpretativa de las respuestas obtenidas en
el grupo de discusion:

A la pregunta “screen que ese objetivo se ha conseguido?”, el 100% de las respuestas obte-
nidas han sido afirmativas, aludiendo en varias ocasiones a la consecucién de los objetivos
planteados anteriormente.

De la pregunta “scudl es tu opinién general del curso?”, en lineas generales el contenido se
ha valorado como interesante, enriquecedor y entretenido.
b

Llama la atencion el interés que el grupo de control planted en relacion a los cuestionarios del
curso con frases como “estaba deseando acabar la leccion para llegar a los cuestionarios...”.
Las retroalimentaciones de las preguntas fueron altamente valoradas por todos los alumnos
y las alumnas, al elegir una respuesta, correcta o incorrecta, el sistema la comentaba con el
alumnado.

A la pregunta “si estuviese en sus manos, ¢qué cambiarfan del curso?”.

En cuanto a contenidos no se comentd nada relevante. La totalidad del alumnado no consi-
derd necesario realizar ningin cambio. Les pareci6 interesante que los contenidos estuvieran
estructurados desde aspectos generales a otros mas especificos.
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Respecto a las lecciones, las respuestas fueron también positivas y basadas en la importancia
de los contenidos inherentes a las mismas.

Con respecto a la pregunta “cpara qué creen que les ha servido el cursor” se han obtenido
respuestas relativas a la consecucion o no de los objetivos propuestos por el curso, ya comen-
tados en este trabajo.

A la pregunta “;consideran que su competencia intercultural ha mejorado tras la realizacién
del curso?”, la mayoria de las respuestas fueron afirmativas. Solo destacar la de un alumno
que comenta que no mejora su competencia intercultural sino que le predispone para ello, en
este sentido serfa interpretado como una herramienta valiosa para el desarrollo de la compe-
tencia intercultural.

Ante la pregunta, “sconsideran que el curso les ha servido para facilitarle su tarea de elaborar
un proyecto formativo en el ambito de la competencia intercultural para otros niveles edu-
cativos?”. Esta pregunta ha obtenido respuestas mayoritariamente positivas, tal como, “si, ha
servido, porque es una gran ayuda ya que aporta una idea general, sirve de apoyo y es muy
util”.

Con respeto a la pregunta “sconsideran que la realizacién del curso podtria servir de ayuda
de cara a participar en proyectos de intercambio interuniversitario a nivel europeo, como
por ejemplo, Erasmus?”; en general, el alumnado considero el curso muy util de cara a un
programa de intercambio, puesto que se mejoraron tanto conocimientos como actitudes a
la hora de entablar posibles relaciones con otras culturas o etnias, y por otro lado, también
pudo haber facilitado la adquisiciéon de valores como el respeto y la tolerancia, muy a tener
en cuenta a la hora de llevar cabo tales intercambios entre universidades.

En cuanto a si “screen que en la universidad se fomentan los conocimientos, habilidades y
actitudes de la competencia intercultural?”, la respuesta absolutamente negativa, destacando
la opinién unanime de que no sélo no se fomenta, sino que resulta fundamental que ésta se
lleve a cabo.

Para terminar, aludir a la pregunta “sven importante o fundamental el aprendizaje de idiomas
y la inclusién en el curriculum de dicha competencia?”. Todos los alumnos del grupo control
opinaron que si es necesario, pues el idioma y por consiguiente, la competencia comunicativa
y lingiifstica es un factor determinante a la hora interactuar con otras culturas y fomentar la
competencia intercultural. Por otro lado, ven muy necesario que se incluya en el curriculum
debido a que la ausencia de ésta, es un hecho latente.

Discusion

La interculturalidad, tomando alguna idea de Rodarte Barboza, (2011), serfa como un proce-
so de pensamiento y accion reflexiva que se produce al ser conscientes de que la diversidad
cultural es algo que existe, que es real y que a su vez debe de fundamentarse en la gestacion
o surgimiento del respeto a dicha diversidad, a las semejanzas y/o diferencias que puedan
darse entre las culturas. No obstante, en un contexto intercultural es muy normal que se esta-
blezcan relaciones que pueden ser complejas, por lo que es necesario el didlogo intercultural,
el consenso, la comunicacion, las negociaciones, los intercambios. Con esta idea se justifica
la importancia de la interculturalidad, puesto que se alude al establecimiento de relaciones
entre culturas teniendo éstas que sustentarse en los valores que se defienden en este proyecto.
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La competencia intercultural que comprende las dimensiones conceptual, procedimental y
actitudinal, tal como nos muestra Vila Bafios (2000) se justificaria teniendo en cuenta el he-
cho de que la gran diversidad cultural existente en los contextos multiculturales o modelos
de sociedad en que coexisten culturas diferentes hacen necesariamente que se den o lleven
a cabo acciones que puedan responder a las demandas socioculturales cada vez mayores, y
que al mismo tiempo se afronten los retos que se plantean como fines de la interculturalidad.

Este curso parece haber alcanzado el objetivo planteado de “permitir la incorporacion de
actitudes, habilidades y conocimientos, que favorezcan la preparacion, formacion profesional
y la adquisicion de la competencia intercultural”, ya que tras el analisis de los resultados obte-
nidos de las encuestas inicial y final, se ha observado una mejora considerable con respecto a
los conocimientos adquiridos por el grupo de control. Asimismo, el analisis las notas medias
obtenidas en los cuestionarios de cada uno de los doce bloque de contenidos evaluados, re-
afirman la eficacia del mismo, dandose la circunstancia de que ningin alumno a suspendido
los cuestionarios, detalle que ya hemos indicado que se puede explicar teniendo en cuenta
que el criterio de evaluacion prioriza el aprendizaje del alumno.

En definitiva, los resultados logrados permiten establecer el logro del postulado de Mora
(1998), que afirma que en las universidades se ha de producir un necesario cambio educativo
para dar respuesta a la sociedad del conocimiento. El aprendizaje de las competencias comu-
nicativas, lingtifsticas e interculturales esta en la base de este cambio, que es lo obtenido por
este curso, puesto que el dominio de estas competencias constituye uno de los elementos
clave para afianzar la identidad europea y la integracion politica, socioeconémica y cultural.
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Resumen

El objetivo de esta investigacion es elaborar y validar una escala que permita identificar las
caracteristicas de las aulas universitarias que favorecen el “engagement’ desde el punto de vista
de los estudiantes. La escala se construye en base a aportaciones tedricas de factores de aula
que inciden en la implicacién de los universitarios en sus estudios, y que configuran, en la li-
teratura especializada, las mejores pricticas. 1a poblacién objeto de estudio se compone de
57624 alumnos matriculados en Grados en la Universidad de Sevilla. .a muestra se seleccio-
na mediante un muestreo aleatorio, estratificado y por cuotas, asumiendo un error del 5% y
un nivel de confianza del 95%. LLa muestra se compone de 382 sujetos de ambos sexos, per-
tenecientes a diferentes titulaciones y cursos. Los resultados obtenidos confirman la consis-
tencia interna de la escala (alpha de Cronbach= .865), asi como la validez de constructo para
valorar el engagement de los alumnos universitarios.
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Abstract

The aim of this research is to develop and validate a scale to identify the characteristics of
university classrooms that promote “engagement” from the point of view of students. The
scale is based on theoretical contributions of classroom factors that influence the involve-
ment of academics in their studies and are recommended as best practice in the literature.
The study population consists of 57624 students enrolled in Grades at the University of
Sevilla. The sample is selected by a random, stratified and quota sampling, assuming an error
of 5% and a confidence level of 95%.The sample consists of 382 subjects of both genders
belonging to different degrees and levels. The results obtained confirm the internal consis-
tency of the scale (Cronbach’s alpha = .85) and construct validity for assessing the engage-
ment of university students.

Palabras Clave

Engagement, modelos tedricos, engagement de universitarios, enseflanza universitaria, for-
macién universitaria

Keywords

Engagement, theoretical models, academic engagement, academic education, university
education

Introduccion

El estudio del engagement en educaciéon nace como resultado del intento de la comunidad
educativa por mejorar tanto los resultados académicos como las actitudes de los alumnos y,
del mismo modo, fomentar un sentimiento de pertenencia adecuado y generativo (Gilbert,
2007; Harris, 2008; Willms, Friesen & Milton, 2009; Parsons & Taylor, 2011). La idea que
subyace detras de estos origenes, es la de renganchar a una porciéon minoritaria de alumnos
que se encontraban en riesgo de abandono a través de la creacion de climas positivos para el
aprendizaje y donde puedan sentirse parte de una comunidad (Parsons y Taylor, 2011).

En la actualidad, comprender los factores que intervienen en la gestién del engagement es un
proposito que ha cobrado alta relevancia debido a la alarma que existe en los dltimos 10 afios
por el aumento sin precedentes de las tasas de abandono escolar, malos resultados académi-
cos y un pobre comportamiento estudiantil (Gilbert, 2007; Harris, 2008; Dunleavy, Milton &
Crawford, 2010; Parsons & Taylor, 2011).

Sumado a lo anterior, no son pocos los investigadores que relacionan el abandono escolar y
la falta de éxito académico con la falta de compromiso con los estudios o disengagement (Finn
& Rock, 1997; Lamb, Dwyer & Wyn, 2000; McMillan & Marks, 2003; Willms, 2003) y consi-
deran que volver a enganchar a estos alumnos es uno de los principales desatios de investiga-
dores, profesores y escuelas en la actualidad (Cothran & Ennis, 2000, Pope, 2003; Bowlby &
McMullen, 2002; National Research Counsil, 2003; Harris, 2008; Willms, 2003).

Mientras esto ocurre, los estados desarrollados demandan cada vez mas trabajadores prepa-
rados para la Sociedad del Conocimiento que impone nuevas habilidades como pensamiento
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critico, adaptabilidad, transferencia de conocimientos, capacidad de aprendizaje autbnomo,
etcétera (Gilbert, 2007). Este nuevo conjunto de habilidades, segin Parsons y Taylor (2011),
carecen de atencioén pedagogica en los viejos curriculos e incluso en muchos de los planes
y proyectos educativos de la actualidad y, esta brecha junto al elevado nimero de alumnos
que pese a atravesar con “éxito” por el sistema educativo no muestran un nivel de compro-
miso deseable, genera un desajuste entre escuela-sociedad que repercute a todos los nive-
les: sociales, econémicos, laborales, etc. (Tapscott, 1998; Cothran & Ennis, 2000; Willms,
2003; Prensky, 20006; Claxton, 2007; Gilbert, 2007; Harris, 2008; Robinson, 2009; Parsons &
Taylor, 2011).

El constructo de engagement en educacién se ha ido enriqueciendo en entendimiento y en
intenciones hasta convertirse en una meta en si mismo y una constante en planes de estudio
e investigaciones (Gilbert, 2007; Dunleavy & Milton, 2009, Parsons & Taylor, 2011). No obs-
tante, para Fredricks et al. (2004), se necesitan mas estudios multidimensionales que arrojen
luz sobre el resto del constructo que aun hoy desconocemos y que nos permita entender los
factores o dimensiones que cubren diferentes aspectos de las experiencias de los estudiantes

e inciden en el engagement (Blumenfeld et al., 2005; Harris, 2008; Parsons & Taylor, 2011).

El siguiente apartado presenta los resultados del rastreo bibliografico sobre la investigacion
realizada en torno a la evolucién y definiciones del engagement para extraer los factores mas
repetidos en la literatura que nos permitan comprobar de manera empirica su incidencia real
sobre el constructo.

Estado de la cuestion

En los origenes del concepto de engagement, de 1970 a 1980, los investigadores solian con-
siderar sus causas casi exclusivamente desde la dptica del conjunto de factores de riesgo
demograficos y sociales intrinsecos al individuo (circunstancias familiares, influencia de los
iguales, etc. (Dunleavy & Milton, 2009). Sin embargo, no hay que perder de vista que el con-
cepto de engagement nace, originalmente, relacionado con el ambito empresarial (Harris,
2008) y muchas de las primeras investigaciones estan unicamente enfocadas en dar prioridad
a conceptos empresariales tales como productividad, tiempo en la tarea, etcétera (McKinney,
Mason, Perkerson & Clifford, 1975; Smyth, 1980; Parsons & Taylor, 2011), preocupadas por
factores relacionados con el rendimientos académico y si los alumnos aprobaban o no sus

estudios superiores (Willms, 2003).

Con el paso del tiempo, tal como se lee en Dunleavy & Milton (2009), el concepto y la ma-
nera de medir el engagement comenzoé a cambiar de sentido como resultado de prestar mas
atencion a la influencia que ejercen los contextos escolares y, en particular, a la relaciéon que
existe entre el clima de la escuela y la sensacion de engagement de los estudiantes.

Sin embargo, los cientificos empiezan a sefialar como el creciente auge de las investigacio-
nes sobre el engagement esta desencadenando un complejo set de definiciones y resultados
cientificos dificiles de comparar y equiparar debido a que las definiciones y las explicaciones
del constructo cambian y se reconfiguran de un estudio a otro (Dunleavy & Milton, 2009).
Por tanto, hace falta un esfuerzo por parte de los investigadores para aunar esfuerzos sin-
tetizando y categorizando el modo de pensar sobre el engagement en un unico y completo
marco teérico multidimensional y coherente (Fredericks et al., 2004; Appleton, Christenson
& Furlong, 2008; National Research Council, 2003).
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A partir de 2003, las investigaciones sobre el engagement en los estudios comienzan a cam-
biar desde una perspectiva basada en los métodos de ensefianza y las estrategias de control
del aula hacia una nueva visién del engagement basada en ayudar a los estudiantes a entender
las mejores maneras en las que ellos pueden aprender con independencia del tema a estudiar
(Parsons y Milton, 2009). De 2004 en adelante, los estudios se enfocan en los procesos de
aprendizaje en si mismo y en que los estudiantes los conozcan. El engagement, por tanto,
se empieza a entender como un vehiculo, no sélo para mejorar los éxitos académicos y la
participacién sino también como una manera de construir verdaderos aprendices profundos
y autonomos (Claxton, 2006 y 2007; Meyer & Turner, 2006; Harris, 2008; y Dunleavy &
Milton, 2009).

Los estudios surgidos a partir de 2005 comienzan a plantear preguntas que ponen a prueba
la efectividad de la pedagogia existente hasta la fecha y si realmente es util en la sociedad
actual en la que vivimos. Los conceptos Sociedad del Conocimiento o Era de la Informacion
se hacen populares entre los discursos de los investigadores a la vez que pierden fuerza los
antiguos valores modernistas de la Era Industrial (Parsons & Milton, 2009).

En palabras de Gilbert (2007), no solo ha cambiado la visién o el concepto de cémo se debe
transmitir el conocimiento en las escuelas sino que es la propia definicién del conocimiento
la que ha sufrido un cambio de significado y de valor. Es necesario volver atras hasta lo mas
basico y volver a pensar sobre el significado de la educacion, las escuelas, su propésito y la
mejor manera de conseguir estas metas (Gilbert, 2007).

Ademas, al mismo tiempo que se produce esta transformacion de forma de entender el en-
gagement, se produce un cambio de concepto en la cesion del control del aprendizaje desde
el profesor a los estudiantes. Autores como Bopry y Hedberg (2005) y Gilbert (2007) se
preguntan si la materializacion de nuestros modelos de engagement realmente permite a los
estudiantes desarrollar las competencias y el sentido de control sobre su propio aprendizaje
que se espera. Parsons y Milton (2009), por su parte, se preguntan si estamos potenciando el
compromiso, el amor y el deseo de superacion a través de los retos que plantea la educacion
a los estudiantes; el sentido critico para crear un pensamiento propio; creando los climas
apropiados para fomentar el interés innato por aprender; o si estamos realmente realizando
pequenos ajustes a los viejos modelos sin renunciar al control del aprendizaje.

Para Bopry y Hedberg (2005), uno de los principales desafios que ha de asumir la escuela es
la de ayudar a los estudiantes a comprender el mundo y la manera en que las cosas ocurren, a
ser conscientes de ellas a través de la participacion y no desde los actuales modelos descripti-
vos del conocimiento. Esta preocupacion requiere de una reformulacion del propio lenguaje
del aula, la creencias y los valores asociados al engagement (Parsons & Milton, 2009). Las
nuevas investigaciones, ademas, sugieren que los estudiantes se sienten mas integrados en sus
procesos de aprendizaje cuando los trabajos académicos guardan relaciéon con problemas de
la vida real (Newmann, Wehledge & Lamborn, 1992; citado en Shernoff et al, 2003).

En investigaciones mas recientes, se destaca la necesidad de cambiar los procesos de ense-
flanza-aprendizaje desde una gestion reactiva hacia un liderazgo proactivo que genere entor-
nos ideales de aprendizaje en los que los estudiantes puedan desarrollar una pasiéon personal
por aprender y por aprender a aprender (Parsons & Milton, 2009).

De 2009 a 2010, tal como sefialan Parsons y Milton (2009), no solo se busca enganchar a los
estudiantes con los logros y las actitudes deseables en la escuela, sino que se busca generar
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entornos donde los alumnos puedan encontrar formas de disfrutar, aumentar su interés, ir
mas alla y ser consciente de los procesos meta cognitivos del aprendizaje que los conviertan
en aprendices resolutivos y capaces en todos los contextos vitales. En esta misma linea, Dun-
leavy y Milton (2009), insisten en el hecho de la necesidad de expandir el conocimiento que
tenemos del principio de engagement y su potencial para transformar la educacion y a los
estudiantes permitiéndoles convertirse en aprendices profundos y conectados con su propia
experiencia de aprendizaje.

Este sentir, esta importancia que ha adquirido el concepto del engagement en la comunidad
cientifica, se materializa en un nimero creciente de investigaciones que van sumando nuevos
conceptos, enfoques, dimensiones, etc., y no solo desde la educacion sino de otros campos
como la psicologfa, la sociologia, etcétera. Cada nueva contribucion, clarifica y enriquece el
concepto haciéndolo mas complejo, multifactorial, multidimensional y dinamico (Parsons
& Milton, 2009). Este auge hace imperativo la necesidad de encontrar un modelo que siste-
matice y unifique las dimensiones asociadas al constructo de engagement aparecidas en las
principales investigaciones.

En el siguiente apartado se extraen las variables principales mas representativas asociadas
al engagement encontradas en las investigaciones y se agrupan con el objetivo de crear un
marco tedrico que nos permita disefiar un instrumento para contrastarlas empiricamente.

Factores que potencian el engagement

El rastreo de la literatura existente en materia de engagement en busca de factores o dimen-
siones comunes que potencien y desarrollen los niveles de engagement en el aprendizaje,
saca a la luz un patrén bastante repetido y recomendado a modo de Mejores pricticas. Asi, para
Windham (2005), tanto una actividad como un curriculo que pretenda generar engagement
debe incluir “Interaccion, Exploracion, Relevancia, Multimedia e Instruccion” (pp. 5.7-5.9).

Asi mismo, tal como indica Taylor y Parsons (2011), varios de los elementos de Windham
(2005) han sido recogidos o compartidos por los investigadores Willms (2003, 2007, 2009),
Claxton (2007), Hay (2000), Barnes, Marateo y Ferris (2007), Dunleavy y Milton (2009).

Para nuestro estudio, utilizaremos la clasificaciéon que Taylor y Parsons (2011) recomiendan
tomando como punto de partida el estudio de Windham, sumando y sintetizando los hallaz-
gos mas recientes de las investigaciones acerca del engagement: (1) Interaccion, (2) Explora-
cion, (3) Relevancia, (4) Retos intelectuales, (5) Multimedia, y (6) Evaluacion Real.
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Grafico 1. Caracteristicas comunes de las aulas que generan engagement

Método

El estudio se ha desarrollado aplicando una metodologia exploratoria de tipo Survey con el
proposito de conocer la opinién del alumnado acerca de las caracteristicas que poseen las
aulas universitarias que generan engagement. Para ello, se disefa, aplica y valida una escala de
construccion ad-hoc.

La poblacién objeto de estudio se compone 57624 universitarios que corresponde al numero
total de alumnos matriculados en Grados y ler y 2° ciclo en el curso 2012/2013 en la Univet-
sidad de Sevilla. Se ha seleccionado una muestra estadisticamente representativa asumiendo
un error del 5% y un nivel de confianza del 95% mediante un procedimiento de muestreo
aleatorio. La muestra obtenida supone un total de 382 alumnos y alumnas.

Grafico 2. Distribucién de la muestra por sexo

Grafico 3. Distribucion de la muestra por areas de conocimiento y curso
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Los porcentajes de participacion obtenidos son 50,5% hombres y 49,5% mujeres. En cuanto
a las areas de conocimiento, los porcentajes obtenidos son del 19,9% en Salud, 20,9% en
Ciencias Sociales, 20,7% en Ingenieria y Arquitectura, 17,8% en Ciencias y un 20,7% en Arte
y Humanidades. Por dltimo, los porcentajes de respuesta obtenidos por curso son del 20,4%
en primero, 20,4% en segundo, 20,9% en tercero, 20,4% en cuarto y un 17,8% en el grupo
quinto/posgrado.

La escala utilizada forma parte de un instrumento mayor disefiado ad-hoc que se enmarca
dentro de un trabajo de tesis doctoral. ILa finalidad general de este instrumento de investiga-
cion es la de identificar las variables o dimensiones principales que entran en juego en el en-
gagement universitario desde el punto de vista de los estudiantes universitarios. En este estu-
dio, se ha elaborado una escala con objeto de identificar, de manera empirica, caracteristicas
de las aulas universitarias, que desde el punto de vista de los alumnos, generan engagement.

Grafico 4. Adaptacion del modelo de Taylor y Parsons (2011) realizada para este estudio

Basandonos en la categorizacion realizada por Taylor y Parsons (2011) antes mencionada
(Grafico 1), se han escogido cuatro de los seis grupos principales propuestos debido a su
mayor aparicion en la literatura revisada, su mayor calado sobre las aulas universitarias y la
existencia forzosa, en mayor o menor medida, de estos cuatro elemento en tanto son parte
indivisible de los procesos educativos que se dan en las aulas. Para recabar la informacion
deseada se han descompuesto las dimensiones en un total de 17 items tipo Likert que se
muestran en la Tabla 1.

Tabla 1. Escala de caracteristicas de las aulas que generan engagement

Relacion de items que forman las diferentes dimensiones ordenados

1. Puedo expresar mis opiniones sin miedo y debatir sobre ellas
2. Me siento integrado y parte de un equipo de trabajo

3. Tengo una comunicacién interpersonal fluida con compafieros y profesores
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Relacion de items que forman las diferentes dimensiones ordenados

4. Encuentro una actitud positiva por parte de mis autores y profesores para atender mis
necesidades

5. Las explicaciones de los profesores me resultan estimulantes
6. Las actividades exigen el maximo de mi para superatlas

7. Las explicaciones de los profesores me resultan faciles de entender y conectadas con mis
intereses.

8. En las clases surgen cuestiones que me provocan curiosidad o el deseo de indagar sobre
ellas

9. Las dudas que planteo en clase se resuelven satisfactoriamente

10. Los profesores usan las dudas que les planteo en clase para ampliar contenidos de las
asignaturas

11. La revision de los examenes y pruebas de evaluacién me sirven para clarificar y conocer
mis errores

12. Los profesores encuentran sentido a la materia que considero utiles en otros contextos.
13. En la clase trabajo en actividades relacionadas con posibles problemas laborales

14. Los profesores plantean las asignaturas con actividades que exigen autonomia (Traba-
jos de investigacion, voluntarios, de tema abierto, etc.).

15. Los profesores me facilitan el uso de diferentes fuentes o recursos tecnologicos (me-
dios audiovisuales, internet, blogs, etc.) para el desarrollo de las asignaturas.

16. En las clases utilizo todas las posibilidades de las nuevas tecnologfas.

17. Mis profesores invitan a profesionales del mundo laboral a las clases

Resultados

Para identificar la estructura del modelo inicial se ha empleado el analisis factorial explorato-
rio utilizando el método de extracciéon de Maxima Verosimilitud y el de Rotacion Varimax.
La fiabilidad se ha realizado mediante el alfa de Cronbach que arroja un coeficiente de ,8506,
indicandonos que la escala elaborada presenta una elevada consistencia interna y fiabilidad.

Tabla 2. Alfa de Cronbach de la Escala
Alfa de Cronbanch N de elementos
,865 17

Tabla 3. Anilisis de Consistencia interna de la Escala. Correlacidon de {tems con la escala

Alfa de Cronbach si el

elemento se ha supri-
mido
Puedo expresar mis opiniones y debatir sobre ellas. ,867
Me siento integrado y parte de un equipo de trabajo. ,860
Tengo una comunicacién interpersonal fluida con compafieros ,859

y profesores.
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Alfa de Cronbach si el
elemento se ha supri-

mido
Encuentro una actitud positiva por parte de mis tutores y profe- ,855
sores para atender mis necesidades.
Las explicaciones de los profesores me resultan estimulantes. ,852
Las actividades exigen el maximo de mi para superarlas. ,862
Las explicaciones de los profesores me resultan faciles de enten- ,856
der y conectadas con mis intereses.
En las clases surgen cuestiones que me provocan curiosidad o el ,858
deseo de indagar sobre ellas.
Las dudas que planteo en clase se resuelven satisfactoriamente. ,854
Los profesores usan las dudas que planteo en clase para ampliar ,853
contenidos en las asignaturas.
La revision de los examenes y pruebas de evaluaciéon me sirven ,854
para clarificar y conocer mis errores.
Los profesores encuentran sentido a la materia que considero ,853
utiles en otros contextos.
En la clase trabajo en actividades relacionadas con posibles pro- ,860
blemas laborales.
Los profesores plantean las asignaturas con actividades que exi- ,860
gen autonomia (Trabajos de investigacion, voluntarios, de tema
abierto, etc.).
Los profesores me facilitan el uso de diferentes fuentes o re- ,856
cursos tecnologicos (medios audiovisuales, internet, blogs, etc.)
para el desarrollo de las asignaturas.
En clase utilizo todas las posibilidades de las nuevas tecnologfas. ,862
Mis profesores invitan a profesionales del mundo laboral a las ,860

clases.

Tras la verificacion de los coeficientes que se obtiene en caso de eliminacion de alguno de los
items de la escala, se puede comprobar que s6lo uno mejorarfa el Alpha de la escala en .002
(Puedo expresar mis opiniones y debatir sobre ellas).

La técnica estadistica utilizada para el analisis de la estructura que subyace al instrumento ha
sido el Analisis Factorial Clasico, utilizando el procedimiento de componentes principales
(AFCP). Analizando la significatividad o no de las relaciones entre variables, comprobamos
(Tabla 4), como ambos resultados nos indican la adecuacion del analisis factorial a los datos.

Tabla 4. Prueba de KMO y Barlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de de- Prueba de esfericidad de Bartlett
cuacioén de muestreo
0,850 Sig; ,000

Por un lado, y teniendo en cuenta el criterio mayor de 0,60, podemos considerar el valor
KMO significativo. De la misma forma consideramos significativa la matriz de correlaciones
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mediante la prueba de esfericidad de Barlett (p=0.05). Para conocer la validez del instrumen-
to hemos aplicado un analisis factorial de componentes principales sobre la escala. Del mis-
mo modo, la comunalidad de todos los items es superior a 0,4 con excepcion de un elemento
(ver tabla 6) y, por tanto, podemos afirmar que la muestra de items es adecuada a la escala y
que los elementos que la forman estan relacionados entre si.

Tabla 5. Varianza total explicada

Componente Autovalores iniciales
Total % de varianza % acumulado
1 5,546 32,625 32,625
2 1,808 10,634 43,259
3 1,363 8,016 51,275
4 1,011 5,947 57,221

Del analisis de la matriz de componentes rotados (VARIMAX) se extraen cuatro factores
cuyo auto valor es superior a 1 y que justifican el 57,22% de la varianza. Los cuatro factores
obtenidos responden a nuestros supuestos teoricos y, por tanto, los hemos denominado
“Relevancia”, “Exploracion”, “Retos intelectuales” e “Interaccion” respectivamente, ya que
estan formados por items asociados a tal contenido. En una categorizacion alternativa, se
observa como el primer factor incide sobre la “actividad del profesor™; el segundo factor se
relaciona con procesos internos al alumno, la “actividad del alumno”; el tercer factor apunta
a actividades propias del contexto académico, “oportunidades”; y el ultimo al clima que se
desarrolla en las aulas, “contextos de aprendizaje”.

Tabla 6. Matriz de componentes rotados (VARIMAX)
1 2 3 4
749

Los profesores usan las dudas que planteo en clase para am-
pliar contenidos en las asignaturas.

bl

Los profesores encuentran sentido a la materia que considero ,708

bl

utiles en otros contextos.
706

bl

La revisiéon de los examenes y pruebas de evaluaciéon me sir-
ven para clarificar y conocer mis errores.

570

bl

En la clase trabajo en actividades relacionadas con posibles
problemas laborales.

LLas dudas que planteo en clase se resuelven satisfactoriamen- ,526

bl

te.

Mis profesores invitan a profesionales del mundo laboral alas ,520

bl

clases.

Las explicaciones de los profesores me resultan faciles de en- 826

tender y conectadas con mis intereses.

5

789
692

Las explicaciones de los profesores me resultan estimulantes.

b
En las clases surgen cuestiones que me provocan curiosidad o
el deseo de indagar sobre ellas.

5

Encuentro una actitud positiva por parte de mis tutores y pro- 634

fesores para atender mis necesidades.

5
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En clase utilizo todas las posibilidades de las nuevas tecnolo- , 786
gias.
Los profesores plantean las asignaturas con actividades que ,696

exigen autonomia (Trabajos de investigacion, voluntarios, de

tema abierto, etc.).

Los profesores me facilitan el uso de diferentes fuentes o re- ,693
cursos tecnolégicos (medios audiovisuales, internet, blogs,

etc.) para el desarrollo de las asignaturas.

Las actividades exigen el maximo de mi para superarlas. ,418

Me siento integrado y parte de un equipo de trabajo. ,808
Puedo expresar mis opiniones y debatir sobre ellas. 127
Tengo una comunicacion interpersonal fluida con compafie- ,601

ros y profesores.

Discusion
De los resultados obtenidos en el procedimiento de disefio y analisis de las propiedades psi-
cométricas de la escala, se extraen algunas conclusiones y propuestas.

En primer lugar, consideramos que se presenta un instrumento fiable y valido y que cumple
los objetivos propuestos. No obstante, estudios futuros podtian incorporar nuevos items que
representen un espectro mas amplio de otras dimensiones, propuestas en los estudios tedri-
cos, sobre el engagement en las aulas universitarias, tales como “Multimedia” y “Evaluacion
real” a fin de obtener una visién mas amplia de la realidad estudiada.

En segundo lugar, se observa como los factores obtenidos de manera empirica respaldan los
supuestos teoricos (“Interaccion”, “Exploracion”, “Relevancia” y “Desafios Intelectuales”)
asi como justifican nuestra decision de elegir estos cuatro aspectos para la realizacion de la
escala en tanto queda cubierta la recogida de informacion de los protagonistas principales de
las aulas y, por ende, piezas claves en el desarrollo del engagement: Profesor-Alumno/a-Cli-
ma-Oportunidades).

Por ultimo, de cara a futuras investigaciones y superando las limitaciones de nuestro estudio,
consideramos que el enfoque utilizado, basado en la practica que se lleva a cabo las aulas,
puede aportar instrumentos capaces de medir los niveles de calidad en las universidades a
través de la radiografia y el diagndstico de los fendmenos de ensefianza-aprendizaje, las opot-
tunidad que ofrecen y los climas que fomenta.
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Resumen

Somos conscientes de la importancia que tiene el desarrollo de la Competencia Cultural y
Artistica para el fomento del pensamiento critico, la creatividad, la expresion y el reconoci-
miento de la diversidad cultural, la sensibilidad hacia el arte, etc., para el desarrollo integral
de la futura ciudadania. Por ello, en el presente estudio hemos pretendido conocer la auto-
percepcidn que tiene el alumnado de sexto curso de Educacion Primaria de Cérdoba capital
y provincia con respecto a su propio nivel en el desarrollo de esta competencia.

Se trata de una investigacion descriptiva y transversal donde se ha utilizado el método de
encuesta y en la que se han tenido en cuenta variables como el género, el tipo de centro edu-
cativo (publico o concertado) o la practica de actividades extraescolares relacionadas con la
musica y la danza.

Los resultados muestran la influencia de estas variables en la autopercepcion del alumnado
con respecto al nivel de adquisicién de esta competencia.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

We recognize the importance of the development of cultural awareness and expression com-
petence in order to encourage critical thinking, creativity, expression and recognition of cul-
tural diversity, sensitivity towards art, and so on, to get the integral development of the future
citizenship. Therefore, in this study we sought to know the self-perception that students in
the sixth year of primary education in Cérdoba city and province have about their own level
of this competence.

This is a descriptive and cross-sectional research that it has used the survey method and
analyzed different variables such as gender, type of school (public or private) or practice of
extracurricular activities related to music and dance.

The results show the influence of these variables on the self-perception of students about
the level of this competence.

Palabras clave

Competencia, Percepcion, Conciencia cultural, Educacion Artistica, Educacion Primaria

Keywords

Competence, Perception, Cultural Awareness, Art Education, Primary Education

Introduccion

La nueva reforma educativa puesta en marcha en Espana de la mano de la Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, 2013) continua
generando cierta polémica con respecto a la inclusién de las competencias en el curriculo
escolat, ya que reformula las competencias bésicas introducidas por la Ley Organica 2/20006,
de 3 de mayo, de Educacion (LOE, 2006). De forma concreta, el Real Decreto 1513/20006,
de 7 de diciembre establecié ocho competencias basicas para la ensefianza basica en el siste-
ma educativo espafiol, estas fueron refrendadas a nivel autonémico en el Decreto 230/2007,
de 31 de julio. Sin embatgo, el Real Dectreto 126/2014 ha reducido las competencias a siete,
mientras que la comunidad auténoma de Andalucia se encuentra en proceso de concrecion
curricular de dicha norma legal. Como podemos apreciar, en nuestro pais esta inclusion es
reciente, sin embargo, en el ambito europeo se comenzo a trabajar una década antes en la
definicién de las mismas. En este sentido, Salas-Pilco (2013) realiza un recorrido por la evo-
lucién de la incorporacion de las competencias basicas a los distintos sistemas educativos que
parte de 1997 cuando el Proyecto Definition and Selection of Competencies: Theoretical and concep-
tual foundations (DeSeCo) consensud a nivel internacional las competencias esenciales que un
ciudadano del siglo XXI debia poseer, trabajo que se vio culminado en 2003. El modelo de
competencias basicas adoptado en la Europa comunitaria encuentra su punto de partida en la
estrategia adoptada en el Consejo Europeo de Lisboa (2000) y su consolidacion en el informe
conjunto del Consejo Europeo y la Comisién Europea elaborado en 2004 que vinculaba este
modelo competencial al aprendizaje a lo largo de la vida (Hozjan, 2009).
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Posteriormente, el Consejo y el Parlamento europeo en 2006 confirmaron el desarrollo de
estas competencias. Una de ellas fue denominada cultural awareness and expression y se centraba
en el desarrollo de una concienciacién sobre la herencia o el patrimonio local, nacional y eu-
ropeo, asi como su lugar en el mundo (European Community, 2000). Junto a estos aspectos,
Sicherl-Kafol y Denac (2011) sefialan que también incluye otros factores importantes como
el pensamiento critico, la creatividad, la iniciativa, la resolucién de problemas, la evaluacion
de riesgos, la toma de decisiones y la gestion constructiva de los sentimientos.

Las artes visuales, la musica, el baile y el teatro han perdido su estatus en la politica educativa
de muchos de los paises miembros, quienes han reducido el tiempo que se dedica a estas ac-
tividades (Craith, 2010). No obstante, se pueden mencionar algunas iniciativas en diferentes
paises como Portugal (Club Europeo), Reino Unido (Cultural Partnerships), Noruega (La
mochila cultural) (Erstad & Gilje, 2013) y en Slovenia la reforma curricular de la educacion
artistica en la escuela primaria en base a la competencia que estamos hablando (Bracun &

Kemperl, 2012).

Por su parte, la asociacion americana Partnershipfor 21st centuryskills (2009) establecié unas
materias basicas para el siglo XXI entre las que se encontraba las Artes. De igual modo, la
Assessment and Teaching of 21st Century Skills (Binkley, 2010) se configura como una investi-
gacion internacional con sede en la Universidad de Melbourne que ha determinado cuatro
categorias en las que se incluyen diez competencias y materias basicas del curriculo escolar
que las desarrollarian. En la categoria Lzving in theworld se incluye la conciencia y Competencia
Cultural que se trabajarfa en las materias de Artes o Humanidades. En definitiva, propuestas
como las que se han comentado anteriormente muestran la necesidad de una formacién en
el que la Competencia Cultural y Artistica se encuentre presente en las destrezas basicas que
ha de desarrollar un ciudadano del siglo XXI.

De forma concreta, Duro (2013) ha analizado la situacion en Albania y concluye que el arte
y la educacion cultural favorecen el desarrollo de los derechos humanos fundamentales, de
la creatividad, de destrezas individuales, la mejora de la calidad de la educacion, el desarro-
llo de la sensibilidad estética y la actitud critica hacia el arte y la cultura, la expresion de la
diversidad cultural, el incremento del nivel de conciencia general y el reconocimiento de la
herencia cultural nacional. En el ambito de la Unién Europea, Craith (2010) sefala que dife-
rentes investigaciones han demostrado que las artes posibilitan que el alumnado en riesgo de
exclusioén educativa y social pueda mantener lazos con las instituciones educativas, al tiempo
que transferir el éxito que pudiera alcanzar en el ambito artistico a otros campos, permiten
un autoconocimiento de si mismo y de los demas, transforman el entorno de aprendizaje y
conectan experiencias de aprendizaje con el mundo del trabajo real, entre otras cuestiones.

En Slovenia, Denac, agran, Denac y Kafol (2011) mostraron que el profesorado de Educa-
ci6n Primaria consideraba que debian dedicar més tiempo en sus clases a la cultura lectora,
actuaciones artisticas y a la herencia cultural. Por su parte, en Montenegro, el analisis de la
competencia que estamos abordando manifestd un caracter transversal y asociada a la ense-
flanza de la lengua, historia, arte y educacion civica (VuCkovi¢ & Micanovi¢, 2014).

En nuestro pais, se han realizado algunas orientaciones sobre el tratamiento de la Competen-
cia Cultural y Artistica (Ramirez, Lorenzo & Marin, 2010), pero en ningun caso se ha llevado
a cabo una investigaciéon de mayor profundidad, sobre todo, en el ambito de la evaluacion,
pues lo que se ha trabajado al respecto ha girado en torno a la propuesta de indicadores del
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dominio competencial (Castro, 2011; Ortega & Vazquez, 2010; Pro & Miralles, 2009; San-
marti, 2007).

Las conclusiones y recomendaciones de Keyconet para reforzar el desarrollo de competen-
cias clave en el ambito legislativo y en la practica (Loony & Michel, 2014) establecen la ne-
cesidad de desarrollar marcos de valoracion y evaluacion coherentes, tanto con la evaluacion
sumativa como formativa. En esta tltima, se sugiere recurrir a dialogos abiertos, la autoeva-
luacién y la evaluacion entre iguales, asi como la interaccion y la orientacién para mejorar.

En este sentido, Pepper (2013) también sefiala que los sistemas de evaluacién en torno a
las competencias basicas han de disefiarse en base a propositos formativos y sumativos, al
tiempo que posibiliten la comunicacion de los logros a los aprendices, estrategia que Pelle-
grino y Hilton (2012) ya han constatado como mas efectiva que un feedback en el que solo
se identifican los errores cometidos. La investigacion de Haggerty, Elgin y Woolley (2012) ha
mostrado el valor de la autoconciencia del alumnado en la propia vision de sus competencias.
Asimismo, los estudios de Mills y Glober (2006) hacen hincapié en la necesidad de formar
gradualmente o preparar al alumnado para la autoevaluacion, para que comprendan los re-
sultados de aprendizaje y criterios de evaluacion.

Objetivos del estudio

El propésito de este estudio es conocer la percepcion que tiene el alumnado de sexto de
educacién primaria acerca de la adquisicion de las competencias basicas.

Si bien de manera especifica nos centraremos en la Competencia Cultural y Artistica estable-
ciendo los siguientes objetivos:

¢ Analizar la Competencia Cultural y Artistica en el actual marco normativo (comunidad
auténoma, nacional, europeo)

* Valorar el grado de Competencia Cultural y Artistica autopercibida por el alumnado de
sexto de educacion primatia.

* Identificar si existen diferencias significativas en el grado de autopercepcién teniendo en
cuenta variables sociodemograficas (género, tipo de centro) y variables de interés como
la practica extraescolar de actividades relacionadas con el ambito cultural y artistico:
musica y danza.

M¢étodo

Disefio

El disefio de este estudio ha sido planteado desde una perspectiva cuantitativa, se trata de
una investigacion descriptiva y transversal, en la que se analiza la realidad percibida por el
alumnado acerca de sus competencias culturales y artisticas, al tiempo que se miden variables
sociodemograficas y otras variables independientes con las que se puede definir de manera
mas exhaustiva la adquisicion de las competencias basicas del alumnado de sexto de educa-
cién primaria. Dentro de los métodos descriptivos, se ha optado por el método de encuesta,

que nos permite dar respuesta a problemas tanto descriptivos como de relaciéon de variables
que daran respuesta a los objetivos de la investigacion. Los analisis realizados se han basado
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principalmente en medias, porcentajes y contraste de medias (t de Student), empleandose el
software SPSS (V.20)

Muestra

Los participantes en este trabajo han sido alumnado de sexto curso de Educacion Primaria
de 46 centros de Cérdoba y provincia, tanto de caracter publico como concertado. La mues-
tra participante asciende a un total de 1424 alumnos y alumnas que se distribuyen tal y como
aparecen en la Tabla 1.

Tabla 1. Descripcion de la muestra

Variables independientes Categorias f Porncetaje
Nifio 721 50,7%
Género Nifia 702 49.3%
N Total 1423 100%
10 afios 36 2,5%
Media 11.12 11 afios 1189 83,6%
Edad _ 12 afios 191 13,4%
Desv. Tip,, 404 13 afios 6 0,4%
N Total 1422 100%
Publico 883 62%
Modalidad centro Concertado 541 38%
N Total 1424 100%

Fuente: Elaboracién propia

Como puede apreciarse respecto a la variable género, el porcentaje entre nifios y nifias es
muy similar 50,7% y 49,3% respectivamente no siendo asi entre el nimero de alumnos pro-
cedentes de centros publicos (62%) que casi duplica al alumnado procedente de centros
concertados (38%).

Instrumentos

El instrumento de recogida de informacién empleado ha sido a través del AUTOCOMB,
cuestionario que mide la Autoevaluaciéon de Competencias Basicas, elaborado a partir de un
trabajo previo de operativizacion de las competencias basicas realizado por Ramirez, Loren-
zo, Ruiz y Vazquez (2011) en el que se determinan los indicadores de evaluacion de las ocho
competencias basicas establecidas por la LOE (2000).

El cuestionario contiene en la primera parte datos sociodemograficos del alumnado, en la
segunda parte el alumnado emite su valoracion del nivel de adquisicion de las competencias
basicas a partir de una escala tipo Likert con una gradaciéon de 1 a 5 (de bajo a excelente). La
escala se estructura en ocho dimensiones, correspondientes a las ocho competencias basicas,
que comprenden 89 items en total. Respecto al estudio psicométrico del cuestionario y tras
el analisis de consistencia interna de la escala se obtiene un Alfa de Cronbach en el conjunto
de la escala de 0.959.
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No obstante, en este trabajo nos hemos centrado en analizar los resultados de la Competen-
cia Cultural y Artistica prioritariamente aunque se conjugan los analisis con otras competen-
cias. Esta competencia queda definida en el instrumento del siguiente modo:

CC069 - Soy capaz de distinguir las caracteristicas principales de una obra de arte, de una obra
literaria e identificar a sus autores.

CC70 - Soy capaz de expresar mis ideas y sentimientos a través de la plastica, la musica y el
baile.

CC71 — Soy una persona bastante creativa en las actividades que realizo.

CC72 — Soy capaz de utilizar diferentes materiales, texturas, formas, colores, etc., para hacer
una composicion plastica.

CC73 — Soy capaz de trabajar en equipo para hacer un baile grupal, teatro, cancién, mural,
collage, etc.

CC74 — Soy capaz de dar mi opinion justificada acerca de una obra de arte, musica, danza,

etc.

CC75 — S¢é reconocer cuando una obra de arte, una cancién, un baile, etc., es original y crea-
tivo.

Resultados

En primer lugar presentamos los valores medios obtenidos segun la percepcion del alum-
nado acerca de la adquisicion de las competencias basicas, y en concreto los obtenidos en la
Competencia Cultural y Artistica (Tabla 2).

Tabla 2. Valores Medios Competencia Cultural y Artistica
CC69 CC70 CC71  CC72 CC73 CC74 CC75

N Vilidos 1423 1423 1423 1423 1423 1423 1423
Perdidos 1 1 1 1 1 1 1

Media 3,36 3,78 3,98 4,10 414 390 391
Desv. tip. 1,274 1,283 1,096 1,112 1,143 1,179 1,209
Asimetria -,348 -,765 -892 1,196 -1,305  -906  -,941
Error tip. de asimetria ,065 ,065 ,065 ,065 ,065 ,065 ,065
Curtosis -,918 -,552 -,029 774 876 -,066  -,099
Error tip. de curtosis ,130 ,130 ,130 ,130 ,130 130,130
Minimo 1 0 1 0 0 0 1

Miximo 5 5 5 5 5 5 5

Como puede apreciarse en la Tabla 2, los valores medios acerca de la percepcion que tiene
el alumnado de la adquisicién de la Competencia Cultural y Artistica estan por encima de
3 lo cual nos permite apreciar que el alumnado percibe que tiene un buen nivel respecto a
la adquisicién de dicha competencia. Resaltan por su elevado valor medio las competencias
del alumnado en utilizar diferentes materiales, texturas, formas, colores, etc., para hacer una
composicion plastica (X =4,10) y la competencia de trabajar en equipo para hacer un baile
grupal, teatro, cancion, mural, collage, etc. (X= 4,14).



A continuacién presentamos los valores obtenidos expresados en porcentajes para esta com-
petencia (Tabla 3):

Tabla 3. Autopercepcion del alumnado en valores porcentuales

CC69 CC70 CC71 CC72
f % f % f % f %

Poco 150 10,5 104 73 43 3,0 45 32

Regular 220 154 160 112 116 8,1 95 6,7
Vilidos Adecuado 342 240 243 171 260 18,3 210 14,7

Bueno 391 275 342 240 406 285 372 26,1

Excelente 320 225 573 40,2 598 420 696 489

Total 1423 999 1423 999 1423 999 1423 99,9
Perdidos  Sistema 1 ,1 ,1 )1 ,1 1 N 1
Total 1424 100,0 1424 100,0 1424 100,0 1424 100,0

Tabla 4. Autopercepcion del alumnado en valores porcentuales (continuacion)

CC73 CC74 CC75
f % f % f %

Poco 70 49 74 5,2 86 6,0

Regular 71 5,0 120 8,4 123 8,6

Adecuado 198 13,9 252 17,1 225 15,8
Vilidos Bueno 325 22,8 399 28,0 390 27,4

Excelente 758 53,2 577 40,5 599 421

Total 1423 99,9 1423 99,9 1423 99,9
Perdidos Sistema 1 N N N 1 1
Total 1424 100,0 1423 100,0 1423 100,0

No obstante si profundizamos en este analisis hallamos que todavia existe alrededor de un
26% de alumnado (Poco= 10,5% y Regular = 15,4%) que no se siente capaz de distinguir las
caracteristicas principales de una obra de arte, literaria e identificar sus autorias (CC69). En
este mismo sentido un 18, 5% del alumnado (Poco= 7,3% y Regular = 11,2%) no se siente
capaz de expresar sus ideas y sentimientos a través de la plastica, la musica o el baile (CC70).

Por el contrario, en el resto de items alrededor del 70% del alumnado (70,5% para CC71,
75% para CC72, 76% para CC73, 68,5% para CC74 y 69,5% para CC75) se considera com-
petente en un grado de bueno o excelente, {tems que tienen que ver con la creatividad, trabajo
en equipo y critica de arte.

A continuacién procedemos a analizar e identificar si existen diferencias significativas en el
grado de autopercepcion del alumnado de esta competencia teniendo en cuenta las variables
independientes como el género, el tipo de centro de procedencia asi como la practica de acti-
vidades extraescolares relacionadas con la musica y la danza. En primer lugar comenzaremos
con la variable sexo (Tabla 4)
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Tabla 5. Diferencia de medias. Género-Competencia Cultural y Artistica

Sexo N Media Desviaciéon  Error tip. De
Tip. a media
CC69 Nifio 719 3,27 1,259 ,047
Nifia 702 3,45 1,283 ,048
CC70 Nifio 719 3,39 1,337 ,050
Nifia 702 4,19 1,090 ,041
CCT71 Nifio 719 3,78 1,141 ,043
Nifia 702 4,19 1,007 ,038
CC72 Nifio 719 3,89 1,170 ,044
Nifia 702 4,31 1,007 ,038
CC73 Nifio 719 3,78 1,243 ,046
Nifia 702 4,51 ,890 ,034
CC74 Nifio 719 3,69 1,240 ,046
Nifia 702 4,12 1,072 ,040
CC75 Nifio 719 3,75 1,273 ,047
Nifia 702 4,07 1,113 ,042

Se puede apreciar que las chicas tienen valores medios mas elevados que los chicos en la pet-
cepcion de la adquisicion de estas competencias en todos los casos. Y estas diferencias son
significativas tal y como nos muestra la Tabla 5 en cada uno de los items analizados. Las nifias
se autoperciben mas competentes (X =3,45 DT=1,28) que los nifios (X =3,27 DT=1,25) con
respecto a la capacidad de distinguir las caracteristicas principales de una obra de arte, de una
obra literaria e identificar a sus autores. Esta diferencia es ademas estadisticamente significa-
tiva [t (1419)=-2,63; p<0,05]. Igual podriamos sefialar para el resto de items.

Tabla 6. Prueba T. Género-Competencia Cultural y Artistica

Prueba de Levene para  Prueba T para la igualdad de

la igualdad de varianzas medias
F Sig t gl Sig.
(bilate-
ral)
CC69 Se han asumido va- 1,108 ,293 -2,632 1419 ,009

rianzas iguales

No se han asumido -2,632  1416,418 ,009
varianzas iguales

CC70 Se han asumido va- 65,937
rianzas iguales

No se han asumido -12,333  1375,570 ,000
varianzas iguales

CC71 Se han asumido va- 15,949
rianzas iguales

No se han asumido -7,221  1404,766 ,000
varianzas iguales

000 -12,303 1419 000

bl bl

000 -7,210 1419 000

bl b
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Prueba de Levene para ~ Prueba T para la igualdad de

la igualdad de varianzas medias
F Sig t gl Sig.
(bilate-
ral)
CC72 Se han asumido va- 21,345 ,000 -7,206 1419 ,000
rianzas iguales
No se han asumido -7,219  1396,983 ,000
varianzas iguales
CC73 Se han asumido va- 105,717 ,000 -12,747 1419 ,000
rianzas iguales
No se han asumido -12,796  1302,324 ,000
varianzas iguales
CC74 Se han asumido va- 31,328 ,000 -7,026 1419 ,000
rianzas iguales
No se han asumido -7,039 1398558 ,000
varianzas iguales
CC75 Se han asumido va- 30,702 ,000 -5,111 1419 ,000
rianzas iguales
No se han asumido -5,119  1402,142 ,000

varianzas iguales

En la Tabla 6 se aprecian valores superiores en la autopercepcion del alumnado que asiste a
un centro publico en los items 69 a 72 y ligeramente inferiores en los {tems restantes excepto
en el item 70 que es practicamente igual. Se puede apreciar la escasa diferencia entre las me-
dias, aun asf se procede a realizar la prueba t para comprobar su significatividad, confirmando
que las diferencias no son significativas, es decir, el tipo de centro publico o privado no dis-
crimina en la autopercepcion del alumnado sobre su propia Competencia Cultural y Artistica.

Tabla 7. Diferencia de medias. Modalidad de colegio
Modalidad N Media Desviacion tip.  Error tip. de la media

colegio
CC69 Publico 882 3,40 1,247 ,042
Concertado 541 3,30 1,316 ,057
CC70 Publico 882 3,79 1,277 ,043
Concertado 541 3,78 1,295 ,056
CCT71 Publico 882 3,96 1,109 ,037
Concertado 541 4,02 1,076 ,046
CC72 Publico 882 4,11 1,107 ,037
Concertado 541 4,08 1,119 ,048
CC73 Publico 882 4,14 1,145 ,039
Concertado 541 4,15 1,140 ,049
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Modalidad N Media Desviacion tip.  Error tip. de la media

colegio
CC74 Publico 882 3,89 1,157 ,039
Concertado 541 3,92 1,216 ,052
CC75 Publico 882 3,87 1,232 ,041
Concertado 541 3,97 1,169 ,50

A continuaciéon procedemos a analizar los resultados obtenidos con respecto al alumnado
que ha practicado actividades extraescolares relacionadas con la musica, obteniendo los si-
guientes resultados (Tabla 7).

Tabla 8. Diferencia de medias. Practica de actividades extraescolares relaciona-
das con la musica

Musica N Media Desviacion tip.  Error tip. de la media
CC69 Si 69 358 1,230 ,148
No 1354 335 1,275 ,035
CC70 Si 69 4,28 ,953 115
No 1354 376 1,293 ,035
CC71 Si 69 4,25 ,793 ,096
No 1354 3,97 1,108 ,030
CC72 Si 69 432 ,883 ,106
No 1354 4,09 1,121 ,030
CC73 Si 69 4,52 ,901 ,108
No 1354 412 1,151 ,031
CC74 Si 69 4,26 ,902 ,109
No 1354 3,88 1,189 ,032
CC75 Si 69 4,25 ,864 ,104
No 1354 3.89 1,222 ,033

Hallamos que los valores medios del alumnado que practica alguna actividad extraescolar
relacionada con la musica tienen puntuaciones medias mas elevadas en el grado de percep-
ci6n de la adquisicion de las competencias culturales y artisticas que aquel alumnado que no
dedica tiempo extraescolar a este tipo de actividades.

En la Tabla 8 vemos que estas diferencias resultan significativas excepto en el item CC69
relacionado con la identificaciéon de los autores de una obra asi como de sus caracteristicas
principales y el CC72 relacionado con la capacidad de utilizar diferentes elementos para hacer
una composicion plastica.
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Tabla 9. Prueba T. Practica extraescolar de Musica

Prueba de
Levene para Prueba T para la igualdad de
la igualdad de medias
varianzas
Sig. (bila-
F Sig. t gl teral)
CC69 Se han asumido wva- 030 ,862 1,475 1421 140

b bl

rianzas iguales
No se han asumido 1,525 75,650 ,131

varianzas iguales

CC70 Se han asumido va- 14,489
rianzas iguales

No se han asumido 4.295 81,324 ,000

varianzas iguales

CC71 Se han asumido va- 6,063
rianzas iguales

No se han asumido 2,755 82,143 ,007

varianzas iguales

CC72 Se han asumido va- 3,557
rianzas iguales

No se han asumido 2,089 79,612 ,040

varianzas iguales

CC73 Se han asumido va- 8,885
rianzas iguales

No se han asumido 3,522 79,741 ,001

varianzas iguales

CC74 Se han asumido va- 7,443
rianzas iguales

No se han asumido 3,340 80,546 ,001
varianzas iguales

CC75 Se han asumido va- 10,769
rianzas iguales

No se han asumido 3,249 82,502 ,002
varianzas iguales

000 3,265 1421 001

b b

014 2,042 1421 041

b b

060 1,685 1421 092

b b

003 2,827 1421 005

b b

006 2,605 1421 009

b b

001 2,383 1421 017

b b

Hemos realizado el mismo analisis respecto a la actividad extraescolar de danza. Encontra-
mos que existen diferencias con valores superiores a favor de quienes practican esta actividad
(Tabla 9) y hallamos que las diferencias son significativas excepto en el item CC69 (el mismo
item que en el caso anterior) y CC 75 (Tabla 10) relacionado con el reconocimiento de la
originalidad y creatividad de una obra.
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Tabla 10. Diferencia de medias. Practica de actividades extraescolares relacionadas
con la danza

Danza N Media Desviacion tip.  Error tip. de la media
CCo69 Si 78 3,38 1,240 ,140
No 1345 3,36 1,276 ,035
CC70 Si 78 4,18 1,170 ,133
No 1345 3,76 1,286 ,035
CcCcn Si 78 4,29 ,982 ,111
No 1345 3,97 1,100 ,030
CC72 Si 78 4,36 ,897 ,102
No 1345 4,08 1,121 ,031
CC73 Si 78 4,58 ,830 ,094
No 1345 4,12 1,153 ,031
CC74 Si 78 4,28 1,080 ,122
No 1345 3,88 1,181 ,032
CC75 Si 78 4,05 1,092 ,124
No 1345 3,90 1,215 ,033

Tabla 11. Prueba T. Practica extraescolar de Danza

Prueba de Levene para Prueba T para la igualdad de

la igualdad de varianzas medias
F Sig, t gl Sig. (bilateral)
CC69  Se han asumido va- 571 ,450 ,182 1421 ,856
rianzas iguales
No se han asumido 187 86,726 ,852
varianzas iguales
CC70  Se han asumido va- 3,110 ,078 2,799 1421 ,005
rianzas iguales
No se han asumido 3,045 88,140 ,003
varianzas iguales
CC71  Se han asumido va- 1,523 217 2,583 1421 ,010
rianzas iguales
No se han asumido 2,858 88,594 ,005
varianzas iguales
CC72  Se han asumido va- 5,390 ,020 2,127 1421 ,034
rianzas iguales
No se han asumido 2,592 91,544 ,011
varianzas iguales
CC73  Se han asumido va- 15,250 ,000 3,460 1421 ,001
rianzas iguales
No se han asumido 4,629 95,149 ,000

varianzas iguales
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Prueba de Levene para Prueba T para la igualdad de

la igualdad de varianzas medias
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
CC74  Se han asumido va- 1,755 ,185 2,944 1421 ,003
rianzas iguales
No se han asumido 3,189 88,032 ,002
varianzas iguales
CC75 Se han asumido va- 3,235 072 1,072 1421 ,284

rianzas iguales

No se han asumido 1,179 88,43 ,242
varianzas iguales

Discusién/Conclusiones

Podemos concluir que, en general, la totalidad del alumnado encuestado tiene una buena
autopercepcion de su nivel de Competencia Cultural y Artistica, sobre todo en aspectos rela-
cionados con la creatividad, trabajo en equipo y critica artistica.

Resulta de especial interés cuando en estos datos tenemos en cuenta la variable sexo, al ha-
llar diferencias significativas, las chicas han obtenido valores medios superiores a los chicos
en cada uno de los siete items considerados. Parece que sigue siendo un tépico el hecho de
que sean las chicas las que se sientan mas competentes en estas cuestiones ya desde edades
tempranas.

Si tenemos en cuenta el alumnado que practica alguna actividad extraescolar relacionada con
la musica, hemos podido observar que obtienen medias superiores respecto de aquel alum-
nado que no practica este tipo de actividades, hallando que esa diferencia es significativa,
excepto en lo concerniente a la propia producciéon de composiciones plasticas (con la cual no
esta directamente relacionada) y con la capacidad de saber distinguir las caracteristicas prin-
cipales de una obra o el autor de la misma, aspectos que quizas impliquen un conocimiento
mas amplio a nivel tedrico y practico en la materia.

En dltimo lugar, considerando el alumnado que realiza alguna actividad relacionada con la
danza, obtenemos valores parecidos que en el caso de la musica: la propia produccién de
composiciones plasticas.

En definitiva, la practica de actividades extraescolares relacionadas con la musica o la danza
parece que favorece una mejor percepcion de la mayor parte de los items considerados como
parte de la Competencia Cultural y Artistica. Este hecho pone de manifiesto que una buena
autopercepcion esta relacionada con la practica activa de estas competencias.

Las habilidades propias de este campo competencial se desarrollan si se ofrecen contex-
tos para su practica, como se constata en este estudio. Por tanto, se pone de manifiesto la
importancia de trabajar en esta etapa educativa las Competencia Cultural y Artistica en el
curriculum ordinario, dedicandole un tiempo digno y no residual tal y como se encuentra
actualmente resultado de una Ley agresiva (LOMCE) que ha reducido la plastica, la musica
y todo lo que tiene que ver con la educacion artistica a un tiempo marginal, dando prioridad
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a las areas instrumentales como exclusivas para el desarrollo de la persona y de la excelencia
del conocimiento.
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Resumen

El estudio se centra en la propuesta de un modelo de tutoria formativa de carrera para ha-
cer frente a los problemas de bajo rendimiento académico y abandono de los estudios en la
Universidad de Padova (Italia). Se parte de un analisis del fenémeno del abandono en 104
grados durante los afios 2008-2012 vy, a partir de los resultados obtenidos, se seleccionan los
tres grados con mayores tasas de abandono (Educacion, Sociologia, Ingenieria Mecanica).
Como estrategia de mejora se propone la adaptacion al contexto italiano del modelo de tuto-
ria formativa de carrera que se viene desarrollando en Espafia. En la experiencia participan
120 estudiantes de los tres grados, 12 profesores tutores y 25 compafieros tutores. Las activi-
dades de tutorfa formativa se llevan a cabo con los estudiantes de primer afio y tienen como
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finalidad facilitar la transicién desde la escuela secundaria y propiciar una buena adaptacion
a la formacion de grado. Las actividades del programa de tutorfa formativa se coordinan
a través de una plataforma e-learning, que se emplea ademas para evaluar la eficacia de las
intervenciones.

Abstract

This study aims to verify the applicability of the Spanish Twuforia Formativa (IF) model to
contrast the low performances of university students, at the University of Padua (Italy). We
first analyse characteristics, drop-outs and performances of 104 three-year degree courses
(DCs) using administrative data on the careers of students registered in the four-year pe-
riod 2008/09-2011/12. Then we chose three DCs with high drop-out rates as study cases
(Educational Sciences, Sociological Sciences, Mechanical Engineering). In the three selected
degree courses we introduced the TF model to improve the students’ performances. The
experiment involved 120 first-year students, 12 professors and 25 student tutors of these
three DCs. The aim is to favour the move from secondary school to university, integrating
various aspects and actors in accompanying actions. The whole program was coordinated by
an e-learning platform containing tools to assess the effectiveness of the experiment.

Palabras clave

Drop-out, tutoria formativa, tutoria entre iguales, rendimiento académico, adaptacion a la en-
sefianza.

Keywords

Drop-outs, tutoring, peer tutoring, higher education, academic performance

Introduccion — Marco teorico

El tema del abandono, tanto en la educacién secundaria como en la educacion superior, ha
tenido una gran relevancia tanto a nivel europeo, en paises como Italia y Espafa (Zago et al.,
2014, Alvarez et al., 20006), como a nivel internacional (Astin, 1977; Chickering & Gamson,
1987). El analisis de este fenémeno se ha llevado a cabo, no sélo a nivel pedagogico, sino
también psicoldgico, econdémico, socioldgico y estadistico. En relacién al ambito educativo
y en el contexto universitario, los determinantes que la literatura evidencian como relevantes
para el éxito o el fracaso académico, se pueden agrupar en factores individuales (Barefoot,
2004) y factores de contexto (Tinto, 1975).

Una de las estrategias que se vienen empleando para enfrentar el fenémeno de la desercion
escolar, mejorar el rendimiento académico, ayudar al alumnado para hacer elecciones respon-
sables y apoyarlos en los momentos criticos de su recorrido académico y de vida, es el mo-
delo de tutorfa formativa de carrera (Alvarez, 2002). El1 modelo se basa fundamentalmente
en el enfoque cognitivo-social (Lent, Brown & Hacket, 2004), en términos de auto-eficacia,
responsabilidad y compromiso académico, de acuerdo con una logica preventiva y proactiva.
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La tutoria formativa de carrera se podria definir como la tarea que realiza el profesor tutor en
la universidad y se ocupa por la formacién integral de un pequefio grupo de estudiantes (en
torno a 15) a lo largo de los estudios, ayudandoles a descubrir lo mejor de sf mismos y poten-
ciando su desarrollo no sélo como estudiante sino también como persona, preocupandose
ademas por su proyeccion social y profesional (Alvarez & Gonzalez, 2008).

Objeto e hipotesis de la investigacion

A través del estudio comparativo de los modelos de tutoria en Italia y en Espafia, se pretende
identificar las estrategias educativas mas eficaces en la lucha y prevencion de los fenémenos
de abandono y retraso de los estudios en la universidad. De particular interés son las acciones
e intervenciones de acompafiamiento para apoyar a los estudiantes, de acuerdo con las direc-
trices que estable el modelo de tutorfa formativa de carrera (Alvarez, 2002).

La hipétesis que se defiende es que las actuaciones tutoriales llevadas a cabo por los pro-
fesores tutores de carrera y compaferos tutores (estudiantes de la misma titulacion, ade-
cuadamente formados) (Topping, 1997) constituyen herramientas eficaces para prevenir y
enfrentar el fracaso en los estudios. A estas acciones de acompafiamiento, se pueden afiadir
las actuaciones que llevan a cabo los servicios de informacién y orientacion de los centros
universitarios (tutorfa de los servicio).

Método

En el afio académico 2014-15 la tutorfa formativa de carrera se ha introducido como una he-
rramienta para mejorar la calidad de la ensefianza y para enfrentar el abandono, asi como para
el fortalecimiento del éxito académico en 3 titulaciones de grado de la Universidad de Padua.
En el estudio que se ha llevado a cabo para valorar este proceso, se ha seguido un enfoque
mixed multiple metod (Kumar 2014), que facilita la triangulacion y la integracion de resultados
cuantitativos y cualitativos (Teddlie & Tashakkori, 2009).

Estudio 1

A partir de los datos administrativos de 104 grados proporcionados por la Universidad de
Padua, se llevé a cabo un analisis preliminar centrado en los factores relacionados con el
abandono, para las cohortes de 2008-09 a 2011-12. El analisis de los datos de archivo permi-
ti6 la creacion de una base de datos que se analizaron con el programa informatico Szatistical
Package for the Social Sciences (SPSS 21.0) en el entorno Microsoft Windows 7. Las variables se agru-
paron en 3 grandes dimensiones: (i) abandono, (if) rendimiento académico, (iii) caracteristicas
de los estudiantes.

Teniendo como referencia la clasificacion de las areas de conocimiento cientifico-didictico
(Humanidades, Sociales, Sanitaria y Cientificos), se seleccioné de cada una de ellas aquella
titulacién que presentaba una mayor tasa de abandono y/o un nivel més bajo de rendimiento
académico®. Concretamente, las titulaciones seleccionadas para el estudio de casos fueron los
grados de Educacion, Sociologia e Ingenieria Mecanica.

% La 4rea Sanitaria fue excluida del estudio, debido a los bajos niveles de abandono que presentaban sus grados.
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Estudio 2

La experimentacion comenzé con la participacion de 120 estudiantes del primer afio, 12
profesores (futor docente) y 25 estudiantes de segundo o tercer afio (tutor studente). Las fases de
desarrollo de la experimentacion se recogen en la grafica 1.

¢
- - - -

0. Seleccion de los grados (estudios de casos), de los profesores, de los compafieros tutores y

Grafica 1.: Etapas de la experimentacion

de los estudiantes de primer afio que participan en la experimentacion.

1. Formacion: 1os profesores tutores y los compafieros tutores que participan en la tutoria for-
mativa, recibieron una formacién antes y durante el programa, a través de sesiones donde se
profundizé en el papel del tutor y la relaciéon educativa. Para los profesores se organizd una
sesion de formacion, con el objetivo de analizar el papel de la tutorfa en el modelo de forma-
ci6n universitaria del Espacio Europeo de Educacion Superior y dar a conocer las principales
lineas del modelo de tutoria formativa de carrera de la Universidad de La Laguna (Espafa).
Para los compaferos tutores se disefiaron y organizaron cinco modulos de formacion: (i) el
modelo tutorfa formativa, (i) la gestién y la funcién de los compafieros tutores, (iii) comuni-
cacion y relacion con los estudiantes, (iv) simulacion de una sesion de tutorfa formativa, (v)
el diario de los eventos de aprendizaje. Se organizaron reuniones de forma regular para la
co-construccion de las actividades de tutoria formativa.

2. Produccion de una serie de herramientas para el disefio y la realizacién de las actividades de
tutorfa formativa a partir de los materiales disefiados en el modelo de referencia (Alvarez,
2002; Alvarez & Gonzalez, 2006), adaptandolos al contexto italiano. Las actividades pro-
puestas persiguen cuatro objetivos formativos: (i) facilitar la adaptacion en la universidad de
los estudiantes y el conocimiento del contexto; (ii) mejorar la participacion de los estudiantes
en la vida universitaria; (iif) mejorar el conocimiento personal de los estudiantes y facilitar el
proceso de formacion; (iv) desarrollar estrategias para la toma de decisiones académicas y
profesionales.

A partir de estos objetivos formativos se construyen los calendarios de actividades, adap-
tados a cada grado. Cada tutor tiene acceso a una guia de apoyo, que incluye una ficha para
cada actividad. Todas las fichas se estructuran en los siguientes apartados: (i) la justificacion
del tema, (ii) objetivos, (iii) responsables, (iv) temporalizacién, (v) desarrollo de la actividad,
(vi) adjuntos.

3. Experimentacion (en 3 grados) de las acciones de tutoria a través de un programa de activi-
dades para los estudiantes del primer afo. El programa incluye una reuniéon semanal de una
hora, desde octubre hasta mayo, excluyendo los periodos de vacaciones o de examen. De
acuerdo a las distintas modalidades de tutoria se realizan actividades de: (i) tutorfa de los Set-
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vicios, los Servicios para los Estudiantes de la Universidad (Bibliotecas, Erasmus, Counselling,
etc..) mensualmente hacen charlas para presentarse a los estudiantes; (i) tutoria de carrera y
tutoria entre iguales, los estudiantes, en grupos pequenos, trabajan en las competencias tras-
versales (método y técnicas de estudio, participacion en la vida universitaria, la capacidad para
evaluar y valorar, estrategias de resolucion de problemas, etc.), a través del asesoramiento y la
coordinacién de un profesor del grado (profesor tutor) o un estudiante del segundo y tercer
afio (companero tutor).

4. Seguimiento de las actividades. El programa se coordina a través de una plataforma de e-lear-
ning (Moodle) donde se recogen las dos herramientas disefiadas para la evaluacion de la expe-
riencia de aprendizaje. Para los compafieros tutores un diario de eventos de aprendizaje (Munari,
2001); para los estudiantes participantes el Proyecto Formativo Profesional (Romero Rodriguez,
2004).

5. Evalnacion. La eficacia de la intervencién se evaluara mediante un disefio cuasi-experimen-
tal basado en la comparacion por parejas (propensity score matching) (Winship e Morgan, 2007)
de los niveles de abandono y de rendimiento académico en el final del primer afio. Esta com-
paracién se realizara entre los estudiantes que han aceptado participar voluntariamente en la
experimentacion y quienes no participan en el programa de tutorfa formativa.

Primeros Resultados

En relacion con el Estudio 1, los datos derivados de los registros administrativos de la Uni-
versidad de Padua evidencian que se han seleccionado los grados en los que esta presente con
fuerza el fenémeno del abandono. En relacion a las 3 dimensiones se hara especial mencion
al abandono y rendimiento académico. En concreto: el nzmero promedio de estudiantes matricu-
lados en el grado de las cohortes 2009-10 a 2012-13; 1a Tasa de abandono total en el primer asio,
la relacién entre alumnos que en el primer afio de inscripcion abandonaron su carrera y los
que estan ain matriculados (Abandonos_1); la Tasa de abandono en total, 1a relacion entre los
estudiantes que abandonan la carrera y los que estan atin matriculados (Abandono); la Tusa de
salida total, relacion entre el total de los que abandonaron la carrera universitaria (abandono,
traslados o cambio de titulacion) y los que estan ain matriculados (Dispersion).

La tabla 1 describe los indices del abandono en las 4 macro areas cientifico-disciplinar. Se
evidencia la fuerte diferencia en el numero promedio de matriculados de los grados en las
diferentes 4reas (min = 35 Area de Salud, max = 167 Area de Humanidades). Si tenemos en
cuenta los estudiantes que abandonan el primer afio, los cursos del Area Cientifica son los
que mas incrementan este fendmeno (21,8%). Respecto a la tasa de abandono total, el 28,6%
se relaciona con el area cientifica (sobre todo en la Facultad de Ingenierfa: 33,9%). Por ulti-
mo, en relacién a la tasa de salida total (Dispersion), el Area Cientifica presenta los niveles
mas preocupantes (40,3%), sobre todo en la Facultad de Ingenieria (46,5%).
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Tabla 1. Indices de abandono de las Area cientificas-didacticas de la Universidad de Padua
(Los valores promedio de las cohortes 2009-2013)

Area N-promedio Abandono_1 Abandono Dispersion
Matriculados

Salud 35 14,4% 20,5% 32.3%
Cientifico 111 21.8% 28,6% 40,3%
Social 155 12,3% 19,3% 25.8%
Humanistica 167 16,1% 23.5% 30,5%
Universidad de 94 15,1% 25,6% 27.5%
Padua

El analisis de varianza del nimero promedio’ muestra una alta significacion para todos los
indices de abandono de los estudios que se tienen en cuenta. Se realizaron las pruebas apro-
piadas de Post Hoe (elegidos en relacion a homogeneidad / falta de homogeneidad de las
varianzas), para identificar en qué areas se produce principalmente la diferencia entre el pro-
medio de los indices. En relacién al nimero promedio de estudiantes es principalmente el
area Humanistica, que se diferencia el area de la Salud. En relacion a la tasa de abandono total
en el primer afio, a la tasa de abandono en total y a la Tasa de salida total (Dispersion) el area
Cientifica difiere principalmente de la Area Social.

La tabla 2 describe la situacién del abandono de los 3 grados en relacién con el dato prome-
dio de la Universidad respecto a los indicadores de la dimensién del abandono.

Tabla 2. Indices de abandono en los tres Grados seleccionados yenla

Universidad de Padua
(Los valores promedio de las cohortes 2009-2013)
Grados N-promedio Abandono_1  Abandono  Dispersion
Matriculados
Ingenierfa Mecanica 264 24.1% 30,0% 36,4%
Sociologia 102 19,9% 28,3% 34,2%
Educacion 294 21,0% 26,5% 44.8%
Universidad de Padua 94 15,1% 25,6% 27,5%

La dimensién del rendimiento académico se analiza a través de la Tasa fotal de graduacion,
estudiantes que completaron su grado sin retraso (Graduados) y la Tasa total de retraso: la
proporcidon de alumnos aun matriculados después de los tres afos y de los que estan atn
matriculados (Retraso).

En la tabla 3 se analiza la Tasa total de graduacién y resulta que son los grados del Area Social
los que tienen mas éxito (54,5%) y menos los grados de Ciencias (38,6%), mientras que la
Tasa total de retraso es equilibrada en las cuatro areas (indice promedio de la Universidad de
Padua 21,9%).

" En relacién al Test de Levene de homogeneidad de varianzas, se ha elegido la prueba mas adecuada para
llevar a cabo el analisis univariado de la varianza (ANOVA), es decir, la comparacion entre las medias de los
diversos indices en las diferentes areas consideradas. Se utiliz6 la prueba F en caso de que las vatrianzas de los
indicadores de las diferentes Areas fueron homogéneos, la prueba de Brown-Forsythe en caso fueron signifi-
cativamente diferentes.
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Tabla 3. Indices del rendimiento académico de las Area cientificas-didacticas de la Universi-
dad de Padua (Los valores promedio de las cohortes 2009-2013)

Area Graduados Retraso
Salud 46,1% 24.4%
Cientifico 38,6% 21.2%
Social 54.5% 21,1%
Humanistica 43.1% 25.2%
Universidad de Padua 42,8% 21,9%

El andlisis de varianza del nimero promedio de las Areas evidencia una alta significacién so-
lamente para la Tasa total de graduacion. En este caso, la prueba Post Hoc (Test Bonferroni)
evidencia que el Area Cientifica (38,6%) es significativamente mas bajos y que el promedio
general difiere notablemente del Area Social (54,4%) . La Tabla 4 describe la situacién en re-
lacion al éxito académico de los 3 grados, en relacion con el dato promedio de la Universidad.

Tabla 4. Indices del rendimiento académico en los tres grados seleccionados y en la Univer-
sidad de Padua (LLos valores promedio de las cohortes 2009-2013)

Grados Graduados Retraso
Ingenierfa Mecanica 39.5% 29.2%
Sociologia 34.8% 29.4%
Educacién 30,2% 21.4%
Universidad de Padua 25.4% 13,0%

La experimentacion del Estudio 2 esta todavia en fase de desarrollo. En relaciéon con los
objetivos propuestos, podemos formular los resultados de la primera fase de la investiga-
cion. En relacion con la participacion en el grado de Sociologia (Area Social) se han ofrecido
7 profesores y 10 compafieros tutores; en el grado de Educacién (Area Humanidades) 4
profesores y 12 compafieros tutores y en el grado de Ingenieria Mecanica (Area Ciencias) 1
profesor y 3 compafieros tutores.

La participacion del alumnado varfa en funciéon del contexto y de los distintos grados. El
mejor resultado hasta el momento, se ha obtenido en Sociologia, donde de media asisten a la
tutorfa 60 estudiantes por semana.

Tabla 5. Sintesis de los Grados que participan a la tutorfa formativa

Grados N. Tutor do- Tutor es- Estudiantes que  Estudiantes
estudiantes centes tudiantes  hanido porlo  que frecuen-
menos una vez ten el TF
2014-15 al TF
Ingenierfa 300 aprox. 1 3 89 30 aprox.
Mecanica
Educacion 200 aprox. 4 12 55 25 aprox.
Sociologia 220 aprox. 7 10 97 60 aprox.

En relacion con las actividades realizadas hasta el momento, se han analizado las valoraciones
que los estudiantes de Sociologfa han recogido en los diarios de cada sesion de tutorfa. De-
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ben responder a una pregunta cerrada y una pregunta abierta. En la pregunta cerrada “sesta
satisfecho de las tutorfas?”, la satisfaccion media global es de 4,2 (en una escala de Likert de
5 niveles).

Si nos referimos a la pregunta abierta relacionada con aspectos de apreciacion y de critica, se
realiz6 un analisis del contenido de las respuestas, se seleccionaron palabras clave y luego se
crearon macro categorias ex post.

Respecto a los aspectos de la satisfaccion con el programa (Tab. 6) se evidencian 4 catego-
rfas: (1) tutorfa como una herramienta util para el ambito académico y profesional; (i) tutorfa
como espacio de emociones relacionadas con el estudio; (iii) el clima positivo del pequefio
grupo; (iv) el nuevo enfoque de tutoria docente.

Tabla 6. Aspectos de la satisfaccion

Palabras clave

Herramienta tutil para el ambito Util - importante - interesante
académico y profesional Conocer - comprender - informaciones
Satisfaccion - estimulante - fructifero
Cambio - autonomia - contexto profesional
Aprovechar - oportunidad - profundizar
Materiales — herramientas - reflexiones
Clima positivo del pequefio grupo Compartir - intercambio - interaccion

Participacion - conocer compafneros — conocer a
si mismo

Ambiente relajado - coloquial - informal - agradable

Clima positivo - tranquilo-a - a mi gusto - “romper
el hielo”

Espacio de emociones relaciona- Miedo - verglienza - curiosidad

das con el estudio N S
Motivacion - Confianza - experiencias

Nuevo enfoque de tutoria docente Aclarar dudas - formar — dialogo
Donar tiempo - honrado - disponible
Conocer Profesores - Rol - tareas

Novedad - cambio — explicaciones - preguntas

En cuanto a los asuntos criticos para la mejora del programa (Tab. 7) se evidencian 2 cate-
gorfas: (1) el desarrollo de cuestiones “superficiales” o poco concretas en las tutorias y (ii)
problemas con la organizacion del horario.

T 2 <¢y

Las palabras clave que se han utilizado mas comunmente son “util”, “importante”, “intere-
sante”. En términos generales, las evaluaciones son principalmente positivas (90%). Pode-
mos resumir las opiniones expresadas en los siguientes macro-categorias, por aspectos de
satisfaccion y asuntos criticos para mejorar.
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Tabla 7. Asuntos criticos para mejorar

Palabras clave

Cuestiones “superficiales” o Ningin argumento - argumentos banales

0CO concretas , . .. ) )
p Vacio — simple - poco significativo - pasivo

Problemas con la organizacién Corto - problema horario
del horario

Conclusiones

A la luz de la literatura existente y como evidencian Garcia et al. (2005), adoptar modelos
de tutorfa universitaria resulta ser una de las posibles estrategias para enfrentar el bajo ren-
dimiento en los estudios universitarios, ya que no implica sélo una mejora directa de la en-
seflanza, sino que también permite un cambio mas profundo, como resultado de la mejora
del proceso de enseflanza-aprendizaje, y para mejorar el flujo de informacién y por lo tanto
a una mejor organizacion de la carrera de los estudiantes en plan académico y profesional.

Para concluir, podemos resumir algunos elementos que, hasta ahora, son resultados signifi-
cados en términos de participacién de los estudiantes en la tutorfa:

- la gestion por parte del grado: la participacion de los estudiantes fue superior en los grados en el
que la iniciativa se comparti6é concretamente con la Junta de grado;

- el papel de los profesores del primer asio: hubo una mayor participacion en los contextos en el que
los profesores fueron capaces de fomentar su participacion, incluso a través de los medios
utilizados para comunicarse con los alumnos del primer afio (Facebook y Moodle);

- organizacion (aulas y horario): otro elemento clave es la organizacion de aulas y horarios.
Con respecto a las aulas es crucial que la tutorfa se realiza en los espacios en que los estu-
diantes tienen clase, porque son ambientes que ya conocen, y también para facilitar su parti-
cipacion. En cuanto al tiempo es esencial que se coloca antes o después de una de las clases
que asisten.
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Resumen

Actualmente la investigacion en la lectura se ocupa, en una de sus lineas, en elucidar las va-
riables del éxito en el aprendizaje de la lectura. En estudios relacionados se ha hallado que
el desarrollo del lenguaje oral y el conocimiento alfabético son algunos de predictores del
futuro rendimiento lector. Nuestro estudio pretende comprender la secuencia normal de
desarrollo en el mecanismo de adquisicion lectora averiguando si el aprendizaje del alfabeto
se produce en analogfa al desarrollo evolutivo de los rasgos fonéticos y analizando la relacion
de la percepcioén visual con el conocimiento alfabético, en una muestra representativa de 260
alumnos prelectores de Educacion Infantil de 4 y 5 anos. Los resultados alcanzados revelan
que el orden de adquisicion de las grafias no se sustenta por reglas fonéticas y que la capaci-
dad perceptiva podria estar mediatizando el desarrollo del conocimiento alfabético.

Abstract

Nowadays, reading research deals with elucidating the variables of success in learning to
read. In related studies it has been found that the development of oral language and alphabet
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knowledge are some of predictors of future reading achievement. Our study aims to unders-
tand the normal sequence of development in reading acquisition mechanism finding out
whether learning the alphabet occurs in analogy to the evolutionary development of phone-
tic features and analyzing the relationship of visual perception with the alphabetic knowled-
ge, in a representative sample of 260 pre-literate kindergarten students of 4 and 5 years of
age. The obtained results show that the order of acquisition of the graphs is not supported
by phonetic rules and perceptual capacity could be mediating the development of alphabetic
knowledge.

Palabras clave

lectura, alfabeto, rasgos fonéticos.

Keywords

Reading, alphabet, phonetic features.

Introduccion

En la panoramica actual del siglo XXI, se contempla el aprendizaje de la lectura como un
proceso continuo que parte del desarrollo del lenguaje oral y se sustenta en el desarrollo de
unos determinados procesos cognitivos, en interaccion con los estimulos del medio ambien-
te alfabetizado (Braslavsky, 2000; Bravo, Villalon & Orellana, 2006a, 2006b; Guardia, 2003).

La investigacion, en este momento, se dirige a elucidar las variables predictoras o correlatos
del éxito en el aprendizaje de la lectura (Beltran, Lépez Escribano & Rodriguez, 2006; Ga-
llego, 20006; Scarboroug, 2002; Selles & Martinez, 2008; Suarez-Coalla, Garcia-De-Castro &
Cuetos, 2013).

El desarrollo del lenguaje oral como base del aprendizaje de la lectura, se convierte en un
predictor para el aprendizaje exitoso de ésta, y en uno de los pilares basicos en el acceso a la
lectoescritura (Arnaiz, Castejon & Ruiz, 2001). Asi también, el conocimiento del nombre de
las letras es uno de los mejores predictores del futuro rendimiento lector (Catts, Fey, Zhang,
& Tomblin, 2001; Schatsneider et al., 2004; Vellutino & Scanlon, 2002; etc.).

En cuanto al conocimiento alfabético se refiere, se ha demostrado que la percepciéon visual
resulta fundamental para el reconocimiento de las caracteristicas ortograficas de los signos
graficos, entendida como discriminacion visual o estructuracion espacial, atencién y memo-
ria visual (Bravo, 2003; Pino & Bravo, 2005; Cisternas et al., 2014).

En el estudio realizado por Pino y Bravo (2005) en el que se investiga la relacion entre la
y q &
percepcion, el reconocimiento visual-ortografico y la memoria visual con la lectura inicial, en
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una muestra conformada por 105 alumnos de primero basico, se descubre que la habilidad
de reconocimiento visual-ortografico se adquiere a través de la apropiacion dinamica, con-
textualizada, que los nifios ejecutan del lenguaje escrito a partir del reconocimiento visual y
su asociacion con las caracteristicas fonologicas.

Resulta interesante para comprender la secuencia normal de desarrollo en el mecanismo de
adquisicion lectora averiguar si el aprendizaje del alfabeto se produce en analogfa al desa-
rrollo evolutivo de los rasgos fonéticos, ya que el desarrollo de la conciencia fonoldgica esta
estrechamente asociada al desarrollo psicolingtistico (Bravo, Villalon & Orellana, 2004). Asi
también, analizar la relacién de la percepcion visual con el conocimiento alfabético.

La adquisicion del llamado principio alfabético es esencial para el desarrollo de la lectura, éste
consiste en la aplicacion de reglas de correspondencia grafo-fonematicas (Mufioz-Valenzuela
& Schelstraete, 2008). La comprension de las letras representa a las unidades abstractas del
lenguaje oral (Escoriza, 2004), es decir, la comprension de las letras implica la relacion de
éstas con sus rasgos fonéticos.

De acuerdo con la Teoria Universalista de Jakobson el desarrollo del inventario fonético si-
gue un orden evolutivo prefijado y se configura mediante la oposicién o contrastes de los ras-
gos comun a todas las lenguas. La aparicion de los fonemas depende del grado de dificultad
y de la ley de contraste minimo, de modo que, se adquiriran primero aquellos fonemas que se
opongan entre s{ generando un cambio semantico (Navarro, 2007). El desarrollo fonematico
comienza por la distincién entre consonantes y vocales, diferenciando elementos cerrados
frente a abiertos; continda con la oposicién entre oclusivas orales y nasales, seguidas de la
oposicion entre labiales y dentales, de la oposicion entre oclusivas y fricativas, de la oposicion
entre palatales y velares con labiales y dentales, y de la oposicion entre las africadas con las
oclusivas y fricativas (Gomez, 1993).

Con posterioridad, Bosch (2003) establece las pautas evolutivas de adquisiciéon de fone-
mas, determinando como grupo inicial los fonemas /p/, /b/, /m/ y /t/ en silabas directas,
como primer grupo de difetenciacién /1/, /n/, /i/, /d/, /j/, /k/ v /g/ en silabas direc-
tas e inversas, y también mixtas con /n/ y /m/; como segundo grupo de diferenciacién
/s/, /t/, /ch/ y /1/, como tetcer grupo de diferenciacion /z/, las silabas
inversas y mixtas con /s/ y los sinfones con /1/; como cuarto grupo de diferenciacion /t/, /
rr/ y las silabas inversas y mixtas con /1/; y por ultimo, como quinto grupo de diferenciacién
los sinfones con /tr/ y las combinaciones de tres consonantes.

En un estudio realizado por Camargo (2006) se describe que las caracteristicas fonético-fo-
nologicas de 472 nifios entre 0 y 6 aflos, conservaban éstos parametros estandar de desarro-
llo. Asi de los 6 alos 9 meses éstos balbucean consonantes duplicadas y emitieron silabas con
los fonemas /b/, /m/, /p/ y /t/ en combinacién con los sonidos vocilicos /a/, /e/ y /o/.
Entre 12 y 24 meses los nifios dominan la produccién de los fonemas /b/, /k/, /g/, /s/,
/t/, /p/ vy /m/ en posicién media, el fonema /d/ en posicion inicial de silaba. Entre los 24
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y 36 meses, completan el repertorio fonético a excepcion de los fonemas vibrante simple y
multiple /t/ y /tt/, que se adquieren a partir de los 36 meses.

En este marco literario, nuestro estudio tiene por objeto comprender la secuencia normal de
desarrollo en el mecanismo de adquisicion lectora; concretamente, averiguar si el aprendizaje
del alfabéto se produce en analogfa al desarrollo evolutivo de los rasgos fonéticos y analizar
la relacion de la percepcién visual con el conocimiento alfabético.

Nuestra hipétesis metodolégica principal seria la respuesta afirmativa a la pregunta del titulo
de este trabajo de investigacion. De modo que, con nuestro estudio exploratorio pretende-
mos describir la existencia de un determinado orden de adquisicién del alfabeto en funcién
de los rasgos fonéticos atribuidos a los fonemas que se corresponden con las distintas letras.

Método
Participantes

Los participantes de este estudio, seleccionados por muestreo no probabilistico accidental o
de oportunidad, son alumnos prelectores de tres centros de educacion Infantil y Primaria de
la provincia de Cadiz. Estos centros escolares estan inmersos en un entorno urbano de nivel
socioeconémico medio.

La muestra, que pretende ser representativa de la poblacion infantil prelectora, se compone
de 260 alumnos de la etapa de Educacion Infantil, 130 alumnos de Infantil de 4 afios y 130
sujetos de Infantil de 5 afios.

Materiales
Se han empleado dos instrumentos para la recogida de los datos:

* La baterfa de Evaluacion de los Procesos Lectores (PROLEC-R) (Cuetos e/ al, 2007).
Concretamente, se hace uso del subtest de Identificacion de las Letras. Esta prueba se
basa en la presentacion de 20 letras, 19 de ellas consonantes en minusculas, en filas de 3
y 1 fila de 2, para que nos permita averiguar si el nifio conoce las grafias por sus nombres
o sonido (fonética).

* Bateria de Inicio a la Lectura (BIL 3-6) (Sellés, P, Martinez, T. & Vidal-Abarca. E.,
2010). Haciendose uso de dos de sus subpruebas:

°La subprueba de Conocimiento de Letras. Mediante esta prueba se evalua la identifi-
cacion del nombre o fonética de las cinco vocales en mintsculas.

°a subprueba de Capacidad Perceptiva. Mediante esta prueba se mide la capacidad de
distinguir entre simbolos y letras semejantes visualmente.
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Procedimiento

La evaluacion ha sido realizada en el segundo trimestre del curso escolar. Los alumnos han
sido evaluados individualmente siguiendo el criterio de orden alfabético. Las evaluaciones se
han realizado en unas condiciones ambientales adecuadas y predisponentes de un 6ptimo
nivel de concentracién.

Analisis de Datos

Se han codificado las variables introduciendo los resultados en las bases de datos creada
para ello, empleandose el paquete estadistico SPSS en su version 20. Los datos han sido
sometidos a un analisis simple con el analisis de los estadisticos (medias, frecuencias y des-
viaciones tipicas) y el analisis de correlaciones entre las variables conocimiento alfabético y
percepcion visual.

Resultados

En la tabla I podemos ver los estadisticos descriptivos, entre éstos se puede observar como
los alumnos de Infantil de 4 afios reconocen como media 3,5 de las 5 vocales y 6,5 de las 20
consonantes, mientras que los alumnos de Infantil de 5 afios reconocen 4,8 de las 5 vocales,
practicamente la totalidad de las vocales, y 12,8 de las 20 consonantes.

En la tabla II, se observa entre los valores de frecuencia que son 45 de los 130 alumnos de
Infantil de 4 afos los que reconocen la totalidad de las vocales, lo cual supone el 35 % de
estos alumnos; mientras que ni un solo alumno reconoce la totalidad de las consonantes. Sin
embargo, son 113 de los 130 alumnos de Infantil de 5 afios los que reconocen la totalidad de
las vocales, constituyendo el 87% de estos alumnos; asi como, son 4 de 130 alumnos los que
identifican la totalidad de las consonantes representando un 3 %.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos del Conocimiento Alfabético.

. Infantil de anos (n=130) Infantil 5 anos (n=130)
Conocimiento Media Media Ran
Alfabéti i i

abético SD) Moda Mediana Rango SD) Moda Mediana o0
3,52 4,82
Vocales (147) 5 4,00 0-5 0.52) 5 5 2-5
5,88 11,90
Consonantes (4.49) 3 5,00 0-18 (4,59) 15 12 1-19

1954

Las vocales “0” e “1” son las mejores reconocidas por los alumnos de Infantil de 4 afios (91%
y 75% respectivamente) frente a las restantes que no lo serfan por el 40% de los alumnos. Sin
embargo, en Infantil de 5 afios el reconocimiento de las distintas vocales se iguala y son reco-
nocidas por mas del 90 % de estos alumnos, siendo la vocal “o” reconocida por todos ellos.

€€ €, 0

En cuanto a las consonantes se puede visionar que las consonantes “s” y “z”, conformarian
el grupo de las consonantes son las mejores reconocidas por los alumnos de Infantil de 4
afios (69% y 67% respectivamente). Segun el nimero de identificaciones se puede agrupar
las siguientes consonantes del siguiente modo (tabla III):
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* Grupo de 2° orden: “p”, “x”y “c” (57%,50% y 48% respectivamente).

€C_ 9 «¢

* Grupo de 3* orden: “v”, “m” y “y” (41%, 38% y 35% respectivamente).

* Grupo de 4° orden: “n”, “d”, 57y “f” (26%, 25%, 25% y 23% respectivamente).

2>

e Grupo de 5° orden: “t”, “n” y “r”” (18%, 18% y 18% respectivamente).

* Grupo de 6° orden: “b” y “g” (11% y 9% respectivamente).
* Grupo de 7° orden: “1” y “q” (3% y 2% respectivamente).

No obstante, los resultados encontrados en los alumnos de Infantil de 5 afios desvelan que
€0 CC 9 <<

las consonantes mas identificadas por estos alumnos son las consonantes “s”, “p”, “m” y
“2” (95%, 86%, 86% y 82% respectivamente). LLas demas consonantes se agruparfan as{ (ta-

bla III):
* Grupo 2° orden: “x”, “c”, “t”, “n”, “d” y “a” (77%, 76%, 75%, 73%, 72% y 72% res-
pectivamente).

* Grupo 3¢ orden: “v”, “r” e “y” (66%, 66% y 64% respectivamente).
* Grupo 4° orden:

* Grupo 5° orden: “17, “g”, “b” y “q” (29%, 28%, 24% y 15% respectivamente).

(19524
J

y “t” (51% y 49% respectivamente).

Se puede observar la existencia de cierta tendencia evolutiva en el reconocimiento de las
letras. La totalidad de los alumnos prelectores reconocen con mayor efectividad las conso-

¢ 2

nantes “s” y “z”; asi como, en oposicion a éstas, con menor efectividad, las consonantes “1”,

[T ccb” « 2
9, y g -

Tabla 2. Frecuencias en el Conocimiento Alfabético.

Infantil de afios

Conocimiento Infantil 5 anos (n=130)  Prelectores (n=260)

=130
Alfabético (0=130) | .
Frecuencia (%) Frecuencia (%) Frecuencia (%)
Vocales 45 (34,6) 113 (86,9) 138 (37,4)
a 80 (61,5) 121 (93,1) 201 (47,0)
e 80 (61,5) 126 (96,9) 206 (48,8)
i 98 (75,4) 123 (94,0) 221 (52,4)
119 (91,5) 130 (100) 249 (59,0
81 (62,3) 127 (97,7) 208 (49,3)
Consonantes 0 (0) 4 (3,1) 4 (0,9)
t 24 (18,5) 98 (75,4) 122 (46,9)
b 15 (11,5) 31 (23,8) 46 (17,7)
f 30 (23,1) 64 (49,2) 94 (36,2)
n 24 (18,5) 95 (73,1) 119 (45,8)
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v 53 (40,8)
68 (52,3)
23 (17,7)
65 (50,0)
87 (66,9)
32 (24,6)
90 (69,2)
3 (2,3)
34 (26,2)
46 (35,4)
74 (56,9)
33 (25,4)
4 (3,1)
9 (6,9)
m 50 (38,5)

=

» = N M

— AT o< B o

oQ

testigar con y para la socicdad

86 (66,2)
99 (76,2)
86 (66,2)
100 (76,9)
107 (82,3)
67 (51,5)
124 (95 4)
20 (15,4)
94 (72,3)
83 (63,8)
112 (86,2)
94 (72,3)
38 (29,2)
37 (28,5)
112 (86,2)

139 (53,5)
167 (64,2)
109 (42,1)
165 (63,5)
194 (74,6)
99 (38,1)
214 (82,3)
23 (8,8)
128 (49,2)
129 (49,6)
186 (71,5)
127 (48,8)
42 (16,2)
46 (17,7)
162 (62,3)

Considerando, en este momento, los resultados obtenidos por la totalidad de los alumnos
prelectores, observamos que el orden de adquisiciéon de los grafemas consonanticos queda-

rfan determinados por 5 grupos:

* Grupo ler orden: “s”, “z” y “p” (82%, 75% y 71% respectivamente).

* Grupo 2° orden: “c”, “x” y “m” (64%, 63%, 62% respectivamente).

¢ Grupo 3 orden: “v”, “y”, “d”, “a”, “t” y “n” (53%, 50%, 49%, 49%, 47% y 46% res-
pectivamente).

* Grupo de 4° orden: “t”, 97 y “t” (42%, 38% y 36% respectivamente).

* Grupo 5° orden: “b”, “g” “I7y “q” (18%, 17%, 16% y 9% respectivamente).

Si comparamos el desarrollo del orden establecido en el conocimiento de las letras con el
orden de adquisicion de los fonemas, observamos que el desarrollo de estas dimensiones es

independiente. (Tabla III).

Tabla 3. Comparacion orden de desarrollo evolutivo fonemas (Bosch, 2003) y grafias.

Orden Fonemas

Grafias

1 /p/,/b/,/m/y [t/
20 /N, /n/, /8/, 74/, i), TRy

/g/
3° /s/,/t/, /ch/y /1
4 /z/
5° 1/, /tt/

€€ 2 ¢, 0 (I

S, 2y p

€C 2 < 113

nym

€C__ 2 €C_ 2 (19 2 ({9421 €
v7, Y7, “d”, AT, Py
“n77
“ 2% €¢I CCLo

, f
13 2 ¢ (13 k2 (13 2
b”, g, I”y“q

Por otro lado, en el andlisis de la relacion entre el conocimiento alfabético y la percepcion

visual obtenemos como resultado la existencia de una relacion directa de asociacién débil,
con un coeficiente de correlacion de Pearson de 0,354 a un nivel de significacién del 0,01.
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Conclusiones

De acuerdo con los resultados hallados, el aprendizaje del alfabeto no se produce en analogfa
al desarrollo evolutivo de los rasgos fonéticos. El orden de adquisicion de las grafias no se
sustenta por reglas fonéticas, ya que los grupos de consonantes establecidos no comparten
rasgos fonéticos.

A pesar de que, segin Mufnoz-Valenzuela y Schelstracte (2008), la adquisicion del llamado
principio alfabético consiste en la aplicacion de reglas de correspondencia grafo-fonematicas,
asi como que, de acuerdo con Escoriza (2004), la comprension de las letras implica la relacion
de éstas con sus rasgos fonéticos; el desarrollo evolutivo en la adquisicién del conocimiento
alfabético estarfa mediatizada por otro factor o factores, al margen de los rasgos fonéticos.

Nuestros resultados avalan una relacion directa entre el conocimiento alfabético y la capa-
cidad perceptiva, lo cual resultaba esperable de acuerdo con los hallazgos encontrados por
Bravo (2003), Pino & Bravo, (2005) y Cisternas e# a/. (2014). De modo que el orden de adqui-
sicion de las graffas podria estar condicionado por el nivel de dificultad que supone el reco-
nocimiento visual-ortografico de los signos graficos, en funcién del grado de discriminacion
visual, atenciéon y memoria visual de los alumnos prelectores.
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Resumen

En esta presentacion abordaremos la problematica de la insercién del profesorado en la
universidad, los procesos de construccion del pedagogical content knowledge y la asignatura
como contexto central de formacién del principiante. Desarrollaremos los resultados de una
investigaciéon mayor trabajando con un estudio de cuatro casos incrustados conformado por
cinco profesores principiantes pertenecientes a asignaturas de las carreras de Odontologia,
Informatica y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del Nordeste.

Los resultados obtenidos muestran claramente la relevancia que adquieren los contextos de
las asignaturas en los procesos de construccion del conocimiento didactico de los principian-
tes. Se entiende como contexto de la asignatura a las relaciones interpersonales entre los
miembros de las mismas que actian como relaciones formativas informales, sus culturas
“heredadas” y al rol que se le asigna al principiante dentro del desarrollo de la misma.
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Abstract

This presentation will discuss the the problem of integration of teachers into university, the
construction processes of pedagogical content knowledge and the subjects matters as a cen-
tral beginner training context. Develop the results with a four embedded cases consists of
five beginning teachers belonging to subjects of Dentistry, Computer Science and Education
of the Universidad Nacional del Nordeste.

The results clearly show the relevance acquired the contexts of the subjects matters in the
construction process of didactic knowledge for beginners. It is understood as a context for
the subject to interpersonal relationships between members of the same team, as informal
formative relationships, cultures and the role that is assigned to the beginner in the develo-
pment of it.

Palabras clave

Conocimiento didactico del contenido — Facultades - Profesores

Keywords

Pedagogical content knowledge — University Schools - Professors

Introduccion

Pensar en el conocimiento profesional docente es pensar en una categoria tedrica “joven”
en la tradicion educativa. Los programas de investigacion que iniciaron una trayectoria de
trabajo en torno a esta nocion superan escasamente las dos décadas (Munby, Russell & Mar-
tin, 2001) y es producto de un giro tedrico y metodoldgico en la materia. Es por ello que se
nos vuelve necesario generar interacciones entre diferentes nociones en torno a la docencia
universitaria como profesion y al profesor universitario principiante como sujeto de investi-
gacion.

El “aprender a ensefiar” nos hace reflexionar sobre la relacién que existe entre éste aprendi-
zaje y los procesos de construccion del conocimiento profesional docente. Compartimos que
la primera nocién posee multiples acepciones que van desde la formacion inicial pedagdgica
hasta el desarrollo profesional y entendemos que el aprender a ensefiar, como construccion
del conocimiento profesional docente, intimamente ligado a la practica profesional, gene-
ra complejas interacciones entre saberes y experiencias de diferente procedencia. Las inte-
racciones entre caracteristicas personales de los profesores, conocimientos productos de la
participacion en contextos disciplinares y educativos institucionalizados, sociales y culturales
amplios y especificos condicionarfan el desarrollo concreto de curriculum a la vez que dicho

desarrollo nutrirfa y validaria los conocimientos docentes que se van generando (Barnett &
Hodson, 2001).

Entonces, el “corazén” de nuestro objeto de estudio es el conocimiento profesional docente
universitario, mas especificamente: son los procesos de desarrollo del conocimiento didacti-
co que lleva adelante un docente principiante en un contexto académico e institucional con
caracteristicas particulares que lo condicionan.
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A su vez, al tratarse de profesores principiantes necesitamos encuadrarnos en la etapa parti-
cular reconocida por tratarse de “un momento” profesional diferenciado. Momento que, en
la universidad, se caracteriza por estar guiado por profesores mas experimentados y donde
los vinculos formativos que se establecen, transforman al principiante, generando tradiciones
grupales y disciplinarias, propias de “lo universitario”. Etapas en la que construyen su cono-
cimiento profesional de manera diferenciada, visualizandose diferentes intentos por vincular
aspectos disciplinares y pedagogicos, a partir de las demandas que la actividad misma de
ensefanza les realiza, aspirando a ser su conocimiento practico personal (Tamir, 2005, p. 6).

Se define a esta etapa profesional como la transicion desde profesor en formacion hasta lle-
gar a ser un profesional autbnomo. La insercion se puede entender mejor como una parte de
un continuo en el proceso de desarrollo profesional de los profesores (Vonk, 1996).

Esta etapa comprende generalmente los primeros afios de empleo, cuando los nuevos em-
pleados son socializados en la organizacién o en el rol, en este caso el docente. Entre los
temas mas importantes de etapa se encuentran: la supervivencia, el desafio, el choque y la
construccion de competencias (Oplatka & Eizenberg, 2007, p. 339).

Se sostiene en general, que un profesional novicio presenta una carga relativamente alta de
experiencia de vida y muy poca, si es que tiene alguna, de experiencia profesional, ademas de
la lejania con la realidad practica que suelen presentar los cursos de formacion del profesora-
do. De esta manera, un problema importante de un profesor novicio es absorber y asimilar
el conocimiento profesional presentado en los cursos de formacién del profesorado de tal
forma que llegue a ser su conocimiento practico personal que pueda ser posteriormente apli-
cado en la ensenanza (Tamir, 2005, p. 6).

En relacién con los conocimientos que se deben aprender para la ensefianza, Shulman (1987)
plantea que existen como minimo siete conocimientos necesarios: Conocimiento del con-
tenido, Conocimiento didactico general, Conocimiento del curriculo, Conocimiento de los
alumnos, Conocimiento de los contextos educativos, Conocimiento de los objetivos, las fi-
nalidades y los valores educativos, y de sus fundamentos filosoficos e historicos, y el que
puntualmente nos interesa: Pedagogical content knowledge (PCK).

Con relacién al PCK Marcelo (2006, p. 9) sostiene que el Pedagogical content knowledge
nos dirige a un debate en relacién con la forma de organizacién y de representacion del
conocimiento, a través de analogfas y metaforas. Para Shulman, esta categoria representa
la “mezcla” entre disciplina (materia) y didactica, y los consecuentes procesos de seleccion,
organizacion, representacion y adaptacion en la ensefianza, lo definfa (1987, p. 15) como “la
capacidad de un profesor para transformar su conocimiento del contenido en formas que
sean didacticamente poderosas y ain asi adaptadas a la variedad que presentan sus alumnos
en cuanto a habilidades y bagajes”.

Ademas, el PCK “esta caracterizado por modos de pensar que facilitan la generaciéon de estas
transformaciones, el desarrollo del razonamiento didactico” (Wilson, Shulman & Rickert,
1987, p. 115), lo que le otorga el caracter de ser un conocimiento especifico. Gudmundsdottir
(1990, 1998) sefiala como cualidad de los profesores con PCK la capacidad para organizar el
curriculo de modo narrativo, en formas de relatos (“curriculum stories”) que sean significa-
tivos y accesibles para los alumnos.
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Método

El proceso de recoleccion de la informacion se realizé en un periodo de 11 meses, en los
cuales se realizaron:

* Entrevistas informales de aproximacién con los directores de carrera o profesores in-
formantes clave, de caricter informativo

* 10 entrevistas iniciales y de profundizaciéon (2 por cada sujeto), micro entrevistas del
ciclo de recogida de la informacion.

* observaciones de clase no participante tedrico-practica (de acuerdo con sus roles en la
asignatura).

El proposito general de nuestra investigacion consistié en comprender los procesos de cons-
truccion del conocimiento docente de profesores principiantes, sus particularidades y vin-
culaciones con aspectos disciplinares, profesionales y docentes, y las relaciones formativas
interpersonales que se establezcan con los colegas cercanos, con acento en los procesos de
desarrollo del pedagogical content knowledge.

A continuacion presentaremos cada uno de los sujetos en estudio:

. Angeles: es Odontologa egresada en el afio 2006 y al momento de la investigacion es cur-
sante de la carrera de especializacion en Docencia Universitaria y del Doctorado en Odonto-
logfa, distinguida con una beca de investigacion en la disciplina.

En la actualidad es Auxiliar Docente, con dedicacion exclusiva (40hs sem.). Mantiene su des-
empefio profesional en consultorio privado.

. Lara: es Profesora y Licenciada en Cs. de la Educacion y cursante de la Maestria en Peda-
gogia de la Universidad Nacional de Coérdoba. Fue distinguida con beca de investigacion
otorgadas por la universidad.

En la actualidad es Auxiliar Docente, con dedicacion exclusiva (40hs sem.).

. Andrés: es Licenciado en Sistemas, egresado en el ano 2004 y cursante de la carrera de
Maestria en Ingenieria de Software de la Universidad Nacional de La Plata, iniciada en el afio
2006.

En la actualidad es Jefe de Trabajos Practicos, con dedicacion simple (10hs sem.) en la asig-
natura “Programacion IV” (2do afio de la licenciatura).

Se desempefia profesionalmente en una empresa prestadora de servicios.

. Oriana: es Licenciada en Sistemas egresada en el afio 2000 y cursante de la carrera de Maes-
tria en Ingenierfa de Software de la Universidad Nacional de La Plata, iniciada en el ano 20006,
distinguida con una beca para el desarrollo de la misma.

En la actualidad es Auxiliar Docente, con dedicacion simple (10hs sem.) en las asignaturas
“Programacion IV” (2do. afio de la licenciatura) e “Introduccion a la Informatica” (ler. afio
de la licenciatura).

Se desempefia profesionalmente en una empresa prestadora de servicios.
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Resultados

Iniciamos esta parte con el analisis cualitativo del PCK identificado por cada uno de los casos

Caso de Informatica

Inmediatamente al inicio del estudio, surgen planteos relacionados con la relevancia del mer-
cado laboral y de la formacion de posgrado en las decisiones sobre la asignatura. Entre las in-
fluencias externas sobre la misma, también encontramos afirmaciones sobre las preferencias
personales hacia determinados paradigmas que son incluidos en el programa de la materia.
Las caracteristicas particulares del departamento también son consideradas como contextos
relacionados con la asignatura, y refieren a los concursos docentes y las circunstancias en las
cuales se llevaron adelante y que establecen determinado plantel docente que toma decisio-
nes. Una de las principiantes comenta sobre el manejo discrecional que hubo en el proceso
de redaccion del nuevo plan de estudio, al cual ellos no tuvieron acceso, y por ultimo, la falta
de intervencién del departamento para una mejor articulacién entre las asignaturas que que-
da en iniciativas locales.

Frente a estas cuestiones quisiéramos mencionar que aquellos relatos referidos al contexto
curricular especifico por parte de los principiantes provienen, en gran parte, de su expe-
riencia y conocimiento como estudiantes de la carrera, o de las consultas en clases a los
estudiantes actuales, esto se evidencia en los comentarios de los propios principiantes, y en
las relaciones que mantienen los mismos con determinadas personas del departamento, y no
con la mayorfa de los miembros, relaciones que serfan necesarias para dar cuenta del vasto
conocimiento curricular que evidencian.

Las relaciones entre los componentes del PCK se realizan principalmente con cuatro cate-
gorfas, y en el siguiente orden de importancia segun su frecuencia: “Cultura Profesional” y
“Trayectoria Profesional”; “Relaciones Interpersonales” y “Aprendizajes informales”.

Como se puede apreciar los componentes de las dimensiones de “Investigaciéon” no mantie-
nen relacién con el PCK de nuestros profesores.

La “Cultura Profesional” y la “Trayectoria Profesional”, por ejemplo, se relacionan con los
“conocimientos y concepciones curriculares” y con los referidos a los procesos de com-
prension de los estudiantes; y lo hace ejerciendo influencia en ellos, determinandolos en su
desarrollo o, aunque mas no sea, como aspiracion.

En relacién con los objetivos de aprendizaje de la asignatura podemos observar que la cul-
tura profesional, y las exigencias del ambiente se constituyen en una meta a la que deben dar
respuesta. A tal punto, que aquellos conocidos o colegas que forman parte de ese ambiente
y no necesariamente de la universidad, son una fuerte influencia con sus opiniones sobre los
profesores, en especial los principiantes, y actian como espejos, que condicionan la seleccién
de los contenidos y orientan el aprendizaje de los estudiantes. Respecto de las estrategias,
las mismas estan pensadas para ir simulando lo que seran las futuras practicas profesionales.

La siguiente categoria que ejerce influencia en algunos de los componentes del PCK es la
correspondiente con “Relaciones Interpersonales”, y nos da cuenta del modo en el que se
toman las decisiones curriculares al interior de la asignatura, con mayor o menor libertad,
dependiendo del caso.

755



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Las relaciones interpersonales estan presentes e influyen directamente en el conocimiento y
en la practica didactica, con un acento muy marcado en los principiantes. En este caso, donde
el punto de anclaje esta directamente relacionado con la asignatura, los relatos mencionan
colegas que forman parte de los equipos de catedra.

Continuando con el analisis de otra categoria general que también ha sido una de las mas
frecuentes en el analisis cuantitativo y ya hemos visto su vinculacion cualitativa con las de-
mas categorias generales, nos referimos a que los aprendizajes informales, que también se
vinculan con algunos de los componentes del PCK mencionados. En esta oportunidad ve-
mos como el aprendizaje de la practica toma relevancia en las declaraciones en las que se los
vincula con el desarrollo de los contenidos a partir de los procesos de comprension de los
estudiantes.

El caso de Odontologia

La categoria “conocimiento y concepciones del contexto especifico” es caracterizada en ma-
yor o menor detalle en los diferentes sujetos.

Los segmentos codificados con esta categoria refieren a cuestiones vinculadas a la relacion
de los contenidos de la asignatura con otras asignaturas del plan de estudios, o a la diferencia-
cién entre los tipos de asignaturas y sus objetivos de aprendizaje: las asignaturas basicas, las
pre-clinicas y las clinicas, por ejemplo.

Como hemos visto anteriormente, también se menciona el contexto departamental en el cual
se desarrolla la asignatura, vinculado a las relaciones interpersonales y a la cultura docente.

En algun momento de las entrevistas, la entrevistada hace referencia al contexto especifico
de trabajo, a la disposicion fisica de las clinicas y a las posibilidades que esta disposicion les

brinda.

Es por ello que el contexto institucional es mencionado como un entorno facilitador del
dictado de la materia, ya que las condiciones edilicias son reconocidas como muy buenas
para la docencia, por parte de los profesores (diferente a las demandas edilicias realizadas en
funcién de la investigacion)

En este caso, también pudimos observar cémo las referencias que realizaba la principiante
en relacién con el contexto especifico, provenia de su experiencia y conocimiento como
estudiante de la carrera, o de la informacién que le llegaba principalmente de los profesores
mas experimentados.

Las relaciones entre los componentes del PCK se realizan principalmente con tres de estas
categorias, y en igual importancia segin su frecuencia: Cultura Profesional pertenecientes a
la D. Profesional; Relaciones Interpersonales y Aprendizajes informales. En menor impor-
tancia hemos encontrado aisladas relaciones entre la categorfa “desempefio/posicién” en
investigacion con las “estrategias didacticas”. ILa Cultura Profesional, se vincula directamente
con todos los componentes curriculares y disciplinares del PCK.

La profesora entiende que la razén de ser de su asignatura es la ensefanza vy el aprendizaje
de la actividad profesional diaria de los odontélogos.

Continuando con el analisis, las dos categorias generales con mas vinculacién con el PCK
que nos toca analizar son las “relaciones interpersonales” y los “aprendizajes informales”.
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En este caso, al igual que en el de informatica, la cultura profesional, y las exigencias del
ambiente ejercen influencia acerca de la direccion de los objetivos de aprendizaje de la asig-
natura.

Nuevamente las relaciones interpersonales y el aprendizaje informal estan presentes e influ-
yen directamente en el conocimiento y en la practica didactica.

Ambas categorfas se vinculan mucho con las estrategias didacticas. Consideramos que esta
vinculaciéon con aquello que se realiza en el aula es mas fuerte que cualquier formacién
docente especializada. Recordemos que, a diferencia del caso de informatica, esta docente
cuenta con carrera de formacién docente en su trayectoria, sin embargo, estos aprendizajes
formales quedan relegados frente a los aprendizajes informales por imitacién o experiencia.

El caso de Ciencias de 1a Educacion

Iniciando con este apartado, encontramos caracterizaciones que realiza Lara, ubicando a la
asignatura en el Plan de Estudios de la carrera, en el contexto de la facultad. Nos comenta
a su vez, que se realiza un trabajo en paralelo con otra catedra de la carrera, que tiene como
titular a la misma profesora adjunta de esta asignatura. Por ultimo, en la tercera entrevista
reflexiona sobre la cantidad de alumnos que recibe la materia afio a afio y su influencia en la
organizacion de la asignatura.

Las relaciones entre los componentes del PCK se realizan principalmente con dos de estas
categorias, y en el siguiente orden de importancia segun su frecuencia: “Relaciones inter-
personales” y “Contexto Universitario”; luego encontramos con al menos una relaciéon a
“Desempefio/posicion en investigacion”, “Formacion Docente”, “Aprendizajes informales”
y “Cultura docente”.

2

Nuevamente los componentes de la dimensiéon “Profesional” mantienen relaciéon con el

PCK de nuestra profesora.

Las relaciones interpersonales, figuran entre las mas nombradas y categorizadas en diferentes
entrevistas. Lara nombra continuamente la influencia de las relaciones interpersonales, sobre
todo vinculadas a personas ligadas a la asignatura y especialmente a la titular de la asignatura;
en las decisiones en torno a la seleccién y organizacion de los contenidos y a la definicion
de estrategias didacticas. Cuando Lara comenta sobre estos conocimientos y concepciones
curriculares, lo hace referenciando continuamente a los otros miembros de la asignatura,
dejando en claro que las decisiones en torno a la materia pasan por estos miembros mas
experimentados.

Otros segmentos con interseccidon que nos parece importante mencionar tienen que ver
cémo tanto la formacion docente de Lara como su desempefio en la investigacion son nom-
brados como aspectos que influyen al momento de caracterizar los aprendizajes de los es-
tudiantes. Lara referencia experiencias propias de su formacién docente para caracterizar
los procesos de sus estudiantes, y a la vez, los interpreta desde los aportes que sus propias
investigaciones le fueron brindando.
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Discusidon/Conclusiones

Nos interesa caracterizar las fuentes del Pedagogical content knowledge de los profesores
principiantes en estudio de las cuales se nutre dicho componente del CPD.

Sostenemos que la fuente principal de la cual se nutre el pedagogical content knowledge de
los profesores de informatica y de la profesora de Odontologfa es la “Cultura Profesional”.
Pudimos observar que la misma es un referente permanente que guia, condiciona e influye en
todos los sentidos en la practica docente. En el caso de Ciencias de la Educacion, en similares
niveles de influencia, a la experiencia de formacién docente inicial; y a la “Investigacion”,
pero desde un lugar diferente al identificado en el caso de historia, ya que en esta ocasion la
investigacion le sirve ademas para comprender de un modo mas acabado lo que sucede en
el aula, y no sélo para la toma de decisiones didacticas. Estas fuentes principales son fuentes
“heredadas” presentes en los profesores con mas experiencia. Es por ello que, ubicamos en
segundo lugar, y en todos los casos estudiados, a los profesores mas experimentados de la
asignatura a quienes los profesores principiantes referencian constantemente para todo tipo
de fundamentacién o reflexién de sus decisiones didacticas.

La tercera fuente de conocimiento docente: la “sabidurifa” de la practica misma, que se
encuentra en sus inicios y muy ligada en los primeros afios a la propia experiencia como
estudiantes. Esta “sabidurfa” se consolida dfa a difa a partir de un profundo interés por com-
prender lo que sucede en su entorno de clases; y en cuarto lugar a los materiales y al contexto
institucional que comparten y los condiciona a tomar decisiones curriculares.

Sélo en el caso de Odontologia se valora que la formacién docente de posgrado (postitula-
ci6én) pero entendiéndola fundamentalmente como un sustento teérico adquirido postetior-
mente para confirmar o no practicas ya instaladas.

Continuando con la caracterizacion del PCK de los profesores principiantes quisiéramos
reiterar las dos posturas que conviven en la actualidad sobre el proceso de conformacién de
¢éste. Una de ellas entiende que el PCK se integra con otros componentes del conocimiento
profesional (Catlsen, 1999), esta linea es cercana a los planteos clasicos de la nocién. Por otro
lado, también se sostiene que diferentes componentes del conocimiento profesional se trans-
forman en un conocimiento totalmente nuevo, dicha transformacion es la que da como re-
sultado al PCK como un conocimiento transformado (Magnusson, Kracick & Borko, 1999).

Estudiando estas dos maneras de entender el proceso de produccion del PCK a nivel teérico,
e intentando relacionatrlas con lo relevado sobre nuestros profesores es que consideramos la
necesidad de interrelacionarlas con el momento profesional por el que atraviesan los sujetos.
Es asi que, consideramos que estos docentes a diferencia de un experto (que en el proceso
de ensefianza se transformarfa él y su disciplina a la vez); parecieran trasmitir un saber mas
externo a ellos, del cual se distancian y lo exteriorizan con mayor o menor fuerza, ya que por
ejemplo, los principiantes consideran que su generacion, su produccion les pertenece a los
investigadores mas experimentados (Cf. Gros Salvat-Romafia Blay, 2004).

Como se puede apreciar la riqueza obtenida al estudiar este fenémeno en la red de relaciones
que se establecen en equipos docentes de asignaturas universitarias, desarrollando de manera
colectiva los conocimientos docentes, en una etapa de aprendizaje directo del rol. Los otros
mas experimentados que los rodean y “heredan” construcciones didacticas y profesionales
nos hace reflexionar sobre la necesidad de plantear de un modo conectado no sélo el “apren-
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der a ensenar” de los principiantes, si no el “ensefiar a ensefiar’” que asumen los mas experi-
mentados en la docencia universitaria.

Sefalamos por ultimo, la influencia que tiene en el principiante, los modos de plantear las
propuestas didacticas en relacion con el desarrollo escindido de determinados aspectos del
contenido disciplinar. Nos referimos a la diferenciacion teorfa-practica, claramente manifies-
ta en el nivel universitario, y que genera determinadas construcciones del PCK, en las que se
desarrolla una dimensioén por sobre la otra, construyendo también representaciones didac-
ticas parciales que repercuten, no sélo en el propio proceso de aprendizaje del principiante,
sino en modos de aprender la disciplina que se van sosteniendo en el tiempo.

Referencias bibliograficas

Barnett, J. & D. Hodson (2001). Pedagogical Context Knowledge: Toward a Fuller Unders-
tanding of What Good Science Teachers Know. Science Educational Researcher, 4, 426-453.

Carlsen, W. (1999). Domains of teacher knowledge. En J. Gess-Newsome & N. Lederman
(Eds.), Examining pedagogical content knowledge: The construct and its implications for science educa-
tion (133-146). London: Kluwer Academic Publishers.

Gros Salvat, B. & Romafia B. (2004). Ser profesor. Palabras sobre la docencia universitariaBarcelona:
Octaedro- ICE.

Grossman, P. L., Wilson, S. M. & Shulman, L. S. (1989). Teachers of substance: Subject ma-
tter knowledge for teaching. Knowledge base for the beginning teacher, 23-36

Gudmundsdottir, S. (1990). Curriculum stories: Four case studies of social studies teaching,
Insights into teachers’ thinking and practice, 107-118.

Gudmundsdottir, S. (1998). La naturaleza narrativa del saber pedagogico sobre los conte-
nidos. En H. McEwan, K. Egan (Comp.) La narrativa en la enseiianza, el aprendizaje y la
investigacion (pp.52-71), Buenos Aires: Amorrortu.

Magnusson, S., Krajcik, J. & Borko,H. 1999). Nature sources and development of pedagogi-
cal content knowledge for science teaching, En Dordrecht. ]. Guess-Newsome & N. Le-
derman (Eds.), Examining pedagogical content knowledge (95-132). The Netherlands: Kluwer.

Marcelo, C. (20006). Politicas de inserciéon a la docencia: De eslabén perdido a puente para el
desarrollo profesional docente. G. d. T. s. P. D. Informe elaborado para PREAL (Pro-
grama para la Reforma Educativa en América Latina), y presentado el 23 de noviembre
en el seminario “Politicas para integrar a los nuevos profesores en la profesion docente”.

Munby, H., Russell, T. & Martin, A. (2001). Teachers’ knowledge and how it develops. V.
Richardson. (Ed.), Handbook of research on teaching (pp. 877-904). Nueva York: AERA.

Oplatka, I. & Eizenberg, M. (2007). The perceived significance of the supervisor, the assis-
tant, and parents for career development of beginning kindergarten teachers. Teaching
and Teacher Education, 23(4), 339-354.

Shulman, L. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform.Harvard
Educational Review 57(1): 21 Edic. cast.: Conocimiento y ensefianza: fundamentos de
las nueva reforma. Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado, 9, 2005.

Stake, R. (2007). Investigacidn con estudios de caso. Madrid: Morata.

759



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Tamir, P. (2005). Conocimiento Profesional y personal de los profesores y de los formadores
de profesores. Profesorado. Revista de curriculum y formacion de profesorado, 9, 9. Trad. de P. S.
de Vicente Rodriguez. Publicado originalmente en Teacher and Teaching Education, 7, 263-
268.

Wilson, S.M.; Shulman, L..S. & Richert, A.E. (1987) “150 different ways” of knowing: Repre-
sentations of knowledge in teaching, En J. Calderhead (Ed.), Exploring teachers’ thinkimg
(pp- 104-124). London: Casell,

760



testigar con y para la socicdad

Falcén Nuviala, E. (2015). Medicién de la complejidad sintactica en secundaria, un estudio de caso.
En AIDIPE (Ed.), Investigar con y para la sociedad (Vol. 2, pp. 761-773). Cadiz, Espafia: Bubok.
Recuperado de http://aidipe2015.aidipe.otg

MEDICION DE LA COMPLE]JIDAD SINTACTICA EN
SECUNDARIA, UN ESTUDIO DE CASOs
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Resumen

La investigacion pretende demostrar como la medicion de la sintaxis resulta una herramienta
util para los estudios empiricos que pretenden analizar la evolucion de la escritura y su com-
plejidad desde un punto de vista ontogénico.

Los indices de medicion sintactica han sido aplicados a un corpus de escritos académicos de
un grupo de alumnos de secundaria a lo largo de dos cursos académicos del que se presenta
un estudio de caso concretado en el analisis de cuatro redacciones espaciadas en el tiempo.

Abstract

The study considers the field of complex L1 syntax development over midadolescence in
a bilingual school. Drawing on the existing literature, the study selects two major variables
to monitor syntactic evolution: sentence compound systems (endotaxis, hipotaxis, etc) and
nominalization. The study tracks the progress of a single random student over the period of
a year and present meaningful results in the variables mentioned.

8 Fin su caso, inserte una nota a pie de pagina para hacer referencia al proyecto de investigacién y a la entidad
financiadora del trabajo recogido en esta contribucion.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad

L.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. .S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Introduccion

Estudios recientes vienen a corroborar que el lenguaje, mas bien la intencionalidad lingtiistica
del cerebro es evidente desde la semana 29 de gestacion (Paratanen, 2013). Hay quienes, sin
dejar de presentar esta facultad como una actividad cerebral hacen hincapié en la dimension
social y su materializacién de signos multimodales de acuerdo con una convencién propia
de una comunidad (Lecours & Lhermitte, 1980; Beaugrande & Dressler, 1997) o bien se
centran en el analisis de las estructuras textuales que generan las distintas comunidades en los
llamados estudios de Lingiiistica del texto (Meyer, 1985; Trimble, 1985; Adam, 1992).

En cualquiera de estos modelos o ambitos de estudio no se pone en duda que el hombre es
lenguaje y, no solo eso, sino que se desarrolla en él. Desde un punto de vista biolégico tanto
en la filogénesis como en la ontogénesis las areas modulares especializadas del cerebro cu-
biertas bajo funciones mas generales de actividad e interconectividad global cerebral sufren
fenémenos de moldeamiento, remodelamiento, especializacién y superespecializacion duran-
te su interacciéon con el medio ecolégico-social circundante (Barrett, 2012). En este dltimo
punto es donde aparece la primera justificacion de este trabajo: si ontogénicamente las areas
cerebrales especializadas sufren cualquiera de las reacciones nombradas en la interaccion
con el modelo social circundante, el modelo educativo adquiere una especial relevancia en
el sentido de que puede mejorar las posibilidades de desarrollo del lenguaje en el individuo.

Presentar un modelo educativo que mejore la capacidad de expresion tanto oral como escrita
de los ciudadanos escolarizados es una de las encomiendas principales de las politicas educa-
tivas de cualquier gobierno. Y para preparar un curriculo encaminado a conseguitla se debe
atender tanto a cualquiera de los resultados evaluativos generales como los PISA o los PIRLS
como a los trabajos de investigaciéon que empiricamente den cuenta del estado de la cuestion
en el alumnado que recibe una titulacién en Educaciéon Secundaria Obligatoria.

El presente trabajo pretende analizar la evolucion de la escritura académica de un grupo de
alumnos a lo largo de dos cursos académicos.

La escritura académica

Desde hace una década tanto la lectura como la escritura estan siendo objeto de interés en
las investigaciones educativas no solo en lengua materna sino en segundas lenguas. En espa-
nol destacan las investigaciones de Carlino (2005) en Argentina, Parodi, Peronard, Gémez
y Nufiez (1997) en Chile, Bernal Castell y Mogollon (2006) o Vilchez, Martinez et al. (2001,
2002a, 2002b, 2002c, 2003) en Venezuela. Todos ellos han desarrollado trabajos a partir del
objetivo central de producir materiales para el desarrollo de la escritura académica concreta-
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dos en la ensenanza explicita del proceso de escritura, la definiciéon del texto, las caractersti-
cas de la cohesion y la coherencia y el desmontaje de textos para llegar a la macroestructura.

En Espafia destacan los estudios de Ana Camps (2003, 2013), Castell6 (2008) y Ferrero
(2002, 2005, 2009) centrados en la ensefianza de la escritura académica en estudiantes univer-
sitarios y preuniversitarios (alumnado de selectividad).

En secundaria la ensefianza de la escritura se centra en el desarrollo de proyectos que impli-
can a todas las materias, tal es el caso del llamado Proyecto Lingtistico de Centro (PLC) que
en la actualidad se encuentra en proceso de implementacién en muchos centros de varias
comunidades auténomas como la andaluza.

Este estudio pretende ser un acercamiento al proceso de aprendizaje de este tipo de escritura
en alumnado de 14-16 anos en la materia de CCSS.

La medicion de la sintaxis

La medicién sintactica comenzdé a utilizarse con objeto de conocer cual era la evolucion de
los individuos en complejidad sintactica hasta la edad adulta. Hunt acufi6 el concepto y va-
lid6 las mediciones a partir de lo que llamé Unidad Terminal (UT): “la unidad mas corta en
que puede dividirse una pieza del discurso sin dejar ningin fragmento de la oracién como
residuo” (Hunt, 19702a:189). La llamé terminal porque “es gramaticalmente aceptable ini-
ciarla con letra mayuscula y terminarla con punto o signos de interrogaciéon o admiracion”
(Hunt, 1965, p. 219). Propuso también la utilizacién del término ciusula (CL) para referirse
a un syujeto o un conjunto de sujetos coordinados con un verbo finito o un conjunto finito
de verbos coordinados. Moénica Véliz (Véliz, 1986, p. 18) comenzo su aplicacion al espafiol y
sefialé que clausula corresponde, en general, a lo que en la tradicion gramatical del espafiol se
designa como “oracion simple”, “oracion subordinada” u “oracion subordinante”.

La utilizacion de los indices de Hunt que consistieron en medir la longitud de la UT y el na-
mero de clausulas por UT generé numerosos estudios en el mundo hispanico. Encabezados
por Monica Véliz en Chile, también se aplicaron en Puerto Rico, en la Reputblica Dominica-
na, en México y en Espana (Torres Gonzalez, 1992).

El empleo de estos indices sintacticos validado por los estudios citados facilité de manera sig-
nificativa la medicién objetiva de la sintaxis; sin embargo la evolucién de los estudios lingtis-
ticos hacia propuestas mas textuales, asi como el resultado de algunas de las investigaciones
anteriores, pusieron en evidencia la necesidad de modificar el sistema de medicién generando
nuevos indices que se agruparon bajo la etiqueta de diversidad interclausular.

Diversidad interclausular

Muse y Delicia proponen para la medicién sintactica en espafiol un nuevo enfoque funcional
discursivo promovido por Berman y Slobin (1994) y Nir y Berman (2004, 2007, 2009) quie-
nes definen los llamados “paquetes de clausulas”.

Para estos lingtiistas lo complejo no deviene de la cantidad de unidades o elementos sino del
tipo de vinculo que une las clausulas. Asi explican los siguientes componentes sintacticos:
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* Paquete clausular. Un paquete clausular es una unidad incrustada en el texto de dos o
mas clausulas conectadas por relaciones y unién abstractas, que son tipicamente, pero
no necesariamente identificadas por criterios sintacticos.

¢ Isotaxis. En este nivel se consideran las clausulas solas, o bien las que se constituyen en
clausula principal, respecto de la cual las demas clausulas establecen sus enlaces. Este es
el estadio de menor puntuacion. Las clausulas en isotaxis ocupan una posiciéon nuclear.

* Parataxis. En este segundo nivel se dan las clausulas del mismo nivel sintactico. Se les
puede dar una mayor consideracion en términos de complejidad que a las que estan en
isotaxis pues ellas ya representan la presencia de un vinculo sintactico. No obstante, este
tipo de relacién se considera mas temprano (Lopez Garcia, 2000; Givon, 2009). Nir &
Berman distinguen dentro de la parataxis dos niveles diferentes: la parataxis simétrica y
la parataxis asimétrica. LLa parataxis simétrica agrupa a las clausulas yuxtapuestas y coor-
dinadas, relacionadas entre si por cohesién semantica y tematica, pero independientes
gramaticalmente.

e Parataxis asimétrica. Representa un mayor nivel de complejidad que la simétrica e in-
cluye las clausulas yuxtapuestas y coordinadas entre las cuales aparecen otros vinculos
cohesivos como la elipsis verbal y la clausulas subordinadas sustantivas de complemen-
to directo, que, si bien son subordinadas, pueden considerarse menos complejas que las
otras subordinadas por su estructura candnica que les permite un procesamiento menos
costoso (Gibson, 1998).

* Hipotaxis. En este nivel se agrupan las clausulas subordinadas que cumplen funciones
sintacticas dentro de la clausula subordinante: sustantivas (no las de CD que estan en
el nivel anterior), adjetivas y adverbiales (de tiempo, lugar, modo, finales, causales, con-
cesivas, condicionales, comparativas y consecutivas). En este trabajo también hemos
considerado en este nivel las clausulas de formas no personales del verbo que tienen un
complemento.

* Endotaxis. En este ultimo nivel se encuentran las clausulas parentéticas que son aquellas
que suponen una salida de la sintaxis general, marcadas por comas como por ejemplo
las oraciones de relativo explicativas o las de incrustacion central en las que el relativo
no desempefia la funcién de sujeto (p.j: La profesora que escuchaba la alumna miré el
reloj) . Esto supone un mayor esfuerzo cognitivo porque hay que salir del hilo general
de la sintaxis y volver a retomatlo.

Los sintagmas nominales

El andlisis de los sintagmas nominales y su extension ha sido estudiado en inglés como
ejemplo de madurez sintactica en el sentido de que la llamada “frase nominal” implica la
creacion de conceptualizaciones abstractas que explicitan y elaboran informacién eligiendo
los recursos lingtisticos adecuados (Halliday, 1989, 1994, 1996; Halliday & Martin, 1993).
Parece ser que el conocimiento, en el sentido académico, se construye lingtifsticamente con
los recursos del sintagma nominal (Halliday, 1993, 1996; Van Leeuwen & Humphries, 1996;
Littlefair, 1991; Martin, 1993, Veel 1997; Veel & Cotfin, 1996; Wignell, Martin & Eggins,
1993; entre otros).



En el contexto del espafiol no se habla de sintagma nominal sino de “nominalizacién”, defi-
nida por Benitez Crespo, Alvarado, Ow y Meneses (2012) como una “transmorfologizacion”,
un cambio de categoria gramatical (p.ej.: se producen sillas - la produccion de sillas).

En nuestro caso podriamos decir que la nominalizacién se produce cuando se sustituye una
informacion expresada con estructura verbal por una informacion que se empaqueta con un
sustantivo abstracto de accién o de cualidad (los acabados en -¢idi 0 —dad). Esta fuera de toda
duda que el uso de la nominalizacién es propio de los registros académicos y, en concreto del
lenguaje de la historia tal y como se presenta en los libros de texto en los que el alumnado

estudia las CCSS.

Para contabilizar su empleo hemos realizado una clasificacion en orden a la complejidad
que presentan, adaptando al espafiol la clasificacion realizada por Haan (1994) y manejada
por Martin y Whitaker a un corpus de alumnos de bachillerato escritos en inglés (Martin &
Whitaker, 2005).

La clasificacion queda asf:

* SN1. Es el sintagma nominal formado por un sustantivo, o bien un articulo mas un
sustantivo, sin posmodificacion.

* SN2. En este grupo clasificamos los sintagmas nominales formados por un determinan-
te (distinto del articulo) mas un sustantivo.

SN3. El compuesto por un articulo mas un sustantivo, o bien solo el sustantivo mas un
adjetivo, un complemento del nombre (preposicion+sustantivo) o una aposicion.

SN4. Es el sintagma nominal mdas complejo pues presenta la estructura de determinante
mas sustantivo mas posmodificador (complemento del nombre, adjetivo o aposicion).

Método

El método utilizado para la medicion de la complejidad sintactica ha sido una combinacion
de los dos expuestos. En primer lugar, se han dividido los escritos en “paquetes clausulares”
y se han subclasificado los tipos de clausulas. El indice de complejidad se ha hallado dividien-
do el nimero de clausulas por el nimero de paquetes.

Por lo que respecta al estudio de los SN se ha realizado una clasificacién y recuento de los
cuatro tipos se sintagmas nominales sefialada mas arriba.

El trabajo de campo consiste en un estudio longitudinal que ha ocupado dos cursos aca-
démicos de un grupo bilingtie (con parte del curriculum en inglés) durante 3° y 4° de ESO
(14-16 anos). El tipo de entorno donde se ha llevado a cabo la prueba ha sido un instituto de
enseflanza secundaria de Huelva situado en el centro de la ciudad pero que acoge alumnado
del extrarradio, explicamos esto porque, a pesar de que los grupos bilingties presentan uni-
formidad académica, en la realidad socioeconémica y cultural muestran una cierta diversidad.
Este ultimo factor, sin embargo no ha sido tomado en cuenta como variable.

Al grupo de alumnos del estudio se les han pedido distintas producciones escritas en espafiol
(dos por curso académico) con una diferencia temporal de entre cuatro y cinco meses. Sus
escritos han tenido un contenido académico relacionado con la asignatura de Ciencias Socia-
les, que es una de las materias en las que reciben parte del curriculum en inglés. Los temas
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académicos sobre los que se les solicito el escrito tenian que haber sido estudiados con la
suficiente distancia temporal como para que el alumnado no recordara de manera exclusiva-
mente memoristica el contenido que tenian que desarrollar: nuestra intencién ha sido medir
una sintaxis personal.

Para evitar que su intento de recordar bloqueara su capacidad de escritura decidimos realizar
el dfa anterior a la prueba, como es habitual, un estimulo visual a través de la reproduccion
de unos videos de un maximo de 5 o 6 minutos sobre el contenido de la redaccion.

Las instrucciones a través de preguntas sobre la narracion de los hechos, las causas y la va-
loracién de los hechos histéricos propiciaban la generacion de textos mixtos con secuencias
discursivas expositivas, narrativas y argumentativas.

Las composiciones escritas se realizaron en el aula, controladas por dos docentes y con la
expresa prohibicion de consultar cualquier material de apoyo. La escritura se ha realizado en
formato digital durante una hora de clase normal. Nuestra intenciéon ha sido medir la evolu-
cién de la madurez sintactica utilizando el empaquetamiento sintactico y la estructura de los
sintagmas nominales.

Respecto a los datos, el presente trabajo se centra en un estudio de caso de uno de los sujetos
de la muestra elegido al azar. Pretendemos de esta manera explorar la utilidad del modelo de
medicién presentado que es aplicable al analisis de las redacciones. Cabe decir que los autores
utilizan en estudios paralelos sistemas mas sofisticados de medicién como las herramientas
informaticas Synlex y Cohmetrix. Estas herramientas sin embargo tienen el impedimento
de no ser utiles para la medicién del espafiol, dificultando asi los estudios comparativos de
desarrollo lingtistico. Dado el limitado foco del estudio, enfatizamos el caracter exploratorio
del mismo.

Resultados

Aplicando los indices explicados en el epigrafe anterior a cada una de los cuatro escritos estos

han sido los resultados:
Tlustracionl. ISOTAXIS
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Iustracién 2. PARATAXIS SIMETRICA

CASA REAL UE iND. EE.UU | GUE.MUN.

Tlustracion 3. PARATAXIS ASIMETRICA
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Tlustracién 5. ENDOTAXIS
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Como puede observarse en los graficos anteriores, el alumno comienza presentando un em-
paquetamiento sintactico alto en la ISOTAXIS y cero en ENDOTAXIS y conforme va
avanzando en el tiempo utiliza empaquetamientos mas complejos como la ENDOTAXIS
que solo aparece en las dos ultimas redacciones. La HIPOTAXIS es alta en todas las redac-
ciones, lo cual tienes dos interpretaciones plausibles: por una parte, que el sujeto conoce las
matizaciones de contenido complejo que se expresan con este tipo de estructuras, y, por otra
que responde adecuadamente al tipo de texto que se le demanda (una de las preguntas que
se proponen para el desarrollo de los escritos tiene que ver con la valoracién-opinién sobre
los hechos que se preguntan, lo que permite la exposicion de argumentaciones empaquetadas

con HIPOTAXIS).

Asimismo, puede contemplarse que conforme disminuyen los empaquetamientos menos
complejos aumentan los complejos.

Analisis de los SN
Tlustracién 6. SN1
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Tlustracién 7 SN2
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Por lo que respecta al uso de sintagmas nominales en las ilustraciones se puede advertir que
lo que se considera una estructura nominal mas compleja (SN4) aparece en las dos ultimas re-
dacciones que corresponden al dltimo curso de secundaria obligatoria (16 afios). Asimismo,
el uso de sustantivos abstactos a partir de nominalizaciones de procesos o acciones aparece
en la dltima redaccién

Como ejemplo de analisis presentamos la tltima redaccion:

Primera Guerra Mundial

La I Guerra Mundial o Gran Guerra fue una guerra que comenz6 en julio de 1914 y acabé
en 1918 en la que particip6 casi toda Europa y, hasta el momento era la mayor que habia
tenido lugar en este continente, el nombre de I Guerra Mundial lo recibi6 cuando ocurrié la
segunda.

Las causas fueron, entre otras, el mal reparto de las colonias, pues Francia posefa casi todo el
norte africano mientras que Alemania tenfa muy pocas; por un lado los paises balcanicos se
acababan de separar del imperio turco y los imperios austro-hungaro y ruso los querfan ane-
xionar a su territorio; por otra parte los paises se aliaron por temor a los demas, estas alianzas
fueron la Triple Alianza, una alianza entre Alemania, Austria-Hungtfa e Italia, que se cambi6
de bando al estallar la guerra, la Triple Entente, una alianza entre Francia, Gran Bretafia y Ru-
sia, y la alianza entre Serbia y Rusia, por temor al imperio Austro-hungaro; ademas Alemania
poseia territorio francés, los territorios de Alsacia y Lorena, dos zonas mineras.

Las consecuencias fueron los cambios en el mapa europeo, lo que no agradé ni a los venci-
dos ni a los vencedores; la devolucion de los territorios originalmente franceses a Francia;
la reduccion del ejército germano; la indemnizacion a las naciones vencedoras; pérdida de
las colonias alemanas. Todo esto produjo que Alemania, la mas castigada, tuviese ganas de
revancha, lo que favoreci6 el estallido de la II Guerra Mundial.

En mi opinién esta guerra produjo que los europeos considerasen que debfan asociarse para
evitar futuras guerras, este es el inicio de la Uniéon Europea y la ONU. También hizo ver la
destruccion que era capaz de generar el hombre, lo que se vio mucho mas claramente en la

II Guerra Mundjial.

Discusion/Conclusiones

Alaluz de todo lo expuesto vy, teniendo en cuenta que el nuestro es un estudio de caso, po-
demos extraer las siguientes conclusiones:

* Que las nuevas propuestas de medicion permiten el analisis de textos mixtos reales que
se organizan en diversos paquetes que muestran la complejidad sintactica de los mismos.

* Que el andlisis comparativo permite observar la evoluciéon de la madurez sintactica des-
de una perspectiva positiva, mas alla de penalizar otros errores como los ortograficos.
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* Que el analisis y medicion de unidades de mesonivel (sintaxis) permiten un conocimien-
to empirico del grado de complejidad expresiva de un individuo.

* Que parece ser que en L1, en un entorno de ensefianza bilingiie, este alumno parte de
un buen nivel y que avanza lentamente hasta alcanzar en el dltimo estadio un nivel de
complejidad alto (7,4 aplicando la fémula de nimero de clausulas dividido por nimero
de paquetes) y ello puede estar determinado por el tipo de texto solicitado y el tema.

* Que en este entorno bilingtie, este alumno presenta un avance evidente en complejidad
sintactica y ello puede estar determinado no solo por la madurez ontogenética sino tam-
bién por el uso continuado de estructuras complejas en otra lengua.
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Resumen

El objetivo de la comunicacion es presentar los principales resultados de un proyecto de
investigacion destinado a estudiar la transicion a la vida adulta de jévenes con discapacidad
intelectual en Espafa. El proyecto tenia tres objetivos: realizar un diagnéstico del sistema de
servicios y dispositivos vinculados a la transiciéon, conocer las principales dificultades y los
principales apoyos que encuentran los jévenes con discapacidad intelectual en su proceso de
transicion y realizar propuestas para la mejora de estos procesos. En el marco del proyecto se
han llevado a cabo distintos estudios con un enfoque principalmente cualitativo. El estudio
ha permitido obtener evidencias sobre la falta de coordinacion de los servicios, la necesidad
de un liderazgo claro de la etapa de la transiciéon por parte de la administracion educativa, la
necesidad de revisar la formacion que reciben estos jovenes y de potenciar su participacion
en la toma de decisiones que afectan a sus vidas.

? Bl estudio fue financiado por el MINECO través del proyecto EDU2011-22945: La transicién a la edad
adulta y vida activa de jévenes desde una perspectiva inclusiva: identificacién de problemas, buenas practicas y
propuesta de un plan de mejora.
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Abstract

The aim of this paper is to present the main results of a research project aimed at studying
the transition to adulthood of young people with intellectual disabilities in Spain. The project
had three goals: carrying out a diagnosis of the system of services related to transition, ga-
thering information about the main difficulties and the main supports that young people with
intellectual disabilities find in their transition process and making proposals to improve these
processes. Different pieces of research have been carried out into the project framework,
all of them from a qualitative perspective. This research has lead to gather evidences about
the lack of partnership among the services, the need that educational authorities exercise a
clearer leadership on the transition period, the need to revise the education and training that
these youngsters receive and to foster their participation in decision making about their lives.
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Introduccion

El proceso de transicion a la vida adulta de los jovenes con discapacidad intelectual (DI) ha
sido investigado ampliamente en las tres ultimas décadas, especialmente en los paises anglo-
sajones. La transicién constituye un proceso encaminado a lograr objetivos relacionados con
la participacion en actividades formativas mas alla de la educacién obligatoria, la inclusion
laboral, el inicio de la emancipacion de la familia, la participacion activa en distintos espacios
de la comunidad, y la posibilidad de experimentar relaciones sociales y personales satisfacto-
rias (Cobb & Alwell, 2009; Kaehne & Beyer, 2009; Martinez Rueda, 2002). Hudson (2003) y
Dyke, Bourke, Llewellyn y Leonard (2013) plantean que, en comparacion con los jovenes sin
discapacidad, para los adolescentes con DI la transicion es mas larga y disponen de menos
oportunidades formativas y vivenciales significativas que les preparen para la vida adulta.
La investigacion indica que experimentan mayores dificultades para acceder a programas de
formacion profesional (Beresford, 2004; Clarke et al. 2011; Pallisera, Vila & Fullana, 2014)
y para emanciparse de sus familias (Emerson & Ramcharan, 2010; European Commisson,
2009; European Agency for Fundamental Rights, 2013). El proceso de transicion se relaciona
con el incremento de la incertidumbre y la apariciéon de nuevos retos relacionados con aban-
donar la seguridad de la escuela (Kim & Turnbull, 2004). Un analisis de la transicion desde un
enfoque amplio conlleva tomar en consideracion, ademas de los aspectos relacionados con el
logro de un empleo, la importancia de las actividades de ocio y de participacién comunitaria
(Small, Raghavan & Pawson, 2013).
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El Grupo de Investigacién en Diversidad de la Universidad de Girona ha desarrollado, entre
los afios 2011 y 2014, un proyecto de investigacion dirigido a conocer en profundidad como
se produce en la actualidad el transito a la edad adulta y vida activa de los jévenes con DI en
Espafia con los siguientes objetivos:

* Realizar un diagnostico en profundidad del sistema de dispositivos o servicios ubicados
en los espacios escolar y postescolar que constituye el contexto en el que las personas
con DI desarrollan procesos de transito a la edad adulta y vida activa en nuestro pais.

* Identificar cudles son los principales problemas con los que se enfrentan los jévenes
con discapacidad para realizar su transicion, y conocer los factores facilitadores de la
transicion, desde la propia experiencia de los jovenes con discapacidad.

* Proponer acciones o estrategias orientadas a desarrollar de forma 6ptima procesos de
transito a la edad adulta y vida activa de las personas con DI desde una perspectiva in-
clusiva.

Método

A continuacién presentamos los métodos y estrategias de investigaciéon empleados para abor-
dar el estudio de cada objetivo del proyecto.

Para realizar un diagnostico del sistema de dispositivos o servicios ubicados en los espacios
escolar y postescolar que constituye el contexto en el que las personas con DI desarrollan
los procesos de transito a la edad adulta y vida activa (objetivo 1) realizamos dos estudios
complementarios.

1. Estudio centrado en obtener informacién sobre las percepciones de los profesiona-
les sobre procesos de transicion de jovenes con DI (enero-mayo de 2012). Se llevo
a cabo en base a entrevistas semiestructuradas y en profundidad con profesionales
con experiencia profesional en distintos dispositivos (escolares y postescolares). Par-
ticiparon 45 profesionales de servicios escolares y postescolares (Catalufia). EI 60%
trabajaban en el ambito escolar y el 40% ejercian en servicios postescolares. El 64%
tenfan una experiencia de mas de 15 afios y el 33% entre 8 y 15 afios. Los temas que
se trataron en estas entrevistas fueron los siguientes:

°Vision del proceso de transicion de jévenes con discapacidad intelectual.

°Visi6én deseada del proceso de transicion.

° Propuestas de cambio para la mejora: a nivel organizativo y curricular, a nivel profe-
sional, y de coordinaciéon de servicios.

Las entrevistas fueron transcritas y analizadas mediante técnicas de analisis de contenido, con
el apoyo del programa Atlas.ti.

2. Estudio Delphi dirigido a obtener datos sobre la adecuacién de los servicios o dispositivos
donde se trabaja con jovenes con DI en el proceso de transito. (Abril-julio 2012). Se organi-
zaron dos paneles de expertos, uno de profesionales vinculados al ambito escolar, y otro de
profesionales vinculados al ambito postescolar.
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°Panel de expertos del ambito escolar. Formado por 20 personas: 6 profesionales tra-
bajaban en centros de educacién especial, 4 en centros ordinarios, 4 en equipos mul-
tiprofesionales, 3 en programas de diversificacion curricular y 3 investigadores.

°Panel de expertos del ambito postescolar. Formado por 17 personas: 5 trabajaban en
centros ocupacionales, 5 en empleo con apoyo, 2 en servicios de apoyo a vida inde-
pendiente, 2 en formacién ocupacional y 3 investigadores.

En conjunto, el 75% de los participantes en los paneles eran mujeres, el 70% tenfa mas de 15
afios de experiencia y el 30% tenfa entre 8 y 15 afios de experiencia. Se elabor6 un cuestiona-
rio con afirmaciones relativas a temas relacionados con la vision del proceso de transicion, los
apoyos, el trabajo con las familias, la formacién de los profesionales, aspectos curriculares y
organizativos, y coordinacion de servicios, entre otros. Se aplico en dos rondas, mediante correo
electronico. En la primera ronda cada participante valoraba cada item del 1 al 5 en funcién de
su grado de acuerdo y escribia sus observaciones. En la segunda ronda, el cuestionario se envié
a los 34 expertos que respondieron el primero, con informacién sobre las valoraciones indivi-
duales de la primera vuelta, y la media y la desviacion tipica de cada {tem, junto con el resumen
del analisis de los comentarios de los expertos. Para analizar el segundo cuestionario se siguio el
mismo procedimiento que en la primera ronda.

Los resultados de la investigacion correspondientes al objetivo 1, pueden consultarse en Pa-
llisera, Vila y Fullana (2014), Pallisera, Vila, Fullana, Martin y Puyalté (2014).

El segundo objetivo del proyecto, destinado a conocer los problemas a los que se enfrentan
los jovenes con discapacidad en su proceso de transicion e identificar también los factores
facilitadores de la transicion, se abordé mediante el método de estudio de caso (Octubre 2012
a julio 2013). El estudio se centrd en conocer las trayectorias de transiciéon de jévenes con
DI poniendo énfasis en el conocimiento de los problemas y de los apoyos desde la propia
experiencia de los jovenes. Se seleccionaron 8 personas con DI, de entre 17 y 25 afios, que
estaban realizando un curso de formacion para la transicion. Los temas de las entrevistas
fueron los siguientes:

* Vision sobre la formacién previa y su percepcion sobre los apoyos recibidos en la etapa
de transicion.

* Experiencia laboral y apoyos recibidos.
* Proyecto de futuro y percepcion de apoyos que pueden ayudatles a conseguirlos.
Se transcribieron las entrevistas y se redacté un informe sobre las 8 trayectorias biograficas.

También se llevaron a cabo grupos focales con personas con DI: dos con los mismos jovenes
y otro con personas adultas con DI que ya habian dejado atras su proceso de transicion. El
grupo de jovenes estuvo formado por los 8 participantes en el estudio de caso y en el grupo
focal de personas adultas participaron 11 personas: 6 de ellas tenfan entre 26 y 35 afios y 5
eran mayores de 35; una persona estaba trabajando en un centro ocupacional y las demas en
centros especiales de empleo. LLos grupos focales se centraron en debatir qué cosas, circuns-
tancias, apoyos... habfan ayudado a su proceso de transicion a la vida adulta. Se llevaron a
cabo con el apoyo de métodos visuales, concretamente, con fotografias.

Para la elaboracion de propuestas de mejora de los procesos de transicion (objetivo 3)
se partio del trabajo realizado en los objetivos 1 y 2 (Pallisera et al. 2014) y se complet6 con
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la realizacion de grupos de discusion (marzo-junio de 2014). El analisis de los datos obtenidos
a partir de los trabajos de los objetivos 1 y 2 permitié al equipo de investigacion elaborar un
primer documento de propuestas que fue contrastado en 4 grupos de discusion en los que se
debatieron las propuestas. Cada grupo estaba integrado por profesionales del ambito escolar
y del postescolar (con mas de 10 anos de experiencia), familiares y personas con discapacidad
intelectual. Se organizaron dos grupos de discusion en Girona, uno en Barcelona y otro en
Lleida, participando de 6 a 10 personas en cada grupo. La discusiéon de los grupos sobre las
propuestas se organizo en torno a los siguientes temas:

* Servicios que ofrecen alternativas de formacion profesional o académica mas alla de la

Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO).

* Continuidad de los apoyos que se ofrecen a los jovenes con DI a lo largo de su proceso
de transicion.

* Planteamientos curriculares para la transicion.

* Coordinacion de los servicios que trabajan con jovenes con DI durante su transicion.

* Participacion de los jovenes en las decisiones que les afectan relacionadas con su tran-
sicién.

La figura 1 muestra la relacion entre los objetivos y los métodos de investigacion empleados.

Figura 1. Relacién entre objetivos y métodos del proyecto
I

1.1. Estudio basada
&n entrevistasa
profesionales

2.1, Estudio de
casos

2.2, Grupos focales
1.2, Estudio Delphi i

3.1. Grupos de discusidn

Resultados

En este apartado se presenta una sintesis de los principales resultados de este proyecto de
investigacion, organizados segun los objetivos planteados.

Con relacién a los resultados del objetivo 1, la investigacion muestra que la red de dispo-
sitivos o servicios de transiciéon en nuestro pais es diversificada y compleja. Se aprecia que
en la transiciéon de educacion primaria a secundaria los jévenes con discapacidad intelectual
tienden a ser atendidos en programas de diversificacion curricular, pasando buena parte de
la jornada escolar en aulas de apoyo y con adaptaciones curriculares. Aun asi, tanto los pro-
fesionales entrevistados, como las personas que han integrado los dos paneles de expertos,
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y las propias personas con discapacidad entrevistadas coinciden en sefalar que los jovenes
con DI experimentan dificultades para completar los estudios de secundaria obligatoria. Para
los jovenes que no lo han conseguido, esto constituye una percepcion de fracaso personal,
puesto que les limita las oportunidades de acceso a la formaciéon y al empleo.

La alternativa mayoritaria, cuando finalizan la escolarizacion, es el acceso a los centros de
atencion a personas adultas con discapacidad (Centros Ocupacionales o Centros Especiales
de Empleo) y, en menor proporcion, por tratarse de alternativas menos frecuentes, los ser-
vicios de empleo con apoyo. En pocos casos acceden a los llamados programas de segunda
oportunidad. En Catalufia, a partir del curso 2014-15, se denominan Programas de Forma-
ci6én e Insercién (Resolucion ENS/1102/2014, de 21 de mayo) y en el resto de Espafia Ciclos
de Formaciéon Profesional Basica (Real Decreto 127/2014 de 28 de febrero).

Aunque los dispositivos donde reciben atencién mayoritaria los jévenes con DI cuando fi-
nalizan su etapa educativa tienen, sin duda, una funcién imprescindible en la atencién a
personas adultas con DI, puede considerarse que, en general, estos recursos no son los mas
adecuados para estos jovenes cuando finalizan su escolarizaciéon. En primer lugar, porque
se trata espacios donde solo se trabaja con personas con discapacidad, planteando en este
sentido una ruptura con la inclusiéon educativa que han experimentado muchos jévenes; en
segundo lugar, porque estos centros se orientan basicamente a dar respuesta a las necesidades
que experimentan las personas adultas. Es en este sentido que algunos de los participantes en
la investigacion, especialmente los que trabajan en el disefio y aplicacién de apoyos en centros
educativos ordinarios, consideran que los servicios postescolares no son del todo adecuados.

Al no existir un proceso de transicién claramente establecido y reconocido como una etapa
especifica, las decisiones sobre las fases a seguir, los contactos a establecer con servicios
postescolares, y las reuniones a realizar con los jévenes y sus familias quedan en manos de
los profesionales de cada centro educativo. Los datos muestran que se echa en falta un claro
liderazgo que deberia recaer en los agentes educativos, puesto que es en el escenario educati-
vo donde el joven inicia su proceso de transicion y desde donde se toman las decisiones que
van a condicionar su trayectoria.

En cuanto al objetivo 2, los profesionales muestran consenso en plantear que en los institu-
tos de secundaria apenas se trabajan contenidos relacionados con la transiciéon. En primer
lugar, se plantea que no existen unas orientaciones curriculares en base a las cuales organizar
los apoyos curriculares para los jévenes con DI. En segundo lugar, los contenidos discipli-
nares tienen un peso especifico considerable en el curticulum de secundaria, por lo que las
adaptaciones curriculares se centran, por lo general, en el ambito académico. A pesar del
avance de los planteamientos inclusivos los institutos de secundaria encuentran dificultades
para articular acciones educativas curriculares y organizativas que respondan a las necesida-
des de los jévenes con DI.

Otro aspecto destacado es la poca participacion de los jovenes con DI en la toma de decisio-
nes que afectan a sus vidas. Los sistemas de trabajo centrados en la persona no son habituales
ni en los centros educativos ni en los servicios postescolares, y se apunta la necesidad de un
cambio profundo en el funcionamiento de los servicios, de modo que los jévenes con DI
puedan participar efectivamente en la toma de decisiones sobre sus itinerarios vitales, deseo
que manifiestan las personas con discapacidad entrevistadas.
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El estudio realizado para dar respuesta a al objetivo 3 permite obtener algunos resultados
relacionados con las propuestas y estrategias de mejora.

En cuanto a la coordinacion entre los centros, servicios y profesionales, se sefiala la necesidad
de sistematizar y potenciar el trabajo en red entre los profesionales y servicios que ofrecen
apoyo a los jovenes con DI en su proceso de transicion a la vida adulta, potenciar la conti-
nuidad en los procesos de orientacion y acompafiamiento y planificar las acciones necesarias
para apoyar a los jovenes con DI y sus familias cuando finaliza la Ensefianza Secundaria
Obligatoria y el joven debe decidir qué alternativa formativa seguir.

En cuanto a los planteamientos curriculares, se propone flexibilizar el curriculum, especial-
mente la formacién profesional, a través de adaptaciones curriculares de las materias co-
munes, potenciando las experiencias curriculares directamente relacionadas con la inclusion
laboral y social y adoptando estrategias formativas que favorezcan el aprendizaje de compe-
tencias facilitadores de la inclusion laboral y social.

Se senala la necesidad de potenciar la toma de decisiones de los jovenes con DI en sus proce-
sos de transicion, destacandose el papel de la escuela como espacio educativo donde realizar
este aprendizaje. Se sugiere que los jovenes deben sentirse protagonistas de los procesos que
viven y que el enfoque de planificacién centrada en la persona (PCP) puede favorecer su
participacion en la toma de decisiones sobre su vida.

En cuanto a la red de relaciones entre iguales se propone potenciar desde la infancia la red
social de los jévenes con DI a través de su participacion en actividades comunitarias social-
mente valoradas y de tiempo libre.

Finalmente, existe consenso entre los participantes en reclamar a la administracién un papel
decisivo en la ampliacion de la oferta de programas formativos adaptados a los que puedan
acceder las personas con DI para continuar su formacion, revisar las condiciones de acceso
a los programas formativos y garantizar el acceso a la Formacion Profesional facilitando las
adaptaciones necesatias.

Discusién/Conclusiones

La apuesta por la educacion inclusiva genera nuevos retos para la transicién, puesto que la
incorporacién de centros educativos ordinarios en la red de servicios de transicion obliga al
establecimiento de alternativas que den continuidad a la educacion inclusiva que han recibido
en los ultimos afios muchos jovenes con discapacidad intelectual. Los resultados de nuestra
investigacion coinciden con Barron y Hassiotis, (2008) y Beyer y Kaehne (2008) al sugerir
que la coordinaciéon entre los diversos dispositivos implicados en el proceso de transicién
en la etapa escolar y postescolar es un elemento clave para asegurar que los jévenes puedan
construir trayectorias que les permitan conseguir los objetivos relacionados con la vida adulta
y la necesidad de un claro liderazgo para potenciar la transicién La necesidad de establecer, a
nivel politico-administrativo, directrices orientadoras de los procesos de transito es apuntado
por algunos autores (Beyer & Kaehne, 2008; Rush, Hugues, Agran, Martin & Johnson, 2009).

Sin duda, la formacién recibida por los jévenes con discapacidad es un elemento clave para
facilitar su posterior inclusién laboral y social. Diferentes estudios plantean la relacion entre
las habilidades relacionadas con la autodeterminacién (toma de decisiones, resolucion de
problemas, habilidades para establecer objetivos, asumir riesgos, autodefensa, autoconoci-
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miento) y la inclusion sociolaboral (Madaus, Gerber & Price, 2008; Wehmeyer & Palmer,
2003). Asumir estos planteamientos tiene consecuencias en la configuracion de los curricula
formativos.

Las dificultades que las personas con DI tienen para participar en la toma de decisiones sobre
su vida futura son sefialadas también en otros estudios (Beresford, 2004; Carnaby & Lewis,
2005; Kaehne & Beyer, 2009; Lindstrom et al, 2007). En los dltimos afos, la influencia del
modelo social en el analisis de la discapacidad ha potenciado la incorporaciéon de las expe-
riencias y vivencias de las personas con discapacidad en los procesos de toma de decisiones
sobre su propia vida. Durante el proceso de transito a la vida adulta deben tomarse decisio-
nes que van a repercutir claramente en las oportunidades de inclusién laboral y social de los
jovenes con discapacidad. En todo el proceso es fundamental que los jovenes y sus familias
reciban la informacién suficiente y adecuada acerca de las alternativas de apoyo posibles;
ademas, deberfa asegurarse su plena participacion en el proceso de toma de decisiones.
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Resumen

La presente comunicacion aborda, desde una perspectiva comparativa, la integracion de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en los sistemas educativos europeos.
Concretamente, el analisis se centra en Alemania, Espafia, Finlandia, Francia y Reino Unido
como unidades de comparacion.

La importancia de la introduccién de las TIC en el ambito educativo no reside unicamente
en su peso especifico en los contenidos educativos en los curriculos, sino también en otros
aspectos relacionados con los distintos agentes inmersos en el ambito educativo.

En este sentido, se pretende ofrecer perspectivas diversas respecto a la integracion de las TIC
en los sistemas educativos europeos, atendiendo a aspectos basicos como el equipamiento
tecnologico, la formacion del profesorado y la utilizacion de las tecnologias en los centros.
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Cabe destacar que los resultados obtenidos son dispares y que no siempre un mayor equipa-
miento o una mayor formacién tecnolégica son sinénimos de una mayor utilizacién de las
tecnologfas.

Abstract

The present communication approaches, from a comparative perspective, the integration
of the Information and Communication Technologies (ICT) in the educational European
systems. Concretely, the analysis deals with Germany, Spain, Finland, France and United
Kingdom as units of comparison.

The importance of the introduction of ICT in the educational area does not reside only in
the curricula contents, but also in other aspects related with the different agents involved in
the educational atrea.

In this context, this paper tries to offer diverse perspectives about the integration of ICT in
the educational European systems, attending to basic aspects as the technological equipment,
the teacher’s training and the use of the technologies in the schools.

It is necessary to emphasize that the results show that there are no relation between better
equipment or a better technological training and an increased use of the technologies.

Palabras clave

Educacion Tecnolégica, Formacion, equipamiento educativo, utilizacién del equipamiento.

Keywords

Educational Technology, training, educational equipment, equipment utilization.

Introduccion

El presente trabajo trata de abordar, desde una perspectiva amplia y con voluntad compa-
rativa, la introduccion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) en los
sistemas educativos europeos.

La conceptualizacién de las TIC ha ido cambiando en las tltimas décadas. Inicialmente vin-
culadas al ambito productivo, han pasado a ser consideradas como un elemento vertebrador
de nuestra sociedad en todas sus areas, incluyendo el ambito educativo.
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Esta incorporacion al ambito educativo se ha producido de forma paralela al surgimiento, de-
sarrollo y consolidacién de un nuevo modelo social y econémico que precisamente tiene en
ellas una de sus bases fundamentales, 1a sociedad del conocimiento. Este modelo tiene como
uno de sus elementos centrales la “capacidad para identificar, producir, tratar, transformar, difundir
y utilizar la informacion con vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el desarrollo humano”
tal y como apuntaba la UNESCO (2005, p.29).

Centramos nuestro trabajo en la Unién Europea, considerando que esta institucion ha pro-
movido, en las tltimas décadas, una serie de directrices encaminadas a que las TIC se integra-
sen de forma efectiva en los sistemas educativos de los diferentes paises.

En sus inicios, las aproximaciones de las TIC al ambito educativo estuvieron vinculadas a la
Formacién Profesional, como respuesta a la necesidad de recualificacion en el ambito eco-
némico y productivo. Sin embargo, ya en los afios 80, se vislumbraron sus virtualidades para
capacitar y dotar de destrezas a los ciudadanos desde etapas mas tempranas. Asi, se despla-
zaba el interés hacia la escolaridad, con objeto de que los mas jovenes adquiriesen destrezas
tecnologicas que les permitiesen desarrollarse en una sociedad cada vez mas vertebrada por
las TIC.

Destacamos, por su impacto y amplitud la iniciativa E-Learning (2001), una iniciativa de
caracter global que pretendia introducir, de forma generalizada, las tecnologfas en la educa-
cioén, atendiendo a cuestiones de equipamiento, formacién a todos los niveles, creacién de
contenidos y colaboracién entre centros e instituciones. Esta iniciativa sirvi para promover,
en los distintos paises, nuevas politicas para la promocién de las TIC.

Se podtia decir, por tanto, que la preocupacién por que las tecnologias se integraran de forma
efectiva en los sistemas educativos han acompafiado a las politicas comunitarias y estatales
en las ultimas décadas, unida a la creencia de que la competencia digital es una de las ocho
competencias clave para el aprendizaje permanente (Comunidades Europeas, 2000).

En este contexto, el objetivo general del presente trabajo es ofrecer una perspectiva general
acerca de la integracion de las tecnologias en algunos sistemas educativos de la Unién Eu-
ropea (Alemania, Espafia, Finlandia, Francia y Reino Unido) a través del analisis de algunos
criterios basicos.

Método

Al tratarse de un trabajo que aborda la integracién de las TIC en los sistemas educativos, la
finalidad es doble. Por una parte, se realiza una revision bibliografica de los informes y pro-
yectos europeos en materia TIC. Por otra, se plantea el analisis de las politicas de integracion
entre los pafses desde una perspectiva comparativa a través de indicadores comunes para las
unidades de comparacion propuestas.

La seleccion de estos paises intenta ofrecer perspectivas diversas de organizacion y plan-
teamiento del sistema educativo: modelos centralizados como el de Francia, modelos de
autonomia de las regiones y los gobiernos locales de Reino Unido y Finlandia o modelos de
gestion nacional-regional de Alemania y Espafia.
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El analisis se centra en la etapa de escolaridad obligatoria (Educaciéon Primaria -CINE 1- y
Educacién Secundaria Inferior -CINE 2-), considerando que atienden a la formacién basica
de todos los ciudadanos. Asi, consideramos imprescindible analizar cémo se ha incorporado
esta necesidad en las primeras etapas de escolarizacion, teniendo especial relevancia la figura
del docente por su papel activo en la construccién del conocimiento.

Este trabajo abordara tres indicadores basicos para el analisis comparativo:

a) Equipamiento TIC en los centros educativos europeos: prestando especial atencion al
equipamiento de ordenadores en los centros educativos y la conexion a Internet.

b) Formacién tecnoldgica del profesorado: atendiendo a la formacion inicial y permanen-
te del profesorado bajo tres criterios:

°Inclusion de las TIC en la formacion inicial del profesorado
° Contenidos TIC en la formacion inicial del profesorado
° Formacién tecnoldgica permanente.

c) Utlizacién de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en los centros
educativos: analizaremos qué utilizacion se hace de las TIC los centros educativos cen-
trando el interés principalmente en la utilizaciéon que este colectivo realiza.

La eleccion de estos criterios responde al interés de conocer, no solamente cémo se han ido
equipando los sistemas educativos, sino cémo se han ido integrando las herramientas en sus
sistemas educativos a través de elementos como la formacion tecnolégica del profesorado y
el uso en las aulas.

Resultados

Un estudio de la Comisién Europea (2013) recoge informacién sobre aspectos basicos de
la integracion de las TIC en distintos niveles educativos, aunque tomaremos unicamente los
datos correspondientes a la escolaridad obligatoria (representados por 4° de Primaria y 2° de
Secundaria).

Si atendemos a la disponibilidad de ordenadores para fines educativos, a nivel comunitario
hay entre 3 y 5 alumnos por ordenador. Las cifras varfan en funcién de los paises y de la eta-
pa educativa siendo las etapas mas avanzadas donde hay un mayor numero de ordenadores.

Concretamente, en Primaria, hay una media comunitaria de 15 ordenadores por cada 100
alumnos, siendo de 21 ordenadores en Secundaria.

Tabla 1. Numero de ordenadores por cada 100 alumnos.

N° de ordenadores por cada 100 alumnos

Primaria Secundaria
Unién Europea 15 21
Espana 32 31
Finlandia 17 20
Francia 12 18

Eurydice (2013). Elaboracién propia
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Respecto a nuestras unidades de comparacion, Espana estarfa a la cabeza, con un equipa-
miento superior a la media. Finlandia sitta sus indices en torno a la media, mientras que los
de Francia estarfan por debajo del resto de unidades y de la media comunitaria.

Un estudio anterior (Eurydice, 2011), apuntaba que, en 2007, la media de alumnos por or-
denador en la Unién Europea era de 3,5 alumnos en Primaria (4° curso) y 1,4 alumnos en
Secundaria (2° curso).

Tabla 2. Alumnos por ordenador (2011,2013).

Alumnos por ordenador

Primaria Secundaria
Unién Europea 6,7 4.8
Alemania 5,3 -
Espafia 3,1 3,2
Finlandia 5,9 5
Francia 8,3 5,9
Reino Unido 1,9 0,7

Eurydice. Elaboracién propia

Alemania, contaba con una media de 5,3 alumnos por ordenador en Primaria (un indice su-
perior a la media), sin recogerse datos de Secundaria. Respecto a Reino Unido contaba con
1,9 alumnos por ordenador en Primaria, siendo el indice de 0,7 alumnos por ordenador en
Secundaria y muy préximo al modelo 1:1. En el resto de paises coincide la perspectiva con el
estudio citado anteriormente.

Respecto a la conexién de los centros a Internet, segun Empirica (2000), 1a practica totalidad
de las escuelas europeas cuentan con conexion, situandose la media europea en el 96,2% de
los centros conectados.

Si nos centramos en la escolaridad obligatoria y en las unidades de comparacion, los centros
de Educacién Secundaria cuentan con mayor conexion (99%) que los de Educacion Primaria
(95,4%).

Tabla 3. Porcentaje de centros con conexion a Internet por etapa.

Porcentaje de centros con conexion a Internet

Primaria Secundaria
Unién Europea 94,5% 99%
Alemania 95,5% 99,5%
Espafia 95,7% 99,1%
Finlandia 100% 100%
Francia 88,4% 99,4%
Reino Unido 100% 99,5%

Eurydice (2006). Elaboracién propia
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Cabe resaltar que, a excepcion de Francia en Educacion Primaria, todos los paises superan
la media europea en el indice de conexién a Internet. Destacables son los casos de Finlandia
(con un 100% de los centros de Educacion Primaria y Secundaria conectados) y Reino Uni-
do, con un 100% de los centros de Primaria y un 99,5% de Secundaria conectados a Internet.

Resumiendo, si centramos la atencién en la provision de ordenadores, hay una diferencia
evidente entre Reino Unido (que se aproxima al modelo 1:1) y el resto de paises analizados.

Respecto a la conexion de los centros a Internet, los centros escolares de todos los paises se
encontrarfan por encima del 90%, siendo destacables los casos de Reino Unido y Finlandia
donde practicamente todos los centros contarfan con ella.

En base a estos datos, podemos concluir que, a nivel global, los centros escolares de Alema-
nia, Espana, Finlandia, Francia y Reino Unido cuentan con un equipamiento igual o superior
a la media comunitaria en materia tecnologica respecto a la provision de ordenadores y co-
nexion a Internet.

Formacién inicial y permanente del profesorado en materia tecnolégica

La formacion tecnoldgica del profesorado ha sido otro criterio clave en la Unién Europea
para la integracion de las TIC en los sistemas educativos.

Por eso, analizaremos como se plantea la formacién TIC del profesorado en los planes de
formacion inicial y continua.

A nivel comunitario, la formacion TIC es obligatoria en la mayor parte de los paises euro-
peos tanto en Primaria como en Secundaria. Este serfa el caso de Espana, Francia, Finlandia
y Reino Unido. Sin embargo, en Alemania, la formacién en materia TIC se ofrece como una
optativa dentro del curriculo basico.

Cabe destacar, sin embargo, que en la mayor parte de los paises, no se establece que la for-
macion TIC deba tener una duracién determinada y, por tanto, queda bajo la autonomia de
cada pais el numero de horas a dedicar a este aspecto.

Es destacable que, ademas, en Alemania, Francia y Reino Unido, el contenido de la forma-
cion se incluye en las normativas que regulan los titulos de profesor, especificando las com-
petencias que se espera que el futuro docente adquiera.

Este tratamiento normativo refleja una preocupacién por parte de los diferentes sistemas
educativos en el desarrollo de destrezas tecnoldgicas por parte de los docentes.

Si atendemos, por otra parte, a la formacién permanente, encontramos que el 62% de los
profesores de Primaria y un 50% de los profesores de Secundaria habrian recibido formacion
tecnoldgica. Este dato harfa patente la necesidad de desarrollar competencias tecnoldgicas
por parte del profesorado de ambas etapas, especialmente en Primaria.

790



testigar con y para la socicdad

Centrandonos en los paises que nos ocupan, esta tendencia se repite en Alemania, Espafa y
Reino Unido, mientras que en Finlandia y Francia, hay un mayor porcentaje de profesores de
Secundaria que recibieron formacion en materia tecnolégica.

Profundizando algo mas en este criterio, cabe destacar que Espafia, Finlandia y Reino Unido
mostraban porcentajes superiores a la media en ambas etapas, mientras que en Alemania y
Francia los indices se situaban por debajo de la media, siendo especialmente bajos en los
profesores de Educacion Primaria.

Tabla 4. Porcentaje de profesorado que ha recibido formacién oficial sobre TIC.

Porcentaje de profesorado que ha recibido formacién tecnolégica

Primaria Secundaria
Unioén Europea 62% 50%
Alemania 39% 37%
Espafia 68% 62%
Finlandia 77% 81%
Francia 43% 48%
Reino Unido 80% 70%

Eurydice (2001). Elaboracién propia

No pueden constatarse, por otra parte, relaciones directas entre la inclusion de contenidos
TIC en la formacion inicial del profesorado y la necesidad de formaciéon permanente en
todos los paises. Encontramos, por ejemplo, el caso de Francia, donde la formacién TIC
se contemplaba como obligatoria y habia un menor porcentaje de profesores que recurtia
la formacién permanente. En este caso, podria entenderse que la capacitacion inicial podia
repercutir en una menor necesidad de ampliar posteriormente su formacién. Sin embargo,
en Alemania, se ofrece la formacién TIC como optativa dentro de los planes de formacion
inicial y, posteriormente, tiene bajos indices de formacién continua en este aspecto. Por
ultimo, encontramos el mismo caso, pero a la inversa, con Finlandia. La formacion TIC se
contempla como obligatoria en los planes de formacioén inicial y, posteriormente, tiene unos
elevados porcentajes de formacién continua en materia tecnolégica.

Uso del equipamiento TIC en los centros por parte del profesorado

Por ultimo, consideramos fundamental conocer si las Tecnologfas de la Informacién y la
Comunicacion se utilizan de forma habitual en los centros para valorar su integracion en los
sistemas educativos.

Aunque resulta muy interesante el analisis de indices orientados a conocer el uso de las TIC
por parte del alumnado, centraremos nuestra atencion en la utilizaciéon que realiza de ellas el
profesorado.

Segin la Comisiéon Europea (2013), entre el 95% y el 97% de los alumnos asiste a centros
donde el profesorado ha utilizado ordenadores y/o Internet para la preparacion de sus cla-
ses en los dltimos 12 meses. Resulta interesante destacar que se manifiesta una diferencia

791



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

importante entre la utilizacién del equipamiento para la preparacion de clases (95-97%) y la
utilizacién del equipamiento en el desarrollo de la clase (81-87%) tanto en el profesorado de
Primaria como en el de Secundaria.

Si atendemos al porcentaje de clases en que los docentes utilizan las TIC, se expone que, a
nivel europeo, uno de cada ocho alumnos de Primaria asiste a un centro donde los docentes
utilizan los ordenadores y/o Internet en mas de la mitad de sus clases. Sin embargo, es igual-
mente destacable que existe un 29% (casi un tercio) de alumnos que estudia en centros donde
los docentes usan las tecnologias en menos de una de cada 20 clases.

Estos datos evidencian dos mundos completamente opuestos en cuanto a la utilizacion, ha-
biendo una brecha importante respecto a la utilizacién de las TIC por parte de los docentes
de esta etapa.

Si nos centramos en los paises que estamos analizando, encontramos que:

* Casi el 90% de los profesores en Espafia utilizan las TIC en menos de la mitad de sus
clases en Primaria. Mientras, en Secundaria, el 80% de los profesores utilizan las TIC en
menos de la mitad de sus clases.

¢ Finlandia presenta una situacion similar: el 96% de los docentes de Primaria utilizan las
TIC en menos de la mitad de sus clases, siendo del 80% el porcentaje en Secundaria.

* En Francia, un 67% de los docentes de Primaria utiliza las TIC en menos de la mitad de
sus clases, pero existe un 24% de los docentes que utiliza las TIC con una frecuencia alta
(del 51 al 75% de ellas. En Secundaria la diferencia sigue patente, existiendo un 65% de
los docentes que utilizan las TIC en menos de la mitad de sus clases y un 22% que las
utiliza en mas de la mitad de ellas.

Para ofrecer una vision comparada de las cinco unidades de comparacién respecto a este
mismo criterio, segun datos de 2006 (OCDE, 2010):

Iustraciéon 1. Frecuencia de uso del ordenador en clases por parte del profesorado.

OCDE (2010). Elaboracién propia
En nuestras unidades de comparacion es mayor el indice de profesores que utilizaban el ot-

denador en menos del 10% de sus clases que en mas del 50% de ellas, con la tnica excepcion
de Reino Unido.

En base a estos datos, podemos concluir que, a pesar de que el equipamiento de los centros
va aumentando a medida que pasan los afios, no hay una inclusién real de las TIC en los
procesos de ensenanza y aprendizaje al menos desde la perspectiva del uso docente de ellas.
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Conclusiones

Las politicas comunitarias en las ultimas décadas han venido recogiendo la necesidad de in-
tegrar las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion en los sistemas educativos. Este
hecho ha promovido que, en los documentos oficiales que vertebran la educaciéon de cada
uno de los paises que estamos analizando, las TIC aparezcan como un elemento primordial
en su desarrollo, incluyendo también los planes de formacioén inicial del profesorado.

Tomando como punto de partida, y absolutamente necesario, el nivel de equipamiento de
los centros educativos de las unidades de comparacion, podemos confirmar que es notable
en relacion con la media comunitaria. De hecho, se observa que la mayor parte de nuestras
unidades muestran un indice superior de equipamiento que la media tanto en nimero de
ordenadores como en porcentaje de centros con conexion a Internet.

Si atendemos a la formacion inicial y permanente del profesorado en materia tecnologica, el
hecho de que las TIC se planteen como un elemento obligatorio en los planes de formacion
inicial del profesorado, hacen patente la necesidad de formar al profesorado como un modo
de integrar las TIC en los sistemas educativos.

Cabe destacar, ademas, que las competencias en materia de TIC que deben adquirir todos
los profesores durante su formacion inicial han aumentado en los tltimos afios, incluyendo
propuestas mas completas y coherentes con el avance de las tecnologias.

Respecto a la formacién permanente, en grandes lineas, los profesores de Primaria y Secun-
daria han recibido una formacién en materia tecnologica

A pesar de que los planes de formacion inicial del profesorado, como acabamos de ver, han
venido incluyendo formacién obligatoria en materia TIC, muchos profesores han tenido
que recurrir a la formaciéon permanente para poder ampliar y actualizar sus competencias
tecnologicas.

Podemos, por tanto, afirmar, que la formacion del profesorado sigue siendo un elemento de
mejora para la integracion de las tecnologias, sustentado en el hecho de que se contemplan
como una prioridad por parte de los sistemas educativos.

Segun los informes realizados por la European Schoolnet (2013) que analizan, entre otras
cuestiones, las Prioridades TIC, en Espafia, Francia y Reino Unido siguen siendo lineas de
prioridad aspectos como la formacién del profesorado, el desarrollo curricular, las infraes-
tructuras, el equipamiento y la conectividad, la reduccién de la brecha digital o el desarrollo
de las competencias clave.

Como puede observarse, son ambitos que responden a los principales aspectos que, desde
directrices comunitarias, se han venido impulsando en los ultimos afios.

Sin embargo, no se les otorga la misma prioridad a todos estos elementos en cada uno de los
paises. Las diferencias podrian responder a dos motivos diferentes: por una parte, que las di-
ferentes administraciones educativas no atiendan de forma preferente un aspecto por contar
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con un nivel de desarrollo aceptable en el mismo o que no se atienda a dicho elemento por
no considerarse de especial interés para el sistema educativo en cuestion.

En este sentido, consideramos importante resaltar las diferencias entre tres de los paises
analizados (Espafia, Francia y Reino Unido), puesto que el establecimiento de las prioridades
sobre unos aspectos u otros pueden ayudarnos a entrever el nivel de desarrollo tecnolégico
de cada uno de sus sistemas educativos a partir de sus necesidades.

Tabla 5. Prioridades en materia TIC por pais. European Schoolnet (2013).

Espafia Francia R. Unido

La formacién TIC del profesorado Alta Alta Media
El desarrollo curricular Media Alta Alta
Las infraestructuras y el mantenimiento Alta Alta Baja
Los recursos digitales para el aprendizaje Alta Alta Baja
La conectividad Alta Alta Baja
La promocioén de las TIC para loa alumnos con Media Media Baja
necesidades educativas especiales

La reduccion de la brecha digital Media Alta Alta
La introduccién de ordenadores, tablets o piza- Media Media Media
rras digitales interactivas

El desarrollo de competencias clave Alta Alta Baja
El desarrollo de las destrezas para el s. XXI (pen- Alta Alta Baja

samiento critico, resolucién de roblemas, comu-

nicacién, creatividad e innovacion.
Elaboracién propia.

A tenor de lo que reflejan estos datos, no es aventurado indicar que la necesidad del sistema
educativo francés por priorizar como altos la mayor parte de los elementos responde a que
ha habido en las dltimas décadas un menor nivel de desarrollo TIC en el ambito educativo
que en el resto de paises.

En contraposicién, encontrarfamos al Reino Unido, donde su nivel de desarrollo tecnolégico,
derivado de la preocupacion gubernamental y de la comunidad educativa, hace necesario que
unicamente se prioricen como altos dos aspectos. Ademas, es muy significativo que la mayor
parte de los aspectos se identifiquen con prioridad baja, exponiendo que todos ellos tienen
una cobertura o un desarrollo suficiente.

Respecto a la utilizacion de las tecnologias por parte de los profesores, sigue siendo un ele-
mento de trabajo, habiendo variedad entre los pafses que estamos analizando. Sirva como
ejemplo el uso que el profesorado realizaba de los ordenadores para el desarrollo de sus
clases.

Cabe destacar, en esta linea, que la utilizacién de las tecnologfas en la dltima década ha ido
creciendo. A nivel comunitario, en el curso escolar 2000-2001, en torno al 65% del profeso-
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rado utilizaba el ordenador en sus clases, un porcentaje que aumentaria hasta un 85% apro-
ximadamente en datos de 2013.

Por ultimo, cabe destacar, a la luz de todos los datos analizados, que no existe, a priori, rela-
cion entre el nivel de equipamiento tecnolégico en los diferentes paises y la utilizacion que se
hace de ¢l por parte de los distintos agentes educativos, no existiendo tampoco una relacion
directa entre la formacién recibida y la utilizacion de las tecnologfas.
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Resumen

La Consejerfa de Educacion, Cultura y Universidades de la Region de Murcia esta llevando a
cabo un proyecto dirigido a Centros de Educacién Infantil y Primaria, en los que los alumnos
con altas capacidades son escolarizados de manera preferente en los denominados “Centros
Educativos Preferentes de Altas Habilidades”. Esta investigacion recoge informacion de 133
tutores acerca de la aplicacion de las medidas ordinarias y especificas en estos centros. El
cuestionario utilizado ha permitido conocer el grado de aplicacion de las propuestas de aten-
cién a la diversidad con alumnos de altas capacidades, analizando la relacion existente entre
los dos tipos de medidas llevadas a cabo con los estudiantes y haciendo especial hincapié en
la posible diferencia significativa entre las medidas adoptadas en funcién de variables de cen-
tro, asi como personales y profesionales de los docentes. Como cabria esperar, los resultados
muestran que hay una mayor aplicaciéon de las medidas ordinarias que de las especificas por
parte del profesorado, que existe una correlacion significativa entre sendos tipos de medidas
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y que hay diferencias significativamente estadisticas en las medidas adoptadas en funcién de
algunas de las variables predictoras estudiadas.

Abstract

The Department of Education, Culture and Universities of the Region of Murcia is carr-
ying out a project directed to Centres and Primary Education, in which high ability students
who need special education measures are schooled preferentially in so-called “ Preferential
Educational Centers of High Skills”. This research collects information from 133 tutors
on implementation of common and specific measures in these centers. The questionnaire
has revealed the degree of application of the proposals to diversity with gifted students,
analyzing the relationship between the two types of measures carried out with students and
with particular emphasis on the possible significant difference between the measures taken
depending on variables of the center, as well as personal and professional of teachers. As
would be expected, the results show that there is a greater application of ordinary measures
than specific measures, there is a significant correlation between both types of measures and
also there are significant statistical differences in the measures taken in function of some of
the predictor variables.

Palabras clave

Altas Capacidades, medidas ordinarias, medidas especificas, centros preferentes

Keywords

High ability, ordinary measures, specific measures, preference centers

Introduccion

La definicién de altas capacidades es muy compleja y no llega a existir un acuerdo entre los
distintos autores pero podemos considerar relevante la de Renzulli (1984) que sitta la super-
dotacion en la interseccion entre tres caracteristicas: habilidad intelectual muy por encima de
la media, alto grado de motivaciéon, compromiso con las tareas y creatividad elevada.

Para la identificacién educativa de los alumnos con AACC en la Region de Murcia se viene
utilizando un protocolo de identificacién, propuesto por Castellé y Batlle (1998), que se ex-
trae de una prueba de aptitudes diferenciales (BADyG para Educacion Primaria y DAT para
Educacién Secundaria), el Test de pensamiento creativo de Torrance (1984) y las Escalas de
observacion para Padres y Profesores (Ferrandiz, 2010)

Los alumnos con Altas Capacidades (en adelante AACC), debido a sus caracteristicas y po-
sibilidades, presentan unas necesidades educativas distintas a las del resto de los alumnos,
como podemos ver en el Articulo 71 de la LOMCE, por lo que a pesar de que sea un colecti-
vo tan heterogéneo, estos alumnos pueden agruparse en diferentes categorias que hacen mas
sencilla la respuesta por parte de las escuelas (Castellé & Batlle, 1998; Castell6 & Martinez,
1999).
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La Ley Organica de Educaciéon (LOE, 2000) aplica por primera vez el término Altas Ca-
pacidades Intelectuales para referirse a los alumnos anteriormente llamados “superdotados
intelectualmente”, siendo el nuevo término mucho mas amplio, ya que permite diferenciar
los distintos tipos perfiles de excepcionalidad que podemos encontrar, esto es, precoces, su-
perdotados, talentos complejos, talentos multiples y talentos simples (Comes, Diaz, Luque &
Ortega, 2009; Comes, Diaz, Ortega-Tudela & Luque, 2012; Hernandez & Gutierrez, 2014).
Ademas, la actual LOMCE en su Articulo 76 determina que son las Administraciones edu-
cativas las encargadas de la identificacién y valoracion de las necesidades educativas de este
alumnado de la manera mas tempranamente posible para poder dar respuesta a las necesida-
des que presentan.

En la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia (CARM) esto se concreta en la Orden
24 de mayo de 2005, por la que se regula el procedimiento, tramites y plazos para orientar
la repuesta educativa de los alumnos superdotados intelectualmente y posteriormente en el
Decreto 359/2009, de 30 de octubre, por el que se establece y regula la respuesta educativa
a la diversidad del alumnado.

En dicha comunidad auténoma se ha dado prioridad a la respuesta educativa del alumnado
con AACC de los centros escolares publicos y privados-concertados de Infantil, Primaria
y Secundaria Obligatoria (Hernandez, 2010). Para este fin se han coordinado la Consejeria
de Educacion, Formacion y Empleo y el grupo de investigacion de Altas Habilidades de la
Universidad de Murcia, llevando a cabo una serie de acciones para atender a este alumnado.
(Garrido, Hernandez, Rojo & Royo, 2008).

En la CARM los alumnos diagnosticados con AACC se escolarizan de manera preferente
en los denominados “Centros Educativos Preferentes de Altas Habilidades”. Estos centros,
siendo ordinarios, realizan planes de trabajo en los que se desarrollan medidas de apoyo
ordinario y especifico adecuados a las capacidades y al desarrollo intelectual del alumnado
(Decteto 359/2009 30 Octubre, p. 57630), los cuales pretenden dar respuesta educativa a
las AACC ofreciendo oportunidades, estrategias y recursos variados para este fin, a la vez
que aportando un enriquecimiento curricular (Hernandez, 2010). Poniendo especial aten-
cion en el docente y en la formacion que tenga al respecto, para que se realice una deteccion
temprana y se dé la atenciéon que necesitan (Grau & Prieto 1995). En estos centros se hace
uso de metodologias innovadoras y de unas medidas de atencién a la diversidad que vienen
reflejadas en las normativas ya citadas. En esta investigacion nos centraremos en las medidas
ordinarias y especificas que se llevan a cabo en estos centros.

En este marco legislativo y conceptual, en la presente investigacion se ha pretendido recabar
informacion sobre la aplicacion de estas medidas ordinarias y especificas en los centros de
educacion infantil y primaria (CEIP) que llevan a cabo el proyecto de AACC de escolariza-
cion preferente de este alumnado. Para ello, se han establecido unos objetivos especificos que
se exponen a continuacion:

* Conocer el grado de aplicacion de las medidas ordinarias y especificas con el alumnado

de AACC.

* Analizar la relacion existente entre las medidas ordinarias y especificas aplicadas a los
discentes de AACC.

* Estudiar las posibles diferencias significativas en las medidas adoptadas en funcién de
variables relativas al centro, asi como personales y profesionales de los docentes.
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Método

La investigacion se contextualiza en los CEIP de la Region de Murcia, en los centros de
escolarizacion preferente de AACC. Para la realizaciéon de la misma se ha partido de una
poblacién de 178 tutores con alumnos de AACC de CEIP de escolarizacion preferente de
los mismos. Finalmente participaron 133 de estos tutores, siendo ésta una muestra represen-
tativa de la poblacion.

La recogida de informacion se realiz6 mediante un cuestionario, previamente validado (va-
lidez interjueces y alta fiabilidad -Olcionnan=0,891-), que fue enviado a través de la Consejeria
de Educacién, formacién y Empleo. Si bien el cuestionario completo, ademas de algunos
datos del centro y del profesorado, consta de 38 items, agrupados en 6 dimensiones, para
esta investigacion se han utilizado 18 items, integrados en 2 dimensiones: medidas ordinarias
y medidas extraordinarias.

El cuestionario esta compuesto por una escala tipo Likert con 4 opciones de respuesta:

1 Nada

2 Poco

3 Bastante
4 Mucho

Respecto al método, se trata de un estudio descriptivo con caracter evaluativo (Garcia Sanz y
Garcia Meseguer, 2012), cuyo procedimiento consistié inicialmente en elaborar el cuestiona-
rio, a continuacién validar el mismo mediante la evaluacion por parte de expertos de la Con-
sejeria, de la Universidad de Murcia, y de los propios tutores de estos centros. Posteriormente
se reelaboro el cuestionario y se aplicé on line a los tutores de los alumnos con AACC de los
centros preferentes de AACC.

Finalmente, se analizaron los datos mediante el paquete estadistico SPSS IBM version 19,
utilizando la estadistica descriptiva y la inferencial no paramétrica (=0,05), ya que la muestra
no reunia los requisitos para poder emplear la estadistica paramétrica (Siegel, 1990).

Resultados
Los resultados de esta investigacién se presentan a continuacioén por objetivos.

Objetivo 1: Conocer el grado de aplicacion de las medidas ordinarias y especificas con el
alumnado de AACC.

Para dar respuesta a este objetivo expondremos primeramente la comparacion entre las dos
dimensiones y posteriormente una vision de los items que conforman cada dimension.

En el Grafico 1 se muestran las medias de las medidas ordinarias y especificas. Como pode-
mos ver, a nivel global, las medidas ordinarias se utilizan bastante y las medidas especificas
poco.
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Grafico 1. Media de las “medidas ordinarias” y “medidas especificas”
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En la tabla 1 se explicitan los items del cuestionario que estan relacionados con este objeti-
vo y que se corresponden con la primera dimension del instrumento que son las “medidas
ordinarias”.

Tabla 1. Items dimensién “Medidas ordinarias”

P1  Uso las nuevas tecnologfas de la informaciéon y comunicacion.
P2 Potencio la metodologia participativa en el aula.

P3  Dispongo y hago uso del trabajo por rincones (espacio de trabajo auténomo).

P4 Planifico y desarrollo actividades de ampliacion, vinculadas a las unidades di-
dacticas.

P5  Propongo actividades de libre eleccién para el alumnado.

P6 Desarrollo proyector de trabajo, vinculados a la Programacién General de Cen-
tro

P7  Desarrollo proyectos de trabajo, vinculados a la programacion del aula.

P8  Establezco una graduacion en la dificultad de las actividades.

P9  Fomento el aprendizaje reciproco entre los alumnos.

P10 Utilizo métodos de aprendizaje cooperativo con el alumnado.

P11 Potencio el aprendizaje por descubrimiento.

P12 Introduzco en las distintas areas actividades que potencien la creatividad.
P13 Realizo talleres de aprendizaje en el aula.

P14 Llevo a cabo talleres de aprendizaje ciclo y/o intetciclo.

A continuacion se muestra la Tabla 2, donde podemos ver algunos descriptivos en relacién a
la utilizacién de cada una de las medidas ordinarias contempladas.
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Tabla 2. Medias y desviacion tipica “medidas ordinarias”

N Media  Desw. tip.
P1 3,20 ,690
P2 133 3,55 ,514
P3 133 2,54 ,723
P4 133 3,24 ,592
P5 133 2,05 ,676
P6 133 3,11 ,725
P7 133 3,07 ,654
P8 133 3,27 ,524
P9 133 3,20 ,600
P10 133 3,17 ,634
P11 133 3,00 ,590
P12 133 3,21 ,565
P13 133 2,50 ,703
P14 133 2,25 ,743

La tabla que precede indica que la medida mas utilizada es la que corresponde con el item
“Potencio la metodologia participativa en el aula” (P2). Seguido de “Establezco una gradua-
ci6on en la dificultad la das actividades” (P8) y “Planifico y desarrollo actividades de amplia-
cién, vinculadas a las unidades didacticas” (P4). Por el contrario, vemos que las menos utili-
zadas por los docentes son “Llevo a cabo talleres de aprendizaje ciclo y/o interciclo” (P14),
“Realizo talleres de aprendizaje en el aula” (P13) y “Dispongo y hago uso del trabajo por
rincones (espacio de trabajo auténomo)” (P3). Para una mayor ilustracion de los resultados
expuestos, se presenta el Grafico 2.

Crraticn 2. Media de los itemz de "medidas ordinarias”
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En la Tabla 3 se exponen los items del cuestionario que se corresponden con la segunda
dimension del instrumento: las “medidas especificas”.
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Tabla 3. ftems dimensién “Medidas especificas”

P15 Realizo adaptaciones curriculares de ampliacién y/o entiquecimiento.

P16 Realizo agrupamientos especificos en los que participan mis alumnos y alumnas de
altas capacidades y de alto rendimiento.

P17  En el centro se desarrollan programas especificos (lenguaje matematico, informa-
tico, musical, idiomas extranjeros, etc.) en los que participan mis discentes de altas
capacidades.

P18 o

Tengo en el aula algiin alumno o alumna con altas capacidades flexibilizado (ade-
lantado de curso).

Seguidamente, en la Tabla 4, se exponen algunos estadisticos relativos a la utilizacién de me-
didas especificas con el alumnado de AACC.

Tabla 4. Medias y desviacion tipica “medidas especificas”

N Media  Desw. tip.
P15 133 2,44 972
P16 133 2,92 ,853
P17 133 2,41 1,066
P18 133 1,10 441

Dentro de que, como ya se ha comentado, las medidas especificas son utilizadas poco por
los docentes, entre éstas apreciamos que la mas utilizada por los tutores es “Realizo agrupa-
mientos especificos en los que participan mis alumnos y alumnas de altas capacidades y de
altos rendimiento” (P106) y la que menos “Tengo en el aula algin alumno o alumna con altas
capacidades flexibilizado” (P18).

Con el fin de clarificar estos resultados haciéndolos mas visibles, en el grafico 3 se apre-

cian las medias correspondientes a cada uno de los items que integran la dimensién medi-

das especificas.

Grifico 3. Media de los items de las "medidas especificas”
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Objetivo 2: Analizar la relacién existente entre las medidas ordinarias y especificas aplicadas
a los discentes de AACC.

Tras calcular el coeficiente de correlacion de Spearman, éste indica que, a pesar de que a nivel
muestral la relacion existente entre la utilizaciéon de medidas ordinarias y especificas por parte
del profesorado no es muy alta (Rho= ,368), dicha correlaciéon ha resultado ser estadistica-
mente significativa (P=,000).

En el Grafico 4 se expone el diagrama de dispersion. Mediante la linea de regresiéon pode-
mos ver claramente que, a nivel muestral, la correlacién no es muy alta al estar los puntos
distribuidos relativamente cerca de esta, a pesar de que la relacion entre sendas variables sea
significativa.

Grafico 4. Diagrama de dispersion “medidas ordinarias” y “medidas especificas”
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Objetivo 3: Estudiar las posibles diferencias significativas en las medidas adoptadas en fun-
cion de variables relativas al centro, asi como personales y profesionales de los docentes.

Tras realizar los calculos pertinentes mediante la aplicacion de las pruebas de Mann-Whitney
(para contrastar dos grupos) y Kruskal-Wallis (en el contraste de mas de dos grupos), en la
tabla 5 se sefialan las variables predictoras consideradas para dar cobertura a este tercer obje-
tivo de la investigacion, las medias obtenidas en cada uno de los grupos, asi como la signifi-
cacion estadistica, contemplando como variable criterio las medidas ordinarias.
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Tabla 5. Variables predictoras, grupos, medias y significacion estadistica. Medidas ordinarias

Variable Grupos N profeso- Medias S1gn1ﬁ?a§1on
T 1r856 So5 estadistica
. . ublicos , _
Titularidad del centro Centros coI; certados ég 301 P=0,955
e Centros bilingles 2,95 _
Bilingtiismo Centros no biliiglgiies 44 3,09 P=0,042
Propietario definitivo 85 2,97
Propietario provisional ;jf 3,12
Tipo de contrato do- Comisién d? servicio ) 3,13 P=0,270
cente Interino 2,98
Contratado definitivo 26 2,98
Contratado temporal 4 3,41
Menos de 1 afio 0 --
Entre 1y 5 afios 9 3,16
Experiencia docente Entre 6 y 10 afios 32 3,16 P=0,006
Entre 11 y 15 afios 19 2,83
Mis de 15 afios 73 2,95

Como se observa, los centros no bilingties hacen significativamente mayor uso de las medidas
ordinarias que los bilingties. También se han encontrado diferencias significativas en relacién
a la utilizacién de este tipo de medidas, en funcién de la experiencia docente del profesorado.
Concretamente, dichas diferencias se han hallado entre los maestros con experiencia entre 1
y 5 afios y los que llevan mas de 15 afios impartiendo docencia, asi como también entre los
que han trabajado entre 6 y 10 afios y los dltimos mencionados, siempre a favor de los que
tienen menos experiencia docente. Del mismo modo, los que llevan entre 6 y 10 afios ponen
en practica mas medidas ordinarias que los que llevan entre 11 y 15 afios en CEIP.

Seguidamente, en la tabla 6, se muestra la misma informacién que en la que le precede, pero
referida a las medidas especificas llevadas a cabo con el alumnado de AACC.

Tabla 6. Variables predictoras, grupos, medias y significacién estadistica.
Medidas especificas

Variable Grupos N < CI)) ;;)Sfe— Medias Slfittl:jh?:tizn
o Centros publicos 106 2,34
Titularidad del centro 27 P=0,000
Centros concertados 1,70
L Centros bilingties 89 2,23
Bilingtiismo C 44 P=0,734
Centros no bilingties 2,19
Propietario definitivo 85 2,31
Propietario provisional 4 2,50
. Comision de servicio 2,80
Tipo de contrato docente . 9 P=0,000
Interino 2,42
Contratado definitivo 26 1,77
Contratado temporal 4 1,68
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Variable Grupos NOS E rr:Sfe— Medias Sli?;g(l,:;ijn
Menos de 1 afo -
Entre 1 y 5 afios 9 2,33

Experiencia docente Entre 6 y 10 afios 32 245 P=0,007
Entre 11 y 15 afios 19 2,32
Mis de 15 afios 73 2,07

En la tabla que precede se aprecia que los centros publicos hacen significativamente mayor
uso de las medidas especificas con alumnos de AACC que los concertados. Asimismo, tam-
bién se han hallado diferencias significativas en cuanto a la aplicacion de este tipo de medidas
en funcién del tipo de contrato docente. Especificamente, tales diferencias se encuentran
entre los contratados definitivos y temporales con el resto de tipos de contratos, a favor de
estos ultimos. Ademads, los docentes que ejercen con un contrato de comision de servicios en
centros publicos también aplican significativamente mas medidas especificas que los propie-
tarios definitivos en este tipo de centros.

Por dltimo, respecto a la significacion estadistica relativa a la experiencia docente del profe-
sorado participante, las diferencias se han hallado entre los que llevan trabajando entre 6 y 10
afios y los que ejercen su practica docente mas de 15 afios, a favor de los primeros.

Discusién/Conclusiones

Tras finalizar esta investigacion se ha logrado recabar informacion sobre la utilizacién de
medidas ordinarias y especificas de atencion a la diversidad que se lleva a cabo con los alum-
nos de AACC en los CEIP considerados de escolarizacion preferente de estos alumnos en la
Region de Murcia.

Los resultados han evidenciado que las medidas ordinarias se utilizan bastante y las especi-
ficas poco. Esto concuerda con lo que se expone en la Orden de 4 de junio de 2010 donde
explicita que las medidas especificas sélo se implantaran si se han aplicado las medidas ordi-
narias y no se ha podido dar respuesta al alumno.

De forma mas concreta podemos ver que dentro de las medidas ordinarias las mas utilizadas
son las relativas a potenciar una metodologfa participativa en el aula, establecer una gradua-
cién en la dificultad la das actividades y planificar y desarrollar actividades de ampliacion,
vinculadas a las unidades didacticas. Por otro lado, vemos que las menos utilizadas por los
docentes son: llevar a cabo talleres de aprendizaje ciclo y/o interciclo, realizar talleres de
aprendizaje en el aula y disponer y hacer uso del trabajo por rincones. En las medidas espe-
cificas nos encontramos con que la mas utilizada es realizar agrupamientos especificos en
los que participan los alumnos y alumnas de altas capacidades y de alto rendimiento y la que
menos, tener en el aula algiin alumno o alumna con altas capacidades flexibilizado.

También hemos comprobado que existe correlacién en el uso de las medidas ordinarias y
especificas, por lo que, los docentes que mas utilizan las medias ordinarias también son los
que mas usan las medidas especificas, y lo mismo ocurre al contrario.

Finalmente, con respecto a las medidas utilizadas segun variables de centro y del profesora-
do, se ha obtenido significacion estadistica en funcién de la variable bilingiiismo y experien-
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cia docente en lo que concierne a las medidas ordinarias. En el caso del empleo de medidas
especificas dicha significacion estadistica se ha hallado en funcién de la titularidad del centro,
del tipo de contrato y de la experiencia del profesorado.

Los resultados de esta investigacion se presentaran a la Consejerfa de Educacion, Formacion
y Empleo, al grupo de investigacion de AACC de la Universidad de Murcia y a los CEIP
considerados de escolarizacion preferente de alumnado con AACC, con el objetivo de que
conozcan los datos sobre la utilizacién de las medidas ordinarias y especificas en la Region de
Murcia y, en caso necesario potenciar la formacion de este profesorado para que los alumnos
con AACC puedan recibir una educacion de calidad adaptada a sus caracteristicas y tenien-
do en cuenta que en estos centros se prima la formacion del profesorado sobre medidas de
atencion educativa al alumnado con altas capacidades y se tienen en cuenta las caracteristicas
que presentan para adecuar la respuesta educativa a sus necesidades (Genovard et al., 2010;
Hernandez, 2010).
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Resumen

El ejercicio “Show and Tell” es una practica educativa en la que los estudiantes realizan bre-
ves exposiciones orales individuales sobre algin objeto o realidad de su eleccion. Tras la
aplicacion diaria de esta dinamica en una asignatura universitaria, se ha planteado una inves-
tigacién para examinar la percepcion de los participantes y analizar las posibilidades y limita-
ciones para el desarrollo de la competencia de comunicacién oral. Mediante un cuestionario
se han recopilado las valoraciones de 54 estudiantes que muestran una opinién muy positiva
sobre esta actividad ya que consideran que refuerza la seguridad y la confianza en las exposi-
ciones orales, algo muy valorado por este alumnado que préximamente debe elaborar y de-
fender su TFG. Por ultimo, se discuten algunos resultados como la pertinencia de que sea o
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no una actividad calificable y se proponen futuras mejoras como la grabacién en video en
proximas ediciones de esta practica considerada en este estudio como factible y util.

Abstract

Exercise “Show and Tell” is an educational practice in which students perform brief indivi-
dual oral presentations on some object or reality of their choice. After the daily application
of this dynamic in a university course, it has designed an investigation to examine the pet-
ception of participants and analyze the possibilities and limitations for the development of
speech communication competence. Through a questionnaire has been collected the reviews
of 54 students. The results show a very positive view on this activity because they believe
that enhances security and confidence in oral presentations, something highly valued by the
students who soon must prepare and defend their TFG. Finally, some results are discussed,
for example the relevance of whether or not a qualifying activity and future enhancements
such as video recording proposed in future editions of this exercise considered in this study
as feasible and useful.

Palabras clave

Show and Tell, comunicacién oral, Educacion Superior, métodos de ensefianza

Keywords

Show and Tell, speech communication, Higher Education, teaching methods

Introduccion

A rafz de la creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y su aplicacion
normativa en la actual ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales (RD 1393/2007)
se han planteado diversos cambios tanto en el enfoque como en la estructura de los nuevos
estudios. Entre ellos, podemos encontrar que todas las ensefianzas de Grado y de Master
deben concluir con una elaboracién y defensa de un trabajo final denominado Trabajo Fin
de Grado (TFG) o Trabajo Fin de Master (TFM).

Esta necesidad de defender oralmente de forma individual un trabajo propio en un contexto
formal y ante un tribunal especializado que lo evaluara puede provocar incertidumbre o in-
seguridad en algunos estudiantes que perciben ciertas deficiencias en su formacién para este
tipo de actividades. De hecho, ya se ha puesto de manifiesto a nivel europeo que las com-
petencias comunicativas son pobremente valoradas por los egresados en casi todo tipo de
titulaciones, destacando negativamente los ambitos del Derecho y la Salud (ANECA, 2007).

Igualmente, en un estudio anterior sobre las competencias profesionales que demandan las
empresas a los ingenieros (Marzo Navarro, Pedraja Iglesias & Rivera Torres, 2000) se plantea
como conclusion la necesidad de introducir cambios en la metodologia docente para mejorar
las competencias de trabajo en equipo y las habilidades de comunicacion de los estudiantes
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en coherencia con las demandas competenciales de las empresas que no son satisfechas por
las universidades espafiolas.

Colocando el énfasis en su caracter aplicado, podemos considerar la competencia de comu-
nicacién oral o verbal como la capacidad para expresar de forma clara y oportuna las ideas,
conocimientos y sentimientos propios a través de la palabra, adaptandose a las caracteristicas
concretas de la situacion y la audiencia para lograr su comprension (Villa & Poblete, 2007).

Tomando en consideracion las necesidades formativas del alumnado en la competencia de
comunicacién oral y teniendo como objetivo conseguir que los estudiantes se conviertan en
comunicadores eficaces trabajando los componentes gramaticales, sociolingtiisticos, discursi-
vos y estratégicos de la comunicacién oral (Fernandez, Torfo, Vifiuela, Molina & Bermudez,
2008), se ha planteado la realizacién y analisis de una actividad en el ambito universitario
desarrollada mediante exposiciones individuales de tematica libre.

Esta propuesta se inspira en un popular ejercicio en el sistema educativo de los Estados
Unidos y otros paises anglosajones denominado “Show and Tell” (ST), una expresion que en
espanol se podria traducir literalmente como “Muestra y Explica”. La denominaciéon “Show
and Tell” se comenzo6 a utilizar en la década de los afios 40 para describir un ejercicio de
aprendizaje en el que el alumnado trae a clase algiin objeto para mostrar a sus compafieros y

hablar sobre él (Ammer, 2013).

Ciertamente el ST ha sido considerado como una practica orientada tipicamente para la edad
infantil, de hecho, se puede encontrar como “uno de los primeros rituales pedagdgicos en la
educacion elemental americana” (Mitchell, 2002:176), aunque tampoco es extrafio su uso en
contextos universitarios (Brunson, 2011) ya que el principal objetivo de este ejercicio donde
los estudiantes hablan brevemente sobre un objeto o tépico a su eleccion es el desarrollo
de la expresion oral del alumnado (Dailey, 1997) y esta es una competencia que se necesita
trabajar y mejorar durante todo el periodo formativo.

Otros beneficios identificados de la practica del ST son (Dailey, 1997):

* Los participantes pueden transmitir un discurso significativo del sentido de su mundo y
representar su aprendizaje mediante el lenguaje oral.

* Es una oportunidad para hacer mas sencillo el aprendizaje y desarrollo del lenguaje y de
la expresion oral.

* ST puede mejorar el autoconcepto y la seguridad de los oradores.

* Se desarrolla la concepcion de audiencia, aprendiendo los estudiantes a oir activamente
y a ser sensibles con cada intervencion.

¢ Ofrece la oportunidad de aprender nuevos conocimientos.

* Los docentes lo pueden utilizar para valorar informalmente algunas habilidades como
competencias orales, sociales, necesidades emocionales, intereses de los jévenes o la
autoestima.
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Por ultimo, es interesante mencionar la existencia de otro ejercicio derivado del ST realizado
en ambitos universitarios denominado “Showing seeing” (Mitchell, 2002) donde los estu-
diantes muestran su visién sobre un objeto o realidad dentro de una tematica concreta, como
el hip-hop (Brunson, 2011). Ademas, en el “Showing seeing” se realiza un juego de roles
donde el publico asume una pretendida ignorancia, necesitando esforzarse especialmente la
persona interviniente en explicar detalles y realidades que normalmente se dan por asumidas,
tomando un papel similar al del investigador etnografico.

Objetivos de la investigacion

La investigacion que se presenta surge a partir del interés por contestar a dos interrogantes:
¢Es factible desarrollar el ejercicio “Show and Tell” en el contexto universitario espafiol?
¢Qué utilidad puede tener esta practica para el desarrollo de la competencia de comunicacion
oral de los estudiantes?

Para darle respuesta a estas cuestiones, la investigacion se organizé en torno a dos objetivos
fundamentales:

1. Analizar las posibilidades y limitaciones del ST como recurso para la mejora de la
comunicacién oral del alumnado universitario.

2. Examinar la percepcion y valoracion de los participantes en el ST sobre el desarrollo
del ejercicio.

Método
Procedimiento

El ejercicio “Show and Tell” fue presentado el primer dia de clase por el docente de la asig-
natura universitaria “Gestién de Proyectos”. Los objetivos que se persiguen mediante la reali-
zacion de esta actividad son desarrollar en los estudiantes habilidades para hablar en publico,
conseguir que el alumnado tome confianza de sus posibilidades y practicar en contextos
formales controlados las exposiciones orales.

A partir de la presentacion, cada dia del curso se realizé el ST de forma individual con los
estudiantes seleccionados, normalmente entre 2 y 3 oradores por sesion. Habitualmente las
exposiciones se realizaban al comienzo, en el punto intermedio y al final de la clase.

La tematica sobre las intervenciones era de eleccion libre y los estudiantes no tenfan que
comunicarsela al docente con anterioridad a excepcion de necesitar algun elemento extraor-
dinario. Dentro de las posibilidades, se animaba a que los estudiantes llevaran a clase el objeto
o una muestra de la realidad a exponer.

La duracién establecida para los oradores era de 5 minutos por intervencion. El alumnado
podia utilizar cualquier recurso, exceptuando presentaciones de PowerPoint. Cuando termi-
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naban se podian realizar preguntas y comentarios sobre la exposicion. El docente ofrecia
retroalimentacién y siempre realizaba alguna cuestion.

Algo relevante es que no se implanté como una actividad calificable. Desde el principio se
transmitié que lo mas importante era practicar la comunicacién oral en contextos formales y
reforzar la confianza. Aun asi, y como comprobaremos posteriormente, algunos estudiantes
trasladaron al docente su decision de no participar.

Una vez concluida la experiencia, se invitd a los estudiantes a que cumplimentaran, de forma
voluntaria y anénima, un cuestionario on-line enlazado desde el curso virtual de la asignatura
para que expresaran sus percepciones y valoraciones sobre el ST.

Participantes

La experiencia se desarrollé en la asignatura optativa “Gestién de Proyectos” ofertada para
estudiantes de cuarto curso del Grado en Administracién y Direcciéon de Empresas de la
Universidad de Cadiz en su Campus Universitario de Jerez.

Regularmente asistian a las sesiones 61 estudiantes, de los cuales 53 realizaron su correspon-
diente exposicion (86,89%), mientras que 8 (13,11%) no lo hicieron, ya sea por una decision
personal transmitida al docente para evitar la ansiedad del momento (6 personas) o por pro-
blemas de salud que impidieron que 2 alumnos realizaran la intervencién en la fecha prevista
y sin posibilidad de cambio.

Es importante mencionar que la asignatura tiene, entre otras, la finalidad de desarrollar la
comunicacion oral y escrita en la propia lengua y la capacidad de que los estudiantes puedan
transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones a un publico tanto especializado como
no especializado. Ademas, dentro de sus contenidos se encuentran las normas para la presen-
tacion del Trabajo Fin de Grado, abordandose concretamente su presentacion y exposicion
oral.

Instrumentacion

El “Cuestionario de valoracion de la actividad Show and Tell” fue disefiado con la herramien-
ta Google Drive'” (Imagen 1) y tenfa un total de 14 preguntas:

* 2 cuestiones categoriales (sexo y edad)

* 2 cuestiones abiertas sobre la tematica elegida para su exposicion y las tematicas que mas
les habian gustado

* Valoracién general de la actividad (escala de 1 a 10)

* 2 cuestiones abiertas sobre los aspectos positivos y negativos o mejoras del ejercicio

' http://drive.google.com
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* 6 afirmaciones en las que habfa que seleccionar el grado de acuerdo o desacuerdo en una
escala de 1 a 10. Las afirmaciones eran:

°“Personalmente hubiera preferido que fuera una actividad calificable y que contara
para la nota final”

°“Creo que con la realizacién de estas exposiciones se puede practicar y mejorar para
la defensa oral del TFG”

°“Esta actividad me ha servido para conocer algo mejor a los compaferos y compa-
fieras de la asignatura”

°“Me gustaria que actividades similares basadas en exposiciones orales se realizaran
mas frecuentemente en otras asignaturas”

°“Creo que con estas exposiciones se pueden mejorar la confianza y la seguridad en la
expresion oral”

°“Creo que con estas exposiciones se puede mejorar las habilidades comunicativas de
forma oral”

* Una ultima pregunta abierta para reflejar cualquier comentario que se considerara opor-
tuno

Imagen 1. Captura de pantalla del Cuestionario de valoracion de la actividad “Show and

Tell” (Preguntas 8 a 11)
= — ]

Cuestionarke de valoraciin de ka
actividad "Show and Tell™
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Anailisis de datos

Los datos numéricos procedentes de las cuestiones cerradas del cuestionario han sido ana-
lizados mediante el calculo de estadisticos descriptivos con la ayuda del software SPSS en
su version 15. Los datos textuales recopilados de las preguntas abiertas se han analizado
siguiendo el proceso general de analisis de datos cualitativos (Rodriguez Gémez, Gil Flores
& Garcia Jiménez, 1999). Las categorias se han establecido de forma mixta, con categorias
emergentes tras la revision de las respuestas y otras prestablecidas en coherencia con la lite-
ratura especializada.

Resultados

El cuestionario fue cumplimentado por 54 estudiantes, es decir, el 88,52% del alumnado que
asistia regularmente. Los resultados se describen y comentan a continuacién organizados por
las preguntas planteadas.

Tematicas

Como hemos expuesto, la eleccion de la tematica de la exposicion fue totalmente libre. Coin-
cidimos con Mitchell (2002) en considerar que la amplia variedad de ejemplos y objetos que
pueden mostrarse en el ejercicio de ST puede resultar totalmente impredecible.

En la Tabla 1 se pueden observar las categorfas tematicas de las intervenciones de los par-
ticipantes en el cuestionario. Las exposiciones sobre cine, musica y literatura fueron las mas
seleccionadas por los oradores. Lugares y fiestas tipicas e intervenciones sobre animales fue-
ron también tematicas comunes.

Tabla 1. Tematicas seleccionadas por los estudiantes para sus exposiciones orales

Categorias n
Cine, musica y literatura (libros, peliculas...) 13
Lugares y fiestas tipicas 8
Animales 5

Aplicacion de conocimientos (hablar en publico, operaciones en bol- 4
sa...)

Eventos (ferias de empleo, festivales de musica...)

Deportes

Videojuegos y nuevas tecnologias (WhatsApp, blogs...)
Proyectos solidarios

Inventos y curiosidades (separador pizza, bebidas estimulantes...)

AW WA~ A

No Ia realizé
Total 54

815



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Tematicas que mas han gustado

Para intentar profundizar en las exposiciones que mas han gustado y que mejor recuerdan
los participantes, se realiz6 una pregunta abierta donde podian explicitarlas. Siguiendo con
las categorias anteriores, en la Tabla 2 se pueden comprobar las tematicas de las exposiciones
mas referenciadas.

Tabla 2. Tematicas que mas gustaron a los estudiantes

Categorfas n
Animales 25
Lugares y fiestas tipicas 24
Cine, musica y literatura 21
Proyectos solidarios 20
Aplicacion de conocimientos 8
Inventos y curiosidades 7
Deportes 7
Eventos 6
Videojuegos y nuevas tecnologias 2

De forma concreta, las exposiciones mas destacas en el cuestionario fueron sobre una ser-
piente (Falsa Coral), una protectora de animales, el libro “1984” de George Orwell y la ciudad
de Ceuta.

Aspectos positivos

Al ser interrogados sobre los aspectos positivos que bajo su percepcion tenia el ST, el 88,89%
del alumnado (48) considera que lo mejor es que se gana seguridad y confianza para la reali-
zacion de exposiciones publicas, como expresa una de los participantes:

“He aprendido a que si soy capaz de confiar en que puedo realizar algo, lograré
cualquier cosa que me proponga. Para mi el tema de exponer sola y delante de
tantas personas me quitaba el suefio, pero tras esta actividad me he dado cuenta
que soy capaz de afrontatlo y hacerlo correctamente” (GP27).

Ademas, un importante factor para los informantes que propiciaba esa seguridad y confianza
era la posibilidad de elegir un tema libre, un tema que les interesara y del cual les motivara
hablar. Uno de los estudiantes comentaba:

“Pienso que ayuda al alumno a perder, en parte, esos nervios que suelen tenerse
cuando nos enfrentamos a una exposicion frente a un publico amplio. Se hace
mas facil el hablar ante tal cantidad de personas si el alumno expone un tema a
su eleccion” (GP40).
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En la Tabla 3 se observa el resto de elementos positivos destacados por los encuestados,
coincidiendo con algunos de los aspectos beneficiosos identificados en la literatura (Dailey,
1997).

Tabla 3. Aspectos positivos

Aspectos n
Se gana seguridad y confianza para las exposiciones publicas 48
Se aprende de las presentaciones de los compafieros 10
Se conoce mejor a los compafieros 10
Se practica para el TFG 7
Se practican exposiciones naturales, sin diapositivas 3
Se da a conocer los intereses personales 3

Aspectos negativos / Mejoras

40 de los 54 participantes (74,07%) en el cuestionario no considera que el ST hubiera tenido
ningun aspecto negativo destacable, mientras que otros 5 opinan que lo tnico malo son los
nervios que se pasan durante la exposicion.

Respecto a las propuestas de mejora destacan que se deberfa convertir en un ejercicio califi-
cable (3), que seria interesante realizar varias exposiciones durante el curso (3), que se deberfa
ser mas estricto con la duracién (2), que no se puedan utilizar videos (1), que se le asigne un
tema a quien lo requiera (1) o que se prohiba revelar finales de peliculas y libros (1).

Valoracién global

Los estudiantes perciben de forma bastante satisfactoria el desarrollo en general del ST. Es
una escala de 1 a 10, la valoracién media de los participantes es de 8,67 (1,8 desviacion tipica).
Como se observa en el Grafico 1, solo 4 personas (7,41%) valoran con un una puntuacioén de
6 o menos esta actividad. 26 de los encuestados la puntian con un 10 (48,1%).

Grafico 1. Frecuencia de las valoraciones globales
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Afirmaciones

En ultimo lugar, analizamos el grado de acuerdo de los participantes con las seis afirmaciones
propuestas que debian valorar de 1 (totalmente en desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo).

La primera era “Personalmente hubiera preferido que fuera una actividad calificable y que
contara para la nota final” y ha sido valorada de forma media con un 5,17 (3,44 de desvia-
cion), es decir, existen 29 personas (53,7%) que tienden hacia el desacuerdo (1-5 de valora-
cion) y 25 (46,3%) que lo hacen hacia el acuerdo (6-10 de valoracién) por lo que parece dificil
discernir hacia donde se dirige la opinién general.

La segunda se trataba de “Creo que con la realizacién de estas exposiciones se puede prac-
ticar y mejorar para la defensa oral del TFG” y en esta ocasion existe mayor uniformidad
en las respuestas que de forma media se sitGan en una valoraciéon de 8,57 (desviacion 1,95).

La tercera afirmacion era “Esta actividad me ha servido para conocer algo mejor a los com-
pafieros y compafieras de la asignatura” y de nuevo se obtiene una media notable que llega al
8,04 con 2,07 de desviacion tipica.

La cuarta mencionaba que “Me gustarfa que actividades similares basadas en exposiciones
orales se realizaran mas frecuentemente en otras asignaturas” y ha obtenido un 6,80 de me-
dia (2,92 de desviacion), una puntuaciéon mas discreta provocada porque casi 1 de cada 3
estudiantes (31,5%) valora de 1 a 5 esta posibilidad que podtia ser interpretada como una
negativa a la utilizacién excesiva del ejercicio.

La quinta afirmacion fue la mas valorada con un 8,94 de media (desviacion 1,6) que, en cohe-
rencia con los aspectos positivos identificados, se trataba de “Creo que con estas exposicio-
nes se pueden mejorar la confianza y la seguridad en la expresion oral”.

La sexta y ultima era “Creo que con estas exposiciones se puede mejorar las habilidades co-
municativas de forma oral” e igualmente obtuvo una elevada media que alcanzé el 8,80 (1,69
de desviacién) que evidencia la utilidad percibida por los participantes.

En el siguiente grafico se puede apreciar un resumen de las valoraciones medias a las 6 afir-
maciones.

Grafico 2. Medias del grado de acuerdo con las afirmaciones del cuestionario
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Discusidon/Conclusiones

Los participantes en el estudio han valorado muy positivamente el ejercicio “Show and Tell”,
destacando como aspectos beneficiosos que se puede potenciar la seguridad y la confianza
para las exposiciones publicas, que se aprende de las presentaciones realizadas por los demas,
que permite practicar para el TFG y que de esta forma conocen algo mejor los intereses y la
personalidad de los compafieros, considerandose como una practica de utilidad para el desa-
rrollo de la competencia de comunicacién oral.

Igualmente, se ha podido contrastar mediante su implantacion que es factible su desarrollo
en las aulas universitaria, debiéndose contar con una correcta organizacion de las interven-
ciones y la imprescindible colaboracion e interés de los estudiantes. No obstante, no pode-
mos obviar que la realizacion de exposiciones orales diarias en una asignatura universitaria
puede suponer modificaciones sustanciales en la forma y el contenido de impartirla, por lo
que una correcta planificacion del tiempo de clases se hace imprescindible.

Respecto a la posibilidad de que el ejercicio sea calificable y tenga repercusion en la nota de la
asignatura no existe consenso. Debemos recordar que, a pesar de no tener ningun peso en la
calificacion, seis personas'' decidieron no realizar el ST por la ansiedad que le provocaba una
exposicion oral individual frente a sesenta personas. No obstante, también es comprensible
la peticién de reconocimiento que realiza uno de los participantes al decir que “Veo bien
que no sea obligatoria, pero yo votaria porque sumara para la nota final puesto que también
supone un trabajo para el que lo ha realizado” (GP43).

La evaluacién probablemente sera la cuestion que mas ansiedad provoque en los estudiantes
e irritacién en los docentes universitarios, pero que lo importante es comprender qué es y
cémo funciona (Boud, 20006). Por lo tanto, exista o no calificacion, lo realmente necesario
para potenciar el aprendizaje mediante la evaluacion es que el docente proporcione retroa-
limentacion directa y refuerzo al alumnado tras las exposiciones (Garcia Jiménez, Gallego
Noche y Gémez Ruiz, 2015).

A la luz de los resultados obtenidos, se hace imprescindible continuar profundizando en las
estrategias universitarias para mejorar la competencia de comunicacién oral de los estudian-
tes con ejercicios como el ST. Una posible via de innovacién puede ser la grabacion en video
de las exposiciones para su posterior analisis por parte del orador o incluso como base de
una retroalimentacion mas amplia del docente. En este sentido, ya se ha confirmado que la
utilizacion de la grabaciéon de video en el ambito de economia y empresa puede mejorar la
competencia de comunicacion verbal (Cazcarro Castellano y Martinez Caraballo, 2011).

En conclusion, el ST se muestra como un ejercicio con muchas posibilidades educativas,
valioso para el ambito académico y profesional que, igualmente, nos dejara momentos inte-
resantes, como mencionaba Mitchell “Los informes de mis estudiantes sugieren que las ac-

" Observando las respuestas del cuestionario de los estudiantes que no realizaron la actividad comprobamos
que igualmente reconocen su valfa y utilidad.
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tuaciones Showing seeing son la cosa mas memorables que recuerdan del curso” (2002:178)
y, efectivamente la expectacion ante las exposiciones estaba asegurada, tal y como dice una
de las participantes: “He notado que cuando hacemos exposiciones en clase la mayoria de
personas no presta atencion a lo que dicen sus compafieros, en cambio en Show and Tell la
mayoria de la gente estaba atenta a los que nos contaban los companeros” (GP22).
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Resumen

El modo en que se forma en competencias a los profesionales de la educacién es una cues-
tion clave en el desarrollo de una educacion de calidad. En este trabajo se analiza la forma-
cién que reciben los estudiantes del Grado en Pedagogia de la Universidad de Murcia a través
del analisis factorial exploratorio que agrupa las competencias del titulo en siete dimensiones
formativas. Para ello, 94 estudiantes de ultimo afio de Grado valoran el desarrollo de estas
competencias mediante un cuestionario disefiado ad-hoc. Ademas, se realiza un analisis de
contenido de las competencias contempladas en las gufas docentes de las asignaturas del ti-
tulo. Los resultados muestran la necesidad de reajustar el modo en que, desde la docencia
universitaria, se planifica y se desarrolla la formacién en competencias y de reflexionar sobre
la formacién inicial del pedagogo para poder mantener una actitud proactiva y consciente de
su proyeccion y éxito profesional.
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Abstract

The teaching of competences in the initial training of education professionals is a key is-
sue in creating a quality education. In this paper is explored the competences that student
received in the Degree of Pedagogy at University of Murcia through the exploratory factor
analysis, which it grouped in seven training dimensions. For them, the opinion of 94 students
is collected about is developing the competences of their degree an ad-hoc questionnaire. It
also is performed a content analysis of the competencies identified in the teaching guides.
The results suggest the need to adjust the planning and teaching the competences at univer-
sity and reflect on initial teacher training to maintain a proactive and conscientious attitude
about their projection and professional success.
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Introduccion

El sistema universitario actual se fundamenta en adecuar la formacién a los nuevos retos
y desafios que plantea el contexto socio-laboral, por lo que exige la revision de los plan-
teamientos educativos tradicionales y el disefio de planes de estudio acordes a los nuevos
tiempos. Esta idea se considera mas sugerente si cabe, en aquellas titulaciones que forman a
profesionales con funciones decisivas para el progreso de la sociedad, como es el caso de los
profesionales de la educacion.

Por esta razon el presente trabajo, como parte de una investigaciéon mas amplia dirigida a
todos los titulos de Grado de la Facultad de Educacion de la Universidad de Mutcia, focaliza
su objeto de estudio en el analisis del disefio del Grado en Pedagogia, teniendo en cuenta la
manifiesta evolucion que ha experimentado su perfil profesional que, como afirman Alvarez
Rojo y Romero Rodriguez (2007) y Gonzalez-Lorente, Martinez-Clares y Gonzalez-Morga
(en prensa), transciende el contexto escolar para abrir y ampliar sus fronteras hacia el ambito
social-comunitario y productivo. De esta manera, el pedagogo de nuestro tiempo desempefia
funciones de formacién, orientacion, asesoramiento, evaluacion e intervencién educativa,
social y profesional, que lo caracterizan y lo convierten en un profesional necesario y un re-
ferente inevitable para la ciudadania, en algin momento de la trayectoria vital.

Entre los cambios mas destacables y que mayor controversia han generado en la renovacion
de esta titulacion en su ajuste a los nuevos perfiles profesionales, se encuentra la incorpora-
ci6n del modelo formativo por competencias que, para su diseflo y concrecion en las univer-
sidades, conté con el apoyo de la Agencia Nacional de Evaluacién de Calidad y Acreditacion
(ANECA) a través de la Red Educacion, de donde resultaron conclusiones importantes plas-
madas en el Lzbro Blanco de Pedagogia (ANECA, 2005). Ademas, las universidades se apoyaron
en referentes internacionales como el proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003) y el



informe The Quality Assurance Agency for Higher Education 2007 (QAA, 2007). Aunque no fue
hasta 2005 cuando surgieron los primeros referentes legales del nuevo modelo de ensefianza
universitaria (Real Decteto 55/2005) con progresivas normativas y modificaciones que llegan

hasta nuestros dias. El més reciente se trata del Real Decteto 96/2014, por el que se modifi-
can tanto el RD 1027/2011 como el RD 1393/2007.

Sin duda, estas acciones suponen un soporte fundamental tanto para orientar el disefio de los
planes de estudio como para delimitar qué competencias son necesarias de acuerdo con las
necesidades locales del contexto social. En este sentido, s6lo hay que consultar la memoria
del Grado en Pedagogia de la Universidad de Murcia para conocer su disefio y el compendio
final de competencias a desarrollar en el aula universitaria, que se concretan en las gufas do-
centes de las asignaturas del plan de estudios y aparecen estructuradas en tres bloques prin-
cipales: competencias basicas determinadas por los Reales Decretos aludidos anteriormente,
las competencias transversales definidas por el Consejo de Gobierno de 25 de abril de 2007,
comunes para todas las titulaciones de la Universidad de Murcia, y, por tltimo, competencias
especificas del titulo, que se dividen a su vez en generales y especificas con una relevancia
propia para este area de conocimiento.

Una vez delimitadas las competencias que integran la formacion inicial del pedagogo y con
las primeras promociones de graduados en el mercado laboral, se considera el momento
idéneo para valorar hasta qué punto esta planificacion corresponde con su desarrollo en el
aula universitaria y reflexionar sobre la calidad y funcionalidad de esta formacion, para poder
mantener una actitud proactiva y consciente de la proyeccién y éxito laboral de este profesio-
nal. Para ello, en este estudio se plantean los siguientes objetivos:

¢ Identificar las dimensiones formativas que componen el titulo de Grado en Pedagogia
de la Universidad de Murcia segtn la percepcion de sus propios estudiantes.

¢ Valorar el desarrollo de las dimensiones formativas resultantes del analisis factorial des-
de la percepcion de los estudiantes y en relacion a las variables edad y sexo de los pat-
ticipantes.

* Contrastar la presencia de las competencias contempladas en la memoria del titulo del
Grado en Pedagogia en las guias docentes de las asignaturas que lo componen.

Método

Este trabajo analiza el desarrollo de las competencias del Grado en Pedagogia de la Univer-
sidad de Murcia bajo un enfoque metodolégico cuantitativo y un disefio de investigaciéon no
experimental, descriptivo y transversal, recurriendo al método encuesta o survey.

Los participantes son 94 estudiantes de ultimo curso de Grado en Pedagogia de la Univer-
sidad de Murcia, siendo un 91.3% mujeres y una edad media de 21.97 afios (D.T.=2.46). La
muestra es representativa con un nivel de confianza de 95% y un error muestral de 5.7%
(0=.05 +5.7%), seleccionada a partir de un muestreo probabilistico aleatorio simple.

Como instrumento de recogida de informacion se emplea el Cuestionario de Evaluacion de
Competencias de Grado (CECGRA) disefiado ad hoc para la investigacion y estructurado en
dos bloques principales: en el primero se solicita a los participantes que valoren en una escala
tipo Likert de cinco puntos, donde 1=nada y 5=mucho, el grado de desarrollo, dominio y
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relevancia de un listado de competencias, adaptado de las competencias de la memoria del
titulo en pedagogia. El segundo bloque, de corte mas cualitativo, presenta diferentes cuestio-
nes en torno a su experiencia formativa e intereses profesionales. Esta comunicacion, para
responder a los objetivos propuestos, centra su atencion en el analisis de la primera parte del
cuestionario.

La recogida de informacion se realiza en horario de clase, con el objetivo de contar con
alumnado implicado en las clases universitarias y los datos se analizan a través del programa
estadistico SPSS v.19. Para identificar las dimensiones formativas del modelo de competen-
cias que comporta el titulo de Grado en Pedagogia se emplea el analisis factorial exploratorio
y el alfa de Cronbach para determinar la fiabilidad de las dimensiones resultantes, mientras que
para la comparacion de grupos (dimensiones, edad y sexo) se emplean estadisticos no pa-
ramétricos (prueba de Friedman y U de Mann-W hitney).

El estudio se completa con un analisis de contenido de las guias docentes correspondientes
al curso 2014-2015, donde se valora la presencia y peso de las diferentes competencias trans-
versales y especificas de la memoria del titulo (no se consideran el resto de competencias por
no aparecer contempladas en las guias de las asignaturas). El acceso a las gufas docentes se
realiza a través de la pagina web de la Universidad de Murcia.

Resultados
La presentacion de resultados se realiza en relacion a los distintos objetivos planteados:

Objetivo 1: Identificar las dimensiones formativas que compone el titulo de Grado
en Pedagogia de la Universidad de Murcia seguin la percepcion de sus propios estu-
diantes.

Para la consecucién de este objetivo se realiza el analisis factorial de las valoraciones que
realizan los estudiantes de Pedagogia sobre el grado de desarrollo de las competencias de su
titulo, lo que permite reducir la informacién de la memoria de este titulo (marco competen-
cial de referencia de este estudio) y tener una visién general sobre las tematicas en torno a las
que los futuros pedagogos entienden que ha girado su formacion inicial.

Como paso previo, se comprueba la adecuacion de los datos mediante el test de esfericidad
de Bartlett (Chi Cuadrado=942.716; gl=351; sig=.000) y la prueba de adecuacion muestral
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=.761). Se utiliza el método de extraccién de componentes
principales y rotaciéon Varimax con Kaiser, teniendo en cuenta autovalores superiores a la
unidad. Tras estas pruebas, se obtiene un total de siete factores que explican conjuntamente
el 63.247% de la varianza. En la tabla 1, se aprecian los pesos factoriales de cada una de las
variables.
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Tabla 1. Matriz de componentes rotados

Componentes

1 2 3 4 5 6 7
CET9 778
CET5 134
CET-11 720
CETS8 .688
CETo6 .622
CET10 579
CET7 533
CET3 797
CET4 703
CET2 .695
CT2 786
CGT2 .627
CGM4 533
CT5 72
CT4 738
CGT4 .662
CT7 .666
CGM3 517
CGT1 452
CGT3 400
CGM2 766
CGM1 .686
CGM5 .650
CTo6 707
CT1 .600
CET1 .585
CT3 .568

Competencias"

Una vez realizada la interpretacion cuantitativa de la matriz de componentes se procede al es-
tudio y analisis del contenido de las variables agrupadas en cada uno de ellos, con el objetivo
de encontrar rasgos comunes entre competencias y nombrar los factores. A continuacion se
detalla cada uno de ellos.

FACTOR I: Intervencion pedagogica. Este factor agrupa siete competencias especificas rela-
cionadas con la capacidad del pedagogo para desarrollar funciones de asesoramiento, orien-
tacion y diagnostico educativo o profesional. Estas competencias constituyen parte de las

12 Por cuestiones de espacio se remite al lector a la memoria del titulo del Grado en Pedagogfa para la lectura
de las competencias basicas (CGM), competencias transversales (CT), competencias generales del titulo (CGT)
y competencias especificas del titulo (CET), que encontrara en el siguiente enlace: https://www.um.es/c/docu-
ment_library/get_file?uuid=e481bbla-f9ee-496e-ace7{f93ef142b11&groupld= 299436.
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actuaciones mas recurrentes de estos profesionales, encuadradas en el perfil profesional del
pedagogo como orientador y gestor del proceso de ensefianza-aprendizaje.

FACTOR II: Disefio y evaluaciéon del proceso formativo. El segundo de los factores se
compone del resto de las competencias especificas, todas ellas relacionadas con el disefio de
proyectos, programas y acciones de caracter educativo y formativo, asi como su evaluacion
para desarrollar, con eficacia pedagdgica, el proceso de formacién. Se trata de competencias
clave en el perfil profesional del pedagogo como disefiador y evaluador de programas.

FACTOR III: Instrumental. En el tercero de los factores se incluyen tres competencias que,
por su caracter genérico y acorde con la denominacién que se le asigna a estas competencias
en el proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003), se denominan instrumentales. En esta
dimension se agrupan las competencias: so/ucion de problemas a un grupo especializado y no especia-
lizado, comprender y excpresarse en un idioma extranjero en su dmbito disciplinary creatividad para pensar
o0 modificar la realidad desde distintas perspectivas. Unas competencias que forman parte de la for-
macion transversal del pedagogo y que sientan las bases para la adquisicion y fortalecimiento
del rendimiento académico y profesional del estudiante.

FACTOR IV: Fundamentos éticos de la profesion. En la cuarta de las dimensiones se agrupan
tres competencias genéricas relacionadas con los aspectos éticos considerados fundamenta-
les en la profesion educativa: considerar la ética y la integridad intelectual en la prictica profesional,
proyectar las competencias adquiridas para promover una sociedad libre, justa, ignal y plural y desarrollar
apertura hacia el aprendizaje a lo largo de la vida. Si esta dimension es clave en la formacién de
cualquier profesional, todavia lo es mas en aquellos vinculados al ambito educativo por el
fuerte compromiso y amplia responsabilidad social que entrafia esta profesion.

FACTOR V: Investigacion. El quinto factor aglutina un total de cuatro competencias relacio-
nadas con el disefio y desarrollo de los procesos de investigacion, tales como reunir e interpretar
datos dentro del drea de estudio para emitir juicios, capacidad de critica o antocritica o poseer habilidades de
iniciacion a la investigacion.

FACTOR VI: Gestion del conocimiento. Por su parte, el sexto de los factores queda con-
formado por tres competencias que hacen referencia a habilidades de tipo cognitivo: poseer y
comprender conocimientos en un drea de estudio que parte de una formacion de base, defender con argumentos,
ast como resolver problemas dentro del drea de estudio o poseer habilidades relacionadas con el aprendizaje
antinomo. Competencias muy valoradas y necesarias para desenvolverse en la sociedad del
conocimiento que requiere de una buena gestiéon de la informacién para garantizar el apren-
dizaje actualizado de los profesionales.

FACTOR VII: Comunicacion. Finalmente, el séptimo de los factores estd compuesto por un
total de cuatro competencias fundamentales en los profesionales de la educacién en general
y en los pedagogos en particular, tales como la capacidad de #rabajar en equipo y relacionarse con
personas del mismo o distinto ambito profesional, expresarse correctamente en espasiol en su dmbito discipli-
nary, en caso necesario, con un sistema alternativo. Este factor integra las habilidades de comunica-
cién esenciales para el quehacer diario de este profesional.

Posteriormente a este analisis factorial, se analiza la consistencia interna tanto de la escala
global (alfa de Cronbach= .880) como de las diferentes subescalas producto del analisis
factorial, cuyos datos se presentan en la tabla 2. En ella se puede apreciar un affa de Cronbach
adecuado en las siete subescalas con valores en todos los casos superiores a .600.
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Tabla 2. Subescalas, n° de elementos, consistencia interna y varianza explicada

n° {tems Alfade % de varianza

Subescalas Cronbach explicada
Intervencion pedagdgica 7 .845 27.072
Disefio y evaluacion de programas 3 724 8.693
Competencias instrumentales 3 .624 7.137
Fundamentos éticos de la profe- 3 715 0.515
sion
Habilidades de investigacion 4 .673 5.049
Gestién del conocimiento 3 .608 4.533
Habilidades de comunicacion 4 .601 4.248

Obijetivo 2: Valorar el desarrollo de las dimensiones formativas resultantes del anali-
sis factorial desde la percepcion de los estudiantes y en relacion a las variables edad
y sexo.

En respuesta a este segundo objetivo, se realiza el analisis descriptivo del desarrollo de las
diferentes dimensiones que integran la formacion inicial del pedagogo, recurriendo al calculo
de la media de las valoraciones emitidas por los estudiantes, como puede apreciarse en la
ilustracion 1. La prueba de Friedman sefiala diferencias significativas entre las diferentes di-
mensiones (Chi-cuadrado=216.342; g.1.=06; Sig.=.000).

Ilustracién 1. Desarrollo de las dimensiones formativas del pedagogo. Medias

Intervencion

pedagogica

Disefio v evaluacion

- oo 3,19
Comunicacion . . :
S 3,39 del proceso formativo

3,55

Gestion del

2,66

Competencias

conacimicnto instrumentales

3,29 3,72

Fundamentos éticos de

Investgacion B
la profesion

En términos generales, la valoracion que realizan los estudiantes sobre el desarrollo de las

dimensiones formativas gira en torno al valor 3, que indica un desarrollo medio, siendo la

dimension referida a las competencias instrumentales la que obtiene el estadistico mas bajo

(X=2.66), seguida de la dimension intervencién pedagdgica que sobrepasa el valor medio

(X=3.19). Por el contrario, aquellos bloques que obtienen los valores mas altos aluden a las
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habilidades de comunicacién y a los fundamentos éticos de la profesion del pedagogo. En
ningun caso, los valores de estas dimensiones superan el 4, es decir, fueron muy o bastante
desarrolladas segun la percepcion de los propios estudiantes.

Seguidamente, mediante la prueba U de Mann W hitney, se contrastan las puntuaciones de las
diferentes dimensiones en funcién de las variables edad y sexo. Para realizar el analisis segiin
la edad, se diferencian dos intervalos: por un lado, los estudiantes con edad inferior o igual a
21 afios y, por otro, aquellos con una edad superior a 21 afios, no encontrandose diferencias
significativas (»>.05). Sin embargo, en la comparacion por sexos, aparecen distancias entre
los grupos (p<.05), aunque unicamente en la dimensioén que integra competencias de tipo
comunicativo, siendo las mujeres las que perciben un desarrollo mas alto a lo largo de su
formacién (X=4), tal y como puede observarse en la tabla 4.

Tabla 4. Dimension formativa sobre habilidades comunicativas. Diferencias por sexos

U de Mann Whitney

N X D.T. Rango promedio )
Sig,
Hombres 8 3.6250 51755 28.38 191.000
Mujeres 84 4.0050  .57856 48.23 (-2.030)
042

Objetivo 3: Contrastar la presencia de las competencias contempladas en la memoria del titu-
lo del Grado en Pedagogia en las guias docentes de las asignaturas que lo componen.

Por ultimo, con la pretension de profundizar en el analisis del desarrollo de las competencias
del titulo del Grado en Pedagogia, se estudia la presencia de las competencias transversales
y especificas en las gufas docentes de las asignaturas de la titulaciéon. En la ilustracion 2 se
aprecia el peso porcentual de cada una de ellas.
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Tlustracion 2. Presencia de competencias transversales y especificas en las gufas docentes
del titulo
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Como se puede apreciar, las competencias transversales (CT) tienen en términos generales
mayor presencia en las gufas docentes que las competencias especificas, exceptuando la CT2
relacionada con el aprendizaje de una lengua extranjera, presente en un porcentaje inferior al
20% de las gufas docentes. Asimismo, se observa que la competencia transversal que aparece
en mayor medida es aquella que hace alusién a la capacidad de establecer relaciones inter-
personales y trabajar en equipo (CT6) presente en la practica totalidad de las gufas docentes,
seguida de la CT3, relativa al manejo de las TIC, y la CT1, sobre la expresion oral del estu-
diante. Estas ultimas competencias, con una representacion elevada en la planificacion de la
formacion que recibe el pedagogo, pertenecen a la dimension formativa mejor desarrollada
en el aula segun la opinién de los estudiantes: “habilidades de comunicacién”, obtenida en el
analisis factorial realizado en el apartado anterior.

Entre las competencias de caracter especifico, la CET-1, referida al analisis de la educacion
de una forma reflexiva y critica, y la CET-3 y 5, sobre la deteccién de necesidades educativas,
propuesta de accion, desarrollo y valoracién de programas educativos, son las que presentan
un porcentaje mas elevado de alusiones en las gufas docentes de las asignaturas, con un pos-
centaje superior al 60%. Por el contrario, entre aquellas que obtienen una puntuaciéon mas
baja, en torno al 35%, se encuentran la CET-6, 8 y 11, que hacen referencia a la capacidad
de gestionar procesos de orientacién y diagnostico educativo y profesional y pertenecen, por
tanto, a la dimension denominada “intervencién pedagogica”.

Discusidén y conclusiones

Desde este trabajo se analiza la formacioén basada en competencias del Grado en Pedagogia
de la Universidad de Murcia, identificindose siete dimensiones formativas en torno a las que
se construye la formacién inicial del pedagogo. Se considera que la formacién universitaria
de este profesional no puede discurrir como algo uniforme (la clasificaciéon empirica lo de-
muestra), al igual que no puede eludirse el hecho de que las dimensiones resultantes, bien
por el disefio del plan de estudios o por la calidad de la docencia, presenten un desarrollo
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desequilibrado a lo largo de la formacién universitaria, siendo estos resultados coincidentes
con el andlisis de Rodriguez y Vieira (2009), centrado en competencias generales.

En este estudio, las dimensiones relativas a competencias comunicativas 'y éticas son las que
obtienen los valores mas altos, en sintonia con otras investigaciones, como la realizada por
Conchado y Carot (2013), en la que una amplia muestra de titulados universitarios espafioles
sefialan como fortaleza de su formacion el trabajo en equipo, una de las competencias que
incluye la dimensién comunicativa; o la desarrollada por Ruiz Ruiz (2010), también con es-
tudiantes de Pedagogia, que sefiala a las competencias éticas como aquellas que se potencian
a lo largo de estos estudios. Por el contrario, las dimensiones que obtienen los valores mas
bajos son las asociadas a competencias de tipo instrumental 'y de intervencion pedagdgica.

En relacion al andlisis del disefio del plan de estudios, se puede comprobar que no todas las
competencias se contemplan en las guias docentes, como es el caso de las competencias ge-
néricas, ni las que aparecen estan representadas en la misma medida. Aunque las transversales
son las que tienen una mayor representatividad, aquella relativa al conocimiento de un idioma
extranjero aparece planificada en un pequefio porcentaje de guias docentes, lo que concuerda
con los resultados del estudio anteriormente citado de Conchado y Carot (2013), en el que el
alumnado sefiala que la formacién en un idioma extranjero es el punto débil de su aprendi-
zaje universitario. Asimismo, Sanchez-Elvira, Lépez-Gonzalez y Fernandez-Sanchez (2010),
en su analisis de competencias transversales en las universidades espafiolas, encuentran una
presencia descompensada de estas competencias en las gufas docentes de los titulos, que atri-
buyen a la escasa existencia de estrategias institucionales para su incorporacion consensuada
y organizada a lo largo del plan de formacién, que dista del trato que reciben las especificas
del titulo, con un reparto mas equilibrado en este trabajo. No obstante, las competencias
especificas que mas protagonismo tienen en la planificacion de la formacién que recibe el pe-
dagogo son aquellas vinculadas al perfil profesional de orientacién y gestion del proceso de
ensefanza-aprendizaje (ANECA, 2005), que en este estudio integra la dimensién formativa
“Intervencion pedagogica”; sin embargo, es una de las menos desarrolladas segun la percep-
cion de los propios estudiantes.

Estos datos sugieren la necesidad de que la comunidad universitaria reflexione sobre el modo
en que se desarrollan las diferentes competencias del titulo en el aula, asi como el esfuerzo
que se realiza para la consecucion de todas ellas por parte del alumnado, recordando la im-
portancia de la coordinacion horizontal y vertical en la formacién basada en competencias.
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Resumen

Ante la gran transformacion social, econémica, tecnolégica y educativa de nuestros dias, las
Instituciones de Educacién Superior (IES) dirigen sus iniciativas y propuestas de cambio
hacia una formaciéon basada en competencias, a través de distintas modificaciones en sus
estructuras mas basicas. En coincidencia con estos intentos, se pretende indagar en la percep-
ci6n que determinado alumnado de la Universidad de Murcia, Espana, y la Universidad Ca-
tolica de Cérdoba, Argentina, poseen acerca del desarrollo en competencias transversales y
su relevancia para su futuro laboral inmediato, mediante un cuestionario diseniado ad hoc,
cumplimentado por 155 estudiantes. En ambas universidades, este alumnado declara una
utilidad medio-alta (bastante) de este tipo de competencias, mientras que las diferencias son
mas significativas a la hora de estimar hasta qué punto éstas se desarrollan a lo largo de su

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.

833


mailto:c.gonzalezlorente@um.es
mailto:pmclares@um.es

Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

paso por la Educaciéon Superior. Estas y otras aportaciones pueden servir para reflexionar y
replantear la formacién en competencias que las IES de todo el mundo han de desarrollar, si
pretenden superar una mera visién instrumental del conocimiento y mejorar asi la calidad y
funcionalidad de los estudios superiores en un contexto global e interconectado.

Abstract

Given the high transformation in social, economical, technological and educational context,
all higher education institutions conduct their initiatives and proposals through competency
development based on training programs. With this knowledge, the paper aims to understand
and compare the perception about development and relevance of transversal competencies
of final-year university students for their future jobs. This paper focused on different degrees
at University of Murcia (UM) — Spain and Catholic university of Cordoba (UCC) — Argenti-
na. An ad hoc questionnaire was applied for 155 students. The results show several significant
differences in transversal competency development and the data extracted by the students of
both Universities shared similar findings of those relevant competencies. In conclusion, the-
se and others contributions about student competences demand an international perspective
in their educational training to improve the quality and the functionality of higher education
institutions in a global and interconnected context.

Palabras clave

Educacién Superior, competencias transversales, formacion, insercioén socio-laboral

Keywords

Higher Education, transversal competencies, training, entering the workforce.

Introduccion

Mientras que el mundo se mueve a mas velocidad que su movimiento rotatorio, son enésimas
las sefiales que traslucen la profunda transformacién en todos los ambitos de la sociedad
mundial; Una sociedad que se abre camino hacia un futuro lleno de nuevos retos y oportu-
nidades, pero de grandes contradicciones y déficits estructurales, econdémicas y sociales. Si
comprender la vertiginosidad de todos estos importantes desafios resulta ya irrenunciable,
las reflexiones e iniciativas que se desprenden a nivel local, nacional e internacional, resultan
exigibles como sociedad global e interconectada.

Regiones con economias en desarrollo, como los paises latinoamericanos, intensifican sus
esfuerzos e inversiones en educacion, para competir en la creacioén de valor dentro de las eco-
nomias mundiales mientras que la mayoria de paises se plantean entre sus objetivos generales
alcanzar una “economia basada en el conocimiento mas dindmica y competitiva, capaz de un
crecimiento econémico sostenible con mas y mejores empleos” (Comision de las Comunida-
des Europeas, 2005, p. 3). Asistimos a un salto cualitativo en el panorama internacional, que
pretende situar la modernizacioén de los mercados laborales y el desarrollo de competencias
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en los grandes ejes sobre los que asegurar la creaciéon de conocimiento y la formaciéon de
capital humano en un marco integrado de calidad y pertinencia.

Conscientes de este nuevo escenario de actuacion, la inversion en Educaciéon Superior se
constituye en un requisito imprescindible para que la poblacién activa, se adapte a las nue-
vas condiciones y a potenciales cambios en su proyecto profesional y vital, se reduzca el
desempleo y se incremente la productividad laboral (Comisién Europea, 2010). Por esta
razon, las Instituciones de Educacién Superior (IES), estan llamadas a ser las comunidades
de aprendizaje innovadoras, reflexivas y criticas, capaces de generar y potenciar el desarrollo
de la competencia de accion profesional (Echeverria 2002) que den respuesta a los nuevos
retos econémicos, sociales y laborales conocidos y sobre todo, los que aun estan por conocet.
Se insta asi a la promocién de competencias (Martinez-Clares & Echeverria, 2009) que sin
duda van a necesitar las personas, para vivir y trabajar dignamente y participar en la sociedad
y continuar aprendiendo (Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educacion, 2010).

Son muchas las definiciones aportadas en la literatura cientifica sobre el concepto de compe-
tencia, todas ellas validas e interesantes, pero en este trabajo de investigacion se asume la con-
cepcion derivada de las aportaciones de Le Boterf (2001), Echeverria (2010) y Bolivar (2011),
como conjunto integrado de elementos combinados (conocimientos, habilidades y actitudes)
que permiten dar diferentes respuestas a problemas reales en la accién, de forma autébnoma
y flexible. A su vez, también se pueden diferenciar multiples categorizaciones para clasificar
un concepto tan amplio y complejo como es la competencia y facilitar asi, su comprension
y concrecién en la prictica. Centrindonos en el Real decreto 1393/2007, de 29 de octubre,
por el que se establece la ordenacion de las enseflanzas universitarias oficiales, se diferencia
dentro de las competencias genéricas, un conjunto de competencias #ansversales que se ponen
en practica en diferentes entornos y contextos, ampliamente generalizables y transferibles.
Este tipo de competencias son esenciales para una formacion integral de calidad en Educa-
ci6n Superiot, no solo dirigida al empleo en una profesion especifica, sino como pasaporte
de salida hacia una adecuada insercién socio-laboral.

Sin embargo, dadas las disyunciones presentes en el escenario formativo actual surgen atn
numerosas cuestiones e interrogantes en torno a la demanda de nuevas competencias, cada
vez mas presentes en las propuestas universitarias como signo de cambio y convergencia
mundial en los estudios superiores. Entre ellas, ¢qué tipo de competencias se priorizan en las
IES?, y en este caso, ¢por qué unas competencias parecen estar mas integradas en los pro-
cesos de aprendizaje que otras?, scuales se desarrollan mas en estos procesos?, Jrealmente
existen unas competencias mas relevantes que otras?...

Este trabajo pretende responder a estas cuestiones desde la vision del propio alumnado,
escuchando las aportaciones de los estudiantes de hoy y profesionales del mafiana sobre las
competencias que ellos mismos consideran mas importantes, para prever la planificacion y
gestion del desarrollo de la carrera personal y profesional.

Se contempla la variable universidad de procedencia de los estudiantes, para comprobar si
la percepcion de éstos varia en relacioén a la misma y constatar si puede incidir en el plantea-
miento que se hace de las competencias, de forma que se este trabajo se fundamenta en la
vision contrastada de los estudiantes de dltimo curso de la Universidad de Murcia (UM), en
Espafia, y de la Universidad Catélica de Cérdoba (UCC), en Argentina, concretandose en los
siguientes objetivos:
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* Conocer el grado de desarrollo en competencias transversales de los estudiantes de la UM
y la UCC a través de la percepcion de los mismos.

* Determinar la #tilidad que este alumnado le confiere a las competencias transversales
desarrolladas para su futuro desempefio profesional.

* Contrastar las diferencias que puedan existir entre los estudiantes de ambas universida-
des en relacion al desarrollo y utilidad de las competencias transversales en Educacion
Superior.

Método
Enfoque metodologico y disefio de la investigacion

Para la realizacién de este estudio se adopta un enfoque metodoldgico cuantitativo que permite
analizar el desarrollo y utilidad de las competencias transversales y un disefio #o experimental,
transversal y descriptivo puesto que dichas variables no se manipulan de forma intencionada ni
existe una asignaciéon al azar en la seleccién de los participantes los datos se recogen en un
momento tnico (concretamente durante el afio académico 2013-2014) y el propésito general
que se persigue es describir e indagar en la percepcion que el universitario de tltimo curso
tiene respecto a las competencias transversales desarrolladas en la universidad en relacién a
la universidad de origen.

Participantes

Los participantes de este trabajo son 155 universitarios de ultimo curso, concretamente, 99
estudiantes de las Facultades de Educacion y de Ciencias del Trabajo de la Universidad de
Murcia (UM-Espana) y 56 estudiantes de la Facultad de Educacién de la Universidad Catolica
de Coérdoba (UCC-Argentina), tal y como se representa en la tabla 1. Entre estos participan-
tes, predomina la representacion femenina con un 75% sobre el total y la franja de edad se
sitia entre los 20 y 30 afios, con una media cercana a 27.

Tabla 1. Distribucion de los participantes segun universidad y titulacion.

Universidad Titulacidon N Porcentaje
Grad Ped it 53 33.33
Universidad de Murcia Gmdo o Rel agOgla Laboral
rado en Relaciones Laborales y
(UM) RR. HLL 46 38.33
Universidad Catélica d Licenciatura en CC. de la Educacién 15 38.46
niversidad Catdlica de . . . .
Cérdoba (UCC) Licenciatura en Psicopedagogia 18 30.51
Profesorado universitatrio 23 50
Total = 155

Instrumento de recogida de informacién

Para la recogida de informacion en este trabajo se disefia y aplica un cuestionatio ad hoc
denominado Cuestionario de Orientacion e Insercion Laboral (COIL) en el que se incluyen cuatro
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grandes bloques con preguntas abiertas y cerradas, acordes al enfoque mixto de una inves-
tigaciéon mas amplia de la que forma parte este trabajo y cuyo propésito general es conocert,
analizar y comparar la insercion socio-laboral del alumnado de dltimo curso de la UM y la
UCC. La realizaciéon de este trabajo en particular, se centra unicamente en el segundo bloque
del COIL referido a la percepcion que el alumnado posee acerca del desarrollo de competen-
cias transversales en la Educacién Superior, asi como su utilidad para su proxima insercion
socio-laboral. Estas competencias que aparecen recogidas en la tabla 2, son valoradas por el
estudiante segin una escala tipo Likert con 5 niveles de estimacién (1=Nada; 2=Poco; 3=Re-
gular; 4=Bastante; 5=Mucho).

Tabla 2. Competencias transversales en Educacion Superior contempladas en el instrumen-
to de recogida de informacion.

Competencias transversales en Educacion Superior
C1. Planificacién y gestién del tiempo

C2. Comunicacion oral y escrita

C3. Conocimiento de una lengua extranjera

C4. Utilizacion de las tecnologias de la informacion y las comunicaciones (TIC)
C5. Gestion de la Informacion (busqueda, seleccion e integracion)
C6. Resolucion de problemas

C7. Toma de decisiones

C8. Razonamiento critico

C9. Trabajo en equipo

C10. Habilidades en las relaciones interpersonales

C11. Conciencia de los valores éticos.

C12. Capacidad de aplicar los conocimientos a la practica

C13. Aprendizaje autbnomo

C14. Capacidad de adaptarse a nuevas situaciones

C15. Innovacién y Creatividad

C16. Iniciativa y espiritu emprendedor

C17. Responsabilidad

C18. Autoconfianza

C19. Capacidad de analisis y sintesis
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Procedimiento

El proceso de esta investigacion se agrupa en distintos momentos o fases: Se inicia con el
planteamiento del problema sobre el que versa el propdsito general de la investigacion mas
amplia comentada en el apartado anterior de la que se deriva este trabajo. A partir de este
momento, se inicia la busqueda y profundizacién en la bibliografia cientifica para concretar
entre otros, los objetivos que aparecen en este estudio. A continuacion, se disefia el Cuestio-
nario de Orientacion e Insercion Laboral (COIL) como instrumento de recogida de informacion
y se somete a un proceso de validaciéon de contenido de tipo cualitativo mediante la técnica
de juicio de expertos. Una vez validado, se pasa a la recogida de los datos a lo largo del 2013-
2014 enla UM y la UCC para posteriormente, realizar el analisis e interpretacion de los datos
cuantitativos con la ayuda del programa estadistico SPSS v20. Por ultimo, se redacta el infor-
me de investigacion que da forma a este trabajo.

Resultados

Para un mejor planteamiento de los resultados obtenidos, éstos se presentan atendiendo a
cada uno de los objetivos planteados en el estudio.

Odbyjetivo 1. Conocer el grado de desarrollo en competencias transversales de los estudiantes de
la UM y la UCC desde su propia percepcion.

En este primer objetivo, la aplicacién de la estadistica descriptiva a través del calculo de las
medias de las respuestas dadas por el alumnado, permite dilucidar un ligero predominio entre
los estudiantes de la UCC respecto a la percepcion de aquellos que estudian en la UM, en
relacién al grado de desarrollo de las competencias transversales tal y como se recogen en la
ilustracion 1.

Tlustracién 1. Puntuaciones medias en el desarrollo de competencias transversales. UM y UCC
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En ambas universidades se constata de una forma genérica, que el grado de desarrollo pro-
medio es superior a una media de 3, lo que se corresponde en la escala Likert utilizada con
el valor medio (regular). A su vez, se puede observar como diferentes competencias desta-
can por encima del resto con unas medias mas proximas a 4, es decir, competencias que el
alumnado estima que se trabajan bastante (valor medio-alto) en su universidad; Es el caso de
aquellas relacionadas con la responsabilidad (C17), el razonamiento critico (C8), su comuni-
cacion oral y escrita (C2) o la capacidad de analisis y sintesis (C19). No se puede obviar que
los estudiantes de ambas universidades creen que el fomento de una forma de trabajar mas
cooperativa y colaborativa (C9) es la competencia mas desarrollada a lo largo de sus estudios
superiores (X=4.3 en UM y X=4.2 en UCC).

En el lado opuesto, se destaca el bajo nivel de desarrollo de algunas competencias desde la
vision o percepcion de sus estudiantes, como ocurre con la competencia para comunicarse
en una lengua extranjera (C3) que, con una media de 1.4 para la UM y de 1.5 para la UCC,
apenas alcanza un escaso desarrollo. Por su parte, los estudiantes de la UM también consi-
deran que las competencias que se refieren a la innovacion y al espiritu emprendedor, son
poco desarrolladas en la Educaciéon Superior, con unas medias inferiores a 3 (2.99 y 2.79,
respectivamente). Mientras, los estudiantes de la UCC también estiman que dichas compe-
tencias son las que menos se desarrollan en su universidad, pero aun asf, los valores son algo
mis altos que en estudiantes de la UM (X=3.6 en ambas competencias) y sefialan ademas, en
su caso, la utilizacion de tecnologias de la informacion y la comunicaciéon como otra de las
competencias que menos ponen en practica respecto a otras competencias transversales, con
una media de 3.3.

Obyjetivo 2. Determinar la utilidad que este alumnado le confiere a las competencias transver-
sales desarrolladas en su universidad para su futuro desempefio profesional.

Para dar respuesta a este segundo objetivo, se vuelve a recurrir a la estadistica descriptiva
cuyo calculo de medias en las respuestas del alumnado aparece reflejado en la ilustracion 2.
En este caso, el alumnado de ambas universidades sitta la relevancia y utilidad de las mismas
para su desempefio profesional en una media mucho mas proxima a 4 (bastante o valor me-
dio-alto), y a diferencia de lo que ocurria con el desarrollo de las competencias, son ahora
los estudiantes de la UM, quienes otorgan puntuaciones mas elevadas en la utilidad de estas
competencias respecto a quienes lo hacen en la UCC.
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Ilustracién 2. Puntuaciones medias en la relevancia de competencias transversales.
UMy UCC.
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En cualquier caso, a partir de este grafico y los resultados obtenidos, se intuye una posicion
mucho mas proxima en la opinién de los estudiantes de las dos universidades analizadas.
Ademas, se puede observar como la competencia C17 (Responsabilidad) vuelve a destacar
tanto entre los estudiantes de la UCC como de la UM, quienes parece que no sélo la conside-
ran bastante desarrollada en la Educacién Superior sino que le confieren atin mas importan-
cia con una media cercana a 4.5. Asimismo, cabe mencionar la competencia relacionada con
la toma de decisiones que, con una media de 4.4, se erige como una de las mas importantes
entre los estudiantes de la UM, pero no tan destacada como otras en el caso de quienes es-
tudian en la UCC (X=3.9).

A su vez, aunque con valores diferentes en las medias obtenidas, los estudiantes de ambas
universidades destacan entre las mas importantes para su futuro desempefio profesional e
insercién socio-laboral, la competencia para expresarse de forma oral y escrita (X=4.3 en
UM y X=4.1 en UCC), el razonamiento critico (X=4.2 en ambas universidades) o el trabajo
en equipo (X=4.3 en UM y X=4.2 en UCC). En contraposicion, es decir, en aquellas compe-
tencias que consideran de menor relevancia o utilidad aparece de nuevo la competencia C3
relacionada con el dominio de una lengua extranjera, donde apenas se alcanza el valor regular
en la UCC (X=3), mientras que en la UM con una media de 3.6, también se convierte en la
menos relevante.

Obyjetivo 3. Analizar y comparar las diferencias que puedan existir entre los estudiantes de
ambas universidades en relacion al desarrollo y utilidad de las competencias transversales en
Educacion Superior.

Por ultimo, se pretende identificar las posibles diferencias significativas que pueden existir
tanto en el desarrollo como en la relevancia de las competencias transversales en Educacion
Superior en funcién de la universidad de origen. Para ello, se aplica la estadistica inferencial a
través de la prueba Chi-cnadrados, como se aprecia en la tabla 3.
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Tabla 3. Desarrollo y relevancia de las competencias transversales en Educaciéon Superior.
Diferencias significativas entre UM y UCC (Prueba de Chz-Cuadrado).

Competencias Desarrollo Utilidad
. A Chi- A

transversales Chi-cuadrado gl Sig. Asint(p) cuadrado gl Sig.Asint(p)
C1. 2,084 1 149 ,531 1 466
C2. 5,408 1 .020 1,469 1 226
C3. 78,343 1 .000 1,635 1 .201
C4. ,045 1 .832 4,999 1 .025
C5. 1,052 1 .305 3,046 1 .081
Co6. 5,781 1 .015 8,249 1 .004
C7. 3,504 1 061 6,099 1 014
C8. 6,857 1 .009 ,245 1 .621
CI. ,000 1 .988 1,137 1 .286
C10. 5,811 1 .016 ,540 1 462
C11. 8,214 1 .004 ,449 1 .503
C12. 17,070 1 .000 ;711 1 .399
C13. 5,735 1 .017 ,484 1 487
C14. 11,557 1 .001 3,105 1 .078
C15. 14,003 1 .000 4,901 1 .027
C16. 22,451 1 ,000 ,987 1 320
C17. 5,562 1 .018 ,052 1 .820
C18. 6,208 1 013 2,279 1 131
C19. 2,567 1 .109 ,514 1 474

En dicha tabla se puede identificar, en primer lugar, la existencia de diferencias significativas
(p<.05) en varias de las competencias sefialadas, con un claro predominio de las mismas entre
la variable desarrollo. De esta forma, al analizar el nivel en que estas competencias transver-
sales se trabajan a lo largo de su paso por la Educacién Superior, aparecen diferencias signifi-
cativas en la mayorfa de competencias segun la universidad del estudiante, siendo en la UCC
donde las medias obtenidas son mas elevadas. Sin embargo, cuando se analizan en funcién
de su relevancia, esta tendencia se invierte y apenas se identifican diferencias significativas en
4 de ellas, como son la C4 (Utilizacion de las TICs, p=.025), C6 (Resolucién de problemas,
$=.004), C7 (Toma de decisiones, p=.014) y C15 (Innovacién y creatividad, p=.027). No obs-
tante, en todas estas competencias son ahora los estudiantes de la UM quienes coinciden en
destacar su relevancia por encima de quienes estudian en la UCC, lo que indica que a pesar
de ser menos desarrolladas segun su percepcion, esto no afecta en detrimento a la relevancia
y utilidad que representan para su insercién socio-laboral.

Discusidén y conclusiones

Los resultados obtenidos en el presente trabajo permiten extraer una serie de reflexiones
iniciales sobre el estado actual del desarrollo de competencias transversales en la Educacion
Superior y su utilidad para el desempefio profesional desde una perspectiva internacional. La
vigente actualidad y la necesaria bisqueda de mayor competencia de accion en un mundo cu-
yos cambios se aceleran a pasos agigantados, hacen de la percepcion del estudiante que aqui
se recoge, una aportacion a tener en cuenta para la realizacion de estudios posteriores mas
amplios y completos que profundicen en algunos de los datos mas destacados.

Entre ellos, cabe mencionar como a pesar de las evidentes diferencias en recursos, dimen-
siones y alcance de la UM y UCC, no aparecen tantas diferencias en la relevancia de las
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competencias transversales para el futuro desempeno profesional de sus estudiantes. Es de-
cir, pese a acceder a priori a dos escenarios laborales diferentes entre si, los estudiantes de
ambas universidades valoran bastante estar en posesion de este tipo de competencias como
un credencial de futuro para responder ante las cambiantes demandas de un mercado laboral
cambiante y globalizado, tal y como se recoge en otras investigaciones realizadas a universi-
tarios (Tomlinson, 2007) y a empleadores (Finch, Hamilton, Baldwin & Zehner, 2013). Sin
embargo, aparecen mas diferencias cuando estos alumnos tienen que valorar hasta qué punto
se desarrollan estas mismas competencias a lo largo de su paso por la Educacién Superior,
en donde las medias obtenidas son de forma general, mas elevadas entre los estudiantes de la
UCC. Unos datos que coinciden a su vez, con las aportaciones de investigaciones de Mora,
Carot & Conchado (2010) o Noriega & Montiel (2014), en cuyos casos, los egresados de las
IES en Argentina se muestran mas satisfechos con la adquisicion de competencias en este
nivel educativo de lo que lo hacen los egresados en Espafia (ANECA, 2009; Freire, Tejeiro
& Pais, 2013).

Otra importante reflexiéon que no debe quedar en un segundo plano debido a su enorme
repercusion en el plano internacional, es la carencia idiomatica en una segunda lengua de la
poblacion en Espafia y Argentina, incluidos quienes poseen estudios superiores. Tal y como
indican otros estudios realizados en ambos paises (Pérez Garcia & Serrano Martinez, 2012;
Halbach, Lazaro & Pérez, 2013; Rodriguez, 2012), los bajos niveles obtenidos al evaluar esta
competencia instan a las IES a reforzar y potenciar iniciativas desde los primeros cursos a
partir de formulaciones curriculares transversales que favorezcan la integraciéon de sus estu-
diantes, real y efectiva, en un mundo cada vez mas interconectado.

Por ultimo, parece interesante destacar el desarrollo y la relevancia de competencias como el
trabajo en equipo y la responsabilidad, cuyas altas medias obtenidas en los resultados cobran
sentido si se consultan investigaciones como Ibarra & Rodriguez (2011) o Torrelles et al.
(2011), donde se enfatiza la importancia de trabajar a partir de objetivos comunes de forma
mas colaborativa e interdisciplinar, ante la creciente flexibilidad del mercado laboral y el in-
cremento de complejidad en las propias organizaciones. A su vez, la asuncién de un deter-
minado grado de responsabilidad debe ser intrinseco a toda persona con y para la sociedad
en general, al tiempo que todo profesional necesita demostrar la activacion de un conjunto de
competencias en la accidén con cierta autonomia y responsabilidad en su ejecucion.

En cualquier caso, la demanda de un mayor desarrollo de competencias transversales en la
Educacién Superior a nivel mundial, se vuelve cada vez mas exigente y no sélo son expertos
y académicos quienes realizan este llamamiento. Al dirigir la mirada a los estudiantes, son
ahora ellos quienes parecen ser mas conscientes de la realidad a la que se enfrentan. Las for-
mas de trabajar cambian, los conocimientos se tornan obsoletos y el acceso a la Universidad
se generaliza de tal manera que la distincién de un titulo universitario ya no es sinénimo de
estabilidad en Espana (Echeverria, 2008) y cada vez menos, en Argentina (Brunner, 2012).
Por lo tanto, desde las IES de todo el mundo y a partir de la intensificacion de las conexiones
internacionales, se debe superar una mera vision instrumental del conocimiento que permita
desde un enfoque integrador, clarificar y valorar las competencias recogidas y analizadas a lo
largo de este trabajo, tan relevantes para el alumnado de la UM y de la UCC como mejorables
en su desarrollo en el aula universitaria.
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Resumen

La investigacion desarrollada en esta comunicacion se inserta en el ambito de la formacion
inicial de maestros de Primaria, concretamente dentro de una asignatura sobre Didactica de
las Ciencias de la Naturaleza para la cual se recurre, con cierta asiduidad, a estrategias de en-
seflanza mediante modelizaciéon. En esta comunicacién se investigan las opiniones de 169
estudiantes de tercer curso del Grado de Maestro en Educacion Primaria, en torno a la utili-
dad de diversos modelos analogicos empleados en su formacion sobre el fenémeno de las
estaciones. Para la recogida de informacion se utiliza un cuestionario escrito, con respuesta
tipo Likert mas valoracién abierta de la respuesta aportada. Los resultados obtenidos mues-
tran que los modelos analégicos empleados fueron por lo general bien valorados por los
alumnos, si bien no siempre llegaron a percibir suficientemente la intencionalidad didactica
de los mismos. Ademas, dichos recursos fueron valorados como instrumentos de interés
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también para su futura practica docente con alumnos de educacién primaria, por encima in-
cluso, normalmente, del valor concedido para su propia formacion.

Abstract

The research developed in this communication is inserted into the area of initial training of
primary school teachers, in particular in a course on Didactics of Natural Science. In this
subject uses, with some regularity, teaching strategies through modelling, In this communi-
cation the opinions of 169 students of third course of the Degree of Primary Education,
about the usefulness of various analog models used in their training in the phenomenon of
the seasons has been investigated. For the collection of information a written questionnaire
with a Likert type answer and open valuation of the response provided. The results show
that analog models used in the training process were valued well by students in general, al-
though they did not always perceive completely the didactic intent thereof. Besides, these re-
sources were also valued as instruments of interest for future teaching practice with students
of primary education, even above the value given for their own training;

Palabras clave

Sistema Solar, formacién de maestros, modelos, modelizacién, percepcion.

Keywords

Solar System, teacher training, models, modeling, perception.

Introduccion

El estudio se ha realizado en el ambito de un proceso formativo dirigido a futuros profesores
de Educacion Primaria, dentro de la asignatura de Didactica de las Ciencias de la Naturaleza
1, de tercer curso del Grado de Maestro de Educacion Primaria de 1a Universidad de Cadiz.
En dicha asignatura, uno de los temas estudiados se corresponde con el dominio del sistema
Sol-Tierra, un tépico ampliamente empleado como foco de aprendizaje en la formacion de
maestros, reiteradamente estudiado a lo largo del curriculum escolar tanto en la Educacién

Primaria como en Secundaria, y objeto de estudio también en numerosas investigaciones
(Vega, 2001; Schwarz, 2002; Vilchez & Ramos, 2015).

En este contexto, como formadores, hemos observado que la mayorfa de alumnos no dispo-
nen de conocimientos aceptables para explicar determinados fenémenos cotidianos, como
es el fendmeno de las estaciones, mostrando serias dificultades para reelaborarlos cuando
son objeto de ensefanza en las aulas formativas (Parker & Heywood, 1998). Para movilizar
dichas ideas se plantea una experiencia de aprendizaje que responde a una estrategia de inter-
vencion basada en la vivencia de los propios alumnos, futuros profesores, teniendo ocasién
de participar como aprendices en propuestas innovadoras y de reflexiéon (Navarrete, 2004).

Dentro del repertorio de recursos que solemos emplear se situan los modelos analégicos,
los cuales desempefian un papel crucial como mediadores entre los modelos cientificos y



la realidad cercana y tangible del alumnado. Desde el punto de vista educativo, los modelos
desempefian un papel primordial en la ensefianza de las ciencias (Halloun, 2004). En unas
ocasiones, estos se proporcionan directamente mediante una representacion adaptada a la
edad. Pero normalmente se acompafian de recursos que ayudan a su asimilacién, como dibu-
jos, maquetas, modelos mecanicos, analogias, simulaciones, etc. Tales elementos actian como
mediadores entre los modelos y la comprension previa de los alumnos acerca del mundo, y
son lo que Justi (2006) denomina “modelos para la ensefianza”. En cualquier caso, el con-
texto didactico obliga a que los modelos cientificos no deban ensefiarse en estado puro, sino
que deban adaptarse a la ciencia escolar (Izquierdo, 2005).

Desde esta intencionalidad, Harrison y Treagust (2000) realizaron una taxonomia de modelos
empleados en la clase de ciencias, entre los que figuraban los “modelos anal6gicos escolares”.
Son “escolares” en la medida en que son modelos especialmente disefiados y construidos
para que el profesor ayude a sus alumnos a aproximarse al modelo cientifico. Y podemos
hablar de “anal6gicos” en la medida en que se encuentran generalmente basados en analogfas
(Chamizo, 2010). Ejemplos de ellos los encontramos para la clase de ciencias en recursos
como las analogfas que recogen muchos libros de texto, los modelos moleculares de bolas, las
maquetas del cuerpo humano o del Sistema Solar, o incluso los modelos a escala. ILa mayoria
de ellos se concretan en representaciones materiales que posibilitan su observacion directa,
su manejo e incluso, en ocasiones, en su manipulacion en tiempo real.

El uso de estos recursos se encuentra extendido en las clases de ciencias y en los libros de
texto, de ahi que hayan sido objeto de analisis e investigacion en la educacion cientifica en
distintos niveles educativos y en la formacién del profesorado, sobre todo como herramienta
de aprendizaje de tipo conceptual (Dagher, 1994) o para el desarrollo de la competencia de
modelizacion (Oliva & Aragon, 2009; Aragdn, Jiménez-Tenorio & Oliva, 2014).

Las investigaciones realizadas se han centrado en constatar el valor de estos recursos en el
aprendizaje de los alumnos, asi como en justificar su interés tanto desde la perspectiva de
los investigadores como de los profesores. Sin embargo, se ha puesto escasa atenciéon en
constatar su incidencia desde la perspectiva de los alumnos y de cémo éstos experimentan
su participacion en actividades que recurren a este tipo de herramientas. En particular se ha
dedicado una escasa atencion al estudio de las opiniones de futuros maestros en torno a la
utilidad de los modelos analégicos como recurso de aprendizaje, asi como en relacién a su
posible proyecciéon en alumnos de Primaria. De ahi que este estudio pretenda adoptar esta
otra perspectiva al objeto de triangular criterios e informacion a partir de otros puntos de
vista alternativos.

En esta comunicacién se analizan las percepciones de futuros maestros de Primaria sobre la
utilidad de estos recursos en su formacién cientifica, asi como sobre su potencial interés para
la formacion de alumnos de Primaria. El problema objeto de investigacion podtia formularse
de la siguiente manera: ¢Qué percepciones tienen los futuros maestros en torno al valor y la
utilidad de los modelos analégicos empleados en el proceso formativo que han vivido y con
vistas a su futura actividad docente?

Mas concretamente las cuestiones de investigacion son las siguientes:

¢ ¢Qué valor asignan a estos recursos desde el punto de vista de su propia formacion
cientifica?
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¢ ;Coincide dicha utilidad con la intencionalidad didactica con la que los plantea el pro-
fesor?

¢ ¢Qué valor les asignan con vistas a la formacion de sus futuros alumnos de Primaria?

Método

La evaluacién realizada debemos situarla en el contexto de una experiencia de formacion
inicial de profesores de educacién primaria, en el tema mencionado, que se articula en torno
a tres fases:

1* Fase-. Trabajo con las concepciones de los futuros maestros. En esta primera parte se
pretende que los futuros maestros tomen conciencia de lo que saben y de la validez de ese
conocimiento para dar respuesta a los hechos cotidianos. A través de ella se produce el
oportuno desequilibrio (crisis), entre lo que saben y la necesidad de buscar nuevos esquemas
explicativos.

2" Fase-. Experimentacion. El planteamiento de problemas en la ensefianza lleva aparejado
casi siempre un proceso de experimentaciéon. En ocasiones, al estar experimentando con los
modelos de plastilina que construyen al efecto o con dibujos realizados ad-hoc para explicar
un determinado hecho, surgen nuevos problemas, o se descarta la hipdtesis anterior y se
aventura una nueva. Para ello disponen de materiales y recursos como plastilina, globos te-
rraqueos, flexos, palillos, cuerda, cinta métrica, hula hoop, etc., lo que viene a conformar un
conjunto de modelos analégicos empleados como recurso de ensefanza-aprendizaje (Ilus-
tracion 1).

3* Fase-. Elaboracién, contraste y revision de conclusiones. En un punto del proceso, cuando
ya la mayorfa de los grupos tienen capacidad para integrar en un s6lo modelo las explicacio-
nes a los diferentes hechos de la realidad sobre los que se han estado cuestionando, se les
invita a que elaboren sus conclusiones explicitando el modelo construido.
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Tlustracion 1. Caracteristicas y propositos de los ocho modelos analégicos objeto de

estudio.

Modelo analégico

Descripcion

Propésito

Juego con plastilina y
palillos

Primeros juegos
representativos
utilizando como
materiales plastilina
y palillos.

En la 1* fase del desarrollo de la experiencia se procura
materializar las ideas personales y el contraste de las mismas. Los
elementos que se ponen en juego principalmente son: el eje de
rotacién, su inclinacién, permanencia o no de ésta en la
traslacion y la posicion relativa entre el Sol y Tierra.

Modelizaciéon tamafios y
distancia Sol y Tierra

Escenificar por
medio de las bolas
de plastilina la
proporcionalidad
de tamafios y
distancias.

A partir de aqui se entra en la 2* fase, de experimentacién, se
intenta dar respuestas a los incipientes problemas formulados en
la 1* fase que son reformulados una y otra vez a través de
tentativas expetimentales. Se pretende tomar conciencia del
enorme tamafo del Sol respecto a la Tierra, de la distancia entre
ellos y comenzar a concebir los rayos del Sol al llegar a la Tierra
como haces paralelos.

Dibujo 6rbita terrestre

Dibujar, utilizando
papel, lapiz,
chincheta e hilo, la
Orbita de la Tierra
alrededor del Sol a
escala.

Visualizar la 6rbita eliptica que describe la Tierra alrededor del
Sol pero en su verdadera proporcién, es decir, como una elipse
poco excéntrica. Ello produce un fuerte contraste con la idea
original que manejan de una 6rbita “ovoidal” o de una elipse
muy excéntrica.

Utilizacién del hula hoop

Manejar el hula
hoop para
proporcionar
distintas
perspectivas de una
circunferencia.

Siguiendo en la 2° fase, se pretende romper la idea predominante
de los alumnos en relacién a la forma ovoide, elipse muy
excéntrica, de la 6rbita de la terrestre. La visualizacion del hula
hoop desde diferentes perspectivas permite descubrir diferentes
formas aparentes, entre ellas la proyeccion habitual que se hace
en los libros texto, en forma de ovoide o elipse muy excéntrica.

y

Uso del globo terraqueo

i

Manipular el globo
terraqueo.

En este caso tenemos una representacion mas “realista” para
acercarnos a la manipulacién material del sistema. El globo se
puede comenzar a utilizar en cualquier momento del proceso en
cuanto lo requiera cada grupo, igual que el resto de los recursos.
Este modelo permite reconocer y aceptar con mayor facilidad la
inclinacién del eje.

Manejar
conjuntamente el
flexo y el globo
terraqueo.

Primera aproximacién al modelo Sol-Tierra usando el flexo y
globo terraqueo. Son los recursos mas utilizados durante todo el
proceso. Se ponen en juego el concepto de: dia-noche,
simultaneidad de las estaciones en ambos hemisferios, diferente
duracién del dia y la noche segun las estaciones y/o la latitud del
lugar, ecliptica, trpico, etc.

Y,
Uso del movimiento agujas
del reloj

Describir el sentido
de rotacién de la
Tierra con respecto
al sentido de las
agujas del reloj.

Se emplea cuando se cuestiona cuil es el sentido de giro de la
Tierra. Ayuda a desmantelar la idea espontinea de que la Tierra
gira segun el sentido de las agujas del reloj. Al posicionarse un
observador sobre el polo Norte del globo terriqueo y otro en el
Sur los giros son contrarios.

Cuarto oscuro

Escenificar con
globos terraqueos y
flexo el sistema Sol-
Tierra en un cuarto
oscuro.

Este recurso se utiliza al final del proceso. Se sitda una bombilla
en el centro y 4 globos terriqueos en las posiciones
correspondiente de los solsticios y equinoccios. Los miembros
del grupo se van situando en diferentes posiciones respecto al
sistema para visualizar e interpretar todas las posibles
interacciones del sistema Sol-Tierra.

Pagina web “NASA”

Visualizar un video
explicativo en la
pagina web de la
NASA.

Este recurso se utiliza al final del proceso, cuando damos por
finalizado la fase experimental del laboratorio. Se trata de
visualizar un video creado por la NASA donde proporciona la
explicacion de por qué sucede las estaciones. Recoge, de manera
resumida, gran parte de los aspectos trabajado anteriormente. Se
expone a toda la clase y posteriormente se les da tiempo para que
cada grupos lo visualice tantas veces quieran desde el ordenador.

Pagina web “Earth
Viewer”

Manipular una
simulacién
proveniente de una

pagina web.

Este recurso se utiliza al final del proceso, cuando damos por
finalizado la fase experimental del laboratorio. Cada grupo visita
la pagina web y juega con los parametros que el programa ofrece
(fecha e inclinacién de la Tierra) de tal manera que pueden
observar las diferentes partes de la Tierra que ilumina el Sol
dependiendo de la fecha que establezcan. Al estar en continuo
movimiento ayuda a clarificar los conocimientos adquiridos.
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El estudio se ha realizado sobre una muestra de 169 estudiantes de Magisterio procedentes
de tres grupos clase de tercer curso del Grado de Educacién Primaria correspondientes a
los cursos 2012-2013 y 2013-2014. Los estudiantes se movian en edades mayoritariamente
comprendidas entre los 20 y los 23 afios, agrupandose en un total de treinta pequenos grupos
de trabajo de aula, cada uno formado por 5 o 6 sujetos. Todos ellos realizaron una experien-
cia de aprendizaje durante diez sesiones (un total de 15 horas), en torno a los movimientos
relativos del sistema Sol-Tierra, segin el marco formativo descrito en el apartado anterior.

El instrumento utilizado para recoger la informacion necesaria para la presente investigacion
ha sido un cuestionario. Este pretendia valorar las apreciaciones de los futuros maestros en
torno a diez de los modelos analégicos empleados en el aula (Ilustracion 1).

En el cuestionario utilizado, los alumnos debian realizar una valoracién segin una escala
Likert de cinco niveles (1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Regular, 4 = Mucho, 5 = Imprescindible),
primero en torno a la utilidad del recurso para su propio aprendizaje, y segundo con vistas
a su potencial interés para el aprendizaje de sus futuros alumnos de Primaria. Asi mismo,
debfan de justificar las valoraciones efectuadas apuntando argumentos y razones sobre las
mismas. El cuestionario fue cumplimentado por los estudiantes justo al finalizar la experien-
cia de aprendizaje, momento en el que se habia concluido el proceso formativo en torno al
fenémeno estudiado.

El coeficiente de fiabilidad Alfa de Cronbach arroj6 un valor de 0,75 para la utilidad de los
modelos en la formacién de los futuros maestros, y un valor de 0,71 para su utilidad en la
formacion de alumnos de Primaria. Estos datos evidencian una aceptable fiabilidad del cues-
tionario en su conjunto, si bien los analisis que efectuamos se basaron en las respuestas de
cada modelo por separado.

Se ha realizado un analisis cuantitativo de las valoraciones efectuadas y un estudio cualitativo
de los argumentos expuestos para cada uno de los ocho modelos valorados. En el primer caso,
hemos utilizado dos indicadores de resultados. Por una parte, recurrimos a las distribuciones
de frecuencia entre las cuatro categorias en torno a las que se reagruparon las valoraciones
proporcionadas en la escala Likert, saber: “No sabe/no contesta” (valores perdidos), “atil”
(5, 4), “indeciso” (3), “no util” (2,1). Por otra parte, se recurri6 a esas mismas distribuciones
pero eliminando los valores perdidos de No sabe/No contesta. Dicha opcién correspondia a
aquellos casos en los que los alumnos no aportaron ninguna valoracion, la mayor parte de las
veces como consecuencia de que no habian recurrido a dicho recurso a lo largo del proceso
de intervencion didactica. En este sentido hay que indicar que, en la experiencia, las activida-
des y recursos sefialados se plantearon en funcién de la trayectoria del proceso investigativo
desarrollado por cada grupo, que no fue exactamente la misma en los distintos casos sino que
vari6 en funcién de la propia idiosincrasia del proceso de aprendizaje.

Con vistas al analisis cualitativo se elaboré un sistema de categorias que contemplaba el
sentido atribuido a cada uno de estos recursos, en funciéon de en qué elementos del modelo
explicativo del fenémeno situaban el foco de interés de dicho recurso.

Resultados

Los datos obtenidos revelan valoraciones de estos recursos que, en conjunto, van de neutra-
les a utiles dependiendo del modelo en cuestién, tanto desde el punto de vista de su expe-
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riencia personal de aprendizaje como por su proyeccion didactica para futuros alumnos de
Primaria (Tabla 1).

Tabla 1. Valoraciones de los futuros maestros en torno al interés y utilidad de los modelos
analogicos empleados.

Modelo  Valoracién de su utilidad en el propio  Proyeccién de su utilidad para sus futu-

aprendizaje (%0)* ros alumnos de Primaria (%0)*
NS/NC No util Indeciso Util NS/ Noutil Indeciso Util
NC
1 15,4 237 28,4 32,5 15,4 11,8 18,3 54,4 (64,3)
(28,0) (33,0) (38,5) (14,0) (21,7)
2 343 213 130 314 302 47 166 48,5 (69,5)
280) (19,8  (47,7) 6y @D
3 16,6 5.9 172 604 166 83 243 51,5 (61,3)
oy @6 (23 09 (@89
4 260 207 213 320 254 142 166 43,8 (58,7)
(28,0) (28,8) (43,2) (19,0) (22,2)
5 0.6 47 83 864 18 12 95  87,6(89,2)
4.8) (8,3) (86,9) (1,2) 9,0)
6 0.6 30 104 864 24 24 50 893 (91,5
Go (0D (869 0y G
7 337 231 207 225 349 201 20,1 249 (382)
(34,8) (31,3) (33,9) (30,9) (30,9)
8 189 77 8.9 645 183 18 53 746 (913)
©5 @109 (%9 ez ©
9 166 231 189 414 178 142 201 479 (583)
Q77 (227 (49,0) 173) (24,5
10 178 195 225 402 160 154 178 509 (60,6)
(23,7) (27,3) (48,9) (18,3) (21,1)

* Entre paréntesis aparece el porcentaje de alumnos sin contabilizar las respuestas en blanco.

De la Tabla 1 se pueden inferir algunas conclusiones:

1°) Aunque los resultados varfan de unos items a otros, se aprecia por lo general una ten-
dencia a valorar positivamente los modelos considerados, tanto desde la éptica del propio
aprendizaje de los futuros maestros como de su proyeccion al aula de Primaria.

2°) Desde el punto de vista de la experiencia de aprendizaje vivida por los estudiantes, algu-
nos modelos fueron mejor valorados que otros. Cabe destacar, por este orden, el globo y el
flexo (modelos 5 y 6), el cuarto oscuro (modelo 8) y la construccién del dibujo de la 6rbita
terrestre (modelo 4). En cambio, las valoraciones mas bajas la obtuvieron el reloj (modelo 3),
las representaciones con palillos y plastilina (modelo 1) y las actividades de modelizaciéon de
tamafios y distancias mediante bolas de plastilina (modelo 2). Las actividades de simulacion
por ordenador, por su parte, ocuparon posiciones intermedias.
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3) Desde el punto de vista de la proyeccién docente con alumnos de Primaria, se aprecia

globalmente una tendencia parecida pero con valoraciones generalmente mas altas (prueba

de Wilcoxon). Se entiende por tanto que estos recursos son particularmente utiles para la en-

seflanza con nifios pequefios. La excepcion la encontramos en el modelo 3, en el que aparece

una valoracion mas baja, probablemente al estimarse que esta es una actividad excesivamente
compleja para alumnos de Primaria.

Al objeto de ahondar en el tipo de razones empleadas para hacer estas valoraciones, y com-

probar si los futuros maestros captaban el interés de cada modelo desde el punto de vista

de su intencionalidad didactica, llevamos a cabo un analisis cualitativo de las descripciones

formuladas. L.a Tabla 2 recoge para cada modelo las percepciones de los futuros maestros
con respecto a su utilidad didactica.

Tabla 2. Percepciones de los futuros maestros sobre los modelos anal6gicos como

recursos didacticos.

Modelo

Percepciones de los futuros maestros sobre la utilidad didac-
tica de los modelos

1.Utilizaciéon de plastilina
y palillos

2. Modelizaciéon de tama-
flos y distancia Sol y Tierra

3. Dibujo de la 6rbita te-
rrestre

4. Utilizacién del hula hoop

5. Uso del globo terraqueo

La mitad de los participantes basan su utilidad en la posibili-
dad de visualizar el eje y la inclinacién de la Tierra y la cuarta
parte para el analisis del movimiento de rotacion.

La mayoria de estudiantes basan la utilidad de este recurso en
su capacidad para mostrar la escala de tamafios de los astros, si
bien algunos de ellos lo consideran util también para visualizar
la incidencia de los rayos solares. Cerca de la mitad prefieren
no aportar explicaciones al respecto, ya sea porque no llegaron
a emplearlo o porque no le vefan su sentido.

Alrededor de las tres cuartas partes de los estudiantes cen-
tran su utilidad en comprobar la verdadera forma de la 6rbita
terrestre. De ellos, algunos precisan algo mas percibiéndolo
como una forma de ensefiar conceptos como el perihelio y el
afelio, o como una manera de situar el lugar de la Tierra y el
Sol en la 6rbita terrestre.

Alrededor de la mitad del alumnado habla de este recurso
como una oportunidad de analizar la forma aparente de la
oOrbita terrestre cuando se mira desde arriba o desde una vision
oblicua. Pero la mayoria profundizan poco y ofrecen explica-
ciones pobres y escuetas al respecto.

Para los alumnos se trata del recurso mas versatil probable-
mente, habida cuenta de la cantidad y variedad de focos de
utilidad que suele mencionar cada alumno. Aspectos como la
rotacion terrestre y el ciclo dia/noche, la inclinacién del eje o
la situacién de los trépicos o el estudio de las estaciones, son
algunos de los elementos mas sefialados.
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Modelo Percepciones de los futuros maestros sobre la utilidad didac-
tica de los modelos

6. Uso del globo terraqueo Sobre la mitad del alumnado percibe util este modelo para

y el flexo estudiar la incidencia de los rayos y como ello determina las
estaciones. Muchos de ellos comentan la oportunidad que su-
puso este recurso para entender el ciclo dia y noche.

7. Reloj Un tercio situa el interés de este recurso en comprobar el sen-
tido de giro de la Tierra. Los demas, o bien omiten cualquier
explicacion, o bien proponen otras razones.

8. Cuarto oscuro Se trata para el alumnado de un recurso versatil, lo que se de-
muestra por la variedad de focos de interés mencionados. Se
aprecia ademas una gran dispersion de opiniones y muy pocos
de ellos mencionan varios focos a la vez. El patrén que mas
se repite es el de comprobar “como inciden los rayos sobre la
Tierra”.

9. Pagina web “Earth Un tercio de los estudiantes perciben su utilidad como recur-

Viewer” so de recapitulacion para afianzar lo aprendido, aunque no se
aclara concretamente para qué. Otro tercio sitiian su interés en
el estudio del ciclo dfa/noche.

10. Pagina web “NASA”  Un tercio de la muestra sitaa el interés de este recurso en la
posibilidad de afianzar lo aprendido sin ofrecer mas detalles.
Algunos profundizan algo mas citando su utilidad para estu-
diar la traslacién terrestre o la velocidad de la Tierra.

Comprobando el contenido de la Tabla 1 con el de la Ilustracion 1, se aprecia que el grado de
correspondencia entre percepciones de los alumnos e intencionalidad didactica del docente
es solo parcial. De este modo, el verdadero interés didactico de cada uno de los modelos no
llega a ser percibido por la totalidad de alumnos. Aun asi, se aprecia un considerable acerca-
miento.

Discusién y conclusiones

Los resultados obtenidos son similares a los presentados en un estudio piloto con una mues-
tra mucho menor (Jiménez-Tenorio e al,, 2012). Estos sugieren que los modelos analégicos
empleados en el proceso formativo son por lo general bien valorados por los alumnos, sin
bien en muchos casos los participantes solo llegan a percibir parcialmente la intencionali-
dad didactica de los mismos. En este sentido, hay que decir que, en sus argumentos, suelen
explicitar poco las razones cualitativas sobre las que descansan sus valoraciones. Una parte
importante de los argumentos resultan incompletos y parciales, algunos de ellos de naturaleza
superficial y otros muchos de naturaleza confusa que revelaban dificultades de expresion.

No obstante, la esencia misma de lo que supone trabajar con modelos analégicos y sus
posibles beneficios, si parece ser comprendido por el alumnado, dado que la mayoria los
conciben como herramientas utiles para superar las barreras de abstraccion, haciendo que el
fenémeno estudiado se pueda ver y manipular, y no solo imaginar. De ahi que estos recursos
sean todavia mejor valorados desde el punto de vista de su proyeccion para el aprendizaje de
ninos pequefos.
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Ademas, también se denota la sensibilidad para distinguir cuando el modelo analégico resulta
util para la asimilacion de aspectos parciales del fenémeno de las estaciones o cuando lo es
para una comprension mas global del fenémeno, siendo capaz de articular distintos mecanis-
mos y contenidos simultaineamente, o incluso ayudando a una reestructuraciéon profunda de
los conocimientos de partida.

Los casos correspondientes a las dos simulaciones por ordenador empleadas (modelos 9 y
10) merecen, sin duda, un tratamiento particular en nuestros comentarios. Si bien las valo-
raciones aportadas son en conjunto positivas, no son las mejores en contra de lo que podria
creerse en principio. De hecho, existen numerosos estudios que ponen de manifiesto el ex-
traordinario poder de motivacion que suelen tener las TICs en el aprendizaje. Este resultado
puede deberse a dos razones. De un lado, quizas, a que estos recursos no se emplearos hasta
las ultimas sesiones, con lo que su papel no llegd a ser percibido como determinante, como
s lo fueron otros modelos como el globo terraqueo o el flexo, empleados justamente en los
momentos criticos de la secuencia didactica. O de otro, tal vez, a que los alumnos prefieren
en el fondo modelos reales en tres dimensiones, que ellos puedan manipular a través de es-
cenificaciones en las que se sientan protagonistas. Este aspecto debera ser objeto de futuras
investigaciones, al igual que el analisis del grado de adecuacion de la secuencia planteada a los
enfoques de ensefianza mediante modelizacion.
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Resumen

Esta comunicacion es el resultado parcial de una investigacion mayor que aborda el “Conoci-
miento profesional docente y buenas practicas en la universidad”, en profesionales docentes
expertos de la Facultad de Medicina de la Universidad Nacional del Nordeste, Argentina.

En esta instancia de investigacion se realizaron entrevistas en profundidad a dos docentes
expertos para la construccion de casos narrativos que permite visualizar “configuraciones
didacticas” particulares de la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion. Tienen su origen en la
articulacion del ejercicio de la profesion de estos profesores, y la investigacion en docencia
que llevan a cabo en el marco de las catedras en las que se desempefian.

El conocimiento profesional y el conocimiento didactico en las catedras universitarias pro-
pician innovaciones y produccion de saberes pedagdgicos sobre la base de los resultados de
la investigacion. Se puede identificar que la matriz profesional médica, el compromiso con
el equipo docente para la elaboracion y ejecucion de las estrategias de ensefianza orientadas
a la promocion de aprendizajes significativos en los estudiantes y la evaluacién formativa son
fuentes de conocimiento para las “buenas practicas” en las aulas universitarias de los sujetos
en estudio.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

Summary this communication is the partial result of greater research that addresses the “tea-
cher professional knowledge and good practice in the University”, in professional teaching
experts from the Faculty of Medicine of the Universidad Nacional del Nordeste, Argentina.
In this instance of research interviews were conducted in depth two teaching experts for the
construction of narrative cases that displays “didactic settings” individuals of the teaching,
learning and assessment. They have their origin in the articulation of the exercise of the
profession of these professors, and research in teaching carried out in the framework of the
chairs in which they operate. Professional knowledge and didactic knowledge in university
chairs encourage innovations and production of pedagogical knowledge on the basis of the
results of the investigation. You can identify that the medical professional matrix, the com-
mitment to the teaching team for the development and implementation of teaching strate-
gies aimed at the promotion of meaningful learning in students and the formative evaluation
are sources of knowledge for the ‘good practices’ in the University classrooms of subjects
in study.

Palabras claves

conocimiento didactico- buenas practicas - evaluacion

Keywords

didactic knowledge - good practices - evaluation

Introduccion

La presente comunicaciéon considera resultados parciales de una investigacion mayor lle-
vada adelante por el grupo de investigacion, Conocimiento y Formacién Docente (Cy-
Fod") de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), Argentina, en torno a seis casos
docentes expertos de tres unidades académicas: las Facultades de Ingenierfa, Medicina y
Ciencias Econémicas.

Analizaremos caracteristicas de dos profesores expertos' de la Facultad de Medicina que
tiene su origen la articulacién del ejercicio de la profesion, la formacion en docencia e inves-
tigacion en las asignaturas a su cargo favorecen procesos de construccion del conocimiento
pedagdgico y permite visualizar “configuraciones didacticas” particulares de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacién en sus practicas educativas como fuentes de conocimiento para
las buenas practicas en aulas universitarias.

3 Grupo Conocimiento y Formacién Docente ( CyFod) del Instituto de Investigacion del Departamento de
Ciencias de la Educacién, Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE) Pro-
yecto: Conacimiento Profesional Docente y Buenas Pricticas en la Universidad”  aprobado I H005/13 Res. 687/13. C.S
Directora del proyecto Mgter. Marfa Teresa Alcala. 2014-2015

4 «“Todos los profesores que elegimos para colocarlos bajo nuestro microscopio pedagégico habfan logrado
un gran ¢éxito a la hora de ayudar a sus estudiantes a aprender, consiguiendo influir positiva, sustancial y soste-
nidamente en sus formas de pensar, actuar y sentir...” (Bain, 2007: 15)
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La tematica de las buenas practicas constituye una categoria central que refiere a las “buenas
acciones docentes, identificadas por la intuicién, la sabiduria practica y la espontaneidad”
(Porta & Sarasa, 2008:7).

Para ilustrar se extrae parte del relato de un profesor Titular de la catedra de Nefrologia de
la Facultad de Medicina,

J.J. ... En el campo de la medicina, en el afio 98, surge un paradigma que se
llamaba “Medicina basada en la evidencia” que es un movimiento internacional
que empieza a hacer el trabajo asistencial aplicando la mejor evidencia cienti-
fica disponible: si yo tengo que indicar un tratamiento, lo indico a partir de los
estudios que me indican; ya no era la Medicina basada en la experiencia, era una
medicina basada en la evidencia. Siempre la medicina era basada en la expe-
riencia, era mejor médico el que mas experiencia tenfa, a partir de este cambio
empezo a ser mejor en medicina el que aplicaba mejor la evidencia |...Jcon una
serie de pautas metodoldgicas que te decian que ese medicamento cumplia esta
funcién, era bueno para esto, era malo para lo otro, que este procedimiento de
diagnostico. ..

De las conceptualizaciones de Shulman (1987:15), en cuanto se refiere al conocimiento pro-
fesional, los saberes que los docentes utilizan durante la ensefianza, de la utilizacion se con-
sidera el “saber hacer” el saber como hacer” y el saber porque hacer”. Asimismo desarrolla
una categorizacion de los conocimientos de los profesores que deben adquirir: Conocimien-
to del contenido®, Conocimiento didactico del contenido'®, estrategias metodoldgicas. Los
entrevistados resaltan el ABP como estrategia de aprendizaje y “la medicina basada en la
evidencia” y formato de evaluacién

2917

en la formacién del futuro profesional.

M. R nos une el método, el método nos une entonces lo demas es y de ultima
al proporcionar al pasar por la universidad o sino como puede ser un médico
que sea gerente de gerenciadora de salud, un arquitecto como puede ser que sea
gerente de un banco, un abogado como puede ser que se un ministro de salud
publica, como pueden hacer porque todos al pasar por la universidad aplicamos
el método cientifico, y vos tenes una forma de pensar que el contenido puede
variar pero el razonamiento es (...) El método que es observar lo que pasa, in-
vestigar, experimentar y llegar a la conclusion y eso una vez que se te incorpora
se cambia de rodeo, o sea, dijo que aprendid, eso ya no es lo mismo. Por eso
es cuando vos pasas por la universidad ya no sos mas el mismo, pero no sos ni si
quiera, no sos unicamente, porque la cantidad de neuronas que generan convul-
siones son totalmente distintas a la...

'S < I a ensenanza es una profesion liberal. Un profesor es un miembro de una comunidad de eruditos. Debe conocer las estructuras
d de su materia., los principios que organizan conceptualmente ésta y los principios para la indagacion que ayndan a responder a
dos tipos de cuestiones de cada campo. ( Montero, 2001.113)

16« Por medio de este se establece la relacién entre contenido a ensefar y cémo ensefiatlo. ....la capacidad de
un profesor para transformar el conocimiento que posee en formas pedagdgicamente poderosas y adaptadas a las variaciones de los
estudiantes en habilidad y bagaje, ( Montero, 180),

7 Di Matteo, M.F (2013). El uso de casos y problemas auténticos en la evaluacién de los aprendizajes en la
universidad. Su relacién con las disposiciones hacia el aprendizaje y las modalidades de estudio de los alumnos.
Tesis inédita de maestria. Facultad de Filosofia, Universidad de Buenos Aires
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De este relato, se puede considerar el Modelo de Razonamiento Pedagogico (RP) que pro-
pone Schulman (1987) y la accién para explicar el proceso de elaboracion y utilizacion de/
conocimiento diddctico del contenido. El razonamiento pedagogico alude a las transformaciones del
contenido que el profesor realiza de manera mas o menos consciente al efecto de hacerlo
ensefable y comprensible a los estudiantes. Se trata de la capacidad de transformar, adecuar,
reconstruir y simplificar el contenido que desarrolla un profesor y lo diferencia de un espe-
cialista en la materia (Doyle, 1990).

Expresiones del profesor J. J. en cuanto a la construcciéon del conocimiento a través de su
trayectoria en la carrera de medicina donde desarrolla su actividad como docente:

Creo que no hay otra profesion que se haya ocupado tanto de la formaciéon de
sus docentes, y de sus practicas docentes como la medicina, la medicina tiene
movimientos y asociaciones internacionales dedicadas a la educaciéon médica,
tienen revistas de alto impacto y me he dado cuenta, porque empecé a leer so-
bre el tema yo lo descubsti haciendo la especializacion en docencia primero no
lo conociamos y segundo porque no sentfamos ninguna necesidad. Cuando nos
enteramos que eso existia y que habfa que hacerlo...

Para que la formacion se convierta en experiencia tiene que brindar oportunidades para
pensar-se a si mismo, como fuente de saber y de ser; para acceder a otras formas de saber y
de relacion con el saber: el saber in-corporado, que nos constituye y necesitamos para vivir.
La consecuencia de esta concepcion de conocimiento y de relacion con el saber es lo que con
acierto afirma Contreras Domingo (2010:606): “Formarse como docentes es necesariamente
hacer algo consigo mismo”’.

M.R ...Clinica, que es la parte puramente clinica de todo lo, del contenido teori-
co que vimos durante estos tres aflos. En el primer afio donde yo estoy, se trabaja
basicamente sobre el diagnostico, el chico tiene que aprender a hacer diagnodsti-
co, tiene que aprender como el médico razona para hacer el diagndstico, y tiene
que hacer el diagnostico de, eh, de las patologias mas prevalentes, mas frecuentes
viste...

Asi, encontramos conceptualizaciones que integran los aspectos formales y practicos, por
ejemplo, Gimeno Sacristan (1997:212) afirma que “el profesor posee significados adquiridos
explicitamente durante su formacién y también otros que son resultado de experiencias con-
tinuadas y difusas sobre los mas variados aspectos que podamos distinguir en un curriculum:
contenidos, destrezas, orientaciones metodologicas, pautas de evaluacion”

M.R. ... pas6 ahora cuando yo le hice una evaluaciéon diagnostico a los chicos,
que ellos todavia no trabajan sobre diagnostico; el afio pasado algo hicieron en
ABP, pero, puse como; dieciséis casos clinicos pusimos, de todo, y anduvieron
bien en los casos clinicos, pero eran casos clinicos muy tipicos, culturalmente vos
sabes qué es eso, viste. Alguien tuvo un ACV en la familia, alguien conoce un
asmatico, entendes?, Ahora el tema es cémo hace, cémo es el proceso interno
que hay para llegar a eso y marcar la diferencia con otros tipos de, de, de ;Cémo
es?, de curaciones, curaciones alternativas digamos que, la medicina lo que hace,
es cuantificar la incertidumbre...”

El Conocimiento pedagdgico didactico se construye en la practica y en la reflexion para ello
el docente necesita “aprender como aprender de la practica, puesto que la ensefianza requiere
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improvisacion, conjetura, experimentacion, valoracion (...) aprender en la practica no es un
proceso que se dé naturalmente” (Marcelo Vaillant, 2009:110).

La ensefianza y la problematica de la evaluaciéon ha formado parte de la agenda clasica de
la didactica (Litwin, 1998) y se ha consolidado como categoria del debate en este campo,
junto con otras cuestiones como el curriculo, el contenido y el método. La tematica de la
evaluacién ha ido ganando progresivamente mayor relevancia como consecuencia de una
cierta “patologia”, en la medida que muchas practicas se fueron definiendo en funcién de la
evaluacion, transformandose ésta en el estimulo fundamental para el aprendizaje. En pala-
bras de la autora: “El docente comenzdé a ensefiar aquello que iba a evaluar y los estudiantes
aprendian porque el tema o problema formaba parte sustantiva de las evaluaciones (...) Es
el mismo profesor que cuando ensefia un tema central o importante de su campo, destaca su
importancia diciendo que sera evaluado y lentamente va estructurando toda la situacion de
ensefianza por la proxima situacion de evaluacion (Litwin, 1998:12).

JJ expresa “Sivos querés medir conocimientos, que es importante cuanto conoce,
sabe el alumno, de contenido tedrico, (...) para eso proponemos los examenes
parciales. Si yo quiero evaluar desempeno, de habilidades, motrices, digamos, su
actitud y como revisan a un paciente, no puedo usar una herramienta de maltiple
choice, tengo que usar la observacion. Pero no la observacion casual, que no es
mala la observacién casual, pero no la podés medir, no la podés comparar, no
te sirve para nada, entonces generamos, generamos, aplicamos una herramienta
que en realidad se usa en los programas de residencias...”

“...un instrumento de observacién que ayuda reduce la subjetividad, si querés,
digamos, para la, del observador, entonces el alumno hace su, examen al pacien-
te, el docente es el observador, pero no termina ahi, no pone una nota, no. Se
sientan los dos y hacen lo que se llama la devolucion constructiva, (...) que con-
siste viste que el alumno identifique lo que esta bien, después nosotros identifi-
camos lo que hizo bien. El alumno identifica lo que hizo mal, después nosotros,
este, digamos, identificamos lo que hizo mal y juntos armamos alguna estrategia
de mejoramiento. Es decir, hay toda una secuencia, toda una metodologfa...”

Del relato de JJ se puede considerar evaluacion como proceso generador de cultura evaluati-
va que requiere de la construccion de concepciones epistemologicas, interpretar la informa-
cion, establecer dialogo con los actores institucionales, ejercer una accion critica, buscar el
consenso disefiar alternativas de accién, tomar decisiones y establecer compromisos con las
practicas educativas.

La complejidad conceptual del hecho evaluativo y su diversidad metodolégica supone im-
portantes cambios en las concepciones evaluativas como los sefiala House (1993:24). En el
siguiente relato de J.J.

nosotros lo que implementamos el sistema de evaluacion longitudinal multimé-
todo, es decir, nosotros partimos de la base que, no hay, no hay una herramienta
unica, perfecta. Que cada herramienta, mide cada cosa y uno utiliza el instru-
mento, que la herramienta la tenemos que elegir en base a qué es lo que que-
remos evaluar y elegirla en base a criterios ¢eh? La validez, la confiabilidad que
tenga el instrumento y articular con otros instrumentos para poder generar una
evaluacion seria de todo lo que quieras hacer. ..
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Estas expresiones se podtia ver en palabras de Hargreaves (1999), en lo que hace referencia
al significado del aprendizaje y al papel de la evaluacién y a modificar un conjunto de habitos
organizativos anclados en el pasado, para poder ver el verdadero reto de una innovacién en
profundidad de los procesos de evaluacion de los aprendizajes como continda su relato J]J.

No es devolver el resultado de poner en el transparente y que sac6 un seis, o que
la “b” es la correcta. Eso a quien lo ayuda. A nadie. Bueno, la devolucién, forma
parte de la evaluacion, después, que se yo, si vos querés evaluar el razonamiento
clinico y bueno, un montén de otras cosas, otras habilidades intelectuales que,
no podés medir por observacion, porque la observacion es callado, yo no hablo,
digamos, yo escucho, miro, ¢no? Eh, tampoco lo podés medir muy por bien a
través de un multiple choice, entonces para eso pusimos el tema de la historia
Clinica como un instrumento donde el alumno desarrolla un plan diagnéstico,
hace una propuesta y la complementamos con tutorias, para que , ir acompafian-
dolo y justamente para que el alumno sea el autor de todo esto. Bueno, pudo ser
otra persona también, pero vos en la tutorfa te das cuenta de esto. Y asi surge
todo esto. Este, entonces, conclusién era la asociacion de varios instrumentos.
Eh, hasta ese momento, antes de este programa, Medicina III tenfa dos parciales,
qué ni siquiera eran, eran, bueno, que eran electivos, digamos porque no estaban
incorporados como un instrumento de, de evaluacion, digamos, este, definitorio
y después la materia se rendfa un examen final, un examen final que duraba 15
minutos, 20. En 15, 20 minutos evaluar todo esto es para decir estamos todos
locos. Y bueno, pero con la cantidad de gente que habfa no podias hacerlo de
otra manera.

Podemos resaltar la importancia de la toma de decisiones que se justifican en la idea de como
indican Shavelson y Stern (1981) “la ensefianza es un proceso por el que los profesores for-
mulan juicios y adoptan decisiones razonables con la intenciéon de optimizar los resultados
de los estudiantes”. La toma de decisiones que los docentes realizan durante la ensefianza,
donde evaluan constantemente la situacién, procesa informacion sobre la misma, toma deci-
siones sobre lo que tiene que hacer y luego gufa su accion en razén de estas decisiones basicas
y observa los efectos de la accion en los estudiantes.

Método

La investigacion se plante6 desde el paradigma interpretativo-constructivista, con un en-
foque cualitativo, para la comprension del conocimiento que construyen los profesores
universitarios'® desde su practica docente. Se trazé como estratetegia metodoldgica el estudio
de casos, se utilizé entrevista, documentos y materiales curriculares, intentando potenciar
“el pensamiento narrativo de los profesores, al entenderse a éste como un método eficaz de
organizacion de la percepcion, el pensamiento, la memoria y la accion” (McEwan, 1997)".

'8 Para Rivas Flores (2009), la construccién de biografias, de los relatos, dan cuenta de los contextos sociales,
culturales y politicos en que se han construido. En nuestro caso, nos interesa analizar el contexto universitario
argentino, el contexto de la UNNE vy de cada facultad en la que los sujetos se desempefian como docentes,
puesto que “podemos interpretar que las biografias constituyen el aprendizaje que los sujetos hacen en torno a
estos contextos en los que viven”. (21)

1 Segiin McEwan  las buenas narrativas no estan para ser juzgadas por su correspondencia con la realidad
sino por cémo la narrativa se incrusta en una practica en desarrollo y la ilumina, y desde esta perspectiva son
abordados y analizados los datos obtenidos.”
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Los docentes seleccionados son profesores titulares de asignaturas troncales y especificas
del campo de la medicina, tienen mas de 15 afios de antigiiedad en la docencia y mantienen
su practica profesional médica por fuera de la facultad.

Para el analisis de las narrativas de los casos se trabajé con un sistema de categorias que
contempla cinco dimensiones: la personal, la docente, la profesional, la gestion y la investi-
gacion. Hstas dimensiones abarcaron en su interior diferentes categorias, mayoritariamente
establecidas « priori y minoritariamente construidas zz situ, de acuerdo con las respuestas de
los sujetos. El analisis por categorias permitié observar la mayor o menor presencia de las
diferentes dimensiones, los entrecruzamientos y condicionamientos que unas ejercen sobre
otras, permitiendo caracterizar un perfil profesional en estos sujetos que comparten aspectos
comunes que queremos resaltar. Nuestro supuesto metodologico principal tiene que ver con
la aceptacion de la relacion que establecemos con los sujetos investigados, dicha relacion se
caracteriza por la influencia de factores subjetivos y de nuestra implicacion en la interpreta-
cién del objeto, interpretacion validada por los mismos protagonistas y planteadas en todo
momento como hipétesis de trabajo ideograficas.

Resultados

De las voces de los docentes podemos revisar brevemente la particular configuraciéon que
se presenta a partir del analisis de las dimensiones sobre el conocimiento y la actividad de
conocer; el conocimiento pedagdgico didactico en los profesionales docentes seleccionados
para este trabajo.

En ambos casos, el conocimiento profesional docente, las buenas practicas sobre los pro-
cesos de ensefianza, aprendizaje y la evaluacion repercute en el aula y en los aprendizajes de
los alumnos.

Ademas han participado en diferentes roles de los procesos de reforma curricular a nivel de
plan de estudio, y esto les ha significado multiples posibilidades de comprender mejor su pro-
pia propuesta de ensefianza y la de otros colegas, asi como también la incorporacion de estra-
tegias metodologicas innovadoras y participativas en la ensefianza y en el proceso evaluativo.

Ambos sujetos son titulares de las asignaturas, y tienen la responsabilidad de coordinar gru-
pos numerosos de docentes. Cuando explicitan sus actividades declaran sobre los modos de
gestionar y organizar la asignatura, donde fueron significativos los cambios curriculares para
la carrera; pudiendo ampliar su comprension sobre los temas pertinente a la docencia y orga-
nizaciéon de los espacios curriculares. Estas tareas complejizaron su vision de la carrera desde
la docencia. Consideran que la tarea mas importante del Docente Titular, es la gestion de la
misma, la posibilidad de coordinar propuestas y planteos del grupo de docentes que tienen
a cargo y que provienen de diferentes especialidades médicas, para que como resultado, la
asignatura se presente como una propuesta integrada.
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Discusidon/Conclusiones

Para cerrar este analisis se puede destacar las innovaciones que realizan los sujeto de inves-

tigaciéon® sobre el conocimiento didactico en cuanto a las estrategias metodoldgicas y los

instrumentos o “formatos de evaluaciéon” en la formaciéon de futuros profesionales.

La devolucién de las instancias evaluativas que narran como retroalimentaciéon del proceso
al alumno evaluado y el profesor “interpreta” se convierte en una evaluacion formativa y se
establece un compromiso ético en la formacion del futuro profesional. La evaluacion se vale
de estrategias de lo que quiso decir el alumno y la toma de decisiones ante situaciones que
se plantean en la metodologia de trabajo en este caso de los sujetos es estudio, las estrategias
como el ABP y la medicina en la evidencia.

La evaluaciéon forma parte del quehacer cotidiano como funcién de comprension ademas
de cumplir como una actividad reglamentaria/ la funcién de certificar, entendemos que estos
profesores expertos se caracterizan por un fuerte interés en el aprendizaje profesional docen-
te, de ellos mismos como de los docentes con menos experiencia permitiendo la construccion
y reconstruccion del conocimiento didactico del contenido médico de modo permanente.

Se puede identificar que la matriz profesional médica, el compromiso con el equipo docente
para la elaboraciéon y ejecucion de las estrategias de ensefianza orientadas a la promocién de
aprendizajes significativos en los estudiantes y la evaluaciéon formativa son fuentes de co-
nocimiento para las “buenas practicas” en las aulas universitarias de los sujetos en estudio.
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Resumen

La empleabilidad de los graduados es uno de los ejes clave del nuevo modelo formativo en la
Educacion Superior. El desarrollo de las competencias de gestion de la carrera profesional se
considera una de las vias para el desarrollo de la empleabilidad. Esta comunicacion presenta
parte de una investigaciéon desarrollada en el marco de la tesis doctoral “El desarrollo de la
empleabilidad desde la perspectiva de la gestion personal de la carrera”, aplicada al campo de
la Pedagogia. LLa comunicacion presenta especificamente el analisis de las competencias de la
gestion personal de la carrera en la insercién y progreso profesional. El estudio cualitativo se
ha realizado mediante entrevistas en profundidad a 26 graduados en Pedagogia con diferen-
cias en el ambito laboral y los afios de experiencia. Los resultados muestran la importancia en
la construccion de las trayectorias profesionales de la Pedagogia en competencias de gestion
de la carrera (instrumental, interpersonal y sistematica). El analisis por sectores de trabajo y
experiencia laboral, pone de manifiesto algunas diferencias a considerar.
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Abstract

The employability of graduates is one of the key pillars of the new training model in Higher
Education. The development of skills on management of the professional career is consi-
dered one of the ways for the development of employability. This communication presents
part of a research developed within the framework of the doctoral thesis “Development
of employability from the perspective of career personal management”, applied to the field
of pedagogy. This communication specifically presents the analysis of the competencies of
career personnel management regarding work placement and career progress. The qualitative
study is based on in-depth interviews to 26 graduates in Pedagogy with different workplaces
and years of experience. The results show the importance of the competences of career ma-
nagement (instrumental, interpersonal and systemic) in building the career paths of Pedago-
gy. The analysis by work sectors and work experience, reveals some differences to consider.

Palabras clave

Empleabilidad, Pedagogfa, Orientacion, Trayectoria profesional

Keywords
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Introduccion

La empleabilidad de los titulados universitarios, y su relaciéon con la adecuacion de la for-
macién universitaria al mercado de trabajo, constituyen uno de los temas de debate sobre la
Educacién Superior (Rodriguez, Prades, Bernaldez & Sanchez, 2010; Ventura, 2005). Con
frecuencia se le achaca a la institucién universitaria una falta de adaptacion a los nuevos
requerimientos socio-laborales y, algunas voces del mundo empresarial han puesto de ma-
nifiesto la incapacidad del sistema universitario para afrontar los retos de la formacién de
profesionales cualificados, apoyandose en afirmaciones sobre una formacién universitaria
excesivamente teodrica y alejada de las necesidades del mercado laboral (Cajide, 2004). A pe-
sar de las criticas, podemos afirmar que los cambios acontecidos en este nivel educativo han
tomado en consideracién, como nunca antes, su rol en la formacién inicial y continua de la
ciudadania haciendo suyas las metas de una formacién integral. Sin duda, la universidad se
sitda, hoy, en un nuevo plano donde la formacién se centra en el estudiante, las competencias
de empleabilidad orientan el disefio de la formacién y la preparacion para el ejercicio profe-
sional se erige una de las finalidades fundamentales.

En referencia al contexto europeo, las universidades han llevado a cabo, con ritmos diferen-
tes, un proceso de modernizacién muy significativo, que tiene como telén de fondo el proce-
so de Bolonia. Se ha asumido como guia el modelo de formaciéon basado en competencias, el
estudiante es el nucleo articulador de toda accién formativa, potenciando el desarrollo de su
autonomia y su responsabilidad, contribuyendo a la mejora de la empleabilidad y facilitando
la transicion y adecuacion al mercado de trabajo (Masjuan, 2008). Ademas, se ha disefiado ac-
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ciones de innovacion con la finalidad de experimentar modelos donde se garantice las opot-
tunidades para adquirir dichas competencias y evaluar sus logros (Berdrow & Evers, 2010).

LLa promocién de la empleabilidad es uno de los ejes prioritarios del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) para conseguir la necesaria armonia entre la formacién uni-
versitaria y la capacidad de respuesta y adaptacion a un mundo laboral en continuo cambio
(Figuera, Raitz & Llanes, 2013). LLa cumbre de Lisboa (2000) deja clara la postura del Consejo
Europeo cuando establece que la promocion de la empleabilidad, es uno de los requisitos
para construir una sociedad basada en el conocimiento, competitiva y dinamica. Un objetivo
que, segin Yorke (2003), traspasa las fronteras del EEES para convertirse en un objetivo a
desarrollar por todos los gobiernos del mundo. Ademas, y como sefiala Prades (2006), dentro
de las competencias de empleabilidad, las transversales, son las que se adecuan al discurso
establecido ya que integran los elementos necesarios entre el mundo profesional y académi-
co, formando parte de un equipamiento que permitira a los graduados adaptarse a las nuevas
necesidades del mercado laboral. I.as competencias transversales son independientes de un
ambito profesional concreto y transferibles de unas profesiones a otras con un uso y efecti-
vidad equiparable en distintos ambitos socio-profesionales (Gonzalez & Wagennar, 2003).

Es precisamente en este contexto formativo en el que los enfoques de gestion de la carrera
profesional han encontrado un punto de anclaje en la formacién universitaria al asumirse que
la Gestion Personal de la Carrera (GPC) se define como un factor clave en la empleabilidad
(Van der Heijde & Van der Heijden, 2006; Alcoforado, 2013; Taveira, 2013).

Tal y como sefialan Taveira y Rodriguez-Moreno (2010), el contexto socio-laboral actual
impele a que sea el propio profesional el responsable de establecer el rumbo entre los iti-
nerarios profesionales que el contexto social le ofrece; es decir, que es la persona la que
construye su propia vida y su propia carrera profesional, identificando o dando significado
a su conducta profesional. Siempre y que, ademas, las responsabilidades institucionales, las
organizaciones y los politicos contribuyan a la creacion de oportunidades efectivas de carrera
y de un desarrollo profesional para todos. Duarte (2009) sefiala que en el contexto en el que
vivimos actualmente se requieren unas competencias basadas en nuevas responsabilidades
para encontrar el camino a la supervivencia y a la satisfaccion. La responsabilidad de la CPC
implica la participacion del sujeto en el desarrollo de la carrera y para ello se ha de formar al
individuo en esta capacidad de gestién, donde el autoconocimiento y el autodesarrollo sean
competencias basicas para la supervivencia laboral y personal.

Durante las ultimas décadas hemos asistido al avance de un conjunto de modelos (ver tabla
1) cuya finalidad ha sido identificar los indicadores y componentes de la GPC y orientar el
disefio de intervenciones dirigidas a promoverla.
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Tabla 1. Resumen de los modelos de GPC

MODFELOS FINATLIDAD ANTECEDENTES COMPONENTES FLEMENTOS
DE CPC
Proceso continne ¥ | Exito subjetivo *Exploraciin de la camrera | Conducta activa; Intereses y
dinsmico por el cual | (Crtes, 196%) *Lonsciencla de simismo | necesidades; Competencias
el individuo Exploraciéndela | Cetablecimento delos | rryga)ora: v debilidades);
explora, decarrolla v | carrera (Stumpf, EE::;?;E: :EJTEIE Eetilo da vida v valores;
Greenhaus y PCI.].E.fD.IJIB'.I'.“ﬂ-:a Colarelli v Hamman, iplémentscitn de T Pe:r.snnaljf:i_ad (cardcter);
Callanan objetivos v 1383) estratezias de carrers Satisfaccion y
(1924) exfratzgias. con &l #*(ibtencién del foedhack preccupacion: Talentao:
fin de rezolver #Validacion de la carrera | Contexto de trabajo
problemas
relacionados con la
Carrera
Relacion enfre &l Teoriz de *Explorar la camrera Walores; Interases v
comportanichto cxploracion de la *Deesarrcllar objetivos de | necesidades; Hebilidades v
personzl de la GPC | carrera (Stumpf, la camrera competencias;
¥n Colarelli y Hartman, | ~loplementar laa Cemportamiento;
comportamiznto de | 1983) e Satisfaccion: Conducta
autodezarrolls con exploratona v ds
Noe ¢l rendimiienta de antodesarrolle; Cxperiencia;
(196 trabajo Motivacion (atencion,
esfilerzo y concentracion);
Rendimiento; Edad;
Contexta da frabaio
{opur lunidades, cambaos
exploracidn); Apoyo;
Estatus
Ayidar 5 lns Concepto de anclzje | *Anteradentes (ranzaz) de | Antoeficaris: Control:
trabajadores de camrera (Schem, loe proceeoe de geetion da Anclaje de carrera (objetivo
adultos, 1896} la carrera 5 z alcanzar); Percepricn
mndependientemente | Modelo de " Soperso t gealion {barreras y amemnazas);
de zu situacion adaptacion 2 la Eserscmal u:le.-la iy Comportamiento;
g {naturaleza): mapadela S e
profesional, en la carrera (Critae, situacion, identificar Motivacion ¥ participacion;
gestidn personal de | 15965) empleadores, implementar Tdentidad; Necezidad y
King 3 CaITerz Creencias de estrategias v evaluar su preferencia; Conducta
(2004 autoeficacia eficacia zdaptative v activa;
(Bandurz, 1086) *Consecuencia asocizdas | Competenciss v
com el proceso de gestion contingencin; Sefiafaccicn
perzomal da la rarrera (con 2 vida ¥ 1z carrera);
Estrategias; Frustracion v
conflictos: Informacidn del
contexto de trabajo;
Tnfluecia, Conlaclos
Método

El estudio presentado forma parte de una investigacién mas amplia sobre la empleabilidad de
los graduados en Pedagogia desarrollada en dos niveles de analisis diferenciados. Un primer
nivel macro, fase 1 de la investigacion, dirigido al estudio de la transicion al trabajo de cuatro
promociones de graduados en Pedagogia en el sistema universitario de Catalufa, a partir de
una metodologia cuantitativa basada en cuestionario. Un segundo nivel de analisis micro, fase
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2 de la investigacion y objetivo de la comunicacion, parte de un enfoque cualitativo y caracter
comprensivo, a partir de entrevistas en profundidad, con la finalidad de analizar las trayec-
torias y los procesos de GPC de profesionales de la Pedagogia. Entre los distintos tipos de
entrevista segun la estructura, se ha optado por la semiestructurada con una pauta de cues-
tiones a modo de guia para el entrevistado, con el objetivo de facilitar la delimitacién de los
aspectos tratados y la comparacién posterior entre las informaciones recogidas en ellas. Se
dispone, asi, de grandes dimensiones de analisis y preguntas para guiar el discurso (ver tabla
2), otorgando espacio para ir construyendo conjuntamente la conversacion (Massot, Dorio
y Sabariego, 2004).

Tabla 2. Dimensiones y subdimensiones de la entrevista

Objetivo Dimesions Subdimesién Preguntas generales

Datos de identificaciéon Caracteristicas perso- Nombre y apellidos
nales. Recoger la in-

- o Titulacién universitaria
formacién descriptiba

de quien responde la Pfomociéﬂ de Csmdio
encuesta Universidad de estudio
Ambito de trabajo

Perfil profesional

Eleccién y formacidon Motivos de eleccion de  ¢Por qué elegiste Pedagogia?

inicial i6 . . p
la formacion ¢Qué conocias de la Pedagogia?
¢Durante la carrera cémo fuiste
construyendo la imagen como

Construccion como pedagogo /a?

profesional .
¢Qué aspectos mas importantes

sefialarfas de esta etapa?
Transicion al mercado Proceso de entrada al ¢Cémo recuerdas la etapa tras
laboral mercado de trabajo finalizar los estudios y enfren-

tarte a la busqueda de trabajo?

¢Cudles son tus recuerdos sobre
. las vivencias de tus primeras ex-
Objetivo a ..

periencias laborales?

Trayectorias posterio- Evolucion del desarro- ¢Cudl ha sido tu trayectoria la-
res llo profesional boral postetior?

¢Consideras que se han produ-
cido cambios?

¢Qué han motivado estos cam-
bios y qué valoracion harfas?

¢Cémo valorarfas tu trayectoria
y situacion profesional actual?
Valor de la formaciéon ¢Qué lugar ha ocupado la for-

ermanente macién continua en tu trayecto-
Y
ria?
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Objetivo

Dimesions

Subdimesion

Preguntas generales

Objetivo b

Macrocontextuales

Microcontextuales

Personales

Influencia del macro-
contexto en la profe-
sién

Incidencia del micro-
contexto en el desarro-
llo profesional

Caracteristicas  perso-
nales en la trayectoria

profesional

Desde tu perspectiva qué facto-
res (socio-politicos y econdémi-
cos) considera que han influido
en la evolucién de la profesion
de Pedagogfa hasta su situacién
actual y especificamente en el
sector donde trabajas

¢En el contexto préximo fami-
liar y social que papel ha jugado
en el desarrollo de tu carrera?
¢Coémo vives la identidad como
pedagogo/a actualmente?

¢Qué sentido tiene para ti la ca-
rrera profesional? ¢Qué valora-
ci6én harfas? ¢Qué aspectos pet-
sonales te han ayudado

Objetivo ¢

Autopercepciones

Heteropercepciones

Influencias de compe-
tencias en la evolucion
del desarrollo profesio-
nal

Creencias sobre qué

competencias  poten-
cian el desarrollo de la
empleabilidad

¢Qué competencias o elemen-
tos consideras que han sido cla-
ves para tu vida profesional en
las diferentes etapas realizadas?
¢Como han intervenido estas
competencias en las estrategias
de insercién que has realizado y
en su posterior mantenimiento
del trabajo?

¢Qué competencias consideras
que son claves para el desarro-
llo profesional en el ambito de
la pedagogia y en tu sector con-
creto?

Dime qué piensas ahora sobre
qué competencias de empleabi-
lidad se deberfan trabajar en la
formacion del grado de Pedago-
gia y como hacerlo

¢Hay aspectos qué se deberfan
considerar en la propia gestion
(es decir, en el proceso que uno
mismo sigue) a lo larho de la ca-
rrera?

El conjunto de informantes -26 titulados-, esta constituido por personas que representan
la diversidad de situaciones que se analizan (Blanchet & Gotman, 2007). Se seleccionaron
informadores clave que tuvieran una trayectoria laboral consistente con la profesion del
pedagogo, con una representacion de los tres ambitos de trabajo identificados en la pri-
mera fase empirica de la investigacion. La participacion final en relacién a este criterio fue:
30,7% profesionales que trabajan en el ambito educativo (educacién especial, secundaria o
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universidad), un 38,6% en el socio-comunitario (socioeducativo, orientacién, promocion
econémica o mediacion) y 30,7% en el empresarial (nuevas tecnologias o formacion)

Respecto las caracteristicas de la trayectoria, se consideré como criterio de seleccion que los
entrevistados llevaran como minimo siete afios de ejercicio profesional. Atendiendo a esta
variable se obtuvo la siguiente distribucion: el 34,6% entre siete y diez afios de experiencia
laboral, el 23,1% entre once y quince afios y un 42,3% mas de dieciséis afilos como profesio-
nal de la Pedagogia.

Se utilizaron dos vias de acceso para llegar a los participantes. A través de canales formales
(colegio de pedagogos de Catalufia y la bolsa de practicum de la Universidad de Barcelona) e
informales (contactos personales). La entrevista durd entre sesenta y noventa minutos.

Resultados

En la presentacion de los resultados se analiza, en primer lugar, el conjunto de respuestas de
profesionales de la Pedagogia entrevistados analizando dos aspectos clave: Desde su propia
experiencia ¢qué estrategias de acceso ha utilizado y cémo han intervenido en la configura-
cion final de su trayectoria? Y, desde la perspectiva de la formacién de los futuros profesiona-
les ¢cuales son las competencias transversales y de gestion de la carrera? Por tanto, otorgando
informacion en relacion al objetivo ¢ de la investigacion “Identificar las competencias de la
gestion personal de la carrera necesarias para insertarte y progresar en el desarrollo profe-
sional”.

Las estrategias seguidas para la insercion profesional han estado vinculadas a elementos pro-
pios sefialados en los modelos de GPC. Los entrevistados han destacado la importancia de
generar una red de contactos como posibilitadora de espacios para vincularte como profe-
sional, una implicacién activa en la propia gestién de la carrera (conducta activa, motivacion,
actitud positiva, y seguridad), adaptabilidad o habilidad para adaptarte facilmente a los cam-
bios y habilidades interpersonales.

No obstante, resaltan la importancia en esta etapa inicial del autoconocimiento como una
capacidad que permite, tanto identificar campos de interés —a partir de la disposicién- como

posibilidad de logro.

“El autoconocimiento, la naturalidad y la seguridad en ti mismo, en mi misma,
a nivel profesional ver hasta dénde puedo llegar, que puedo hacer, o sea cuales
son mis limites” (E13)

Una vez insertados, las competencias que permiten la consolidacion de las trayectorias y
la GPC, se han analizado a partir de la clasificacién de las transversales establecidas en el libro
blanco de la ANECA (2004) —instrumentales, interpersonales y sistematicas- referentes en el
disefio de la titulacién de Pedagogia en ese mismo libro.

Desde una perspectiva de conjunto, las competencias interpersonales y las sistematicas han
sido las mas destacadas. Las competencias interpersonales, tendentes a facilitar y favorecer
los procesos de interaccion social y de cooperacion, estan ligadas a la capacidad de expresar
los propios sentimientos y a las destrezas sociales relacionadas con las habilidades interperso-
nales. Se consideran (como aparecen en el analisis de modelos de la tabla 1) un componente
importante de la empleabilidad y la GPC. Asi lo destacan los profesionales situando espe-
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cificamente algunos componentes de esta competencia como: la empatia, la comunicacion
no verbal y la resiliencia. La realidad laboral de los profesionales, muchas veces en el seno
de equipos de trabajo multidisciplinares, explica la prevalencia de actitudes basicas como: la
negociacion o el consenso.

“Trabajar un estilo personal y sus cualidades que tienen que ver mucho con
la gestién emocional, con dificultades de comunicacién, de resoluciéon de con-
flictos, y creo que falta todo un trabajo de gestiéon mas de lo emocional en los

inicios” (E22)

Dentro de las sistematicas se incluye un conjunto de componentes que contribuyen a una
accion global, anticipandose al futuro y comprendiendo la complejidad de la realidad. Los
participantes han sefialado la relevancia de algunas de ellas como imprescindibles en el desa-
rrollo profesional. La proactividad, la perseverancia y la identidad profesional son vitales para
que el individuo intensifique su capacidad de gestion de la carrera. Resaltan:

“Porque me gusta claro, uno en su vida da espacio al desarrollo profesional en la
medida en que lo alimenta, lo reta, le apasiona, no sé si por suerte o por virtud
he tenido un itinerario que me ha hecho disfrutar mucho, muchisimo, entonces
claro pues es muy importante para mi. Mi identidad profesional es muy impor-
tante para m{” (E1)

Por ultimo, las competencias instrumentales, referidas a las que tienen un caracter de herra-
mienta con finalidad procedimental, son las menos destacadas, aunque reconocen la impot-
tancia de las vinculadas con el proceso de gestion y organizacion y planificacion.

Desde una perspectiva mas global los entrevistados han sefialado que en la formacién del
grado de Pedagogia se deben considerar elementos clave para potenciar que el alumnado ten-
ga la capacidad de gestionar su carrera, esencial en el nuevo marco del paradigma del trabajo.
Estos elementos han estado vinculados, fundamentalmente, a competencias interpersonales
y sistematicas, ya que son las mds conectadas con estos modelos. Entre las primeras, resaltan
el desarrollo de habilidades sociales (empatia, humildad, resiliencia o cuestiones ligadas a la
inteligencia emocional), y por otro lado, el trabajo multidisciplinar (diversidad, integrarte en
equipos, capacidad de trabajo con otros, transversalidad de la profesién). Entre las sistema-
ticas, el compromiso con la identidad, el desarrollo y la ética profesional es basico. También
la creatividad, la proactividad, la capacidad de adaptacion a nuevas situaciones y la apertura
hacia el aprendizaje a lo largo de la vida. Por dltimo, de las instrumentales destacan, de ma-
nera especifica, la capacidad de resolver problemas y tomar decisiones. A modo de sintesis:

“Yo creo que una de las cosas que se deberfa trabajar es la funcién del pedago-
go, es decir, el lugar que ocupa, y yo creo que ahi tenemos que trabajar aspectos
personales y aspectos profesionales” (E12)

El anilisis de las opiniones y vivencias de los profesionales entrevistados, permite constatar
un cierto consenso en las competencias que han intervenido y en su relevancia para la forma-
cion. No obstante, aparecen algunas diferencias en cuanto al grado de importancia, vincula-
das a las caracteristicas especificas de los ambitos laborales en los que se inserta el pedagogo.

Asi, los profesionales insertados en el sector de la educacion formal, y servicios de apoyo,
destacan como competencias clave: la empatia, el compromiso con la identidad, desarrollo
y ética profesional y la adaptabilidad. Para estos profesionales la formacién de pedagogos
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deberia priorizar el desarrollo de actitudes éticas y el compromiso y responsabilidad para con
la profesion y adaptacion a los cambios.

“Tienes una vocacion y gracias a esa vocacion un compromiso, una perseveran-
cia, ganas de buscar opciones y alternativas hasta que consigas tus objetivos y no
dar por vencida la situacion (...) es vital si se aborda con vocacion sino te puedes

perder” (E25)

Los profesionales de la pedagogia insertados en el sector socio-comunitario destacan como
competencias clave en su trayectoria las competencias interpersonales: el trabajo en equipo
y la capacidad de liderar equipos y la comunicacion verbal y no verbal. Dentro de las estrate-
gias de insercién se ha sefialado la formacion continua (capacidad para seguir aprendiendo y
conocer), seguridad y reconocer en lo que eras bueno. Desde una perspectiva de gestion se
sefiala el autoconocimiento, el cual va ayudar a focalizar la especializacion (segun intereses)
debido al abanico de posibilidades de insercién que facilita este sector en concreto, contri-
buyendo a la toma de decisiones. En cuanto a las competencias o elementos que se deben
potenciar en futuros graduados estas estan ligadas a aspectos propios del desarrollo profe-
sional del sector, y destacan especificamente las competencias de comunicacion (verbal y no
verbal) y, vinculadas con las competencias interpersonales, la empatia, competencia clave
en el perfeccionamiento de funciones como el asesoramiento, la orientaciéon o el coaching,
Como en el sector educativo, destacan el desarrollo de competencias que les posibiliten la
adaptacion a los cambios.

“Capacidad de autocritica, de criticas constructivas sobre todo pues de impli-
cacioén, yo creo que los pedagogos tenemos que estar implicados en cualquier
cosa” (E18)

Para el sector empresarial, las estrategias de insercion y de desarrollo profesional clave pasan
por la capacidad de organizacién y planificaciéon. Ademds, y segun las expresiones de los
propios protagonistas, el acceso y progreso en este ambito se ha visto favorecido por una
serie de actitudes y conductas proactivas y de afrontamiento de riesgos como: gestionar y
mantener una red de contactos, disponibilidad constante, saber encajar en los equipos de tra-
bajo, el esfuerzo, perder el miedo y ser adaptable. Precisamente la adaptacion a los cambios
es, en coincidencia con los otros sectores, la competencia mas importante a trabajar en la
formacion.

“Ser creativo e innovador y buscar formas de solucionar los problemas. Ademas
del compromiso y la pasién ya que se trabaja mucho” (E15)

El analisis de las valoraciones en funcién del tiempo en el mercado de trabajo o antigiiedad
de la trayectoria es, como en el analisis por ambitos, una cuestion de prioridades.

Para los graduados mas noveles (entre siete y diez afios) una actitud proactiva, los contactos
personales e ir perdiendo el miedo, junto a la capacidad de esfuerzo y la persistencia, son
los valores clave en su transicion al mercado laboral. El grupo “entre once y quince afios”
destaca la curiosidad, como actitud de abertura ante los cambios, y la disponibilidad y el
aprendizaje permanente. Y como estrategia de insercién complementaria, la promocioén mas
sénior (mas de dieciséis afios) destaca la capacidad para generar oportunidades a través de la
decision, seguridad y autodeterminacion.
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Respecto a las competencias especificamente relacionas con la progresion de la carrera pro-
fesional, los profesionales junior destacan el compromiso y la responsabilidad laboral, el
trabajo en equipo y la capacidad de comunicarse con los otros como valores fundamentales
para su trayectoria. La inteligencia emocional, que engloba competencias inter e intraperso-
nales de gestion. Allf donde los seniors especifican el valor de las habilidades sociales y, en
concreto, la empatia y la escucha activa, para su desarrollo profesional.

Son contundentes en la propuesta de mejoras en la formacioén de los profesionales para
contribuir al desarrollo de la empleabilidad y capacidad de GPC. Asi, los profesionales con
mas antigiedad sefialan que una formacion especifica solida va a contribuir a la capacidad
de GPC, permitiendo una toma de decisiones adecuadas en base a sus determinaciones pro-
fesionales. En coherencia con sus experiencias y vivencias, destacan la necesidad de trabajar
la competencias transversales como la capacidad de esfuerzo (afrontar situaciones, resolver
conflictos, entre otros), con una actitud proactiva, habilidades comunicativas, el trabajo en
equipo y una cultura emprendedora (iniciativa y creatividad). Alli donde los profesionales con
una trayectoria mas breve sefialan importante el compromiso con la identidad, el desarrollo
y la ética profesional.

Conclusiones

La investigacion realizada pone de manifiesto la importancia de las competencias transver-
sales y, especificamente, de la GPC, en la transicién al mercado laboral y la posterior conso-
lidacién de las trayectorias laborales. Los datos revelan, ademas, la importancia de introducir
estos componentes en la educacién superior, considerandolas precursoras de la empleabi-
lidad. Las conclusiones son coherentes con los planteamientos tedricos de los principales
exponentes actuales de la GPC. Las personas entrevistadas han reconocido el valor de la
“adaptabilidad” incluyendo algunas de las dimensiones clave sefialadas por Savickas (2013).

Las acciones institucionales deben contribuir a potenciar su compromiso con los estudian-
tes en la gestion de su carrera y de su proyecto educativo y profesional. Para ello se debera
empoderar —tal como sefiala Johnston (2013)- a los estudiantes, facilitando las herramientas
para esa autogestion y creando las oportunidades para que la persona se fomente a si misma
y construya su identidad como estudiante de la Pedagogia y como futuro profesional.

En un mundo globalizado y complejo —donde el mercado de trabajo exige de una continua
adaptabilidad y flexibilidad— es de suma importancia el desarrollo de programas para la GPC
y sus transiciones (Taveira, 2013). Modelos sefialados en la introduccion de esta comunica-
cién son vitales contemplarlos en los disefios de grado ya que inciden en la exploracion de
la carrera, la conciencia de si mismo, el establecimiento de los objetivos de carrera, el desa-
rrollo e implementacién de las estrategias de carrera, la obtencion del feedback y la validacion.
Espacios como el practicum, los trabajos finales de grado o los planes de accién tutorial
son lugares para ir introduciendo esa perspectiva, en colaboraciéon con otros servicios de
otientacion institucional y la planificacién del conjunto de la formacion, en ultima instancia.
De ese modo se podran potenciar —con garantias de calidad— la construccién del proyecto
profesional y el aprendizaje de competencias para la vida y el trabajo.
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Resumen

La sintesis que se expresa mediante la declaracién de cambio de perspectiva desde la activi-
dad del profesor hasta el aprendizaje de los estudiantes requiere de una concrecion que puede
efectuarse mediante la seleccion y definicién del conjunto de actividades que deben desarro-
llar los estudiantes en base al logro de unas determinadas competencias. Frente a una con-
cepcion de la ensefianza que centra la mayor parte de las actividades sobre las clases tedricas,
los titulos de grado impulsan un enfoque mas plural del proceso de ensefianza-aprendizaje
Este trabajo presenta la opinién vertida por un grupo de estudiantes universitarios sobre las
dimensiones competencias que contribuyen a construir el perfil de un buen docente univer-
sitario.

Abstract

The synthesis that is expressed by the declaration of change of perspective from the activity
of the teacher up to the learning of students requires a realization that it may be effected by
the selection and definition of the set of activities that must develop the students on the
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basis of the achievement of certain powers. Compared to a concept of education that focu-
ses the bulk of the activities on the theoretical classes, the degree titles are driving a more
pluralistic approach the teaching-learning process. This work presents the view shed by a
group of university students about the skills that contribute to build the profile of a good
university teaching,

Palabras clave

Educacién Superior, procesos de enseflanza — aprendizaje, competencias docentes, analisis
factorial, profesorado universitario

Keywords

Higher Education, teaching and learning processes, teaching skills, factor analy-
sis, university teachers

Introduccion

¢Por qué una formacién en competencias? La respuesta es sencilla, porque implica un pro-
ceso de cambio en la forma de pensar, sentir y actuar del estudiante, estimulandolo a pensar,
hablar y hacer. Es decir, el alumno se convierte en el protagonista de su propio proceso
formativo.

La necesidad de llevar a cabo una formacién en competencias en la universidad supone, entre
otras, una mayor transparencia de los perfiles profesionales, en los programas de estudio y un
especial énfasis en los resultados de aprendizaje, cambiar a un enfoque educativo mas orien-
tado a quien aprende y respuestas a las demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje
permanente (Gonzalez & Wagenaar, 2003). Todo ello provocara una serie de cambios que se
pueden concretar en una enseflanza basada en el aprendizaje del alumnado; una enseflanza
basada en torno a problemas, casos y proyectos; un trabajo personalizado y una evaluacion
por realizacion y demostracion.

Ante estas premisas, el docente precisa de un cambio, basicamente de mentalidad, dada la
permanencia en el tiempo de modelos centrados en la ensefanza y de métodos docentes
meramente transmisivos donde el rol del estudiante ha sido tradicionalmente inactivo.

Con este trabajo se ha buscado definir las competencias docentes que las universidades con-
sideran esenciales para definir el rol del profesorado y a partir de su analisis, sirvan para esta-
blecer un sistema de indicadores de evaluacion de la calidad docente.

Ante la necesidad de buscar una definicién de lo que se entiende por competencia, revi-
samos las aportaciones del proyecto Tuning (Gonzalez & Wagenaar, 2003), que establece
los elementos clave para su concrecion y que Perrenoud (2004) sistematiza en la siguiente
definicién: una competencia es un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes que ha
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de ser capaz de movilizar una persona de forma integrada, para actuar eficazmente ante las
demandas de un contexto determinado.

Todo ello provoco una serie de cambios que se concretaron en una enseflanza basada en el
aprendizaje del alumnado, una formacion universitaria que debe integrar armoénicamente las
competencias genéricas basicas, las competencias transversales relacionadas con la formacion
integral de las personas y las competencias mas especificas que posibiliten una orientacion
profesional que permita a los egresados y egresadas una integracion en el mercado de trabajo,
y que hemos dejado reflejado en la ilustracién 1 a partir de lo aportado por Lasnier (2000).

Tlustracion 1. Elementos del modelo de formacion (Lasnier, 2000)

m Formacién por competencias

Conocimientos aplicados: saber hacer

Conocimientos globalizados

Aprendizaje | | Aprendizaje globalizado de conocimientos, destrezas v actiludes
Influide por constructivisme

Adguiride por actividades practicas

Ve mas faciiments los resultados a alcanzar (ghobal)

Estudiante Motivacién intrinseca
Consignas generales para favorecer la iniciativa

Ensefanza interactiva
Ensefanza Enfoque global
Actividades en funcion de competencias

Exigente / Mas bien subjetiva (juicio)

Integra ensefianza, aprendizaje y evaluacion

Por tareas integradoras de aprendizaje

Por comparacién con log criterios de éxito: criterial

Mis bien cualitativa / Integracion de capacidades / Facil exactitud
Sobra dominio de |as compelencias y esiralegias de aprendizaje

Evaluacion

El eje central de este estudio es la evaluacion de la calidad docente del profesorado univer-
sitario, por lo que aqui sefialamos las dimensiones competenciales mas relevantes a poseer y
que son (Tardif, 2004; Knight, 2006; Palomares, 2007; y Zabalza, 2009):

* La planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
¢ La relevancia de los contenidos

¢ [.a comunicacion didactica

Las tecnologias aplicadas a la educacion

El disefio de una metodologia

La funcién tutorial

La evaluacion democratica

Es necesario, a partir de estas dimensiones, que las desglosemos en unidades mas especificas
de competencia que describan las tareas concretas que contemplan la realizaciéon de cada
actividad docente, es decir, concretar el conjunto de conocimientos y habilidades que los
sujetos necesitamos para desarrollar algin tipo de trabajo. Entre las diferentes taxonomfas de
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competencias hacemos propia la de Perrenoud (2004), que cita las siguientes: organizacion y
dinamizacién de situaciones de aprendizaje, gestion de los progresos en el aprendizaje, em-
pleo de las tecnologfas de la informacién y la comunicacion, implicacion de los estudiantes en
su aprendizaje y esfuerzo, trabajo en equipo y formacion de los estudiantes en el trabajo en
grupo, afrontamiento de los deberes y dilemas éticos de la profesion, y gestion de su propia
formacién continua.

Como mostramos en la ilustracién 2, una vez definido el rol del profesorado universitario
en torno a las competencias que el alumnado debe adquirir en su paso por la Universidad,
estarfamos en disposicién de evaluar dicha actividad docente, teniendo en cuenta la triple
dimensién de su trabajo. Esto conlleva evaluar su actividad instructiva, pasando por su acti-
vidad investigadora y hasta su labor de gestion. Zabalza (2007, p. 106) relata de una manera
sintética las tres grandes dimensiones en las que se configura el rol docente y que, por tanto,
estiman el compendio de competencias constitutivo de la figura del profesor o la profesora.

Tlustracion 2. Dimensiones que configuran el rol docente para su evaluacién
(Zabalza, 2007)

[ Evaluacion de la actividad docente 1

Actividad instructiva Activ. Investigadora Labor de gestion

Interacciones con el

alumnado Actividad
Metodeologia didéctica Departamental
Conocimiento de |a Productividad
materia Actividad
Competencias de Institucional
evaluacian

L J

|

Estimacion del nivel de calidad de la ensefianza

Para llevar a cabo la evaluacién del profesorado nos hemos acercado al Modelo Europeo de
Gestion de la Calidad (Consejo de Universidades, 1998, p. 22), ya que sigue una ordenacion
sistematica de los factores mas criticos para el buen funcionamiento de toda institucién (ver
ilustracion 3). Se trata de un modelo orientado hacia el alumnado y hacia los resultados de
aprendizaje que permite la adaptacion a diferentes contextos o situaciones y hace una pro-
puesta de mejora continua e innovacion a partir de la retroalimentacién de los resultados de
la autoevaluacién, con la consiguiente valoracion de las fortalezas de la organizacion.

882



Ivesligar con y para la socicdad

Tlustracion 3. Modelo Europeo de Gestion de calidad (EFQM)
(Consejo de Universidades, 1998)

_| Gestiéndel __ Satisfaccion
| personal 9% | personal 9%
Liderazga | Politcay | Procesos | satisfaccion
10% estrategia 8% 14% del cliente 8%
[ Recursos | | | Impacto en la
9% sociedad 5%
| Agentes facilitadores S0% | I Resultados 50% I

Una concrecion del Modelo Europeo de Gestion de la calidad en el estado espafol para eva-
luar la labor docente del profesorado universitario se concreta en estos tres programas (ver
ilustracion 4):

* Programa de Evaluacion del Profesorado, PEP, para la contratacion de figuras de pro-
fesorado universitario contratado.

* Programa de Acreditaciéon Nacional o también conocido como Programa ACADE-
MIA, para el acceso a los cuerpos de funcionarios docentes universitarios.

* Programa DOCENTIA, herramienta que permite a las universidades evaluar la labor
docente del profesorado universitario.

Tlustracion 4. La evaluacion del profesorado universitario espafiol (ANECA, 2012)

Proceso de Evaluacidn ANECA m

P | s
it iR by P.El Evaluacidn del profesorado
Profesorado para la contratacian et
(PEP) contratado
Profesorado
Programa reditacién Nacional :
i sttt il Pl Evaluacion del profesorado
para acceso a los cuerpos docentes PR
Universitarios (ACADEMIA)
Programa de Apoyo para la L :
Institudional D e R R e P T Certificacion de la calidad

Universitario (DOCENTIA) | | 48 14 decencdia

Revelamos de un modo mas detallado, a partir de la informacién contenida en la ilustracién
5, los elementos de analisis y valoracion de la calidad docente segun el programa DOCEN-
TIA (ANECA, 2007), en torno a estas tres dimensiones: planificaciéon de la docencia, de-
sarrollo de la ensefianza y los resultados obtenidos. Una evaluacién favorable en cada uno
de ellos implica que el profesor o profesora cumple con garantias los diferentes elementos
involucrados y es considerado un o una docente de calidad.

Para finalizar esta introduccién consideramos interesante hacer hincapié en que, ademas de
los aspectos que recoge el programa DOCENTTIA, el establecimiento de un sistema de eva-

883



Seccion 3: Aprendizage, fjormacion y desarrolly

luaciéon del profesorado exige constituir con exactitud las areas de responsabilidad del docen-
te en el contexto institucional y sus funciones mas importantes. Estas areas han de ofrecer un
marco para crear con la mayor claridad posible las obligaciones y actividades a cumplir por
el profesorado y cual es su significado en el contexto del desarrollo general de la docencia
en el centro.

Iustracion 5. Programa DOCENTIA (ANECA, 2007)

Dimensiones

* Modalidades de organizacion

1. Organizacidn y coordinacién docente * Coordinacion con otras actuaciones
. . docentes
I. Planificacion
de la docencia * Resultados de aprendizaje previstos
2. Planificacion de la ensefianza v + Actividades de aprendizaje previstas
del aprendizaje + Criterios y métodos de evaluacidn
* Materiales y recursas docantes
+ Actividades de enseflanza y
Il. Desarrollo de || 3. Desarrollo de la ensefianza y evaluacién aprendizaje realizadas
la ensefianza del aprendizaje * Procedimientos de evaluacidn

aplicados

Ante ello, Tejedor y Jornet (2008, p. 4) razonaron que el modelo global de evaluacion del sub-
sistema profesorado tiene que estar relacionado, cuando menos, con los siguientes aspectos
y fuentes de informacion:

* Evaluacion de la actividad instructiva (aula y tutorfas). Autoinforme del profesor, opi-
nién de las autoridades académicas del centro y opinién de los alumnos.

* Evaluacion de la actividad investigadora, a partir de indicadores relacionados con la
calidad, la cantidad y la utilidad social y académica (incorporacion de los resultados de
investigacion y de las aportaciones metodoldgicas a la actividad instructiva).

* Evaluacion de la actividad departamental.

* Evaluacion, con caracter complementario, de la actividad relacionada con la prestacion
de servicios a la comunidad (universitaria, profesional y social).

¢ Evaluacion de las condiciones de trabajo del profesor. Para obtener una valoracion re-
alista, sin sesgo, deberan considerarse las condiciones académicas, personales e insti-
tucionales en las que se desarrolla el trabajo del profesor evaluado. Esto incluye su
status profesional, organizacién académica, disponibilidad de recursos para docencia e
investigacion, programas de formacion docente de la institucion y caracteristicas de los
alumnos, con el fin de contextualizar ampliamente el proceso de evaluaciéon del profe-
sorado en sentido amplio.

En definitiva, como apunta Tejada (2009, p. 10) podemos decir “que el docente ha de pla-
nificar, impartir, tutorizar y evaluar acciones formativas, elaborando y utilizando medios y
recursos didacticos, promoviendo la calidad de la formacién y la actualizacién didactica”.
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Método

Como hemos mencionado en un principio, la finalidad perseguida por este trabajo consiste
en establecer un modelo de indicadores de calidad docente del profesorado universitario que
ejerce su labro en la universidad de la convergencia europea. El procedimiento seguido para
su resolucion ha supuesto llevar a cabo cuatro fases de trabajo:

1. Construccion del primer modelo del protocolo de evaluacién competencial del profeso-
rado universitario a partir de las herramientas procedentes de 53 unidades y servicios de
calidad de 32 universidades publicas espafiolas.

2. Validacién del modelo competencial resultante por parte de un grupo de expertos y ex-
pertas procedentes de las universidades de Cérdoba, Sevilla, Huelva, Jaume I de Castellon
y Salamanca, dando lugar a un segundo modelo evaluativo mediante la técnica Delphi.

3. Aplicacion experimental del modelo de evaluacion a estudiantes de las mencionadas uni-
versidades, dando lugar a un tercer borrador.

4. Analisis efectuado por el Laboratorio de Innovaciéon-Formacién y Educacion de la Uni-
versidad de Ginebra donde se valoré el protocolo del perfil competencial del buen do-
cente resultante de las fases anteriores, dando lugar al modelo definitivo.

En este trabajo presentamos los resultados correspondientes a la tercera fase, a partir de la
transformacion del modelo resultante de la validacion del grupo Delphi en un protocolo de
items de valoracién escalar, donde se valoré el grado de acuerdo con los diferentes elemen-
tos competenciales en una escala aditiva de cinco puntos por parte de un grupo de 1316
estudiantes de las universidades de Cérdoba (35.6%), Salamanca (13.5%), Huelva (19.3%),
Sevilla (19.7%) y Jaume I de Castellon (11.9%). E1 36.2% eran varones mientras que el 63.8%
eran mujeres y pertenecian en porcentajes similares a las cinco areas de conocimiento a las
que se atribuyen sus titulaciones (humanidades, ciencias juridico-sociales, ciencias de la salud,
ciencias experimentales y técnicas). El instrumento, formado por 40 items respondia a las
siguientes dimensiones informativas: disefio de los programas/guias docentes de la asigna-
tura, metodologia docente, actividades practicas, recursos didacticos, planificaciéon docente,
sistemas de evaluacion, cumplimiento de las obligaciones y actitud del profesorado. Resaltar
que el estudio de consistencia interna revel6 un valor total de Alfa en la escala de 0.969, lo
que revel6 un alto nivel de fiabilidad del instrumento para la magnitud objeto de estudio a
partir de todos sus elementos constitutivos. Asimismo, la realizacién de un prueba de dis-
criminacion de items a partir de una prueba de t de Student para muestras independientes
tras distribuir a los elementos en tres grupos a partir de la suma total de los items entre los
grupos que puntuaron alto y bajo en los elementos, indicé que el 100% posee un poder de
discriminacion aceptable, lo que presupone que el modelo posee indicios de validez.

Debido al elevado numero de variables con el que trabajamos y la gran cantidad de informa-
cién aportada por el instrumento y con el objeto de responder a los objetivos formulados en
este trabajo, empleamos para su tratamiento la técnica del andlisis factorial dada su capacidad
para estudiar las relaciones existentes entre las variables propuestas y advertir una estructura
dimensional entre ellas. Este es el procedimiento analitico que se expone en este trabajo.

885



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Resultados

La puesta en macha del Analisis Factorial de caracter exploratorio comenzé con una primera
fase de extraccion de componentes, el cual se llevé a cabo a partir del método de extraccion
de componentes principales. Dado que el principal objetivo es explicar la varianza comuin
entre las variables (comunalidad) con el menor nimero de factores (parsimonia) debemos, en
primer lugar, comprobar a través del estudio de las comunalidades que el total de la variabili-
dad de nuestra matriz serd explicada por todos los componentes extraidos. El analisis aport6
valores superiores 0.455, lo que nos lleva a afirmar que todas las variables contenidas en el
estudio son explicadas por los componentes extraidos.

Seguidamente, fue necesario maximizar la explicacién de esa varianza con el menor nimero
de factores posibles, aspecto que determinara el total de elementos a extraer. Partiendo de
la regla de conservar aquellos componentes cuyos autovalores son mayores que la unidad,
obtuvimos un total de 5 factores con una explicacion total de la varianza de un 59.891%.

Un segundo momento supuso llevar a cabo la rotaciéon de los elementos. A partir del método
varimax, que logra extraer de forma ortogonal el valor de la correlacion de la varianza en el
factor (correlacion cero entre los factores). Determinando las relaciones existentes entre cada
factor y las variables de estudio conoceremos el contenido de cada factor y favoreceremos
su interpretacion. Como resultado de la rotaciéon hemos obtenido la matriz de componentes
rotados formada por cinco componentes. Para interpretarlos, examinamos las saturaciones
que en cada uno de ellos muestran cada uno de los elementos que los configuran.

Se han considerado como elementos integrantes de cada uno de los factores obtenidos aque-
llos que aportan una carga factorial superior a 0,040 (Garcia Jiménez, Gil Flores & Rodriguez
Goémez, 2000). Estos mismos autores explican que el numero minimo de variables que debe
configurar un factor debe ser mayor de tres, dado que con un numero mas reducido es claro
que matematicamente encontraremos un uUnico factor que aglutine la informacién de las
correlaciones entre variables. Es por ello que aquellos elementos que saturan en mas de un
factor han sido considerados en aquellos componentes donde su aportacion factorial es mas
alta.

La tabla 1 muestra los elementos ordenados para cada factor en cuanto a su correlacién con
el mismo, el porcentaje de varianza explicado por cada uno de ellos asi como la consistencia
interna de los mismos (valores alfa de Cronbach).

Tabla 1. Matriz de componentes rotados

Elementos Componente
1 2 3 4 5

Fomento de la participacion en clase y motiva- ,704
ci6n del alumnado

Uso de metodologias para implicar activamen-

. o 694
te a los estudiantes en el aprendizaje ’
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Elementos Componente
1 2 3 4 5
Seguimiento del proceso de aprendizaje del
,689
alumnado
Desarrollo de la capacidad de sintesis y de ra-
) ,644
zonamiento del alumnado
Promocion del desarrollo en el alumno de una
. ) ,614
actitud reflexiva
Creacion de un clima de trabajo y participacion ,579
Estimulo al alumnado para que se interese por 570
su proceso de aprendizaje >
Reparar en la opiniéon de los estudiantes en
cuestiones relacionadas con el desarrollo de la ,557
docencia
Propuesta de actividades para favorecer el
aprendizaje auténomo (busqueda de informa- 548
ci6én complementaria, trabajos, investigaciones, ’
etc.)
Variedad de procedimientos para evaluar el 534

b

aprendizaje del alumnado

Coordinacién entre el profesorado para evitar
solapamientos y relacionar los contenidos de ,490
las distintas asignaturas

Elaboraciéon de manuales didacticos de apoyo

al desarrollo de la materia 490
Disefio de cuadernos de practicas para su im- 489
plementacion en el aula ’
Evaluaciéon coherente con los objetivos, conte- 467
nidos, metodologia y actividades del curso ’
Exposicién de ejemplos en los que se ponen

en practica las competencias a desarrollar por ,405

la asignatura

Vinculacion de los contenidos con los diferen-

tes aspectos de la profesion 758
Adecuacion de las competencias con el desa-

., ,730
rrollo de la profesion
Adecuaciéon de los objetivos con el perfil pro-

: . ., 711
fesional de la titulacion >
Utilidad de las practicas para el desarrollo de 555
competencias profesionales ’
Adecuacién de la metodologia de ensefianza

. L. ,554
con las diferentes tareas de aprendizaje
Adecuacion de las practicas al contexto tedrico 555

b

de la asignatura

887



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Elementos Componente
1 2 3 4 5

Adecuacion de los sistemas de evaluacion em-

pleados con las diferentes tareas propuestas >19

5

Adecuacién del nimero de practicas al desa-

496

b

rrollo de la asignatura

Existencia de sistemas de coordinacion de las
actividades tedricas y practicas previstas en el

435

b

programa
Respeto hacia el alumnado , 756
Interés por la asignatura por parte del docente ;713

Actitud receptiva en su relaciéon con el alum-

nado 565

bl

Promocién de una comunicacion fluida y es-

536

b

pontanea

Atencion ante las dificultades de aprendizaje

de sus estudiantes 533

bl

Uso de recursos adecuados (pizarra, transpa-
rencias, medios audiovisuales, material de apo- , 785
yo en red virtual...) que facilitan el aprendizaje

Aporte de bibliografia y/o fuentes de informa- 738

cion relevantes

Adecuacion de la bibliografia y los recursos

con las finalidades de la asignatura 072

5

Relacién entre los distintos bloques tematicos 576

b

de la materia

Organizacion y presentacion de los materiales
adecuada (explicaciones, materiales escritos,
actividades, etc.)

490

b

Coherencia entre los objetivos y contenidos de

la asignatura y las actividades realizadas 442

5

Organizacién en la exposicion, destacando los 437

b

contenidos mas importantes

Informacion del sistema de evaluacion al fina-

. 797
lizar el curso

b

Informacién del sistema de evaluacidén durante

780

b

la docencia

Informacién del sistema de evaluacién al co-
mienzo del curso

Porcentaje de varianza explicada 18,25 1324 1131 9,76 7,32
Alfa de Cronbach 932 904 917 834 762

576

b

b b b b
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Conclusiones

Responder a la pretension planteada en este trabajo ha supuesto poner en marcha un proceso
de trabajo sistematico que ha dado lugar a diferentes borrador del perfil competencial del
docente universitario considerado de calidad. Los parrafos posteriores recogen las evidencias
manifestadas por el alumnado participante en este estudio al que se solicité la valoracion de
un modelo previamente construido y validado en fases anteriores. Los resultados del analisis
factorial han dado lugar a un modelo de competencias formado por cinco dimensiones que
se han definido del siguiente modo:

* La primera dimension extraida lleva por nombre Metodologia Docente y se podria de-
finir, de forma resumida, como el modo de desarrollar la practica diaria, dicho de otra
forma, responde al como puedo proceder con mi alumnado en un contexto y favorecer
su formacion.

* La segunda dimensién ha sido denominada Disefio de los programas/Guias docentes,
que es entendida como cualquier recurso que el profesorado prevea emplear en el dise-
flo o desarrollo del curriculum para facilitar los contenidos, mediar en las experiencias
de aprendizaje, provocar situaciones, desarrollar habilidades cognitivas, o facilitar la eva-
luacion.

* En tercer lugar, definimos la siguiente dimensién como Actitud del profesorado, con-
figurada por las creencias, pensamientos e ideas que influyen en su labor docente y que
gufan y orientan su labor profesional.

* La cuarta dimensién es la llamada Coherencia interna de los recursos didacticos, enten-
dida como cualquier recurso que el profesor o profesora emplee en el disefio o desarro-
llo del curriculum para aproximar o facilitar los contenidos.

* Finalmente, la quinta dimension, Informacién sobre los Sistemas de evaluacion, es el
conjunto de procesos sistematicos de recogida, analisis e interpretacion de informacion
relevante para medir o describir la realidad educativa y sobre esta descripcion formular
un juicio de valor con un criterio o patrén para tomar decisiones.

Los factores aqui extraidos son acordes con las evidencias encontradas previamente por
Casero (2008) quien, anticipandose a la implantacion de los titulos de grado configurados a
partir de los parametros derivados de la convergencia europea, establecié como dimensiones
de valoracién de la actividad docente para ser considerada de calidad las siguientes: cumpli-
miento de las obligaciones, programa, conocimiento/interrelacién con la materia, metodolo-
gia, evaluacion y satisfaccion.

En definitiva, podemos definir el modelo docente deseable desde la perspectiva del alum-
nado como el profesional que desarrolla su actividad empleando recursos, metodologias y
estrategias en un contexto de enseflanza-aprendizaje en el que la planificacién, la gestién del
tiempo y del espacio y la interaccién con el alumnado juegan un papel importante.
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Resumen

Las nuevas tecnologias se estan introduciendo en todos los ambitos y poco a poco, también
en el educativo. El impacto que el mundo virtual esta produciendo en la educaciéon no tiene
precedentes y requiere nuevas habilidades y competencias que afectan tanto a los educadores
como a los alumnos. Las nuevas tecnologias contribuyen y contribuiran, aun en mayor medi-
da, a la renovacion de la ensefianza, aportando fundamentalmente innovacion y creatividad,
dos aspectos que sin duda hacen mucha falta, especialmente en asignaturas como Expresion
Grafica, ya que facilitan la comprension espacial.

Dada la importancia que poseen las TICs en estas materias, se ha realizado una investigacion
a través del analisis de las gufas docentes de todas las titulaciones del Sistema Universitario
Gallego (SUG) que contienen entre sus materias alguna relacionada con la Ensefianza Grafi-
co Visual para averiguar cuales incluyen las TICs como practica metodoldgica docente.

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Los resultados, que indican que sélo el 8,1% del profesorado encargado de dichas materias
en el SUG utiliza esta metodologia, pueden ayudar a los profesionales a mejorar y abordar de
modo diferente su accion educativa.

Abstract

Information and Communications Technologies (ICT) are being introduced in all areas and
gradually, also in education. That virtual world is taking place in education and it there is not
an existing background in the present area, therefore it requires new skills and competencies
that affect both educators and students. New technologies help and contribute to the renewal
of teaching, by both educators and students. New technologies help and contribute to the
renewal of teaching, by driving innovation and creativity, both of which are certainly much
needed, especially in subjects such as Graphic Expression, as they facilitate the approach to
spatial understanding;

Due to the importance of ICT in these subjects, this research has been carried out through
the analysis of the educational guides of all technical degrees of Galician University System
(GUS) containing any related courses among the Graphic Visual Teaching to find out which
of them include ICT as a teaching methodological practice.

The results, which indicate that only 8.1% of teachers in charge of these subjects in the GUS
use this methodology, can help other professionals to improve and address in a different way
their educational action.

Palabras clave

Expresion Grafica, TIC, Ingenierfa, Arquitectura. Galicia.

Keywords
Graphic Expression, ICT, Engineering, Architecture, Galicia.

Introduccion

Alo largo de estos afios nuestra sociedad ha sido testigo del nacimiento de diversas tecnolo-
gias que han supuesto una especie de revolucion en muchos ambitos de la misma. Teniendo
en cuenta la opinién de Marqués (2013, p. 19), estas son:

“basicamente tres: la informatica, las telecomunicaciones y las tecnologias del
sonido y la imagen. Su gran pujanza actual se debe a los continuos avances cien-
tificos en los campos de la microelectronica, la fibra 6ptica, los satélites de comu-
nicaciéon y los grandes desarrollos de software [...] A su vez, la combinacion de
estas tecnologias basicas [...| da lugar a otras tecnologias tan paradigmaticas del
mundo actual como la radiotelevision digital, la telematica y el multimedia.
Todas ellas constituyen las TIC, tecnologfas de la informacién y la comunica-
cion”.
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Sin embargo, en el escenario educativo se ha tardado en reaccionar ante el fuerte impacto
de los avances tecnolégicos. En una primera fase, el mundo educativo ha dado unos pasos
vacilantes, recelosos a veces, a la hora de aplicar las TIC’s de manera integrada en la labor
docente. No nos hemos caracterizado por ser innovadores en este campo. Pero estamos ante
una nueva sociedad en la que segin Joyanes (en Lozano, 2014) un porcentaje importante de
los trabajadores mundiales trabajan en el terreno de las NTIC, por lo que no podemos quedar
impasibles ante los importantes cambios sociales que estan provocando estas innovaciones
tecnologicas.

Evidentemente, la Universidad no puede quedar atras; y puesto que ésta es una parte impos-
tante de la socializacion de nuestros jovenes, se hace necesario introducir los diferentes avan-
ces tecnoldgicos en las aulas, tanto para utilizarlos como medios alternativos para el proceso
de ensenanza-aprendizaje, como para ser objeto de estudio en si mismo. Segun Farrerons

Vidal (2011, p. 321):

“Los proyectos de mejora e innovacién docente estan evolucionando hacia es-
pacios de aprendizaje virtuales promovidos por el uso de las TIC. El estudiante
debe tener un aprendizaje adaptado a su necesidad. La importancia de la En-
seflanza Asistida por Ordenador radica en que potencia la figura del profesor,
posibilitando que dedique mas tiempo a las labores mas criticas de la ensefianza.

Es imprescindible implementar las TIC en las tareas docentes para mantener la
calidad docente y cumplir con las dedicaciones fijadas en los planes de estudio,
siguiendo las directrices marcadas en el EEES”.

Asi pues, atendiendo a las directrices dadas por el EEES el profesorado universitario, sobre
todo aquellos que tienen docencia en carreras técnicas, tienen que adaptar las metodologias
de enseflanza aprendizaje para conseguir que el alumnado logre alcanzar una serie de com-
petencias que les prepare para esa llegada al mundo laboral (Vargas, 2010). La entrada al
EEES ha supuesto un proceso de reforma en la metodologia docente. La nueva planificacion
de estudios figurantes en sesiones magistrales e interactivas constituye una oportunidad en
términos de renovacion educativa, con el fin de impulsar la abstraccion de los alumnos para
plantear respuestas a problemas geométricos. Esta situacion lidia con la progresiva reduc-
cién de horas pertenecientes a la materia de Expresion Grafica (Saorin et al., 2005), donde
el alumnado debe desarrollar la misma capacidad de comprension y expresion, ademas de
todos los contenidos de la materia (sistemas de representacioén, normalizacion,...) de elemen-
tal, pero riguroso conocimiento en cualquiera de sus posibilidades futuras profesionales; en
asignaturas cuatrimestrales. Esto genera una necesidad de replanteo de la docencia teniendo
como finalidad el potenciar la adquisicién de competencias en la materia por parte del alum-
nado. Asi pues, coincidimos con Lépez, Lopez y Mato (2014a) cuando afirman que con la
introducciéon de las nuevas tecnologias de la informacion en las aulas se genera un enfoque
tecnologico, donde el aprender se produce por interaccion entre el medio que proporciona
conocimiento, el ambiente y un mediador; donde el gran desarrollo se produce a través del
intercambio entre tecnologia, sujeto, grupo de debate y el objeto de investigacion. Asi pues,
los sujetos se convierten en generadores de informacién a través del debate, produciendo asi
un avance a través de retroalimentacion.

Sin duda, el mundo esta cambiando en algunos de los sentidos primordiales debido a que
ciertos eruditos se dedican a imaginar y estudiar de qué manera se puede contribuir con el
uso de las nuevas tecnologias a hacer que el mundo sea diferente de cémo es en la actualidad,
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en lugar de emplear las nuevas tecnologias para hacer cosas conocidas de un modo “mas
tecnolégico” (Lankshear & Knobel, 2008). El alumnado vive, se relaciona y se identifica con
el mundo tecnolégico; por contra, la mayor parte del profesorado aun no lo hace.

Con el fin de intervenir en esa unién de distancias, se trata de buscar un modo diferente,
tanto en ambiente, como en plataforma de trabajo, que mejore la calidad de la ensefianza
en la materia de Expresion Grafica, mas acorde a la legislacion vigente y a las expectativas
y situacion contemporanea social. El modo de conseguirlo pasa por abordar la educacion
postfordista, integrando las TIC y cambiando los roles profesor- alumno para favorecer un
aprendizaje colaborativo, principalmente basado en proyectos (Laval, citado en Rodriguez
Romero, 2012).

Consideramos, por tanto, que la eleccion del paradigma educativo es prioritario en Expre-
sion Grafica, pues la capacidad para comunicarse de manera grafica resulta clave para otras
materias de titulaciones técnicas, donde el desarrollo de la vision espacial y la necesidad de
dominio de las diferentes técnicas de representacion es requisito indispensable a la hora de
la elaboracién de proyectos, peritaje y direccion de obras. Y el mejor modo de conseguitlo
es a través de las nuevas tecnologias, puesto que permiten una mejor comprension espacial.
No solo nos referimos a la ensefianza asistida por ordenador, donde el profesorado esta
desarrollando diversas unidades experimentales como fijacion de los conceptos tedricos im-
partidos, sino también al uso y al conocimiento del ordenador como elemento utilizado por
el profesional, como expresion grafica de sus ideas, o de sus estudios (Martinez, Valiente &
Ante, 2005).

Por tanto, a través de esta investigacion intentaremos determinar si las nuevas tecnologias se

introducen en la ensenanza de la Expresion Grafica.

Método

Asi pues, el objetivo principal de esta investigacion es averiguar en qué titulaciones del SUG
que contienen entre sus materias alguna relacionada con la Ensefianza Grafico Visual con-
templan el uso de las TICs como estrategia metodologica docente.

Para llevarla a cabo hemos realizado un analisis de las gufas docentes de todas las materias
relacionadas con el constructo objeto de estudio, utilizadas por los profesores para el desa-
rrollo de su labor docente, y descargadas de las distintas WEBs de las Facultades del Sistema
Universitario Gallego.

Muestra

Hemos comenzado realizando un estudio de los centros existentes en los que se imparten
Grados en Ingenieria o Arquitectura en los diferentes Campus Universitarios de la Comu-
nidad Gallega. Para ello se han explorado las diferentes WEBs del Sistema Universitario
Gallego. La muestra la constituyen 31 titulaciones de Grado en Ingenierfa y Arquitectura
que contemplan materias de Expresion Grafico Visual”, de las cuales 14 pertenecen a la Uni-

1 Es necesario constatar que dentro de las ramas de Ingenierfa y Arquitectura existen mas titulaciones, pero
no se han incluido por no contemplar en sus programaciones ninguna matetia relacionada con la Expresion
Griéfico Visual. Estas son: el Grado en Ingenierfa Informatica en las tres Universidades gallegas (Campus de A
Corufia, Santiago y Orense) y los Grados de Ingenierfa de Tecnologias de Telecomunicacion (UVigo, Campus
de Vigo) e Ingenierfa Agraria (UVigo, Campus de Orense). Sorprende que en este ultimo no tenga presencia
esta disciplina, por su similitud con varios Grados del Campus de Lugo, donde si contempla.
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versidad de A Corufia (UDC), 7** a la Universidad de Santiago de Compostela (USC) y 10 a
la Universidad de Vigo (Uvigo). Porcentualmente representan el 45%, el 23% y el 32% de la
muestra respectivamente, segun se aprecia en el grafico 1.

Grafico 1.- Distribucion de la muestra.

Muestra

Livign

1% BLDC

uDC
a5%

-

Las titulaciones que constituyen la muestra son las que se describen en las tablas que se ad-

B LEC

P

juntan a continuacion:

1.- Titulaciones incluidas de la Universidad de A Corufia

Tabla 1.- Grados en Ingenieria o Arquitectura de la Universidad de A Coruna

Titulacion Campus
1.- Grado en Arquitectura A Corufa
2.-  Grado en Tecnologia de la Ingenierfa Civil A Corufna
3.-  Grado en Ingenierfa de Obras Publicas A Corufna
4.-  Grado en Ingenieria Nautica y Transporte Maritimo A Corufna
5.-  Grado en Tecnologias Marinas A Corufna
6.- Grado en Arquitectura Técnica A Corufna
7.-  Grado en Ingenierfa Naval Ferrol
8.-  Grado en Ingenieria en Propulsién y Servicios del Buque Ferrol
9.- Grado en Ingenierfa Naval y Ocednica Ferrol
10.-  Grado en Ingenieria Mecanica Ferrol
11.-  Grado en Ingenierfa en Tecnologias Industriales Ferrol
12.-  Grado en Ingenieria en Ingenieria Eléctrica Ferrol
13.-  Grado en Ingenieria Electronica Industrial y Automatica Ferrol
14.-  Grado en Ingenierfa de Disefio Industrial y Desarrollo del Ferrol

Producto

2 En el Campus de Lugo esta prevista la implantacién del Grado en Ingenierfa Agricola y Agroalimentaria
en el curso 2014-15, para fusionar en un unico titulo los Grados en Ingenierfa Agricola y del Medio Rural y el
Grado en Ingenierfa de las Industrias Alimentarias, pero dado que en el curso en el que se ha realizado el trabajo
de campo eran estas dos las titulaciones existentes, son las que hemos tenido en consideracion.
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2.- Titulaciones incluidas de la Universidad de Santiago de Compostela.

Tabla 2.- Grados en Ingenierfa o Arquitectura de la Universidad de Santiago de Compostela

Titulacion Campus
1.-  Grado en Ingenierfa Quimica Santiago
2.- Grado enProcesos Quimicos Industriales Lugo
3.- Grado en Ingenierfa Agricola y del Medio Rural Lugo
4.- Grado en Ingenierfa de las Industrias Agroalimentarias Lugo
5.- Grado en Ingenierfa Forestal y del Medio Natural Lugo
6.- Grado en Ingenierfa Civil Lugo
7.- Grado en Ingenierfa en Geomatica y Topogratia Lugo

3.- Titulaciones incluidas de la Universidad de Vigo.

Tabla 3.- Grados en Ingenierfa o Arquitectura de la Universidad de Vigo

Titulacion Campus
1.-  Grado en Ingenieria Eléctrica Vigo
2.-  Grado en Ingenierfa Electrénica Industrial y Automatica Vigo
3.-  Grado en Ingenierfa en Organizacion Industrial Vigo
4.-  Grado en Ingenierfa Quimica Industrial Vigo
5.- Grado en Ingenieria en Tecnologias Industriales Vigo
6.- Grado en Ingenierfa Mecanica Vigo
7.-  Grado en Ingenierfa Forestal Vigo
8.-  Grado en Ingenierfa de la Energia Vigo
9.-  Grado en Ingenierfa de los Recursos Mineros y Energéticos Vigo
10.- Grado en Ingenieria Mecanica Pontevedra

Resultados y analisis
1.- Universidad de A Corufia (UDC)

Las Practicas a través de TICs es una metodologia que solo esta presente en el 14,8% de las
materias de Expresion Grafico Visual de la Universidad de A Coruna (tablas 4 y 5).

Tabla 4.- Titulaciones que emplean TICS en las materias que contemplan esta metodologia
enla UDC

Titulacion Nombre Uso tics

2.1.- D. en Ing. Civil I

2.2.- D.en Ing. Civil I1
3.- G. en I. de Obr Publicas 3.-Dibujo
4.- G.EnI Nautiy T.M. 4.1.-Expresion Grafica X

2.- G. en Tecnologia de la I. Civil
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Titulacion Nombre Uso tics
5.1.-Expresion Grafica X
5.- G. en I Marina
5.2.- Dibujo Mecanico X

6.- G. en Arquitectura Técnica

7.- G. en Arquitectura Naval

8.- G. en L. en Propulsion y servicios del
buque

9.- G.enI Naval y Ocea
10.- G. I. Mecanica

11.- G.en I en Tec. Indus

12.- G. en L. Eléctrica

13.- G. en I. Electronica I y Automatica

14.- G. en I. de Disefio Industrial y D.
del Producto

6.1. G. Descriptiva

6.2.- Expresion Grafica I
6.3.- Expresion Grafica 11
0.4.G. de la Repr.

7.1.- Expresion Grafica
7.2.- Dibujo Naval

8.1.- Expresion Grafica

8.2.- R. Grafica de Sist.
9.1.- Expresion Grafica
10.1.- Expresion Grafica

10.2.- Diseno y analisis asisti-
do por ordenador

11.1.- Expresion Grafica
12.1.- Expresion Grafica

12.2.- D Industrial y CAD
13.1.- Expresion Grafica

13.2.- D. Industr y CAD
14.1.- Expresion Grafica

14.2.- E. Grafica Aplicada X
14.3.- D. A. Ordenador

Tabla 5.- Planificacion de Practicas Tic en las materias que contemplan esta metodologia en

la UDC
Planificacion Practicas TIC en
Titulacion Asignatura UDC
H. Aula H. Fuera H. Total
4.- G.Enl Nauti y T.M. 4.1.-Expresion Gra-
7 7 14
fica
5.- G. en Ing. Marina 5.1.-Expresion Gra- 4 46 50
fica
5.2.- Dibujo Meca- 4 46 50
nico
14.- G.en I de D. Industrial y D.  14.2.- E. Grafica 05 15 5

del Pro.

Aplicada
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Ademas, es significativo ver que de una carga docente de 6 créditos, en Expresion Grafica
del Grado en Ingenierfa Nautica y Transportes Marinos simplemente se dedican 14h. a las
practicas a través de TICs, y mas sorprendente todavia es el caso del Grado en Ingenierfa de
Disefo Industrial y Desarrollo del Producto, donde la carga total de la materia Expresion
Grafica Aplicada es de 2h.

En las tres primeras gufas docentes esta metodologifa practicamente no se describe, sefialan-
do meramente que consiste en practicas de Dibujo Asistido por Ordenador. Sin embargo,
también resulta sorprendente, que en la gufa donde mejor se detalla y se justifica la importan-
cia de esta metodologia, sea donde menos carga horaria se le dedique, segin se deduce de la

guia docente de Expresion Grafica Aplicada (2013-14):

“Metodologia que permite al alumnado aprender de forma efectiva, a través de
actividades de caracter practico (demostraciones, simulaciones, etc.) la teorfa de
un ambito de conocimiento, mediante la utilizacién de las tecnologias de la in-
formacion y las comunicaciones. Las TIC suponen un excelente soporte y canal
para el tratamiento de la informacion y aplicacion practica de conocimientos,
facilitando el aprendizaje y el desarrollo de habilidades por parte del alumnado”.

2.- Universidad de Santiago (USC)

Segun se desprende del analisis de las gufas docentes el profesorado de la USC, ningtin do-
cente de las doce materias de Expresion Grafica que se imparten en las siete titulaciones uti-
liza las TICs para asf poder realizar una programacion mas realista y acorde a sus necesidades,
especialmente en esta materia.

3.- Universidad de Vigo (UVigo)

Aligual que sucede en la Universidad de Santiago, ningun profesor de la Universidad de Vigo
de las diez titulaciones que tienen en su programa la materia de Expresion Grafica no hace
uso de las TICs como estrategia en su practica educativa.

4.- Resumen Resultados SUG

En definitiva, dentro de las titulaciones que incluyen alguna materia de Expresion Grafica en
el Sistema Universitario Gallego, s6lo en la Universidad de la Corufia se incluye el uso de las
TICs, lo que supone el 8,1% del profesorado encargado de dichas materias en el SUG.

Conclusiones

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion han abarcado practicamente todos los
ambitos profesionales y los educativos, generando un impacto en los ultimos afios que ha
llevado a reorganizar las metodologias empleadas, pues ahora se requieren nuevas habilidades
y competencias que afectan tanto a educadores como a formadores. Las TIC contribuyen a
una mejora de la ensefianza aportando creatividad e innovacion, pues a través de ellas se pasa
de un proceso de aprendizaje rutinario e incluso monétono a un proceso cargado de nove-
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dad y de dinamismo. Se han convertido en poderosas herramientas pedagogicas que contri-
buyen a la consecucién de los fines educativos (Vergara Rodriguez & Rubio Cavero, 2013).

La introducciéon de la informatica en el mundo de la Expresion Grafica supone un enfoque
diferente a la hora de enfrentarse a los conocimientos y un nuevo acercamiento a la figura del
profesional en el ambito industrial, ya que la necesidad de poseer ciertas cualidades o aptitu-
des en el mundo laboral no ha pasado desapercibida en el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), ya que con la entrada del nuevo plan de estudios los docentes se han visto
empujados a adaptar sus metodologias de aprendizaje para que los alumnos puedan alcanzar
esas competencias, que se catalogan en genéricas, transversales y especificas, que les prepara-
ran para su entrada en el mundo laboral (Vargas, 2010).

Consideramos que siendo la Expresion Grafico Visual una materia fundamental y basica
en la ensefanza-aprendizaje de las carreras técnicas, se hace ineludible el uso de las nuevas
tecnologias para la docencia. Coincidimos con Lopez, Lopez y Mato (2014b) cuando senalan
que su manejo es imprescindible en asignaturas cuyos contenidos supongan dominar cono-
cimientos de un lenguaje diferente al habitual: el grafico-visual, que permita la comprension
espacial.

Por tanto, resulta sorprendente que en una materia como Expresion Grafico Visual no se
contemple de forma unanime y significativa el uso de las Tics como metodologfa docente.Se
hace especialmente inexplicable que no esté presente ni en la Universidad de Santiago ni en
la de Vigo y que en la UDC su presencia se nimia (14,8%).

Desde aqui nuestro compromiso para buscar las mejores maneras de dar un impulso a esta
materia, a la vez que esperamos que estos resultados pueden ayudar a los profesionales a
mejorar y abordar de modo diferente su accion educativa.
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Resumen

Las diversas formas de acceso, y en consecuencia, conocimientos previos del alumnado que
accede a las carreras técnicas (Arquitectura y las diferentes Ingenierfas) dificulta notablemen-
te la labor del profesorado encargado de la materia de Expresion Grafica en estas titulacio-
nes. La experiencia docente en este campo indica que constantemente es necesario realizar
modificaciones de la programacién para adaptarse a las peculiaridades e idiosincrasias de
cada grupo, que deben familiarizarse con un lenguaje diferente, que en la mayoria de los
casos desconocen. Ante esta situacion se hace imprescindible realizar una evaluacion inicial
diagnostica para comprobar el punto de partida y reestructurar asi la practica docente.

Dada la importancia que posee esta evaluacion en asignaturas de esta indole se ha realizado
una investigacion a través del analisis de las gufas docentes de todas las titulaciones técnicas
del Sistema Universitario Gallego (SUG) que contienen entre sus materias alguna relacionada

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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con la Ensefianza Grafico Visual para averiguar cuales contemplan la evaluacion inicial como
practica metodologica docente.

Los resultados, que indican que sélo el 18,3% del profesorado encargado de dichas materias
en el SUG utiliza esta metodologia, pueden ayudar a los profesionales a mejorar y abordar de
modo diferente su accién educativa.

Abstract

The various forms of access, and thus, the previous knowledge of students that get into
technical careers (architecture and the different engineering) significantly hinder the work
of teachers in charge of the subject Graphic Expression in these qualifications. Teaching
experience in this field indicates that it is constantly necessary to make program changes to
suit the peculiarities and idiosyncrasies of each group, which should get familiar with a diffe-
rent language, which in most cases they do not acknowledge. In this situation it is essential
to perform an initial diagnostic to check the starting point and thus restructure the teaching
practice.

Given the importance of this diagnostic in subjects of this kind, we have conducted this
research through an analysis of the educational guides of all the technical degrees of the Ga-
lician University System (SUG) that contain materials related with Visual-Graphic Teaching
in order to find out which of them contemplate an initial evaluation as a methodological
teaching practice.

The results, which indicate that only 18.3% of teachers in charge of such subjects within
SUG used this methodology, can help professionals improve and address differently their

educational action.

Palabras clave

Expresion Grafica, Evaluacion diagnostica, Ingenierfa, Arquitectura, Galicia.

Keywords

Graphic Expression, Diagnostic evaluation, Engineering, Architectura, Galicia.

Introduccion

En Espafia dentro de las aulas de Educaciéon Superior se encuentran alumnos que acceden
desde distintos programas educativos de aprendizaje: Educacion Secundaria Postobligatoria,
Formacién Profesional o pruebas de acceso. Ademas el modelo de ensefianza abierto en
nuestro pafs genera una mayor diversidad, puesto que aunque el alumnado haya cursado el
mismo tipo de ensefianza, al proceder de distintos colegios o institutos dentro del mismo
territorio, o incluso desde otras Comunidades Auténomas, los contenidos pueden diferir
notablemente segun la metodologia empleada, el profesorado o el propio desarrollo del cu-
rriculum. Esta situacién de desigualdad previa puede generar la desconexién o sentimientos
negativos hacia la materia, a causa de la no comprension de la misma. No es raro encontrar
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alumnado de Arquitectura o Ingenierfa que no ha cursado dibujo técnico en Bachillerato,
y aun habiéndolo cursado no se han desarrollado las habilidades necesarias para afrontar
objetivos basicos propios de una ingenierfa, como la necesidad de la comprensioén espacial
(Lopez, Lopez y Mato, 2014a). Las titulaciones universitarias de ingenierfas y arquitectura
necesitan un lenguaje diferente al escrito y hablado, el lenguaje grafico-visual que adquiere su
maxima expresion en la capacidad para mover y rotar mentalmente objetos en el espacio. Esta
capacidad no pasa desapercibida por el Ministerio, haciendo publica y de caracter obligatorio
su necesidad en dichas titulaciones (Boletin Oficial del Estado, 2009). Un lenguaje diferente,
que debe ser tratado con sensibilidad y ante la posible carencia, se hace necesario actuar sobre
un estado de la cuestion real a través de métodos como la evaluacion diagnostica.

La habilidad espacial asi, como cualquier otra, se desarrolla por fases, por lo que resulta
importante que su desarrollo tenga comienzo en etapas previas a la universitaria; pues el
factor espacial significa una herramienta de apoyo transversal para diferentes materias de las
mencionadas titulaciones. El acceso con diferentes niveles de entrenamiento en esta y otras
capacidades pone en auge la necesidad de una diagnosis de grupo para posibilitar una opti-
mizacion del trabajo y resultados de la clase.

A raiz de esas experiencias y conocimientos anteriores, serd labor del profesor el encontrar
un punto de partida comun que propicie una conexion entre el alumnado y la materia (Bom-
belli y Barberis, 2012). Esto puede ser un problema en relacién con una de las motivaciones
en la vida actual que es la economizacién (optimizar) de tiempo junto a la prevencion de
errores para conseguir una mejor produccion. Es por ello que la evaluacién inicial es una
herramienta que permite analizar los conocimientos previos adquiridos por el alumnado, asi
como sus caracteristicas en el ambito personal y actitudinal para poder adaptar la programa-
cion curricular atendiendo a sus necesidades formativas (Pérez Juste y Garcia Ramos, 1989;
Sobrado Fernandez, 2002; Martinez Gonzalez et al, 2005).

Esta evaluacion se hace imprescindible para crear pilares sélidos que sostengan el proceso de
ensefanza-aprendizaje, lo que desembocara en el éxito del alumnado (Fernandez y Malvar,
2007; Jorba y Sanmarti, 1993); pudiendo alcanzar los objetivos necesarios para superar la
materia. Es por este motivo por lo que la evaluacién inicial genera mayor interés en cualquier
ambito de la sociedad educativa. Esta serie de mejoras que posibilita la presente herramienta
hace necesario investigar si se esta aplicando. Dicha hipétesis genera mayor preocupacion en
el campo de la educacién superior de una titulaciéon técnica, adquiriendo una gran impot-
tancia sobre todo en el aprendizaje por competencias. No obstante, se ha llevado de manera
irregular en la practica (Cano, 2008). Ademas la evaluacion resulta un proceso continuo que
precisa de un punto de inicio que muestre un diagnéstico sobre el que poder trabajar, que
en caso de utilizarse en una etapa temprana permitira al docente verificar si su programa se
adecua a las necesidades del alumnado. Y en todo caso, le permitira obtener informacién re-
levante que permita articular la docencia para favorecer aprendizajes eficaces y significativos,
que partan de los saberes previos del alumnado, para reestructurar la programacion, disefiar
estrategias didacticas, partiendo de los conocimientos previos del alumnado, y en definitiva,
acomodar la practica docente al conjunto de la clase, puesto que segun Fernandez Coca
(2012) el 90% del alumnado que accede a estas titulaciones carece de una base en dibujo
a mano alzada. De estos, un 80% reconoce tener miedo a esta asignatura y un 85% piensa
que les sera muy dificil o imposible aprender a dibujar segun lo que se requiere. Es decir, la
evaluacion diagnostica resulta importante porque emite informacion bilateral: por una parte,
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permite al docente evaluar la situacién, eliminar la repeticion de conceptos asimilados, com-
prender métodos con los que el alumnado se siente mas cémodo... y por otra parte, ayuda
al individuo a conocer su propia situacion frente a la materia.

En definitiva, la evaluacion diagndstica se hace necesaria para el inicio de cualquier cambio
educativo y es imprescindible para cumplir con los principios de equidad que garantice la
igualdad de oportunidades (Granados, 2009), especialmente en una materia trascendental en
cualquier Ingenierfa o Arquitectura, como es la Expresion Grafica.

Método

Asi pues, el objetivo principal de esta investigacion es averiguar en qué titulaciones del SUG
que contienen entre sus materias alguna relacionada con la Ensefianza Grafico Visual con-
templan la evaluacion inicial como practica metodolégica docente.

Para llevar a cabo esta investigacion hemos realizado un analisis de las gufas docentes de
todas las materias relacionadas con el constructo objeto de estudio, utilizadas por los pro-
fesores para el desarrollo de su labor docente, y descargadas de las distintas WEBs de las
Facultades del Sistema Universitario Gallego.

Muestra

Hemos comenzado realizando un estudio de los centros existentes en los que se imparten
Grados en Ingenieria o Arquitectura en los diferentes Campus Universitarios de la Comu-
nidad Gallega. Para ello se han explorado las diferentes WEBs del Sistema Universitario
Gallego. La muestra la constituyen 31 titulaciones de Grado en Ingenierfa y Arquitectura
que contemplan materias de Expresion Grafico Visual®, de las cuales 14 pertenecen a la Uni-
versidad de A Corufia (UDC), 7** a la Universidad de Santiago de Compostela (USC) y 10 a
la Universidad de Vigo (Uvigo). Porcentualmente representan el 45%, el 23% y el 32% de la
muestra respectivamente, segun se aprecia en el grafico 1.

23 Es necesatio constatar que dentro de las ramas de Ingenierfa y Arquitectura existen mds titulaciones, pero
no se han incluido por no contemplar en sus programaciones ninguna materia relacionada con la Expresion
Griéfico Visual. Estas son: el Grado en Ingenierfa Informatica en las tres Universidades gallegas (Campus de A
Corufia, Santiago y Orense) y los Grados de Ingenierfa de Tecnologias de Telecomunicacion (UVigo, Campus
de Vigo) e Ingenieria Agraria (UVigo, Campus de Orense). Sorprende que en este ultimo no tenga presencia
esta disciplina, por su similitud con varios Grados del Campus de Lugo, donde si contempla.

24 En el Campus de Lugo esta prevista la implantacién del Grado en Ingenierfa Agricola y Agroalimentaria
en el curso 2014-15, para fusionar en un unico titulo los Grados en Ingenierfa Agricola y del Medio Rural y el
Grado en Ingenierfa de las Industrias Alimentarias, pero dado que en el curso en el que se ha realizado el trabajo
de campo eran estas dos las titulaciones existentes, son las que hemos tenido en consideracion.
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Grafico 1.- Distribuciéon de la muestra.
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Lviga
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Las titulaciones que constituyen la muestra son las que se describen en las tablas que se ad-
juntan a continuacion:

1.- Titulaciones incluidas de la Universidad de A Coruifia

Tabla 1.- Grados en Ingenieria o Arquitectura de la Universidad de A Coruna

Titulacion Campus
1.-  Grado en Arquitectura A Corufia
2.-  Grado en Tecnologia de la Ingenieria Civil A Corufia
3.-  Grado en Ingenierfa de Obras Publicas A Corufia
4.-  Grado en Ingenierfa Nautica y Transporte Maritimo A Corufa
5.-  Grado en Tecnologias Marinas A Corufa
6.-  Grado en Arquitectura Técnica A Corufa
7.-  Grado en Ingenierfa Naval Ferrol
8.-  Grado en Ingenierfa en Propulsion y Servicios del Buque Ferrol
9.-  Grado en Ingenierfa Naval y Oceanica Ferrol
10.-  Grado en Ingenieria Mecanica Ferrol
11.-  Grado en Ingenieria en Tecnologias Industriales Ferrol
12.-  Grado en Ingenieria en Ingenierfa Eléctrica Ferrol
13.-  Grado en Ingenierfa Electrénica Industrial y Automatica Ferrol
14.-  Grado en Ingenieria de Disefio Industrial y Desarrollo del Producto Ferrol

2.- Titulaciones incluidas de la Universidad de Santiago de Compostela.

Tabla 2.- Grados en Ingenierfa o Arquitectura de la Universidad de Santiago de Compostela

Titulacion Campus
1.- Grado en Ingenierfa Quimica Santiago
2.- Grado enProcesos Quimicos Industriales Lugo
3.- Grado en Ingenierfa Agricola y del Medio Rural Lugo
4.- Grado en Ingenierfa de las Industrias Agroalimentarias Lugo
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Titulacion Campus
5.- Grado en Ingenierfa Forestal y del Medio Natural Lugo
6.- Grado en Ingenierfa Civil Lugo
7.- Grado en Ingenierfa en Geomatica y Topografia Lugo

3.- Titulaciones incluidas de la Universidad de Vigo.

Tabla 3.- Grados en Ingenierfa o Arquitectura de la Universidad de Vigo

Titulacién Campus
1.- Grado en Ingenierfa Eléctrica Vigo
2.- Grado en Ingenierfa Electrénica Industrial y Automatica Vigo
3.- Grado en Ingenierfa en Organizacion Industrial Vigo
4.- Grado en Ingenierfa Quimica Industrial Vigo
5.- Grado en Ingenierfa en Tecnologias Industriales Vigo
6.- Grado en Ingenierfa Mecanica Vigo
7.- Grado en Ingenierfa Forestal Vigo
8.- Grado en Ingenierfa de la Energfa Vigo
9.- Grado en Ingenierfa de los Recursos Mineros y Energéticos Vigo
10.- Grado en Ingenierfa Mecanica Pontevedra

Resultados y analisis.
1.- Universidad de A Corufia (UDC)

Segun se desprende del analisis de las guias docentes, como se puede apreciar en las tablas 4
y 5, de las 25 materias de las 14 titulaciones de la Universidad de A Corufia sélo el 33,3% (9)
del profesorado realiza una evaluacion diagnostica, recibiendo en este caso la denominacion
de “Actividades Iniciales” (A.L). Puesto que este es el modo como se refieren a este tipo de
evaluacion, a partir de este momento utilizaremos esta nomenclatura para referirnos a la eva-
luacién diagnoéstica. Las “Actividades Iniciales”, segtiin consta en la guia docente de Dibujo
en Arquitectura, del Grado en Arquitectura (2013-14) consisten en:

“Actividades que se llevan a cabo antes de iniciar el proceso de enseflanza-apren-
dizaje a fin de conocer las competencias, intereses, motivaciones que posee el
alumnado para el logro de los objetivos que se quieren alcanzar. Con estas activi-
dades también se pretende obtener informacion relevante que permita articular
la docencia para favorecer aprendizajes eficaces y significativos, que partan de los
saberes previos del alumnado”.

Sorprende que una metodologia tan importante y clave en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje no sea utilizada por el 100% de la muestra.

Ademas, como se puede visualizar en la tabla 5 es extrafio que en dos titulaciones (Grado en
Arquitectura Técnica y Grado en Arquitectura Naval) para llevar a cabo esta metodologia no
se haga uso de ninguna hora presencial y se dediquen 40 y 25 horas respectivamente fuera
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del aula. El caso contrario se observa en los Grados en Ingenierfa Eléctrica y en Electrénica
Industrial y Automatica, que tan solo le dedican 0,25 de hora en el aula para su puesta en
practica.

Tabla 4.- Titulaciones con Actividades Iniciales en las materias que contemplan esta meto-
dologia en la UDC

Titulacion

Nombre

Actividades
Iniciales UDC

2.1.- D. en Ing, Civil I

2.- G. en Tecnologia de la I. Civil X
2.2.- D. en Ing. Civil I
3.- G. en L. de Obr Publicas 3.-Dibujo X
4.- G.Enl Nauti y TM. 4.1.-Expresion Grafica
5.1.-Expresion Grafica
5.- G. en I Marina
5.2.- Dibujo Mecanico
6.1. G. Descriptiva
6.- G. en Arquitectura Técnica 0.2.- Expresion Grafica I X
X
0.3.- Expresion Grafica II
0.4.G. de la Repr.
7.1.- Expresion Grafica
7.- G. en Arquitectura Naval
7.2.- Dibujo Naval X
8.- G. en I. en Propulsion y servi- 8.1.- Expresion Grafica
cios del buque 8.2.- R. Grafica de Sist. X
9.- G.enI Naval y Ocea 9.1.- Expresion Grafica
10.1.- Expresion Grafica
10.- G. I. Mecanica 10.2.- Disefo y analisis asistido por
ordenador
11.- G. en Len Tec. Indus 11.1.- Expresion Grafica
12.1.- Expresion Grafica X
12.- G. en L.Eléctrica
12.2.- D Industrial y CAD
13.- G.en I Electronica Iy Auto-  13.1.- Expresion Grafica X
matica 13.2.- D. Industr y CAD
14.1.- Expresion Grafica X

14.- G. en I. de Disefio Industrial y

D. del Producto

14.2.- E. Grafica Aplicada
14.3.- D. A. Ordenador
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Tabla 5.- Planificacion de las Actividades Iniciales en las materias que contemplan esta me-

todologia en la UDC
Titulacién Asignatura Planificacién actividades inicia-
les en UDC
H. Aula H. Fuera H. Total

1.- G. en Arquitectura 1.2.- Dibujo en Arquitec 2 0 2
3.- G. en L. de Obras Publi- 3.-Dibujo 1 0 1
cas
0.- G. en Arquitectura Téc- 06.2.- Expresion Grafica | 0 40 40
fea 6.3.- Expresion Graficall 0 25 25
7.- G. en Arquitectura Naval 7.2.- Dibujo Naval 10 10 20
8.- G. en L. en Propulsiéon y 8.2.- R. Grafica de Sist. 10 10 20
servicios del buque
12.- G. en Ingenieria Eléc- 12.1.- Expresion Grafica 0,25 0 0,25
trica
13.- G.en L. Electréonica I'y 13.1.- Expresion Grafica 0,25 0 0,25
Automaitica
14.- G. en L. de Disefio In- 14.1.- Expresion Grafica 3 0 3

dustrial y D. del Producto

2.- Universidad de Santiago (USC)

Segun se desprende del analisis de las gufas docentes el profesorado de la USC, ningtun
docente de las doce materias de Expresion Grafica que se imparten en las siete titulaciones
realiza ningun tipo de evaluacién inicial para identificar los conocimientos previos de su
alumnado y asf poder realizar una programacion mas realista y acorde a sus necesidades.

3.- Universidad de Vigo (UVigo)

Aligual que sucede en la Universidad de Santiago, ningin profesor de la Universidad de Vigo
de las diez titulaciones que tienen en su programa la materia de Expresion Grafica realiza
ningun tipo de diagnoéstico inicial para identificar los conocimientos previos de su alumnado
y asi poder realizar una programacion mas realista y acorde a sus necesidades.

4.- Resumen Resultados SUG

En definitiva, dentro de las titulaciones que incluyen alguna materia de Expresion Grafica
en el Sistema Universitario Gallego, sélo en la Universidad de la Corufia se incluyen las Ac-
tividades iniciales, lo que supone el 18,3% del profesorado encargado de dichas materias en
el SUG.

Conclusiones

La evaluacion inicial se concibe como un elemento fundamental para llevar a cabo un ade-
cuado desarrollo del proceso educativo de cada alumno/a, ya que permite que el profesorado
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inicie este proceso con un conocimiento real de las caracteristicas particulares, propicio para
disefiar sus estrategias didacticas y acomodar su practica docente a la realidad de todos y cada
uno de los discentes (Granados, 2009).

Esta diagnosis se hace imprescindible en asignaturas cuyos contenidos supongan dominar
conocimientos de un lenguaje diferente al habitual (el grafico-visual, que permita la com-
prension espacial), y que en la mayoria de los casos el alumnado no adquiri6 en los estudios
que permitieron su acceso a la Educaciéon Superior (Lopez, Lopez y Mato, 2014b), puesto
que esta desconexion entre los que deberfan conocer y lo que realmente saben, puede generar
sentimientos negativos hacia una materia indispensable en las ensefianzas técnicas.

Como se ha expuesto anteriormente, sorprende que una metodologia tan primordial sélo la
utilice el 18,3% del profesorado encargado de las materias Grafico-Visuales del SUG. Se hace
especialmente inexplicable que no esté presente ni en la Universidad de Santiago ni en la de
Vigo y que en la Universidad de A Corufia, aunque si se contempla, sélo lo hace un 33,3%
de la muestra.

Siendo la Expresion Grafico Visual una materia fundamental y basica en la ensefianza-apren-
dizaje en las carreras técnicas, antes de abordar el proceso de formacién, se hace ineludible
la realizacion de una evaluacion diagnoéstica del alumnado, ya que coincidimos con Alves,
Acevedo y Gongalves (2014) cuando sefalan que es necesario forjar el modo de apoyar el
aprendizaje profesional y la construccion de la identidad profesional de los docentes al inicio
de su carrera.

Desde aqui nuestro compromiso para buscar las mejores maneras de dar un impulso a esta
materia, a la vez que esperamos que estos resultados pueden ayudar a los profesionales a
mejorar y abordar de modo diferente su accion educativa.
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Resumen

Tradicionalmente los estudios de Eficacia Educativa abordan el impacto que los factores
educativos generan sobre el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Hasta el momento con-
tamos con muy pocos trabajos que abordan el desarrollo socioafectivo de los estudiantes. En
este trabajo buscamos determinar los factores educativos que impactan sobre el Autocon-
cepto de los estudiantes conscientes de la limitada vision de “desarrollo integral” que supone
estudiar tan sélo el desarrollo cognitivo. Para ello se estudia la informacion de 257 aulas de 9
paises situados en Iberoamérica, obtenida a través de 7 instrumentos (cuestionarios, infor-
mes y Test de Autoconcepto). Los resultados encontrados identifican cinco factores de aula
que explican el desarrollo del Autoconcepto, coherentes con los factores de eficacia educati-
va hallados para las variables de producto de cognitivas: la experiencia docente, la evaluacion
de los aprendizajes, la metodologia docente, la atencion a la diversidad y maximizar el uso del
tiempo en el aula.

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

Historically, Educational Effectiveness studies look for the impact of educational factors
generated on the cognitive development of students. So far we have very few studies that
address the social and emotional development of students. In this study we want to deter-
mine educational factors that impact on the self-concept of students aware of the limited
vision of “integral development” which is only studying cognitive development. We study
the information of 257 classrooms, located in 9 countries in Latin America, obtained throu-
gh 7 instruments (questionnaires, reports and Self-Concept Test). The results identifies five
classroom factors that explain the development of student self-concept, consistent with the
educational effectiveness factors found for product cognitive variables: teaching experience,
assessment of learning, teaching methodology, attention to diversity and maximize the use
of the time in classrooms.

Palabras Clave

Autoconcepto, Eficacia Educativa, Educaciéon Primaria, Iberoamérica.

Keywords

Self-concept, Educational Effectiveness, Primary Education, Iberoamerica.

Introduccion

La investigacion sobre Eficacia Educativa es una de las lineas de investigacion educativa que
mas han aportado a la mejora de la educacion. Tradicionalmente, el interés mayoritario de los
investigadores amparados en esa linea de trabajo se centraba unicamente en identificar los
factores que caracterizan las escuelas eficaces tomando como variables de producto diferen-
tes medidas de resultados cognitivos tales como Rendimiento en Matematicas o Rendimiento
en Lengua (p.e. Reynolds & Teddlie, 2000; Murillo, 2005; Townsend, 2007; Murillo & Marti-
nez-Garrido, 2012). Sin embargo, es a partir de los afios 90 que la investigacion sobre eficacia
en educacion avanza hacia no sélo considerar el rendimiento académico, el trabajo diario de
los docentes y el funcionamiento del centro escolar, sino que los investigadores incorporan
una vision mas amplia del aprendizaje de los estudiantes. Comienza a hablarse de desarrollo
integral de los estudiantes (Martinez-Garrido, 2012).

Mientras encontramos ingentes cantidades de trabajos que desarrollan los efectos que unos y
otros elementos de la escuela y el aula generan sobre las Matematicas, las Ciencias o el Len-
guaje; son menos las evidencias con las que contamos sobre qué es aquello que desarrolla
los aspectos socioafectivos de los estudiantes. Estudios pioneros en considerar el rendimien-
to psicomotor y/o socioafectivo como forma de medir la eficacia son los elaborados por
Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker (1979), Mortimore et al. (1988) y Rutter,
Maughan, Mortimore y Ouston (1979).

Como apuntabamos, no es hasta la década de los 90 que podemos hablar de una nueva ten-
dencia en la investigaciéon sobre eficacia en educacion. El avance supone, en si mismo, un
cambio conceptual en torno a en qué consiste la eficacia. Muchas han sido las criticas que
este movimiento investigador ha recibido por focalizarse tan sélo en una pequena parte de
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todo lo que supone el desarrollo de los estudiantes (ver Elliott, 1996). Asi, la investigacién ha
evolucionado desde la bisqueda de los rasgos y comportamientos del docente, hasta ahora,
donde no sélo se busca el desarrollo cognitivo sino que buscamos el desarrollo integral de
los estudiantes (ilustracion 1). Bajo estas nuevas formas de entender la investigacion surge
la siguiente premisa: mejorar el rendimiento cognitivo de los estudiantes no supone, necesa-
riamente, que la educacién que reciban nuestros estudiantes sea eficaz en la medida que no
mejore también el desarrollo socioafectivo y psicomotor de los estudiantes (Bosker, 1990;
Knuver & Brandsma, 1993).

Tlustracién 1. Evolucién de los estudios sobre Ensenanza Eficaz

Input-Process

Input-Ox AT L]
PUT-DUtRUE O Litgat

Contert-lnput-Process-Cht pat
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Fuente: Elaboracién propia.

Los investigadores nos ofrecen diferentes aproximaciones para medir el desarrollo socioa-
fectivo y psicomotor de los estudiantes dado que este tipo de desarrollo no es ni tan facil
de explicar, y mucho menos de medir, como si lo es el ya conocido rendimiento cognitivo
(Knuver & Brandsma, 1993; Samdal, Wold & Bronis, 1999; Tymms, 2001). Por ejemplo, en la
investigacion elaborada por Knuver y Brandsma (1993), los autores entendieron los factores
socioafectivos como las actitudes de los estudiantes hacia la escuela y hacia el aprendizaje.

Otras investigaciones se sirven del concepto de “bienestar” para hacer referencia al desa-
rrollo socioafectivo de sus estudiantes. Segtiin Engels, Aelterman, Schepens y Van Petegem
(2004), el bienestar (wellbeing) es un “estado emocional positivo que resulta de la armonia en-
tre la suma de factores de contexto especificos, por un lado, y las necesidades y expectativas
personales hacia la escuela, por otro” (p. 128). Efectivamente, las investigaciones desarrolla-
das por Samdal, Wold y Bronis (1999), o por Opdenakker y Van Damme (2000) se sirven del
término de “bienestar” o “bienestar escolar” (school well-being) para hacer referencia a la
experiencia (positiva o negativa) de los estudiantes hacia la escuela, su organizacion, el aula
y sus docentes.

La investigacion realizada por Murillo y Hernandez-Castilla (2011) refleja una compleja in-
terpretacion del desarrollo socioafectivo. Los autores consideran el desarrollo socioafectivo
en funcién de cuatro elementos (p. 7):

¢ Comportamiento del estudiante: desarrollo de cuatro tipos de conductas escolares: en-
frentamiento a situaciones escolares, compromiso, asertividad y relaciones con los otros.

* Convivencia social: percepcion del docente del comportamiento de cada estudiante en
el aula en sus interacciones con los pares

* Satisfaccion del estudiante con la escuela: satisfaccion del estudiante con los diferentes
elementos de la escuela tales como el docente, sus compafieros o la escuela en su con-

]unto.
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* Autoconcepto del estudiante: percepcion que cada persona tiene

En este trabajo nos apoyamos en la idea propuesta por Sammons (2007) para considerar
que “la promocion de mejores resultados cognitivos no debe ser vista como una alternativa,
y menos como una barrera, respecto a los productos socioafectivos, o viceversa” (p. 67).
Asi, en esta investigacion se busca identificar los factores educativos (de aula y escuela) y su
incidencia sobre el desarrollo del Autoconcepto de los estudiantes de Educacién Primaria.

Método

En la presente investigacion se pretende identificar los factores de aula y escuela asociados
con el desarrollo del Autoconcepto de los estudiantes de Educacion Primaria en Iberoaméri-
ca. Para ello se desarroll6 un estudio ex post-facto mediante el enfoque metodolégico de los
Modelos Multinivel con cuatro niveles de analisis: estudiante, aula, escuela y pafs.

La muestra estudiada esta conformada por 5.722 estudiantes de 257 aulas y sus docentes de
tercer curso de Primaria de 100 escuelas situadas en nueve paises de Iberoamérica (tabla 1)
(Murillo, 2007).

Tabla 1. Numero de escuelas, aulas y estudiantes de la muestra

Escuelas Aulas Estudiantes
Bolivia 10 30 666
Chile 9 17 407
Colombia 10 21 466
Cuba 10 38 696
Ecuador 11 26 678
Espafia 10 21 335
Panama 10 29 506
Pert 20 48 1566
Venezuela 10 27 402
Total 100 257 5.722

Fuente: Elaboracion propia.
Como se ha sefialado, tras una exhaustiva revision de la literatura se organizaron los factores
de estudio, considerando el nivel de analisis al que corresponden: pafs, escuela, aula y alumno,
asi como el papel que cada factor tienen en el modelo (contexto, entrada, proceso o produc-
to), tal y como se muestra la tabla 2.
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Tabla 2. Factores analizados en la investigacion

Nivel 1 (estudiante)

Nivel 4 (pais)

» Caracteristicas del estudiante:
* Género (d)

* I.engua Materna
otra) (d)

Entrada

(castellano/

* Etnia (grupo étnico mayoritatio/
grupo étnico minoritario) (d)

* Origen (nativo/inmigrante) (d)

* Situaciéon socioecondémica de la
familia (z)

* Nivel cultural de la familia del es-
tudiante (2)

Producto > Autoconcepto (¢)

» Nivel socioeconémico

(2)

Contexto

Nivel 2 (aula)

Nivel 3 (escuela)

» Caracteristicas de los docentes
* Edad (¢)
* Género (d)
* Experiencia docente (e)

Entrada

* Formacion previa (c)
» Condiciones laborales

e Satisfaccion hacia las instalacio-
nes y recursos (z)

e Satisfaccién hacia sus condicio-
nes laborales (z)

Proceso  » Metodologia docente
* Ensefanza directa (2)
* Metodologia participativa (2)
* Metodologia variada (z)
¢ Evaluacion actitudes (2)

. ]gyaluacién de procedimientos
7

¢ Evaluacién de conceptos (2)
* Retroalimentacion (z)
. ggﬂizacién de recursos variados

* Atencion a la diversidad (z)
* Deberes escolares (z)

> ig:ggggiza%é Oportunidades  de

¢ Tiempo de ensefianza (z)
. %%terrupciones y tiempo perdido

* Puntualidad (z)
. 8})ortunidades de aprendizaje

» Clima de aula
* Clima de concentracién y traba-
jo (2

* Clima afectivo (z)
* Bullying (2)
* Castigos (z)
» Expectativas hacia el estudiante (2)

Entrada > Nivel socio-cultural de
la escuela (z)
Proceso > Trabajo en equipo (2)

» Tiempo no lectivo

¢ Dedicado a tareas
docentes (z)
¢ Dedicado a tareas

administrativas (z)
» Estilo directivo peda-
gobgico (z)
» Empoderamiento
los docentes (z)

» Idoneidad de las Insta-
laciones y recursos (z)

» Oportunidades de de-
sarrollo profesional (z)

de

Fuente: Elaboracién propia.
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La recogida de los datos se realiz6 mediante una baterfa de seis instrumentos:

¢ Test de Autoconcepto: La puntuacion se obtiene a través de su puntuacion en las si-
guientes dimensiones: Autoconcepto conductual (percepcion de portarse de forma
apropiada en diferentes tipos de situaciones); Autoconcepto intelectual (percepcion de
competencia en situaciones escolares o en situaciones en las que se aprenden cosas nue-
vas); Autoconcepto fisico (percepcion de apariencia y competencia fisica); Falta de an-
siedad (percepcion de ausencia de problemas de tipo emocional); Autoconcepto social
o popularidad (percepcion del éxito en las relaciones con los otros), y Felicidad-satisfac-
cion (Valora la autoestima: grado de satisfaccion ante las caracteristicas y circunstancias
personales). Su fiabilidad estimada mediante el alpha de Cronbach para esta muestra es
de 0,938.

* Cuestionario general del estudiante: Las preguntas abordan informacién sobre sus ca-
racteristicas personales, actividades extraescolares, habitos culturales, expectativas pet-
sonales de estudios, relacion con el docente y con sus compafieros, y satisfaccion hacia
la escuela.

¢ Cuestionario para las familias: aborda cuestiones como el nivel socio-econémico y cul-
tural de la familia, las caracteristicas del nicleo familiar, distancia hogar-escuela, acti-
vidades extraescolares del nifio y habitos culturales, apoyo de los padres al estudiante,
expectativas familiares sobre el nivel de estudios del nifio y satisfaccion familiar con los
diferentes elementos de la escuela.

* Cuestionario para los profesores del aula: caracteristicas personales del docente, caracte-
risticas del grupo de estudiantes y del aula, formacion inicial y permanente, planificacion
de las clases, recursos disponibles y utilizados, expectativas sobre los estudiantes, satis-
faccioén sobre sus condiciones econémicas y laborales, sobre sus compafieros y sobre
diferentes elementos de la escuela, metodologia docente y evaluacion, distribucion del
tiempo, gestién del aula, y participacion e implicacion de los padres.

* Cuestionario para los profesores de la escuela: son preguntas acerca de las caracteristicas
personales, experiencia y condiciones laborales, metas escolares, planificacién y trabajo
en equipo, participacion de los padres, existencia y adecuacion de las instalaciones y
recursos, direccién y gestion escolar, o satisfaccion con los diferentes elementos de la
escuela.

* Informe docente: donde se indica la frecuencia con la que el estudiante presenta con-
ductas de enfrentamiento a situaciones escolares, compromiso, asertividad y relaciones
con los otros.

Como estrategia de analisis datos se utilizaron Modelos Multinivel de cuatro niveles de anali-
sis (estudiante, aula, escuela y pais). El procedimiento para cada una de las variables producto
fue:

a) Estimar el modelo nulo (modelo 1), sélo con la variable producto;
b) Calcular el modelo con las variables de ajuste (modelo 2) de la siguiente forma:
Yiikl:[3Ojkl+I?)ljklNSEiijBZ;k]NCUlti]kHBSjk]GenerOiijB4jk]origeni]kl+BSjk]Etniaiij

+ B(,jleengua_matemai]kH [371N Cult_esckH BgNSE_paisH Eijkl
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Boiu:ﬁmq)ow\’oummkl... Bojk]:B()+¢()l+V6k]+H()jk]
B71zﬁ7+¢7l+\’7k1
[38: 68+¢81
Con
[0ijkl] ~ N (0,Q€):Qe=[02¢0]
[uOjjkI] ~ N(0,Qu):Qe=[02u0]
[VOijkl] ~ N(0,Qv):Qv=[02v0]
[POijl] ~ N(0.Q6):Q0=[02¢0]
Donde:
Vi, es la vatiable de producto Autoconcepto del estudiante,
NSEi]kl, Nivel socio-econémico de la familia del estudiante,
Géner Oijkl, si el estudiante es nifio o nifia,
Ol‘igel’lijld, pais de origen del estudiante: nativo o inmigrante,
Efﬂidi;kl, si el estudian forma parte del grupo étnico minoritatio,
Lengua_maternaju, si el estudiante habla una lengua diferente al castellano,
NCultijia, Nivel culural de Ia familia del estudiante,
NSE _escuelay, Nivel socio-cconémico del bastio donde esti Ia escucla,

¢) Incluir en el modelo ajustado las variables referidas al los factores de eficacia educativa
(modelo 3).

Resultados

El objetivo de este estudio es identificar y determinar la incidencia que los factores educativos
generan sobre el Autoconcepto de los estudiantes de tercer curso de Educacion Primaria de
Iberoamérica. A continuacién mostramos el resultado del modelo nulo y ajustado (tabla 3).

Tabla 3. Resultado del Modelo nulo y Ajustado para Autoconcepto

Modelo Nulo Modelo Ajustado
Est. EE Est. EE
Parte fija

Intercepto 272,974 5,967 271,837 5,203
Nivel socioeconémico 1,874 0,771
Nivel cultural 2,734 0,736
Género (hombre/mujer) -2,295 1,188
Origen (nativo/inmigrante) NS
Etnia (mayoritaria/minoritaria) NS
Lengua materna (castellano/otra) -8,361 3,088
Nivel socioeconémico escuela NS
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Modelo Nulo Modelo Ajustado
Est. EE Est. EE
Nivel cultural pafs NS
Parte aleatoria

Entre pafses 258,855 137,705 213,292 113,339
Entre escuelas 185,012 52,218 129,058 42,809
Entre aulas 257,132 38,771 247,968 37,529
Entre alumnos 1842,264 35,232 1833,709 35,067

Fuente: Elaboracién propia. NS: No significativo a un 0.=0,05.

A partir del modelo nulo y ajustado se construye el modelo final que identifica los factores
de proceso asociados al desarrollo del Autoconcepto. Los resultados obtenidos en la tabla 3
indican que:

* Por cada desviacion tipica que aumente el nivel socioeconémico del estudiante, se au-
menta en casi 2 puntos el Autoconcepto del estudiante.

* Subir una desviacién tipica en el nivel cultural de la familia del estudiante hace que el
Autoconcepto de los estudiantes se eleve 2,7 puntos.

¢ Las mujeres tienen menor Autoconcepto. En concreto ellas tienen un Autoconcepto 2,3
puntos menor que sus compaferos.

¢ Contar con una lengua materna diferente a la del pafs cuenta con un importante impacto
sobre el Autoconcepto. Aquellos estudiantes que cuenten con una lengua materna dife-
rente al castellano puntdan 8,3 puntos menos en su medida de Autoconcepto.

* Por su parte, el origen, la étnia, el nivel socioeconémico de la escuela y el nivel cultural
del pafs parecen contar con un impacto significativo.

Sobre el modelo ajustado recién construido incluimos incluye las variables explicativas del
estudio relativas a los factores de eficacia educativa que la literatura ha sefialado. La tabla 4
incluye el aporte de las variables explicativas que hacen un aporte significativo al desarrollo
del Autoconcepto introducidas de manera individual y agrupadas.

Tabla 4. Estimacion de cada una de las variables a partir de los modelos ajustados para

Autoconcepto
Individual Agrupadas

Est. EE Est. EE
Factores de anla
Experiencia docente del profesor 3,784 1,426 NS
Cons@eirar las acgtudes de los estudiantes para la 4,037 1,349 3407 1322
evaluacion de la asignatura
Maximizar el tiempo para la ensefianza 9,391 3,317 8,850 1,325
Considerar los deberes en la evaluacién de la asig- 3,037 1382 NS
natura
Realizar actividades variadas dentro y fuera del 4,408 1328 3,855 1,306
aula
Metodologia docente activa y participativa 3,263 1,405 3,051 1,356

918



testigar con y para la socicdad

Individual Agrupadas
Est. EE Est. EE
Atencién a la Diversidad 2,994 1,508 NS
Factores de escuela
Estilo directivo pedagdgico 2,807 1,365 NS
Implicaciéon Familiar 3,039 1,421 NS

Fuente: Elaboracién propia. NS: No significativo a un o.=0,05.

Tal y como aparece reflejado en la tabla 4, cinco grandes factores aparecen asociados al Au-
toconcepto de los estudiantes:

* La experiencia del profesor, entendida como los afios que lleva ejerciendo la profesion
docente esta asociada al Autoconcepto de los estudiantes. Por cada afio de experiencia
mas o menos con respecto de la moda que tiene el docente hace el que autoconcepto de
los estudiantes se incremente o disminuye en 3,7 puntos.

* Para mejorar el Autoconcepto de los estudiantes, la evaluacion de las diferentes materias
ha de considerar las actitudes de los estudiantes hacia la asignatura en el aula (4,03 pun-
tos de incremento por cada aumento en una desviacion tipica) y considerar el desarrollo
de los deberes escolares (3,03 puntos).

* El tiempo que los estudiantes se mantengan enfrentados a situaciones de aprendizaje,
con contenidos novedosos e interesantes mejora también el Autoconcepto de los estu-
diantes. Concretamente, el autoconcepto mejora 9,3 puntos por cada aumento en una
desviacion tipica.

* La metodologia del docente en el aula se concreta en dos factores que aportan valores
estadisticamente significativos: el uso de una metodologfa activa y participativa (3,26
puntos por cada aumento en una desviacion tipica) y la realizacion de actividades varia-
das dentro y fuera del aula (4,40 puntos)

* Que los docentes atiendan a la diversidad de cada uno de los estudiantes trabajando con
ellos de manera individualizada mejora su Autoconcepto (2,9 puntos de incremento por
cada aumento de una desviacion tipica).

Los coeficientes de las variables que no han aparecido reflejadas en el modelo I1I no alcanzan
valores significativos. En el modelo global donde aparecen las variables de forma agrupada,
no aparece ningun factor del nivel de la escuela. Mientras que en el modelo con todas las
variables de escuela analizadas simultineamente permanecen como significativos los coefi-
cientes correspondientes a la edad del director o directora, y al compromiso de los profesores
hacia la escuela.

Conclusiones

Con este trabajo se busca participar en la construccion de una teoria de Eficacia Escolar
mas global y holistica que, efectivamente, incluya los factores que contribuyen al desarrollo
del Autoconcepto de los estudiantes como uno de los elementos que aluden al desarrollo
integral de los estudiantes, adecuada al contexto social, cultural y educativo de Iberoamérica.
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Segun los resultados encontrados, encontramos cinco grandes factores asociados al desarro-
llo del Autoconcepto: la experiencia docente, el tiempo de ensefianza, el tipo de evaluacién
que desarrolle, su metodologfa, y la atencién individualizada a los estudiantes.

* La experiencia en la profesion es un elemento que diferencia a los docentes en cuestion
de propiciar mas o menos el desarrollo del Autoconcepto de los estudiantes. Asi, son
los estudiantes de los docentes mas experimentados los que cuentan con un mayor au-
toconcepto.

* El uso eficiente del tiempo lectivo es un factor asociado al Autoconcepto. En este es-
tudio comprobamos la importancia para el desarrollo del Autoconcepto de maximizar
este tiempo disminuyendo, por ende, las interrupciones, los tiempos perdidos, las salidas
y entradas de clase, la impuntualidad de estudiantes y docentes. ..

¢ Sin duda alguna, la evaluacion de los aprendizajes afecta claramente al Autoconcepto de
los estudiantes. En esta investigacion hemos demostrado que una evaluaciéon que mejo-
re el Autoconcepto de los estudiantes considera tanto las actitudes hacia la asignatura y
en el aula, como el trabajo diario que el estudiante lleva a cabo.

* Sabemos que no hay una mejor metodologia que otra que su conveniencia depende de
las caracteristicas del entorno, del aula concreta en la que se desarrolle la docencia. Lo
que comprobamos en esta investigacion es que ya sea una u otra metodologia debe ser
activa, debe fomentar la participacion de los estudiantes, con actividades variadas y que
les estimulen.

La atencion que el docente destine a sus estudiantes también mejora su Autoconcepto, una atencion indivi-
dualizada, comprensiva y ajustada a cada uno de sus estudiantes.

La principal novedad aportada por esta investigacion es el abordaje de los factores de Eficacia
Educativa y el estudio de su efecto sobre el desarrollo del Autoconcepto de los estudiantes.
Los resultados encontrados son coherentes con las aportaciones que estudios recientemente
elaborados como Murillo y Hernandez-Castilla, 2011; Murillo y Roman, 2011. Sin embargo,
nuestros resultados aportan una visién en profundidad de los factores de aula asociados al
Autoconcepto detallando, por ejemplo, la importancia del uso de los deberes escolares, o la
evaluacion de las actitudes de los estudiantes como elementos diferenciadores.

Los resultados encontrados no sélo pueden ser facilmente aplicables en las escuelas y sus
docentes, sino que ademas, invitan a continuar el estudio del efecto de los factores de aula y
escuela que promueven el desarrollo socioafectivo de los estudiantes.
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Resumen

La tutorfa forma parte del quehacer de los docentes universitarios, ya que aporta un caracter
integrador y comprensivo al proceso formativo de los estudiantes. Para ello deben desplegar-
se una serie de acciones concretas que exigen al profesorado la adquisicion y el desarrollo de
competencias especificas, mas alla de las tradicionalmente exigidas como docentes. El obje-
tivo de este trabajo es contribuir a dilucidar esas competencias a partir de la percepcion del
alumnado de la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia. Para ello se disefia un
cuestionario ad hoc que se administra a 976 estudiantes. Entre los resultados mas destacables
resalta que la mayorfa de los participantes demandan a sus tutores competencias de corte
participativo y personal, mas que técnicas y metodologicas. Es importante crear espacios de

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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reflexién que reconsideren estos aspectos para disefar y planificar planes de formacién adap-
tados, que permitan al tutor el desempefio adecuado de sus funciones.

Abstract

Nowadays, mentoring plays a significant role in the job of a university professor. Mentoring
provides an integrative and comprehensive point of view to the learning process of the stu-
dents. However, this will not be possible unless specific actions are developed by university
professors. These professors must acquire and understand specific competencies and they
must go beyond what is demanded by them traditionally. The aim of this paper is to identify
and analyze the necessary competencies of the professors through the students’ perception.
An ad hoc questionnaire was applied for 976 students of Faculty of Education at University
of Murcia. The most noteworthy results show that the personal and participative competen-
cies in university professors are demanded more than technical and methodological com-
petencies by the students. It is important to reflect these results to plan and create adapted
training programs which must be provided for the university professors to better their job
performance.

Palabras clave

Tutorfa universitaria, tutor, competencias, formacion.

Keywords

University mentoring; advisor; competencies; educational training,

Introduccion

En la universidad del siglo XXI, la funcién docente aparece intimamente ligada a la funciéon
tutorial. No se trata de funciones mas o menos complementarias o que el profesorado pueda
voluntariamente asumir, sino que se entiende que son acciones integradas en su quehacer y
que potencian el desarrollo integral del alumnado, acompafiandole en su proceso de apren-
dizaje.

Gonzalez y Raposo (2008) afirman que todo el proceso de armonizacion europea tiene im-
plicaciones tanto a nivel macro-organizativo como a nivel micro-organizativo, lo que supone
un reto en el trabajo del profesorado universitario que va a enfrentarse a un nuevo modo de
entender la universidad, la ensefanza impartida en ésta, asi como la relacién con los estudian-
tes, que pasa de la direccion a la facilitacién y mediacion.

Este cambio en la funcién del profesorado comporta la asunciéon de nuevos roles en la figu-
ra docente, entre los que Alvarez Pérez (2005-2006) destaca el paso de una concepcién del
profesorado como reproductor de conocimientos a orientador en el aprendizaje, poniendo
en juego toda una serie de competencias especificas para su desarrollo.

La escasa cultura compartida entre docentes y estudiantes acerca de la tutorfa universitaria
puede llegar a generar confusion entre ambos a la hora de abordar las tareas propias del tutor
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universitario. En la ilustracién 1 se muestra una adaptacion del esquema propuesto por Rum-
bo y Gomez (2011), en la que se explicitan funciones que corresponderian al tutor y otras que
no entrarfan en su ambito de actuacion.

Tlustracion 1. Tareas del tutor (adaptado de Rumbo y Gomez, 2011)
| TAREAS DEL PROFESOR-TUTOR |

I Colabosar en la mejora de los procesos de e-a

I ;'-Q CENSE T ‘\:Lll_l'l,' LIfEranos formativos ||ru|=-\||.:-||.| 5

I Estimular el rendimiento y la participation de los estudiantes en las actividades formativas

I Orientar en la metodologia de estudio y técnicas de trabajo intelectua

I Derivar al aluminade a los servicios de onentacion on 105 Cas0s NecEsarios

I Identificar las limitaciones del centro universitario que puedan interferir en los procesos de e-a

I Estimular la satisfaccion del acto de aprender de forma autdnoma |

I Reflexionar sobre la actividad realizada y canalizar sus inquietudes a través del PAT

| NO SON TAREAS DEL PROFESOR-TUTOR... |

I Ser un administrative

l Intentar ser amigo

l suplir las funciones de otros servicios gue ofrece |a universidad

I Impartir actividades especificas de apoyo educativo (“clases particulares™) |

I Actuar de psicdlogo cuando no estd formado profesionalmente para ejerces como 1a

Como se puede apreciar, las tareas del tutor son amplias y complejas, potenciandose la figura
del profesorado como orientador y mediador del aprendizaje del estudiante. Actualmente hay
consenso en aceptar que no son funciones del tutor aquellas acciones relacionadas con as-
pectos puramente burocraticos o las relativas a un apoyo extra-formativo. Es importante no
confundir la figura del tutor como un recurso para todo, siempre a disposicion del alumnado,
con el que puede contar en cualquier ocasién y para cualquier funcion.

Los expertos en tutorfa universitaria se han preocupado en analizar las competencias nece-
sarias para su adecuado desarrollo, creandose tal variedad de clasificaciones, listas y orga-
nizaciones de competencias del tutor universitario que se considera oportuno realizar una
agrupacién algo mas sistematica y comprehensiva. Para ello, se emplea la clasificacion de
competencias de Echeverria (2008), que agrupa las competencias técnicas y metodologicas
en lo que llama el SABER profesional y las competencias participativas y personales en lo
que denomina el SABOR profesional. En cuanto a las competencias relacionadas con el SA-
BER profesional, el tutor universitario deberfa:

* Conocer la fundamentacion tedrica y ética de la orientacion y la tutorfa universitaria.
* Dominar de modo suficiente los contenidos del ambito de conocimiento.

* Conocer profundamente la estructura de la universidad y los servicios y actividades que
ofrece.

* Disponer de suficientes conocimientos acerca del mercado de trabajo y oportunidades
laborales de las titulaciones de sus estudiantes.
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* Manejar las herramientas y recursos de la orientacién y la tutoria.
* Ser capaz de emplear en la relacion tutorial diversas herramientas virtuales.

En relacion a las competencias relacionadas con el SABOR profesional, el tutor universitario
deberia:

* Manejar determinadas habilidades interpersonales tales como la empatia, escucha activa,
receptividad, etc.

* Dominar actitudes intrapersonales que le hagan capaz de asumir posibles criticas y erro-
res, posibilitando la confianza mutua con el estudiante.

* Ser capaz de mantener una actitud de cercania con los estudiantes.
* Mostrar un compromiso firme con la tutoria y los fines y objetivos de la misma.
* Mantener un compromiso ético y tolerancia a la frustracion.

La integracion de la funcién tutorial en la funcién docente va a demandar el desarrollo de
competencias especificas, mas alla de las que tradicionalmente se exigen. Esto implica un
profundo analisis y reflexién tanto de las tareas a desempefiar para un adecuado desarrollo
de la tutorfa como de las competencias necesarias para ello. Este trabajo pretende contribuir
a dicha finalidad, por lo que su objetivo se concreta en conocer y analizar las competencias
profesionales que los estudiantes de la Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia
(UMU) demandan a sus tutores.

Método
Enfoque metodoloégico y disefio de investigacion

El trabajo presentado en esta comunicacién pertenece a un estudio mas amplio, el cual pre-
senta un enfoque metodoldgico cuantitativo con un disefio de corte descriptivo, donde se
miden de manera independiente las variables tratadas, asi como no experimental y transver-
sal, ya que no se modifican de forma deliberada ninguna de estas variables y la informacion se
recoge en un momento unico. Ademas, debido al objetivo planteado, se opta por un disefio
tipo encuesta.

Participantes

Los participantes en este estudio conforman un total de 976 estudiantes de la Facultad de
Educacién de la UMU, cuya distribucion por titulacion y curso® aparece reflejada enla tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de los participantes por titulacion y curso

Primer curso Segundo curso Tercer curso
N % N % N %
Primaria 130 42,21% 109 33,75% 141 40,87%

% En el momento de la administracién del instrumento de recogida de informacién, sélo se encontraba im-
plantado hasta el tercer curso de los distintos estudios de Grado (curso 2010-2011).
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Primer curso Segundo curso Tercer curso
N % N % N %
Infantil 90 29,22% 127 39,32% 59 17,10%
Pedagogia 40 12,99% 37 11,46% 89 25,80%
Educacién Social 48 15,58% 50 15,48% 56 16,23%

Entre estos participantes, el rango de edad mas representativo se sitda entre los 18 y 21 afios
(64.56%), donde la representacion femenina es notablemente superior, con un 82.12% del
total.

Instrumento

Como instrumento de medida y recogida de informacion se utiliza un cuestionario disefiado
y validado ad hoc para la investigacion, denominado Cuestionario de Utilizacion y Satisfaccion
sobre Tutorfa Universitaria (CUSTU). Para garantizar su validez, se somete a un proceso de
validacién de contenido de tipo cualitativo a través de la técnica de juicio de expertos.

Este cuestionario, compuesto por cuatro grandes bloques (tabla 2), forma parte de una in-
vestigacion mas amplia que profundiza en la percepcion, uso y valoracién que hacen los
estudiantes de la Facultad de Educacion de la UMU de la tutorfa universitaria.

Tabla 2. Estructura del cuestionario

Bloque I. Preguntas de identi- Titulacién, curso, edad, etc.

ficacion

Bloque II. Preguntas generales Preguntas relacionadas con motivos para elegir titulacion,
compatibilizacién de estudios con realizacién de trabajos re-
munerados, personas y figuras a las que recurre cuando necesi-
ta informacién o asesoramiento y conocimiento e informacién
general acerca de la tutorfa.

Bloque III. Escalas - Escala de demanda de competencias al tutor.
- Escala de utilizacién de la tutorfa presencial/individual
- Escala de utilizacién de la tutoria grupal
- Escala de utilizacién de la tutorfa virtual

- Escala de satisfaccion con la tutoria

Bloque IV. Preguntas abiertas  Analisis de los puntos fuertes y débiles percibidos en relacién
a la tutorfa, as{ como sus propuestas de mejora

La informacién utilizada para la realizaciéon de esta comunicacion se corresponde con los
datos obtenidos en el bloque 111, cuyos items se contestan de acuerdo a una escala tipo Likert
con cinco puntos de estimacion (1=Nada-5=Mucho). Concretamente se estudian los resulta-
dos obtenidos en la Escala de Demanda de Competencias al Tutor, que arroja una fiabilidad,
segun el alfa de Cronbach, de alfa=.898. En la tabla 3 puede observarse la contribucion de
cada uno de los elementos de dicha escala a esta fiabilidad altamente satisfactoria.
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Tabla 3. Estadisticos de los elementos de la Escala de Demanda de Competencias al Tutor

Alfa de Cronbach
si se elimina el
Media Desv. tipica N elemento
1. Co,nocifnien.tos.generales sobre 430 814 964 388
tutorfa universitaria
2. Conocimientos sobre la estructu-
ra y organizacion de la titulacion, asi
como de la UMU en general (servi- 432 836 964 888
cios, oferta de actividades...)
3. Conocimientos sobre la pro-
yeccion social y profesional de la 4.38 787 964 .885

titulacion

4. Aplicacion de recursos y técnicas

propios de la tutorfa (cuestionarios, 4.05 .886 964 .894
entrevistas, trabajo cooperativo...)

5. Caracteristicas personales (em-

patico, paciente, resolutivo, cordial, 4.45 773 964 .883
mediador, constructivista...)

6. Buenas relaciones intra e inter-

4.38 .806 964 .886
personales
7. Saber formular y encajar criticas 4.36 794 964 .884
8. Cgmpromlso con la funcién 445 767 964 382
tutorial
9. Actitud de cercania con los estu- 458 714 064 886

diantes

Se realiza el analisis factorial con el método de extraccion de componentes principales y
rotacion Varimax con Kaiser y se encuentran dos factores que explican conjuntamente el
67.193% de la varianza, un 55.497% el primero de ellos y un 11,696% el segundo. En la tabla
4 se pueden observar la medida de adecuaciéon muestral KMO y la prueba de Bartlett, con
resultados favorables a la realizacion del analisis factorial.

Tabla 4. KMO y prueba de Bartlett para la Escala de Demanda de Competencias al Tutor

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin 908

Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 4437973

gl 36

Sig. 000

Los pesos factoriales pueden apreciarse en la tabla 5. Asi, el primero de los factores se com-
pone de cinco items, relacionados con aspectos personales, actitudinales y favorecedores de
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relaciones interpersonales, mientras que el segundo queda conformado por cuatro items,
asociados con el conocimiento sobre la tutoria y la manera de proceder del tutor.

Tabla 5. Matriz de factores rotados para la Escala de Demanda de Competencias al Tutor

Factor

1 2
1. Conocimientos generales sobre tutorfa universitaria. 756
2. Conocimientos sobre la estructura y organizacion de la titula-
cion, asi como de la UMU en general (servicios, oferta de activi- .839
dades...).
3. Conocimientos sobre la proyeccion social y profesional de la 731
titulacion. :
4. Aplicacion de recursos y técnicas propios de la tutorfa (cuestio- 653

narios, entrevistas, trabajo cooperativo...).

5. Caracteristicas personales (empatico, paciente, resolutivo, cor-

dial, mediador, constructivista...). 791
6. Buenas relaciones intra e interpersonales. .826
7. Saber formular y encajar criticas. 752
8. Compromiso con la funciéon tutorial. 701
9. Actitud de cercania con los estudiantes. 776

El resultado del analisis factorial distribuye los nueve items que constituyen la Escala de De-
manda de Competencias al Tutor en dos sub-escalas:

* Sub-escala A: Demanda de competencias personales y participativas al tutor.
* Sub-escala B: Demanda de competencias técnicas y metodoldgicas al tutor.

También se analiza, mediante el alfa de Cronbach, la fiabilidad de dichas sub-escalas, hallan-
dose un alfa=.882 en el primero de los factores y un alfa=.820 en el segundo, considerandose
una fiabilidad muy satisfactoria.

Procedimiento

El proceso de investigacion se inicia con una primera fase de revision de la literatura cientifi-
ca del ambito para, a continuacion, reflexionar sobre el propésito general del estudio y con-
cretar los objetivos del mismo. A partir de este momento, se procede a la seleccion del tipo de
investigacion mas apropiado y al disefio del instrumento de recogida de informacion. En una
siguiente fase, se procede a la recogida de informacién durante el segundo cuatrimestre del
curso 2010/2011, tras contactar con el profesorado oportuno de la Facultad de Educacion.
El cuestionario es administrado por el equipo de investigacién en el aula, con el objetivo de
asegurar un numero minimo de participantes y ofrecer las instrucciones adecuadas para su
cumplimentacion, asi como recordar su caracter voluntario y confidencial. A continuacion,
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se analizan los datos recabados con el programa estadistico SPSS v.19 y se interpretan para,
finalmente, elaborar el informe de investigacion.

Resultados

Para dar respuesta al objetivo planteado, se presentan los datos obtenidos tanto para la es-
cala general o global, denominada Demanda de Competencias al Tutor, como para las dos
sub-escalas en las que se descompone. El grafico 1 muestra las puntuaciones medias de dicha
escala y sub-escalas, mientras que en la tabla 6 se observa la comparacion realizada mediante
la prueba de Wilcoxon entre las puntuaciones de las dos sub-escalas, hallandose diferencias
significativas entre ambas (p=.000).

Griéfico 1. Puntuaciones medias escala y sub-escalas de demanda de competencias

Demanda d wpetencias al Demanda de competencias | Demanda de competencias
emanda de eompetencias ;

'l'.lli.r.ﬂ'-l:?['liLIL'." by |J.l]'“1:]]"i’||.|\ A8 | OCICas v I'I.':Ii.'llfl:l'::lli Hricas Cn
TUlOr Uiy ersitario e - h
el tutor. el tutor
4,5041 44438 42042

Tabla 6. Demanda de competencias técnicas y metodologicas vs. personales y participativas
(Prueba Wilcoxon)

Rango pro- Suma de z
N medio rangos (Sig)

Competencias técni- Rangos negativos 494

L 389.40 192364.00
cas y metodologicas

Rangos positivos 240 -10.009
. Empates 236 (:000)
Competencias perso- 30042 77381.00
nales y participativas Total 970 ' )

Si bien las puntuaciones de ambas sub-escalas son bastante altas, esta prueba muestra que
los estudiantes demandan a sus tutores mas competencias personales y participativas, consi-
derando una actitud de cercania, el compromiso con la accién tutorial o una serie de carac-
terfsticas personales, como pueden ser la empatia, la paciencia o la cordialidad, entre otros
aspectos, como mas importantes.

Estos resultados se contrastan a su vez con distintas variables que pueden incidir en mayor
o menor medida en la percepcion del alumnado sobre las competencias que debe desarrollar
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un tutor en la universidad, como es el caso de la titulacién y el curso. Para detectar estas posi-
bles diferencias se aplica, a partir de la estadistica inferencial, la prueba H de Kruskal Wallis.
Los resultados obtenidos no reflejan diferencias significativas ni en la escala global ni en las
dos sub-escalas en funcién de la titulacién del alumnado, mientras que, como se muestra en
la tabla 7, cuando se contrastan dicha escala y sub-escalas entre los estudiantes de diferentes
cursos, esta misma prueba determina la existencia de diferencias significativas (p=.05), sien-
do los estudiantes de primero quienes arrojan puntuaciones inferiores.

Tabla 7. Demanda de competencias por cursos segun escala global y sub-escalas (prueba H

de Kruskal Wallis)
Chi cuadrado
(g
Curso N Rango promedio sig.
Primero 305 438.77 16.028
Demanda de Competen- ~ Segundo 323 486.04 )
cias al Tutor Tercero 342 526.66
Total 970 .000
Primero 305 445.04 10.801
Deﬂij‘nda del COI%P‘*;C?‘ Segundo 323 492.62 ,
i rson rtici-
s TEmOnEES YT Lercero 342 514.86 @
pativas
Total 970 .005
Primero 305 447.05 16.036
Demanda de Competen- g\ 144 323 473.01
cias Técnicas y Metodo- (2
160 Tercero 342 531.58
ogicas
Total 970 .000

La edad también puede influir en la percepcion de los participantes en relacion a las compe-
tencias que le atribuyen al tutor, debido a las necesidades y dificultades especificas que pue-
den presentar quienes no estan dentro de las franjas de edad mayoritarias o habituales en la
universidad. Para ello se analiza, a través de la prueba U de Mann Whitney, si los estudiantes
mayores de 25 afios presentan un mayor nivel de demanda de competencias a sus tutores, no
detectandose diferencias significativas (p=.05) entre los dos grupos comparados (tabla 8).

Tabla 8. Estadisticos U de Mann Whitney para la escala y sub-escalas de demanda de com-
petencias al tutor para estudiantes mayores de 25 afios

Competencias per-

Demanda de com- L
sonales y participa-

petencias al tutor

Competencias personales
y participativas

tivas
Ude Mral.él;l—Whlt- 44933.000 43682.500 47141.000
7 -.860 -1.337 -.058
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Competencias per-
Demanda de com- P P

petencias al tutor

Competencias personales

sonales y participa- L
yP p y participativas

tivas

Sig. 390 181 954

Paralelamente, es razonable pensar que aquellos estudiantes que, ademas de sus estudios uni-
versitarios, realizan algun tipo de actividad remunerada pudieran ser mas exigentes en cuanto
a la demanda de competencias a sus tutores. El analisis con la prueba U de Mann Whitney
no muestra diferencias significativas (p=.05) ni en la escala global ni en las dos sub-escalas

(tabla 9).

Tabla 9. Estadisticos U de Mann Whitney para la escala y sub-escalas de demanda de com-
petencias al tutor para estudiantes que compatibilizan estudios con trabajo remunerado

Demanda de . .
Competencias persona-  Competencias personales y

competencias les y participativas participativas
al tutor
Ude 80789.500 81487.500 82684.500
Mann-Whitney ' ’ '
Z -1.821 -1.663 -1.324
Sig. 069 096 185

Discusion y conclusiones

La tutorfa se concibe como una funcién inseparable de la docencia, pero esto no significa
que las competencias puramente docentes sean suficientes para cubrir las distintas acciones
que deben emanar de un proceso orientador, sino que la tutoria exige al profesorado univer-
sitario el desarrollo de nuevas competencias y esto es, en si mismo, una de las dificultades
para su adecuado desarrollo en los centros, pues, tal y como apuntan las conclusiones del
trabajo de Aguaded y Monescillo (2013), la tutoria se entiende de manera limitada, ya que se
plantea como una intervencién puntual que responde a necesidades y demandas puramente
académicas.

Los resultados del presente estudio indican que el alumnado, a pesar de conceder una valo-
racion alta a todas las competencias planteadas, demandan a sus tutores mas competencias
personales y participativas. Estos resultados coinciden con los del estudio de Gil-Albarova,
Martinez, Tunniclieffe y Miguel (2013), en el que los aspectos mas valorados por los partici-
pantes en el tutor universitario son el trato humano, el interés por los tutelados y la atencion
personalizada. Dichos aspectos conectan también con los trabajos de Haya, Calvo y Rodri-
guez-Hoyos (2013) y Torrecilla, Rodriguez, Herrera y Martin (2013), en los que se concluye
con la importancia de considerar la relacién personal entre tutor y tutelado en el desarrollo
de planes de accion tutorial para una mayor satisfaccion de los estudiantes.

Por otra parte, no se encuentran diferencias significativas en cuanto a la demanda de compe-
tencias por titulaciéon de los participantes, edad o por desempefiar una actividad remunerada,
aunque esta diferencia si es significativa en el andlisis por curso. A medida que los estudiantes
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alcanzan una mayor experiencia y, por tanto, una mayor cultura universitaria, las exigencias
con respecto a sus tutores también se acrecientan. Este aspecto puede deberse a que, a mayor
tiempo en el centro, los estudiantes tienen unas necesidades mas concretas y especificas.

No se puede olvidar que el tutor es la figura que proporciona ayuda, apoyo y acompafia-
miento al estudiante, desde una relacion personalizada, que se dirige a conseguir no sélo sus
objetivos académicos, sino también los profesionales y personales, sirviéndose para ello de la
totalidad de recursos institucionales y comunitarios (Fernandez-Salinero, 2014). Como sefiala
Alvarez Pérez (2013), con la tutoria se pretende dar a la formacién universitaria un caracter
mas integrador, superando una vision excesivamente academicista y promoviendo procesos
de ensefianza-aprendizaje mas comprensivos e integradores; es por ello que la tutorfa se
concibe como una parte fundamental de la actividad docente, la accion nuclear de la funcion
docente, pero con estrategias e identidad propias. Este mismo autor sefiala que el punto de
articulacion entre la docencia y la tutorfa se encuentra en el seguimiento individualizado del
proceso de adaptacion a la vida universitaria, la adquisicion de competencias durante el pro-
ceso de aprendizaje y la definicién de su proyecto académico y profesional.

Sin lugar a dudas, todos estos aspectos reclaman y requieren la concrecion de las funciones a
desempefiar por el profesorado-tutor y la identificacién de las competencias especificas nece-
sarias para su adecuado desarrollo, ademas de una reflexién profunda acerca de la formacion
del profesorado en relacién a dichas competencias, ya que, si la funcién tutorial se considera
inherente a la funcién docente, las competencias especificas necesarias para su desarrollo de-
berfan formar parte del bagaje profesional del docente universitario. Sin embargo, éste suele
acceder a la funcién docente sin formacion pedagdgica y/o relacionada con la otientacién y
la tutoria, lo que dificulta su puesta en practica (Lobato, Arbizu & Castillo, 2004).

Por lo tanto, se hace necesario el planteamiento de planes de formacién que capaciten a los
docentes universitarios para asumir un nuevo rol de guia y facilitador de estrategias y recursos
que oriente a los estudiantes a participar de forma activa en su proceso de aprendizaje y en
su toma de decisiones (Salinas, 2000), a través del mantenimiento de una relaciéon dinamica
y dialéctica que haga posible que el alumnado construya su propio conocimiento, asi como
su proyecto profesional y de vida (Martinez Munoz, 2009). Y, para que estos planes resulten
efectivos, deben partir tanto de las consideraciones, opiniones, valoraciones, necesidades y
caracteristicas de los estudiantes de cada institucion, centro y titulacion como del sentir de
toda la comunidad universitaria.
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Resumen

El proceso de internacionalizacion de la educacion que hoy vivimos esta convirtiendo el co-
nocimiento de un segundo idioma en uno de los principales objetivos de la sociedad actual
como requisito indispensable. Este estudio se enmarca dentro de una investigacion mas am-
plia en la que se compararan dos contextos: uno, Espafia, en el que se estudian centros bilin-
glies y no bilingties ubicados en ciudades en las que se habla una sola lengua oficial y centros
en los que se hablan dos lenguas oficiales; y, el otro Grecia. Aqui nos centramos en explicar
las diferencias observadas en el aprendizaje del inglés a partir del contexto no escolar y el
autoconcepto del alumno. Los 186 alumnos que participaron en el estudio estan matricula-
dos en la E.S.O. en dos centros que completaron dos instrumentos validados en el trabajo.
Los resultados obtenidos indican que las diferencias de habilidad apreciadas en el aprendiza-
je del inglés pueden ser en parte explicadas desde variables no escolares y desde el propio
comportamiento del alumno mientras aprende en el aula. Ademas plantean la necesidad de
ampliar el modelo de ensefianza del inglés incorporado elementos contextuales externos
al aula.

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.

935


mailto:anamirflo@alum.us.es
mailto:egarji@us.es

Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

Abstract

The internationalization of education that we live today is becoming the knowledge of a
second language in one of the main objectives of the present society as a prerequisite. This
study is part of a broader research that will compare two contexts: first, Spain, in which bi-
lingual and non-bilingual centers located in cities are studied in which one official language
and is spoken centers in which speak both official languages; and the other Greece. We focus
on trying to explain the observed differences in learning English from non-school context
and student self-concept. The 186 students who participated in the study are enrolled in
compulsory Secondary Education in one state and bilingual and one voluntary aided school.
They completed two instruments whose validity and reliability has been determined in this
work. The results indicate that differences in ability appreciated learning English can be part-
ly explained from non-school variables and from the behavior of the student while learning
in the classroom. Also raise the need to extend the model of teaching English outside the
classroom incorporated contextual elements.

Palabras clave

Enseflanza de una lengua (inglés); Autoconcepto; Entorno social; Enseflanza Secundaria;
Estudios internacionales.

Keywords

English (Second Language); Self Concept; Social Environment; Secondary Education; In-
ternational Studies.

Introduccion

Actualmente, uno de los ambitos educativos que mayor relevancia estd cobrando es el apren-
dizaje de una lengua extranjera debido a que nos encontramos inmersos en la sociedad del
conocimiento en la que existe un constante cambio y evolucién hacia la mejora. Por ello,
resulta imprescindible que todo centro educativo proporcione una educacion de calidad en
la que el aprendizaje de uno o mas idiomas extranjeros sea una las principales metas. De
hecho, la Comisién Europea recomienda nuevas estrategias para promover el multilingtiismo
(Dendrinos, Zouganeli & Karavas, 2013). El Estudio Europeo de Competencia Lingiistica de 2012
(EECL)* ha generado cierta preocupacion en torno a los resultados obtenidos por los paises
participantes, lo que nos lleva a plantearnos el papel que juegan los factores externos o con-
textuales y la propia visién del alumnado (autoconcepto) en el proceso de alfabetizacién del
inglés como lengua extranjera con idea de mejorar los procesos de enseflanza-aprendizaje de
esta materia.

Una de nuestras variables principales a tener en cuenta serfa el contexto socioeconémico y
familiar del alumnado, ya que éste influye de forma significativa en su aprendizaje. Algunos
estudios nacionales e internacionales sobre evaluacién ponen de manifiesto la relacion entre
el nivel de rendimiento alcanzado por el alumnado con el estatus social, econémico y cultural

% Instituto Nacional de Evaluacién Educativa- INEE (2012). Estudio Europeo de Competencia Lingiiistica

EECL. Volimenes I y II del Informe espafiol. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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de sus familias (Heckman, 2006), y en cuanto al contacto ambiental con el inglés, varias in-
vestigaciones demuestran que el alumnado espafiol es quien menos practica este idioma fuera
del aula (European Commission, 2006; Bonnet, 2003). Debido a la expansion de la diversidad
lingtistica, cultural y étnica presente en toda Europa, cada vez mas nifios estan creciendo en
contextos multilingties y multiculturales en los que diferentes grupos sociales promueven la
coexistencia de varias lenguas. Inevitablemente este contacto intercultural podria influenciar
la disposicion de los alumnos que estan aprendiendo una lengua extranjera hacia la adquisi-
ci6n no sélo de una lengua distinta de la materna, sino también de la cultura y, en consecuen-
cia, su conducta estara motivada en todo este proceso de aprendizaje. Numerosas investi-
gaciones (Agnihotri, 1996; Cummins, 2000; Heugh & Skutnabb-Kangas, 2010; Hornberger,
2003; Pennycook, 1994, 2007) han demostrado que a nivel mundial, el multilingtiismo es la
norma y no la excepcién (Joseph & Ramani, 2012). La practica del inglés esta situada dentro
de la mayoria de los contextos multilingties. Sin embargo, por alguna razén, nuestra sociedad
aun tiende a operar con una conciencia monolingte.

El otro aspecto clave de esta investigacion es el papel que juega el autoconcepto en el apren-
dizaje, entendido como las condiciones subjetivas acerca de uno mismo que influyen deter-
minantemente en el desarrollo de los individuos (Bandura, 1997; Bong & Shaalvik, 2003).
Segun autores como Riding y Rayner (2001), cuando el estudiante reconoce sus logros parti-
culares y su potencial para aprender, es mas probable que alcance un mayor nivel de habilidad
y obtenga una retroalimentacion social que confirme la idea que éste tiene de s mismo, su
autoconcepto. Por tanto, el orden causal de éste y el rendimiento académico tienen impot-
tantes implicaciones tedricas y practicas, ya que como sefialaba Byrne (1990), las propiedades
motivacionales que el autoconcepto tiene podrian dar lugar a cambios en el rendimiento
académico, y esto se refleja en materias como el aprendizaje de una lengua extranjera.

Este trabajo se enmarca dentro de una investigacion mas amplia que analiza tanto el contexto
nacional (Espafia) como internacional (Grecia) del aprendizaje del inglés como lengua ex-
tranjera. La eleccién de dicho marco comparativo se fundamenta en los datos recogidos en el
Estudio Europeo de Competencia Lingsiistica de 2012, en los que el bajo rendimiento del alumnado
espanol en las tres subcompetencias del idioma evaluadas en comparacién con los resultados
obtenidos por Grecia, pone de manifiesto la necesidad de analizar aquellos factores que in-
fluyen en la adquisicion del inglés.

El trabajo aqui presentado se ha centrado en la muestra espafiola en la que se habla una tnica
lengua oficial. A partir de los resultados obtenidos, el estudio se extendera a una comunidad
con dos idiomas oficiales, como el Pafs Vasco, para posteriormente ampliarse a centros edu-
cativos de Grecia. Los objetivos que nos hemos planteado son los siguientes:

* Elaborar y/o validar instrumentos que permitan recoger informacién sobre el autocon-
cepto y el contexto no escolar de aprendizaje del inglés.

* Determinar en qué medida el contexto no escolar y/o el autoconcepto permiten prede-
cir la facilidad percibida por el alumno para afrontar el aprendizaje del inglés.
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* Establecer las posibles diferencias existentes entre los dos centros, monolingtie y bilin-
giie, en funcién de las variables asociadas al contexto no escolar y al autoconcepto del
alumno.

Método

Disefio

La metodologia utilizada es de tipo correlacional, tanto en la validacién de los instrumentos
utilizados en la investigacién (objetivo 1) como en el estudio predictivo (objetivo 2). En este
ultimo caso hemos considerado como variable criterio la “facilidad para los idiomas’ medida
a partir de los items del bloque III de la “Escala de autoconcepto en el aprendizaje del inglés
como lengua extranjera”, adaptada de Roncel Vega (2000). De otra parte, como predictores,
se han considerado las actitudes y los comportamientos del alumnado hacia el aprendizaje
del inglés como lengua extranjera (medidos a partir de los bloques I y II de la Escala de au-
toconcepto) y el contexto familiar, medido a través del “Cuestionario sobre el Contexto de
alfabetizacién” (véase Cuadro 1).

Cuadro 1. Variables predictoras y variable criterio

Predictores: autoconcepto y contexto familiar del ~ Criterio: facilidad para los idiomas

alumno
Capacidad del alumnado para apren-
Actitudes y comportamientos del alumnado der inglés
e influencia de los distintos contextos que lo
rodean
1. Actitud hacia el idioma en general. 1. Comprension oral y escrita
. . . 1 alumno.
2. Actitud hacia el idioma en clase. del alumno
. 2. Expresion oral y escrita del
3. Comportamiento en el aula. P Y
alumno.
4. Influencia del contexto de los padres.
Errores que suele cometer.
5. Influencia del contexto de los hermanos. .
4. Concentracion a la hora de
6. Influencia del contexto de los alumnos. estudiar inglés, atender al

profesor/a, etc.

5. Amplitud de vocabulario que
emplea.

El analisis de las posibles diferencias entre los dos centros con relacion a los predictores y a
la variable criterio se llevado a cabo mediante un estudio causal-comparativo.

Muestra

Con la finalidad de dar respuesta a los objetivos de este trabajo hemos recogido la informa-
cién aportada por los 186 alumnos que cursan el dltimo afio de Ensefianza Secundaria en
dos centros urbanos con un nivel socioeconémico medio de Sevilla (uno bilingtie publico
N=56 y otro monolingiie concertado N=130). La selecciéon de centros con similares caracte-
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risticas se realizo tratando de neutralizar el efecto del indice socioeconémico y cultural sobre
el aprendizaje del inglés. Para el analisis de las diferencias en funcién del centro educativo se
seleccioné una muestra aleatoria del centro concertado de modo que el nimero de sujetos
fuera el mismo en ambos casos.

Los alumnos de ambos centros presentaron patrones similares en cuanto al nimero de afios
que llevan estudiando inglés como lengua extranjera y asistiendo a clases particulares y en el
porcentaje del tiempo que hablan inglés en el hogar.

Tabla 1. Caracterizacion de los centros de la muestra

Variables Modalidades Publico bilingtie  Concertado  X*  Sig.
Afos estudiando Menos de 9 afios 36,4 30,1 2,36 0,31
inglés como .2 Entre 10-11 afios 32,7 26,8

Mais de 11 afios 30,9 431
Anos asistiendo a Ninguno 24.8 36,5 3,56 0,31
clases particulares Hasta 2 afios 4.8 7,7

Entre 3 y 6 anos 28,0 21,2

Mis de 6 afios 42.4 34,6
El inglés se habla en Nunca 65,4 73,2 1,78 0,78
el hogar 25% de las veces 254 214

50% de las veces 54 3,6

75% de las veces 2,3 1,8

Siempre 1,5 0,0

Procedimientos, técnicas e instrumentos utilizados

La recogida de informacion se llevo a cabo a través de dos instrumentos que, antes de ser
aplicados de manera extensiva a las muestras espafiola y griega, debfamos analizar desde un
punto de vista psicométrico en respuesta a nuestro primer objetivo de investigacion. El pri-
mero de estos instrumentos, denominado “Cuestionario sobre el contexto de alfabetizacion
eninglés del alumnado y su entorno sociofamiliar” contiene, por un lado, informacién basi-
ca sobre las familias del alumnado (padres y hermanos), y por otro, incorpora items relativos
a las diversas actividades de exposicion al inglés y de uso de esta lengua que los alumnos
realizan “fuera” del entorno escolar. El segundo, la “Escala de autoconcepto en el aprendi-
zaje del inglés como lengua extranjera”, esta estructurado en tres bloques denominados res-
pectivamente: “Mi actitud hacia el idioma”, “Mi actitud en el aula” y “sQué tal se me dan los
idiomas?”. Este contiene, ademas de una setie de cuestiones relativas a la identificacion de los
estudiantes, un total de 106 items recogidos en una escala Likert con valores comprendidos
entre 1 (Desacuerdo completo ) y 5 (Completamente de acuerdo) en el caso de los bloques I
y 1L, y entre 1 (Casi siempre) y 5 (Raras veces) en el bloque III. A continuacién, se muestra la
tabla 2 que resume los dos instrumentos y sus respectivos bloques y caracteristicas:
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Tabla 2. Instrumentos, dimensiones e items del Cuestionatio

Instrumentos Bloques Descripcion ftems
instrumento 1. 1. Influencia Actividades y uso del inglés  1-10
Cuestionario sobre contexto padres  que los padres del alumnado
el contexto de realizan y/o promueven fuera
alfabetizacién en del entorno académico de
inglés. éstos.

2. Influencia Actividades yuso delinglésque ~ 11-20
contexto los hermanos del alumnado
hermanos realizan y/o promueven fuera

del entorno académico de
éstos.

3. Contexto de Actividades de exposicion y  21- 35
aprendizaje del uso del inglés que el alumnado
alumno realiza en situaciones cotidia-

nas y que influyen en el apren-
dizaje de dicha lengua.

Instrumento 2. Escala 1. Actitud hacia el Actitud del alumnado ala hora 1-25

de autoconcepto en el idioma de abordar el estudio del inglés

aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

como lengua extranjera [, Comportamiento Comportamiento del  26-58
en el aula alumnado en el aula durante

la clase de inglés como lengua

extranjera.
III. Facilidad para los Grado de dificultad que el 59-106
idiomas alumnado presenta durante

el aprendizaje de una lengua
extranjera.

El anilisis de la estructura de cada uno de los instrumentos utilizados en el estudio se realizo
a partir de un Analisis de Componentes Principales Categérico. El instrumento 1, en el blo-
que Influencia contexto padres, es unidimensional dado que tiene una varianza explicada del 48%
(sobre el 59% total) en un componente y saturaciones factoriales con valores por encima de
0,563. En el bloque Influencia contexto hermanos encontramos una varianza explicada del 47%
(sobre el 60%) por lo que también resulta unidimensional, con saturaciones factoriales por
encima de 0,41. El tercer bloque, Contexto de aprendizaje del alumno, es igualmente unidimensio-
nal con una varianza explicada del 35% (sobre el 51% total) y en la que todas las saturaciones
estan por encima de 0,323.

El analisis de 1a Escala de Autoconcepto, presenta en su primer bloque, Actitud hacia el idioma,
dos componentes, el primero de ellos con un 20% de varianza explicada (actitud hacia el idio-
ma en general) y el segundo (actitud en la clase) con un 12,5% lo que denotan una estructura
bidimensional; todas las saturaciones factoriales obtenidas tienen valores por encima de 0,31.
En cuanto al segundo bloque, Comportamiento en el anla, es unidimensional dado que el primer
componente principal explica un 39% de varianza, sobre un total 43%; sus saturaciones
factoriales presentan valores por encima de 0,31. Por dltimo, el tercer bloque de esta escala,
Facilidad para los idiomas, presenta una estructura unidimensional dado que el porcentaje de
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varianza explicada por el primer componente es del 45% sobre una varianza total explicada
del 50%; las saturaciones factoriales tienen valores por encima de 0,39.

La validez de constructo de ambos instrumentos ha sido analizada empleando el Escala-
miento Muldimensional No-Métrico (PROXSCAL), dado que la escala de medida utilizada
en dichos instrumentos es de tipo Likert con 5 categorias ordenadas (Biencinto, Carpintero y
Garcia-Garcia, 2013). Las cuatro medidas de stress obtenidas recogen puntuaciones cercanas
a cero y las dos medidas que miden el ajuste se aproximan a la unidad (dispersion explicada
o D.A.F y el Coeficiente de Congruencia de Tucker o CCT). En los resultados recogidos en
la tabla 3 encontramos indicadores de ajuste que ratifican la existencia de las dimensiones
propuestas en la estructura de los instrumentos. Un analisis para medir la consistencia inter-
na arroja valores Alpha que van desde 0,974 para la dimension ‘Facilidad para los idiomas’ a
0,683 en ‘Actitud hacia el idioma en clase’ (Tabla 3).

Tabla 3. Medidas de desajuste y de ajuste de los instrumentos
Bloques Alpha de Medidas de desajuste Medidas de ajuste
Cronbach  gpp StressI  StressII  S-Stress DAE  CCT.

1. Influencia contexto 0,866 0,5380  0,23196  0,64543 0,12547 0,94620  0,97273
(Padres)

2. Influencia contexto 0,859 0,02847  0,16872  0,43816  0,06509 0,97153  0,98566
(Hermanos)

3. Contexto de 0,847 0,05098  0,22579  0,56588 0,10966 0,94902  0,97418

aprendizaje (Alumno)
I. Actitud Engeneral 0,817 0,04200  0,20494  0,33765 0,06541 0,95800 0,97878

haciael  fp clase 0,683 0,01511  0,12294  0,20976  0,02629 0,98489  0,99241
idioma

Il. Comportamiento en 0,946 0,00679  0,08238  0,14305 0,00981 0,99321  0,99660
el aula

. Facilidad para los 0,974 0,00075  0,02738  0,04241 0,00090 0,99925  0,99963
idiomas

1Sbn: Stress bruto normalizado

Analisis de datos

Para dar respuesta al segundo objetivo de investigacion, que trata de terminar en qué medi-
da puede predecirse la capacidad estimada para aprender el inglés como lengua extranjera a
partir del contexto no escolar de aprendizaje y el autoconcepto del alumno, hemos llevado
a cabo un andlisis de regresion categérica. Finalmente, con relacion al tercer objetivo de
investigacién, hemos utilizado la prueba U de Mann-Whitney para determinar las posibles
diferencias existentes entre los dos centros estudiados con relacion tanto a la variable crite-
rio —facilidad percibida para aprender el inglés como lengua extranjera-, como a las variables
predictoras -autoconcepto para el aprendizaje del inglés como lengua extranjera y contexto
de aprendizaje no escolar del alumno-.

Resultados

Los resultados del analisis de los datos correspondientes al estudio predictivo se presentan en
la tabla 4 que nos muestra que las diferencias halladas en la facilidad que los alumnos tienen
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para los idiomas queda explicada en torno a un 37% (R cuadrado ajustado=0,369) desde
contexto no escolar y el autoconcepto del alumno, de modo que el analisis de la varianza nos
permiten rechazar la hip6tesis nula de la falta de influencia de las variables predictoras sobre
la variable criterio para un nivel de confianza superior al 99%. En concreto, encontramos que
el comportamiento del alumno en el aula y el contexto familiar predicen de una forma sig-
nificativa (p=0,0001) la mayor o menor habilidad de los alumnos para aprender inglés como
segunda lengua (Tabla 4).

Tabla 4. Coeficientes de regresion

Coeficientes estandarizados gl F p
Beta Estimacion
bootstrap'

Influencia contexto padres 0,065 0,095 2 0,466 0,628
Influencia contexto hermanos  -0,195 0,139 2 1,956 0,145
Contexto de aprendizaje del -0,335 0,083 2 16,202 0,0001
alumno
Actitud hacia el idioma en -0,123 0,144 3 0,723 0,539
general
Actitud hacia el idioma en el -0,188 0,138 4 1,862 0,119
aula
Comportamiento en el aula 0,345 0,081 5 18,033  0,0001

'(1000) de error estandar

Los resultados de la comparacion entre los dos centros vienen a indicar la existencia de di-
ferencias en algunas de las variables consideradas, precisamente aquellas que mejor explican
la variabilidad encontrada en la facilidad para aprender inglés como lengua extranjera. Asi, se
encontraron diferencias estadisticamente significativas a favor de los alumnos del centro pu-
blico bilingtie tanto en el “contexto de aprendizaje” (p=0,009) como en su “comportamiento
en el aula durante la clase de inglés” (p=0,020). En el caso del centro concertado unicamente
se encontraron diferencias importantes pero no estadisticamente significativas, con relacion
al centro publico, en la variable “contexto padres” (p=0,00).

Discusion y conclusiones

Los datos recogidos en el Estudio Europeo de Competencia Lingiitstica de 2012 (EECL) preocu-
pan por los bajos resultados obtenidos por algunos de los paises participantes, lo cual nos
llevaba a plantearnos, como ya anunciabamos al principio de este estudio, el papel que juegan
los factores contextuales y la propia visiéon del alumnado (autoconcepto) en el proceso de
alfabetizacion del inglés como lengua extranjera con idea de mejorar los procesos de ense-
flanza-aprendizaje de esta materia. El aprendizaje del inglés como lengua extranjera resulta
un requisito fundamental y permite a nuestro alumnado adquirir conocimientos necesarios
para enfrentarse, entre otras cosas, al mundo laboral en un futuro préximo. Este estudio ha
identificado algunas de las caracteristicas que definen cémo se produce el aprendizaje del in-
glés como lengua extranjera, que ayudan a entender aquellos factores que influyen en él. Asi,
hemos encontrado que, segin los datos recogidos hasta el momento, existen dos variables o
factores que influyen decisivamente en el aprendizaje en inglés de los alumnos.
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De una parte, el papel que juega el contexto que rodea al alumno en su aprendizaje del inglés
supone un impacto decisivo en el grado en que el alumno aprende esta materia. Un alumno
que esté familiarizado con el inglés desde el propio entorno familiar y social y que haga uso
de las posibilidades de aprendizaje que éstos brindan, implica inevitablemente que obten-
gan mejores puntuaciones en los examenes y que se les dé mejor o peor un idioma. Estos
factores externos implican el desarrollo de otras competencias que no son explicadas en el
contexto educativo formal, pero que hacen que transforme en cierto modo el aprendizaje de
los alumnos. Por lo tanto, es importante que el alumno no se limite simplemente a ‘almace-
nar’ normas gramaticales y a reflejarlas en un examen, sino que las incorpore a su contexto
externo y aproveche las oportunidades de aprendizaje que éste les brinda. Probablemente asi
se conseguira una armonia entre el aprendizaje basado en un contexto formal y el no formal
que permita progresar en ambos ambitos.

De otra parte, la actitud que el alumno adopta durante las clases de inglés ha resultado ser
otro factor clave a la hora de aprender esta materia. Actitudes como por ejemplo sentirse
cémodo o no al hablar en inglés en publico, el miedo a cometer errores, entender las explica-
ciones del docente, las posibles distracciones, el miedo a suspender, etc., marcan el modo en
que el aprendizaje del inglés se produce. Por tanto, la relacion entre el autoconcepto y el ren-
dimiento académico tiene importantes implicaciones y encierra propiedades motivacionales
que pueden afectar, como Hattie (2014: 40) sefiala, al “concepto que uno tiene de s{ mismo y
a la forma en que uno interpreta el presente y que influye continuamente en la forma en que
ese alguien era en el pasado y a quién aspira a ser en el futuro”.

Los resultados obtenidos en este estudio subrayan la importancia que tienen en el apren-
dizaje del alumnado de secundaria factores como el uso que hacen del inglés en el entorno
que los rodea y la actitud o disposicién que tienen en la clase de inglés. Los datos confirman
nuestra hipétesis de que el grado en que se produce el aprendizaje del inglés como lengua
extranjera es una consecuencia del uso que el alumno hace de esta materia fuera del ambito
escolar, en su contexto socio-familiar, y de la actitud que éste presenta en la clase de idiomas.
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Resumen

La Broaden-and-build theory postula que la experimentaciéon de emociones positivas amplia los
repertorios momentaneos de pensamiento-accién, al mismo tiempo que éstos sirven para
construir recursos duraderos, desde fisicos e intelectuales a sociales y psicologicos. La Inten-
tional Change Theory (ICT) conceptualiza las etapas ciclicas de un proceso de cambio deseado
y sostenido, y explica cémo la estimulacion recurrente de emociones positivas y negativas ca-
racteriza estas transiciones. Mediante la combinacion de ambas teorias, este estudio tiene por
objeto dar a conocer cémo un proceso de coaching dentro de un programa de desarrollo de
liderazgo llevado a cabo en una escuela de negocios europea afecta el procesamiento cogniti-
vo-emocional de estudiantes de MBA en relacién a sus estados emocionales (afecto positivo
vs. negativo) y orientacion a metas. Un total de 30 estudiantes participé en este estudio piloto
con un diseflo pre-post coaching. Los analisis muestran que el proceso de coaching tuvo un

" Este estudio se ha desarrollado como parte del Programa de Desarrollo de Competencias Sociales y Emo-
cionales en el Contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior, financiado por el Ministerio de Economia
y Competitividad de Espafia.

OAIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad

L.S.B.N.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. .S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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impacto significativo en el proceso cognitivo-emocional de los estudiantes. Los resultados
revelan niveles menos polarizadas de afecto negativo y un incremento significativo de afecto
positivo. Este estudio arroja luz sobre elementos clave de un proceso de coaching y su impac-
to en el procesamiento cognitivo-emocional del coachee-estudiante, y ofrece implicaciones
para futuras investigaciones.

Abstract

The broaden-and-build theory posits that experiences of positive emotions broaden people’s
momentary thought-action repertoires, which in turn serves to build their enduring resour-
ces, ranging from physical and intellectual resources to social and psychological resources.
Intentional change theory (ICT) conceptualizes the iterative, cyclical stages of desired, sus-
tained change, and how recurrent arousal of positive and negative emotion characterizes
these stage transitions. By combining both theorties, this study aims to unveil how a coaching
experience within a Leadership Development Program at an elite European Business School
may impact the MBA students’ cognitive-affective processing in terms of their levels of
positive-negative emotions and goal directed thinking. A total of 30 students participated in
this pilot study through a pre-post design on one and a half hour coaching session. Analy-
ses show that the coaching experience has a significant impact on positive affect and goal
directed thinking. Additionally, results revealed less polarized levels of negative affect after
the coaching. Despite the limitations given by a low simple size, this pilot study exposed sti-
mulating findings with implications for further research.

Palabras clave

Broaden-and-build theory, intentional change theory, afecto positivo, coaching, desarrollo de
liderazgo

Keywords

Broaden-and-build theory, intentional change theory, positive emotions, coaching, leadership
development

Introduction

The expectations and delivery of traditional management training and executive education
have significantly changed recently, becoming more customized to participants’ needs and
more context-relevant (Armstrong & Sadler-Smith, 2008). Higher education institutions
have been challenged to adopt innovative strategies that blend into the curricula a set of fun-
damental skills needed for students to successfully perform in the contemporary workpla-
ce. Actually, one goal of management training is inducing behavior change in participants.
Indeed, it has been observed that the courses that foster reflection and personal growth
for leadership development purposes are becoming increasingly popular within MBA curri-
cula and executive education portfolios (Petriglieri et al., 2011). Smither, London, & Reilly
(2005) suggest that providing an executive coach represents one way in which the likelihood
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of behavior change and leadership development processes can be enhanced. Certainly, evi-
dence-based studies examining effective leadership development (Batista-Foguet, Boyatzis,
Guillén & Serlavos, 2008; Boyatzis, Smith, Oosten, & Woolford 2013; Day, 2000; Dulewicz
& Higgs, 2000; Spencer & Spencer, 1993) suggest that the factor that distinguishes the best
leaders and managers is not specific content knowledge by itself, rather its combination with
a set of performance-focused personal characteristics, often referred to as emotional and
social competencies.

The overarching aim of this exploratory study is to enlighten the community of researchers
and professionals concerned with the role of positive and negative emotions in intentional
change processes understood as processes of leadership development through coaching,

Theoretical Background
Emotional Processing on Intentional Change

Cognitive appraisal and emotional regulation literature have established that emotional pro-
cessing enables people to access their social and physical environment, recognize the need
for change, and take intentional action (Howard, 2009). Intentional change is desired, deli-
berate and altering; it results from the conscious effort to establish new behaviors or con-
ditions that are different from what they presently are or appear to be (Ford & Ford, 1994).
A major contribution of the Intentional Change Theory —ICT- (Boyatzis, 2000) is that it offers
explanatory theory on how intrinsic motivation activated by Positive Emotional Attractors
—PEA- and extrinsic motivation activated by Negative Emotional Attractors -NEA- both
serve sustained intentional change, and how positive and negative emotions loop might in-
fluence the change process. Thus, ICT views that change is moved by the dynamic interplay
of positive and negative affect, and that the timing and sequence of emotions induction play
an influential role in the change process such that early arousal of positive emotion (PEA fra-

ming) increases openness to intentional change, even in uncertain or challenging conditions
(Boyatzis, 1999; 2006; Boyatzis, Smith, & Blaize, 2000).

At the same time, the Broaden-and-build theory posits that experiences of positive emotions
broaden people’s momentary thought-action repertoires, which in turn serves to build their
enduring personal resources, ranging from physical and intellectual resources to social and
psychological resources (Fredrickson, 2001). Those personal resources accrued during states
of positive emotions are conceptualized as durable. They outlast the transient emotional
states that led to their acquisition (Fredrickson & Branigan, 2005). Foundational evidence
for the proposition that positive emotions broaden people’s momentary thought-action re-
pertoires comes from two decades of experiments conducted by Isen & Colleagues. These
authors have documented that people experiencing positive affect show patterns of thought
that are notably unusual, creative, integrative, open to information, and efficient (Isen & Re-
eve, 2005). They have also shown that those experiencing positive affect show an increased
preference for variety and accept a broader array of behavioral options (Kahn & Isen, 1993).
Those insights become crucial when exploring the impact of coaching processes. Indeed,
there is still a gap on understanding how intrinsic and extrinsic motivational considerations
interact during coaching and adult change (Howard, 2000).
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Coaching is indeed becoming a consistent part of leadership development programs, as it
has been empirically and theoretically shown to increase self-awareness through conscious-
ness-raising experiences in executive development programs (Mirvis, 2008; Sadler-Smith &
Shefy, 2008), to boost executives’ reflective practices and enhance decision-making processes
within the context of executive MBA programs (De Déa Roglio & Light, 2009), to accele-
rate career learning in terms of personal development (Parker, Hall, & Kram, 2008), and
to improve performance following an executive education program by supplementing the
coaching with multisource feedback (Hooijberg & Lane, 2009; Smither, London, Flautt, Var-
gas, & Kucine, 2003). Despite the increase in the use of coaching practices in management
education, few empirical studies have examined the coaching process and its influence on
the internal processing of the individual being coached (Feldman & Lankau, 2005; Kam-
pa-Kokesch & Anderson, 2001). Overall, we aim to shed light on the largest gap that is evi-
dent in the existing literature, which is concerning the “How” dimension of the well-known
coaching cube (i.e., coaching approaches) (Segers, Vloeberghs, Henderickx, & Inceoglu 2011).

Coaching Framework used in the study

In this study, coaching processes were based on the Intentional Change Theory (ICT) frame
(Boyatzis, Smith, & Blaize, 2000), which is an integrated multilevel theory that serves as a
change methodology often used in the context of coaching. Specifically, ICT incorpora-
tes elements from the developmental leadership, emotional and social intelligence, cognitive
emotion, social complexity, and psycho-neurobiology traditions, and describes the essential
components and processes that encourage sustained, desired change occurring in a person’s
behaviors, thoughts, feelings, and/or perceptions (Boyatzis & Aktivou, 2006). This theory
proposed that there are two psycho-physiological states, which are the stated positive and
negative emotional attractors (PEA-NEA)(Boyatzis, 2008). According to ICT, sustainable
learning, change, and development are stimulated by primarily arousing the PEA, which is
a state created according to what a person would love to be and what he/she would love
their life to be, as in their ideal self (Howard, 20006). The different outcomes of coaching
according to this theoretical umbrella are rooted in those two distinct psychological and phy-
siological processes.

Taking previous research into consideration, we were intrigued to explore whether the coa-
ching process in which students participated as part of their Leadership Development Pro-
gram had an effect on their positive and negative affect, as well as exploring whether their
goal directed thinking, in terms of agency thinking -as the appraisal that the participant is
capable of executing the means to attain desired goals- and pathways thinking—as the appraisal
that the participant is capable of generating those means- varied as a result of the coaching
process. Specifically, the ICT-based coaching used in this study as part of the leadership
program assists individuals in creating sustained, desired change through a process involving
articulation of the participant’s ideal self (values, core identity, dreams, and aspirations),
analysis of their real self (current realities), formulation of learning goals, implementation
of deliberate practices, and the development of a mutually positive relationship (Boyatzis,
20006). Given that, this study explores the impact of anchoring a change process in the indi-
vidual’s ideal self through their PEA, what means anchoring the coaching session in resonant
meaning, core values, personal passion, strengths, and desired future, and it directly connects
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to the broaden-and-build theory by considering the participants’ emotions and thought-ac-
tion repertoires. Thus, the overarching question that builds the study is the following (for a
visual representation of the theoretical model behind, see illustration 1, page 0):

-Daoes the experience of coaching primarily built on the individual’s ideal self have an impact
on the participant’s positive-negative affect and goal orientation?

Mlustration 1. Theoretical Model: Coaching impact on Students’ Affect and Goal Directed
Thinking

Ao

COACTIING

Crowal PWreciod

Tivivekirme

Specifically, we aimed to understand to what extent a one and a half hour of coaching pri-
marily based on participants’ PEA affected the emotional-cognitive processing that supports
the developmental process with regard to participants’ ideal self-construction revealed in
their personal vision and goal directed thinking,

Method

We conducted a pilot study with a total of 30 Full Time MBA students participating in
a Leadership Development Program (LEAD). The Program included multisource evalua-
tion, leadership seminars, and 90 minutes of individual coaching following the Intentional
Change Theory Coaching Model described above. The research design was a single group
pretest-posttest design. Participants voluntarily completed two self-report measures: at Time
1 (about 48 hours before the coaching session) and Time 2 (immediately after the coaching
session) to assess their levels of positive-negative affect and goal directed thinking while
avoiding potential testing effects. To examine the effects of the coaching session primarily
focus on participants’ PEA on the relevant variables pointed out, a series of 2 (Time point)
x 2 (Group) split-plot (or mixed-design) analyses of variance (ANOVAs) were conducted.

The coaching session consisted of face-to-face interactions between a certified senior coach
with more than 10 years of experience and trained on ICT-coaching based and each MBA
volunteer participant. The role of the coach during the process was to support and challenge
the participant’s self-examination process upon the multisource feedback appraisal while en-
couraging their construction of a compelling personal and professional vision as the outward
expression of their ideal self. Then, the session was primarily built on the participants’ ideal
self while interplayed with participants’ current reality. Thus, while the major anchor of the
coaching session was PEA, the role of NEA and its necessary balance with PEA was used to
motivate participants to achieve their vision and stimulate their drive from vision to action.
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Measurement Instruments
We used two different instruments:

1. The 20-item Positive and Negative Affect Schednle -PANAS- (Watson, Clark, & Tellegen, 1988)
to measure the student’s levels of positive and negative emotions previously and immediately
after their coaching process. The PANAS is a well validated measure which comprises two
mood scales, one measuring positive affect and the other measuring negative affect. Exploratory
factor analysis (EFA) via structural equation modeling (SEM) and internal consistency re-
liability were used to verify the structural coherence and unidimensionality of the PANAS
item set, respectively (Watson et al., 1988). Cronbach’s alpha coefficients were computed to
estimate internal consistency reliability and values above 0.7 were found. Each item is rated
on a 5-point scale ranging from 1= very slightly or not at all to 5= extremely to indicate the
extent to which the respondent feels in this way.

2. The 6-item Hope State Scale (Snyder, Michael, & Cheavens, 1999) was used as a cognitive
measure on the goal directed thinking by evaluating the pre-post levels of the coaching
recipients’ agency thinking and pathways thinking. This instrument is internally consistent and
consists of 3 items for each of the two dimensions measured. Snyder et al. (1999) discussed
four studies that were conducted to validate this construct with reliabilities o ranging from
0.83 to 0.95. Additionally, convergent and discriminate validities were tested in each of the
four studies with the authors using correlational and causal designs to conclude that there
was construct validity. Each item is rated on an 8-point scale ranging from 1= definitely false
to 8= definitely true.

Findings

When looking at the change in the level of positive emotions, we can see that the median
has increased from 3.6 to 3.8 after the coaching session. In the graphical representation of
the results in a boxplot (see illustration 2, page 0) it is also evident that the range of variables
has decreased. On the other hand, the level of negative emotions has decreased. The median
has changed from 1.8 to 0.1 after the coaching session, meaning that participants feel — for
example - less angry or irritated after the coaching session. Except for two individuals who
have reported an increase of the negative emotions of an average of .1 and .3 points, all
other results have decreased. Despite the low sample size and limited representation of the

results, we used boxplots mainly for visualization purposes:

Ilustration 2. Pre-Post Positive Affect (left box) - Negative Affect (right box)
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While the coaching session does not seem to have had an extreme impact on the positive
emotions, yet it has a significant effect on that, it is interesting to see how after the meeting
the negative emotions practically disappear. This might be a tentative indication for a “soo-
thing” effect of coaching: that talking to others and being listened to can reduce the polari-
zation of emotions. Not having strong negative emotions is actually necessary in order to be
able to guide coachees into a more positive state of mind which will allow them to be more
open for constructive feedback and creative in their vision construction and in designing
their learning plans (which is a required step after the coaching session).

The results show similarly positive changes in agency and pathways thinking after the coa-
ching intervention: the medians are identical for both variables and have increased from 5.7
to 6.7, notwithstanding the boxplots on pathways thinking (right diagram) indicate some
outliers and a noticeably more restricted range of data after the coaching session.

Mlustration 3. Pre-Post Agency Thinking (left) and Pathways Thinking (right) as dimensions of Goal
Orientation

Both agency and pathways thinking are necessary for personal change as they imply that the
person believes he or she can achieve the set goals as well as find alternative routes in rea-
ching those goals. If coaching has a positive impact on these variables it leads to the assump-
tion that coachees leave the coaching session with a “roll up one’s sleeves and get to work”
mindset - the perfect basis for engaging in the activities planned to achieve the envisioned
changes.

Conclusions and Discussion

Two goals of managerial education are facilitate learning and development processes in stu-
dents and to induce behavior change (Kirkpatrick, 1996). Previous research suggests that
coaching is a basic component in almost all efforts related to change and developmental
processes. ICT contributes an integrated, multilevel processing model for change. This ex-
ploratory study provided us the opportunity to rigorously analyze the effects of coaching on
the participants’ emotions and their goal orientation thinking processes in terms of the re-
pertoires deployed as a result of the coaching session and the mental energy devoted to those
goals. The fact that the coaching sessions have indeed a significant impact on emotions by
bringing participants to less polarized negative emotional states and by increasing levels of
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positive affect, agency and pathways thinking supports that a coaching process with regard
to individuals” dreams, values, and passions (i.e., their ideal self) will leverage desirable emo-
tional states, trigger constructive cognitive routes and fuel goal directed energy responses,
which in turn is expected to boost the individual’s personal development process by contri-
buting to higher levels of cognitive, perceptual, and emotional performances.

Limitations

Even though the preliminary results corroborate with the expressed research question, tes-
ting them with more elaborate statistical techniques was not conceivable due to the limited
sample. Expanding the study into a quasi-experimental design with a comparison group in
which participants in a similar program have not experienced coaching could help to assure
that these changes are merely due to the coaching intervention. A longitudinal perspective
could also analyze the sustainability of this change over time. This study has exclusively
applied self-reported measures which might be prone to bias. Alternative measurement ins-
truments such as expert evaluations or coding of learning plans after the coaching might
help triangulate these preliminary results. At this point, we have only considered the direct
effect of coaching on positive and negative affect as well as agency and pathways dimensions.
In a more complex study environment, other phenomena should be assessed as possible mo-
derating or mediating variables. These can include perceived levels of self-efficacy, personal
tendencies on optimism, the overall satisfaction with the coaching session or the quality of
the relationship between coach and coachee.
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Resumen

La nueva estructura de los programas de estudios en las universidades europeas ha posi-
bilitado cambios en diferentes aspectos de la funcién docente y la tutorfa. Esta tltima, ha
pasado a ocupar un puesto protagonista en el proceso de aprendizaje del alumnado. Con
esta referencia, se plantea un estudio que tiene como finalidad indagar en la forma en que
se esta llevando a cabo la accién tutorial en algunos paises de la Uniéon Europa, vy, para ello,
se apoya en la experiencia del alumnado de la Universidad de Jaén que cursa estudios dentro
del programa de movilidad Erasmus. Sigue una metodologia cualitativa basada en la obser-
vacion mediante un portafolio. La informacién recopilada hace referencia a las competencias
personales, comunicativas y afectivas del tutor universitario. Los resultados muestran un pro-
fesorado comprometido en gran medida con su tarea tutorial y preocupado por el alumnado
extranjero. Como principal conclusioén destaca la percepeion de que la tutoria ha servido para
mejorar las expectativas del alumnado frente a la asignatura.
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Abstract

The new structure of the European Universities Degrees have made possible changes in
different aspects of docent assignment and tutoring. The latest, have become very relevant
in terms of learning form the student. Taken that to account, we propose a study that seeks
to examine the way in which the European Union are performing tutorship. For achieving
that goal we study the experience of foreign students within the Erasmus Program at the
University of Jaen. Our study use a qualitative methodology based in observation through a
portfolio. We gather information about personal tutor’s communicative and affective skills.
The results show faculty members are highly engaged in their tutorial work and caring for
foreign students. The principal conclusion of the study is the perception that tutorship have
served to improve the student’s expectations on the course.

Palabras clave

Docencia, tutorfa, orientacion, competencia.

Keywords

Teaching, tutoring, mentoring, competence.

Introduccion

Las intervenciones que en los dltimos afios se vienen realizando en las universidades espa-
fiolas, en relacién a la incorporaciéon de la tutorfa universitaria, son el resultado del nuevo
modelo académico universitario que se esta disefiando desde el marco del espacio europeo.
Este nuevo escenario se ha venido a caracterizar por su universalidad, diversidad, multicul-
turalidad y movilidad universitaria, como una respuesta necesaria a las demandas del propio
alumno y de la sociedad. La tutoria cobra adopta una nueva visién dentro de este contexto
como atencion personalizada y comprometida del tutor en relacion al alumno, que consiste
en orientar, guiar, informar y formar al estudiante en los diferentes aspectos de su trayectoria
académica, profesional y personal, de modo que cada estudiante alcance el mayor nivel de
desarrollo (Pantoja & Campoy, 2009). A esto se une, la influencia de diversos fenémenos
como la globalizacién, la sociedad del conocimiento y la diversidad en la poblaciéon de estu-
diantes, el mercado laboral cambiante, la rendicién de cuentas por parte de las instituciones
universitarias, el EEES vy, por ultimo, la consideraciéon del estudiante como cliente (Vieira &
Vidal, 2000).

Por otro lado, el modelo educativo universitario ha pasado de estar centrado en el profe-
sorado para hacerlo en el alumnado y en el proceso de aprendizaje del mismo. La docencia
pasa asi a ocuparse del logro de competencias profesionales de los estudiantes. Este hecho
ha provocado que el profesor sea ahora un guia y un facilitador de los aprendizajes de sus
alumnos, lo que lleva a una formacién mas amplia enfocada hacia lo personal, social, acadé-
mico y profesional.

En nuestro pafs ha ocurrido algo parecido al resto de Europa. La poblaciéon universitaria ha
tenido un cambio espectacular debido a su gran diversidad, la organizacién y contenidos cada
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vez mas complejos, la creacion del espacio europeo que ha posibilitado una mayor movilidad
de estudiantes entre paises, la irrupcion de las TIC en la investigacién y docencia universita-
ria, as{ como la preocupacion por la calidad (Rodriguez Espinar et al., 2004, p. 25-27):

Las anteriores reflexiones nos llevan a plantear un estudio para indagar en la forma en que
se esta llevando a cabo la accién tutorial en otros paises del entorno. Y para hacerlo, se apoya
en la experiencia del alumnado de la Universidad de Jaén que cursa estudios de Magisterio
en diversas universidades europeas dentro del programa de movilidad Erasmus. Nos sirven
de referente los trabajos desarrollados en los ultimos afios por diversos autores que se han
ocupado del tema (Alvarez Rojo & Lazaro, 2002; Blanco, 2009; Coriat & Sanz, 2005; Del
Rincén, 2005; Delgado et al., 2005; Garcia Nieto, 2008; Pantoja & Campoy, 2009; Rodriguez
Espinar et al., 2004; Rodriguez Moreno, 2002; Zabalza, 2003).

La formacion tutorial del docente universitario

En primer lugar es preciso concretar qué entendemos por tutorfa universitaria. Para Lazaro
(2003), es el proceso de asesoramiento permanente y de ayuda al estudiante por parte del
tutor con la finalidad de optimizar al maximo el proceso de aprendizaje y preparar adecuada-
mente la transicién al mundo laboral. Por su parte, Garcia Nieto et al. (2005), consideran que
profesor tutor es aquel que tiene especialmente encomendado a un estudiante (o grupo de
estudiantes) para asesorarlo y ayudarlo en su proceso educativo, como medio de contribuir
al desarrollo de las competencias genéricas y disciplinares definidas para cada titulacion. Este
profesor lleva a cabo funciones docentes, pero también orientadoras y formativas, procuran-
do que el estudiante alcance el maximo desarrollo en lo cognitivo, lo personal, lo académico
y lo profesional. La tutorfa universitaria persigue, en definitiva, el desarrollo integral de los
estudiantes. Esto nos lleva a considerar que en un sistema universitario moderno, centrado
en estas caracteristicas, el profesorado debe ir mas alla de lo que tradicionalmente ha venido
haciendo. El nuevo escenario conlleva un cambio en el paradigma educativo pasando de cen-
trar la atencion en la enseflanza y en el profesor a hacerlo ahora en el aprendizaje y el alumno.

Por consiguiente, el profesor como tutor debe contribuir al desarrollo de las competencias
propias de la titulacién, pero sin olvidarse del proceso de aprendizaje de los estudiantes
dentro de un ambito universitario culturalmente diverso. Para ello se servira de las TIC, que
permiten que los alumnos manejen la informaciéon que necesitan, segiin intereses y cono-
cimientos previos. Es decir, se pretende la adquisicion de saberes y de competencias que
favorezcan al estudiante autodirigir su propio proceso de aprendizaje a lo largo de la carrera
y durante el ejercicio profesional (Pantoja & Campoy, 2009).

De todo lo expuesto hasta ahora se desprende la idea de que el papel del docente universi-
tario sera de atencion al aprendizaje del estudiante, como experto en la materia, y de gufa y
asesoramiento, como tutor. O como dicen Delgado et al. (2005, p. 15), “el profesor universi-
tario ayudara a sus alumnos a conformar una formacion integral con un adecuado equilibro
entre instruccion y formacion”. Sin duda, esta concepciéon dista mucho de la que actualmente
se viene desarrollando en las universidades, por lo que es urgente que se inicie un proceso de
cambio que no sélo debera afectar a la forma, sino también a las actitudes.
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Competencias tutoriales: identificacion

El profesor tutor universitario, del que hablamos en el epigrafe anterior, precisa de unas

competencias a nivel cognitivo, como son el saber (conocimientos) y el saber hacer (com-

petencias practicas); pero también de competencias sociales y de relacion, tales como saber

estar (actitudes y comportamientos de tipo participativo) y saber ser (actitudes y comporta-
mientos de tipo personal) (Echeverria, 2005; Rodriguez Espinar et al., 2004). En la tabla 1 se

recogen las mismas, junto con los roles.

Tabla 1. Roles y competencias del profesor-tutor (Rodriguez Espinar et al., 2004, p. 64)

Roles

Competencias

Cognitivas

Social-relacional

Profesor-tutor de
asignatura

Tutor de itinerario
académico

Tutor de asesora-
miento personal

¢ Informacién sobre la realidad
de la titulacién.

¢ Conocimiento de los itinerarios
curriculares.

* Conocimiento y estimulacion
de los procesos de aprendizaje.

* Conocimiento y facilitacién de
la integracion del alumnado al
ambito universitario.

¢ Estimulador de la participacion
en actividades extraacadémicas.

* Conocimiento de los diferentes
ambitos profesionales para los
que se prepara el alumnado.

* Conocimiento de las diferentes
ofertas de formacion continua-
da y ocupacional, programas
europeos, intercambio acadé-
mico y profesional, etc.

* Conocimiento de los diferen-
tes servicios especializados que
ofertan las distintas institucio-
nes a nivel de insercién socio-
laboral y de formacién conti-
nuada.

* Capacidad para afrontar el con-
flicto personal y de los demas
de forma reflexiva y cooperati-
va.

* Actitud para la relacion
interpersonal y la comu-
nicacion.

* Capacidad de trabajo en
equipo.

* Trabajar de forma inter-
disciplinar y participativa.

* Aceptacién y compren-
siéon de la situacion del
alumnado.

* Actitud positiva ante la
planificacion.

* Predisposicion a la inno-
vacion y el cambio.

* Respeto a la diversidad.

* Integracion en la vida de
la institucién y en el con-
texto donde trabaja.

* Actitud para abordar los
problemas de forma po-
sitiva.

958



testigar con y para la socicdad

Zabalza (2003), por su parte, sefiala entre las competencias profesionales del docente univer-
sitario, la de tutorizar, y la destaca como parte sustancial de su perfil para romper la rutina
asentada en los ultimos afios en torno a la tutorfa como compromiso administrativo. Este
autor, tras definir la tutorfa como el gran reto que tiene ante si la universidad y el docente,
concreta como tareas del tutor las siguientes:

* Orientacion vocacional.

* Orientacién de capacidades.

¢ Orientacion reglamentista, curricular y académica.

* Orientacion psicolégica.

* Ensefiar a aprender y organizar el tiempo.

¢ Evaluar, tramitar y dirigir peticiones legitimas.

* Detectar necesidades, carencias, aciertos y transmitirlas al estudiante.

Por nuestra parte, tal y como veremos a continuacion, centramos las competencias del tutor
universitario en tres grandes ambitos: personales, comunicativas y afectivas. Es un primer
acercamiento al tema, que sera completado en estudios posteriores.

Método

La investigacion tiene un planteamiento cualitativo y utiliza como instrumento de recogida
de datos el portafolio. Tiene lugar de forma consecutiva entre los cursos 2012/13 y 2013/14.
Su finalidad principal llevar a cabo una aproximacién a la forma en que el profesorado uni-
versitario europeo lleva a cabo el proceso tutorial y qué competencias desarrollan, con el fin
de identificar en un futuro préximo los aspectos comunes en unas tareas que emanan de un
patrén comun, que no es otro que la concepcidon que se hace de los estudios europeos en el
denominado Plan de Bolonia.

Participantes

Los informantes son alumnos estudiantes de Erasmus que, procedentes de la Universidad de
Jaén, estudian en diversas universidades publicas europeas. En una primera etapa se solicitd
informacion solo a estudiantes de magisterio, pero posteriormente se amplié a todas las ti-
tulaciones, por lo tanto no se hace ninguna seleccion. El total de estudiantes que voluntaria-
mente accedieron a cumplimentar el portafolio fue de 56, siendo mayoritario el nimero de
mujeres (30) que el de hombres (26). Se distribuyen en un total de 11 pafses. Al no existir una
igualdad en la muestra por paises no se ofrecen en los resultados datos de esta variable; no
obstante, se puede sefialar que Portugal es el pafs con mas alumnado (16), seguido de Italia
(12) y Polonia (10).

Instrumento

La creacion del portafolios como instrumento basico de recogida de la informacién ha sido
realizada siguiendo criterios de validez mediante un sistema de jueces expertos, constituido
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por 5 profesores de universidad, 2 alumnos de la titulacién de maestro, dos orientadores de
IES y dos tutores (uno de Primaria y otro de Secundaria). Tras diversas tandas de aportacio-
nes y debates en reuniones, se acordaron los apartados y contenidos del portafolios que se
recogen en la Tabla 2.

Tabla 2. Contenidos del portafolios.

Categorias Subcategorias

Datos de identificacién ~ Profesor, materia, fecha, hora, lugar donde tuvo lugar la sesion
de tutoria, individual o grupal, a iniciativa del alumno o del tu-
tor, presencial o virtual, observaciones.

Competencias personales c1.1. El profesor se ha mostrado dispuesto a facilitarme el ma-
terial que necesito.

c1.2. El profesor acude a la cita de tutorfa programada de forma
puntual.

c1.3. El profesor ha sabido actuar en todo momento de acuer-
do a las necesidades que le he planteado.

c.1.4. El profesor ha solucionado los problemas que le he ex-
puesto.

c.1.5. El profesor me ha facilitado informacion util .
Competencias comunica- c2.1. El profesor establece con el alumno relaciones de comu-

tivas nicacion para orientarle.

c2.2. El profesor interactia en las tutorfas de forma que crea
un buen clima.

c.2.3. Las tutorias sirven de motivacion y ayuda para desarrollar
actitudes positivas.

c2.4. En tutorfa, el profesor se esfuerza por utilizar un vocabu-
lario comprensible.
c.2.5. El profesor sabe escuchar todo lo que se le plantea.

Competencias afectivas  ¢3.1. El profesor se esfuerza por mostrar empatfa en las cues-
tiones que le planteo.

c3.2. El profesor se muestra cordial y sensible a mi situacion
personal.

c.3.2. El profesor tiene facilidad para manejar las emociones y
los sentimientos manifestados en la tutoria.

c.3.3. El profesor tiene habilidad para canalizar las tensiones
surgidas y da confianza al alumno.

c.3.4. El profesor con su actitud en tutoria ayuda a mejorar la
autoestima de los alumnos.

Valoracion personal de la
sesion de tutoria

960



testigar con y para la socicdad

Procedimiento

En primer lugar, se solicitaron los datos del alumnado participante al vicerrectorado de in-
ternacionalizacion de la Universidad de Jaén y firmado el correspondiente documento de
proteccion de datos. Seguidamente tuvo lugar un primer contacto con los estudiantes de
Erasmus mediante una sesion informativa para explicatles el proyecto y en qué consistia su
participacién y compromiso. También se les exponia que en el Secretario de Innovacion ten-
drfan un reconocimiento de créditos a los participantes.

Se realizaron un total de tres observaciones obligatorias en sesiones de tutoria que se ano-
taban en el portafolio, ademas de las que consideraran oportunas. Este alumnado, recogia
informacion relevante sobre la forma en que se desarrollaba la tutorfa universitaria en las
materias de referencia del proyecto y en otras afines, para que, a partir de ahi, se pudieran
analizar las practicas tutoriales, realizar encuentros para compartir experiencias y llevar a cabo
finalmente propuestas de trabajo comunes.

En el analisis de datos, al no ser elevado el nimero de portafolios ni muy extenso el texto de
las observaciones, se opt6 por emplear un sistema tradicional de conteo en cada categoria de
analisis (competencias) y subcategorias (apartados).

Resultados

En general, las entrevistas tutoriales han transcurrido en todos los casos de forma cordial,
incluso el alumnado destaca que el profesorado ha tenido una actitud amable y comprensiva.
Los temas mas tratados son los siguientes: desarrollo de las clases y el seguimiento de las
mismas; como conseguir los apuntes; seguimiento de la asignatura y temas; adjudicacion del
tema para el trabajo final y dudas sobre mismo; contenidos del examen y fecha del mismo.

Los resultados se recogen en las mismas categorias en las que se estructura el portafolio:
a) Competencias personales

* El profesor se ha mostrado dispuesto a facilitarme el material que necesito: Se com-
prueba en todos los casos una buena disposicién por parte del profesor en facilitar
bibliografia y paginas de consulta.

* El profesor acude a la cita de tutoria programada de forma puntual: Todos los alumnos
afirman que el profesor llega puntual a la cita prevista, excepto alguno que otro que se
retrasa un poco o se despista. Hay alumnos que manifiestan que la tutoria no estaba
programada o fue casual.

¢ El profesor ha sabido actuar en todo momento de acuerdo a las necesidades que le he
planteado: Las opiniones son diversas y muestran a partes iguales capacidades para aten-
der necesidades y dificultades para hacerlo.

* El profesor ha solucionado los problemas que le he expuesto: Los alumnos opinan que
les ha resuelto la gran mayoria de problemas y se ha mostrado considerado con sus
asuntos.

* El profesor me ha facilitado informacién util: No existe acuerdo, se encuentra un pro-
fesorado muy diverso.

961



Seccion 3: Aprendizage, gormacion y desarrollo

b) Competencias comunicativas

* El profesor establece con el alumno relaciones de comunicaciéon para orientarle: En
general, se establecen cuando el alumno las necesita, bien de forma personal o virtual
(plataforma de docencia o por correo electrénico).

* El profesor interactia en las tutorfas de forma que crea un buen clima: Hay diversidad
de respuestas, pero las mas generalizadas apuntan a un clima agradable y ameno, asi
como buena educacion por parte del profesor. Algunas opiniones: “’1 profesor se ha

ortado estupendamente”, “Ha sido muy educado”, “La hora de tutoria ha sido amenas
5 Y ) >
pot eso muchos alumnos acuden”.

* Las tutorfas sirven de motivacion y ayuda para desarrollar actitudes positivas: El grupo
mayoritario expresa que la tutoria si les ha servido de motivacion y de ayuda, pero existe
otro importante que también muestran decepcion, incomodidad y nerviosismo durante
la misma.

* En tutoria, el profesor se esfuerza por utilizar un vocabulario comprensible: De manera
mayoritaria el profesor intenta hablar despacio, con un lenguaje sencillo en todo mo-
mento o utiliza el espafiol, si lo conoce. Sélo de forma excepcional utiliza un vocabula-
rio dificil aun sabiendo que son estudiantes Erasmus y su nivel de idioma puede ser bajo.

* El profesor sabe escuchar todo lo que se le plantea: Existe unanimidad por parte de los
alumnos en concretar que el profesor siempre escucha con atencién lo que le dicen y
ofrece distintas alternativas de solucion.

b) Competencias afectivas

* El profesor se esfuerza por mostrar empatia en las cuestiones que le planteo: La actitud
es positiva, pero se detectan indiferencias afectivas en muchos casos, procediendo sim-
plemente a contestar preguntas.

¢ El profesor se muestra cordial y sensible a mi situacion personal: Las opiniones en este
apartado son diversas: “Tengo que reconocer que utiliza un trato cordial y puede que
sentimental ya que soy una alumna extranjera”, “Cordial, bastante amable”, “Modifica
temas y me da a elegir entre varios “, “En todo momento me pregunta si estoy bien en
sus clases y de forma general en el pafs”. Otros, en menor medida: “No se preocupa
en ningiin momento por nuestra situacion en la ciudad, en el pafs o en la universidad”.

* El profesor tiene facilidad para manejar las emociones y los sentimientos manifestados
en la tutorfa. Las opiniones muestran a un profesorado que utiliza el humor, intenta
empatizar y les pide opinion.

* El profesor tiene habilidad para canalizar las tensiones surgidas y da confianza al alum-
no. En general, los estudiantes piensan que el profesor les ha inspirado bastante con-
fianza y seguridad.

* El profesor con su actitud en tutorfa ayuda a mejora la autoestima de los alumnos.
Existe un buen grado de acuerdo: “Las tutorias son bastantes utiles”, “Las sesiones de
tutorfa han ayudado a algunos compafieros a mejorar su autoestima”, “Me he sentido
valorado por el profesor”, “Con su cordialidad y respeto consigue que te sientas mejor”.

En la valoracién global de la tutoria se leen frases como “La profesora ha mostrado empatia
en ayudarme en todo lo que pudiese”, “He podido comprender distintas actividades y aclarar
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las dudas para el examen “, “He salido contenta de la tutorfa, porque se han solucionado mis
problemas”, “La sesion de tutorfa me ha resultado muy positiva”, “Me sorprendié mucho el

{7 <«

gran interés que mostrd la profesora preocupandose por mi”, “Los profesores se implican
mucho en todos aquellos alumnos extranjeros”. Algunas, aunque pocas, son negativas en el
sentido de ser tajantes en el trato que recibirfan “El profesor nos amenazé con que tenfamos

las mismas responsabilidades que cualquier otro alumno suyo”.

Conclusiones y discusion

Con las precauciones debidas al ser una muestra todavia pequefia, se puede concluir afir-
mando que existe una percepcion positiva en las tres grandes competencias analizadas y,
en general, del profesorado, tanto en su funcién docente como tutorial. Hay una buena
disposicion y capacidad para resolver los problemas de las asignaturas (c1.4), si bien, no se
constatan referencias a otros aspectos relacionados con el desarrollo de la carrera. La tutorfa
que se lleva a cabo es referida en exclusiva de la asignatura que cada profesor imparte. Esto
nos lleva a pensar que no existe una formacion especifica en la accion tutorial, algo que ya ha
sido demandado en nuestro contexto por diversos autores (Delgado et al., 2005; Rodriguez
Espinar et al, 2004; Pantoja & Campoy, 2009). De igual forma, no se detecta una implicacioén
tutorial en aspectos vinculados con la orientacién profesional, algo que se hace imprescindi-
ble en el entorno universitario, tal y como han sefialado autores como Lazaro (2003), Pantoja
y Campoy (2009) y Zabalza (2003), entre otros.

Las tres competencias analizadas se mantienen en buen nivel de logro. Destacan en la per-
sonal, la buena disposiciéon (c1.1) y puntualidad en las citas (c1.2); en la comunicativa, el
uso de un vocabulario entendible (c2.4) y la capacidad de escuchar (c2.5); y en la afectiva, el
buen humor (c3.2), los intentos de empatizar (c3.1), la confianza y la seguridad (c3.3). Como
aspecto negativo, se seflala que la labor tutorial no sea receptiva con el alumnado extranjero
y no le ofrezca una atencién que vaya mas alla de la meramente académica. En definitiva, la
tutorfa ha servido para mejorar las expectativas del alumnado frente a la asignatura y por lo
tanto también su autoestima (c3.4).
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Resumen

La utilizacion de teléfonos celulares se ha extendido en nuestra sociedad. Sin embargo, no se
han caracterizado el uso didactico de los mismos. Nuestro objetivo fue determinar el uso
espontaneo de los teléfonos celulares por parte de los estudiantes de la Facultad de Veterina-
ria, Universidad de la Republica en Uruguay. Se caracterizé el uso de los teléfonos celulares,
mediante una encuesta en la plataforma Moodle y una lista de cotejo de las actividades du-
rante las clases de microscopica. Los resultados indicaron que el 98 % de los encuestados
posee celular y el 65 % lo utiliza para sacar fotos. Se evidenci6 la captura de imagenes con las
camaras digitales de los teléfonos celulares desde la lente ocular del microscopio. Asimismo
los estudiantes comparten las imagenes desde la pantalla del teléfono celular o a través de
fotos impresas y realizan trabajo colaborativo. En conclusion, el presente estudio determiné
el uso espontaneo de los teléfonos celulares con camara digital en actividades practicas en la
universidad. A partir de los datos recabados, los profesores podran sugerir propuestas de
ensefanza-aprendizaje que involucren el uso de los dispositivos méviles en la universidad,

potenciando el uso de la tecnologia que traen los estudiantes al aula.

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

The use of mobile phones has expanded in our society. However, the characterization of
the educational use of mobile phones has not been performed. Our goal was to determine
the spontaneous used of mobile phones of the students of Faculty of Veterinary Medicine,
University of the Republic in Uruguay. An online survey on the Moodle platform was per-
formed to characterize the use of cell phones and through a checklist of activities during
practical classes of microscopic examination of tissues. The results indicated that 98 % of
respondents own mobile phones and 65 % use it to take pictures in practical microscopy
activities. The checklist revealed that students captured images with mobile phones from the
microscope objective lens. Moreover, the students shared images with partners, from the
cell phone screen or they were printed and performed collaborative work. In conclusion, the
present study determined the spontaneous use of mobile phones with digital camera during
practical activities at the university. From the present data, professors can include new tea-
ching-learning proposals involving the use of mobile devices at university, thereby enhancing
the use of technology that students bring to the classroom.

Palabras clave

Dispositivos moéviles, TIC, imagenes histolégicas

Keywords
Mobile devices, ICT, histological images

Introduccion

Aprendizaje situado en contexto social de uso de dispositivos moéviles y potencial
motivador intrinseco en la ensefianza

En estos ultimos afios los cambios culturales se han acelerado, incluyendo el uso de los
equipos moviles, teléfonos celulares, Smartphone, tablets, laptops, asi como la incorporacion
de las redes sociales (Twitter, WhatsApp, Facebook, etc.). Por lo tanto es preciso obtener
informacion renovada que nos ayude a entender los elementos motivadores qué los movili-
zan a estudiar y como aprenden los estudiantes en la universidad. Los dispositivos moviles
son de uso amplio en las comunidades y mas aun entre la poblacion estudiantil universitaria,
en paises de América Latina tales como Uruguay. El amplio uso del celular se determiné en
Uruguay, en los resultados de la encuesta “El perfil del internauta Uruguayo” realizada por
el grupo RADAR en el afio 2012, donde el 91% de los usuarios de Internet en el Uruguay
tienen celular y el 38% tiene acceso a Internet en su teléfono movil. Los principales usos que
se realiza de Internet en el celular son las redes sociales (79%), e. mail (51%), el chat (34%)
y los juegos (23%).

Sin embargo, la mayoria de las politicas relativas a las TIC en la educacion son previas a los
dispositivos moviles, por lo que no estan aun orientadas a aprovechar el potencial que tiene
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la tecnologia mévil para el aprendizaje (UNESCO, 2013). Las politicas educativas hacen refe-
rencia a prohibir su uso en los centros educativos en lugar de estimular el uso de dispositivos
moéviles para el aprendizaje. En la actualidad las universidades enfrentan nuevos y complejos
desafios entre los que se encuentran los cambios tecnolégicos permanentes. Esto exige al
sistema educativo ofrecer a los estudiantes propuestas innovadoras y creativas que incot-
poren las tecnologias que ellos utilizan habitualmente en su vida social cotidiana (Caamafio,
2009). En tal sentido Giroux (1995) propone considerar el ambito cultural, esto implica el
conjunto de modos de vida, las practicas sociales y considerar a los estudiantes protagonistas
de su propio aprendizaje. Este concepto abarca el término de aprendizaje situado (Brown
et al. 2007) y se asocia con la actividad auténtica, en la cual el alumno se involucra en tareas
reales que lleva a cabo en contextos reales, y es evaluado de acuerdo a su desempefio en
términos realistas. Se define este aprendizaje como “producto de la actividad, del contexto
y la cultura en la cual se desarrolla” (Brown, Collins & Duguid, 1989). El marco cultural en
el que esta inmersa nuestra sociedad y los sistemas de comunicacién entre los individuos ha
cambiado en los ultimos afios. Sin embargo, las instituciones educativas no siempre han sido
permeables a la incorporacion de lo nuevo (Davini, 2008). En este contexto las universidades
asf como las escuelas que menciona Giddens (2000), parecen mantenerse como instituciones
cascaron, que conservan por largo tiempo la misma organizacién y propuesta educativa, sin
incorporar los cambios tecnolégicos y culturales a los procesos educativos. Los modos de
conocer se transforman a la vez que enseflamos tal como menciona Mariana Maggio (2013)
y el prepararse para la docencia segun dice implica reconocer estos cambios o transformacio-
nes permanentes que atraviesan tanto los campos y como los sujetos de nuestra enseflanza
y nosotros mismos. Se hace necesario conocer pues el contexto y cuales son las motivacio-
nes intrinsecas y extrinsecas de los estudiantes para aprender. Pensar en motivacion en la
ensefanza requiere reflexién y comprension de los cambios culturales, no verlos como un
obstaculo (obstaculo cognitivo) sino como un potencial motivador intrinseco y generador de
aprendizajes significativos. La motivacion intrinseca, subyacente en todo proceso educativo,
y es esencial para actuar en consecuencia (Alonso Tapia, 2001).

Potencial de los sistemas “Bring your own technology o BYOT”

La UNESCO (2013) define los dispositivos méviles como dispositivos “digitales, portatiles,
controlados por lo general por una persona (y no por una institucién), que es ademas su
duefia, tienen acceso a Internet y capacidad multimedia, y pueden facilitar un gran nimero
de tareas, especialmente las relacionadas con la comunicacién” e incluye teléfonos moviles,
tabletas, lectores electrénicos, reproductores de sonido portatiles y consolas de juego manua-
les. En este sentido, en el disefio de programas de aprendizaje mévil una de las decisiones a
tomar es la provision de los dispositivos moviles a los estudiantes y educadores, o la decision
de “traer- la propia-tecnologia” o “Bring-Your-Own-Technology o BYOT”, o “Bring your
own device o BYOD” (Vacchieri, 2013) que son sistemas basados en utilizar dispositivos mé-
viles propiedad de los participantes en actividades educativas. Entre los ejemplos de BYOT
encontramos al “PSU Mévil de Chile” y el “plan piloto de Evaluacion de Aprendizajes con
Celulares de Paraguay”, y otros proveen de dispositivos a los participantes (Vacchieri, 2013).
En el Uruguay, el Decreto presidencial 144/007, del 18 de abril de 2007, a nivel de las escue-
las primarias, da el puntapié inicial al Plan Ceibal, acrénimo de “Conectividad Educativa de
Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea” que proporciona a cada nifio en edad esco-
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lar de la escuela publica una computadora portatil, y promueve la elaboraciéon de propuestas
educativas acordes con las mismas. Este plan se ha extendido hacia la educacién secundaria o
liceal (http://www.ceibal.otg.uy/). El Plan CEIBAL, en el afio 2013 implement6 el proyecto
“Yo soy el piloto”, que incluy6 la entrega de tabletas a estudiantes de 4 y 5 afios de Educacion
Inicial y ler afio de Educacion Primaria. No obstante, a nivel terciario, en la Universidad de
la Republica (UdelaR), no hay atn indicios de incorporacioén a corto, mediano o largo plazo
de este tipo de dispositivos para uso didactico de forma institucional.

Sin embargo, en la Facultad de Veterinaria de la UdelaR, se evidencié durante los dltimos
afios 2012 y 2013 un progresivo uso de los dispositivos moviles en el aula de actividades prac-
ticas de microscopia en el curso de Histologia y Biologfa del Desarrollo, curso esta ubicado
en el primer afo de la carrera. La metodologia de ensefanza del curso combina actividades
tedricas y practicas, siendo éstas tltimas basadas en la observacion de tejidos animales en el
microscopio optico. A pesar de no existir propuestas concretas por parte de los docentes
de uso de los dispositivos moviles, se evidencié que los estudiantes utilizaban los celulares,
para la toma de fotografias de los preparados histolégicos y la posterior visualizacion de esas
imagenes, como parte de su metodologia de estudio.

Objetivos

El presente trabajo buscé generar un diagnostico de situacién sobre el uso actual espontaneo
de los dispositivos maviles, especificamente de teléfonos celulares por parte de los estudian-
tes. Asimismo, se planteo la implementacion de nuevas propuestas de evaluacion formativa,
que incluyeran a los dispositivos moviles. Definimos uso “espontaneo”, como aquel que se
realiz6 sin haber mediacion, estimulacion o propuesta alguna por parte de los docentes para
la utilizacién de dicha tecnologia. Este concepto, se puede enmarcar en lo que Huertas (1997)
describe como una de las caracteristicas de la motivacion intrinseca o autorregulada a las
“actividades que se llevan a cabo en ausencia de contingencia externa aparente, y sin ninguna
recompensa que la regule claramente”.

Método

El presente estudio se realizé por parte del Departamento de Educacién Veterinaria la ca-
racterizacion del uso en clase de teléfonos méviles en el curso de Histologia y Biologfa del
Desarrollo (HBD) del primer ano de la carrera de Veterinaria. Para realizar el diagnostico de
situacion del uso actual espontaneo los dispositivos moviles se realizé una encuesta de uso
del teléfono celular en el aula, y se elaboré una lista de cotejo de actividades realizadas duran-
te las clases practicas de microscopia.

1- Encuesta de uso del teléfono celular en el aula.

Los estudiantes completaron una encuesta voluntaria, a través de la plataforma virtual en
Moodle de la Facultad de Veterinaria, dentro del curso de HBD. Los estudiantes fueron in-
formados de la encuesta en las clases practicas del curso. La encuesta const6 de 5 preguntas:

1. ¢ Tienes celulat? si/no
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2. ¢'Te conectas a Internet desde tu celular? si/ no

3. ¢Usas la camara de fotos de tu celular para obtener imagenes microscopicas de los prepa-
rados histolégicos? si/no

4. Si respondiste que sacas fotos con el celular a los preparados histologicos con el microsco-
pio ¢Como utilizas las imagenes que sacaste del microscopio? opciones

5. Si compartes las imagenes: ¢Qué medios utilizas para compartitla? opciones

Los datos obtenidos a partir de la encuesta, fueron procesados estadisticamente, con el pro-
grama SAS (SAS, v 9.1, Institute Inc SAS, Cary, NC, USA) obteniendo informacién descrip-
tiva, analizando las distribuciones de las respuestas de la encuesta realizada en la plataforma
Moodle. Los datos de las encuestas fueron evaluados por género y edad. Asimismo los datos
brindados en la plataforma Moodle fueron cotejados con el Sistema de Gestion de Bedelias
SeClIU; para la obtencién de datos correspondientes a género, de los estudiantes ingresados
en 2013 a la Facultad de Veterinaria.

2- Lista de cotejo durante las actividades practicas de microscopia.

Se registré mediante una lista de cotejo actividades de los estudiantes durante 2 clases prac-
ticas de 60 estudiantes cada una, utilizando una lista de cotejo elaborada en base a lo que se
pretendia registrar. L.os puntos de la lista de cotejo fueron los siguientes:

* Captura de imagenes histologicas utilizando la camara de fotos de los dispositivos mo-
viles en el ocular de los microscopios

* Observacion de imagenes impresas (obtenidas en clases previas mediante el celular)

¢ Sefalizacién y colocacion de referencias mediante palabras indicando estructuras o tex-
tos cortos de imagenes impresas

* Guardado de foto capturadas con celular durante las clases
* Envio de archivos fotograficos mediante redes sociales
* Presencia de esquemas realizados en base a las imagenes obtenidas mediante celular

* Realizacion de consultas a los docentes sobre las imagenes desde el dispositivo moévil
y/o fotos impresas

¢ Trabajos colaborativos con imagenes microscopicas capturadas desde el dispositivo mo-
vil

Resultados
Resultados de la encuesta de uso del teléfono celular en el aula

Se obtuvieron 179 respuestas a la encuesta en plataforma Moodle en un total de 433 es-
tudiantes (41,3%), de los cuales 129 (71 %) fueron mujeres y 51 (29%) eran hombres. El
98% respondid que tenia celular, y solo el 2% dice no tener celular, siendo 128 mujeres y 51
hombres. En cuanto a la conectividad a Internet desde el celular, el 47% de los estudiantes
se conecta a Internet mediante su celular, siendo el 70,2% mujeres y el 29,8% hombres (Ilus-
tracion 1, a). En cuanto al uso de los méviles para capturar fotos se registrd que el 65, 4 %
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de los estudiantes utiliza el celular para capturar fotos de los preparados histolégicos en las
clases practicas del curso de HBD. De estos, el 74,8 % son mujeres y el restante 25,2 % son
hombres (Ilustracion 1, b). En cuanto al uso de las imagenes que sacaron con el celular, el
33% las guarda en la computadora, el 25 % la imprime y escribe datos sobre la imagen, el 14
% las mira desde el celular, siendo el 11% realiza esquemas en base a ellas. Las imagenes son
compartidas entre los compaferos del curso en un 29% de los casos. Si evaluamos la inci-
dencia de acciones con las imagenes por género registramos que de un total de 59 estudiantes
que guardan las imagenes en la computadora 46 son mujeres, siendo el resto 13 hombres
(Ilustracién 1, ). En cuanto a la utilizaciéon de las imagenes obtenidas a partir del celular y
su uso didactico posterior a la instancia practica (imprimir y escribir datos sobre la imagen)
de los 45 estudiantes que lo hacen 43 son mujeres (Ilustracion 1, ¢). Las formas que utilizan
los estudiantes para compartir las imagenes se pueden observar en las respuestas obtenidas
en la pregunta 5 de la encuesta donde se menciona que un 37% de los estudiantes utilizan
Facebook para compartir las imagenes que toman con sus celulares, seguido por correo elec-
tronico, Bluetooth y WhatsApp (Ilustracion 1, d).

Resultados de la lista de cotejo durante las actividades practicas de microscopia

En las observaciones de clase se evidenciaron acciones de captura de fotos desde las lentes
objetivo de los microscopios mediante la camara de su celular (Ilustracion 2, a) y observa-
ciones de fotos impresas en papel, de sus propias fotos capturadas previamente (Ilustracion
2, b). La captura de imagenes histolégicas a partir del microscopio utilizando los preparados
durante la clase, y colocando la camara del teléfono celular en el ocular como se observa en
la ustracion 2. Ademas durante las clases se registro el registro grafico o dibujo en colores o
blanco y negro de imagenes histolégicas impresas en papel, obtenidas en clase mediante celu-
lar, desde los oculares de los microscopios, observacion en grupo, de celulares con imagenes
de los preparados histolégicos, realizacion de esquemas en base a las imagenes obtenidas en
clase mediante celular, realizaciéon de consultas a los docentes en base a imagenes histologicas
capturadas desde el celular. También se observé formas de estudio colaborativas, en grupos
de 2 a 3 estudiantes centrados en las imagenes impresas en papel obtenidas en clase mediante
celular desde los oculares de los microscopios.
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Tlustraciéon 1: Resultados de la encuesta realizada en plataforma Moodle discriminadas
por género, barras negras mujeres, barras grises hombres. a) Respuestas a pregunta n®2:
¢te conectas a Internet desde tu celular?, b) Respuestas a pregunta n°3 ¢usas la camara de
fotos de tu celular para obtener imagenes microscépicas de los preparados histolégicos?,
¢) Respuestas a pregunta n°4: Si respondiste que sacas fotos con tu celular a los prepara-
dos histolégicos ;Coémo utilizas las imagenes que sacaste del microscopio?; d) Respues-
tas a pregunta n°5: Si compartes las imagenes squé medios utilizas para compartirlas?
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Figura 1. Resultados de la encuesta realizada en plataforma Moodle discriminadas por género.

a)- Respuestas a pregunta n°2: ;te conectas a internet desde tu celular? expresada en n° de
estudiantes; b)-Respuestas a pregunta n°3 susas la camara de fotos de tu celular para obtener
imagenes microscépicas de los preparados histolégicos? Expresada n° de estudiantes; c)-
Respuestas a pregunta n°4: Si respondiste que sacas fotos con tu celular a los preparados
histolégicos ¢Cémo utilizas las imagenes que sacaste del microscopio? Expresada en porcentaje de
estudiantes; d) Respuestas a pregunta n°5: Si compartes las imagenes ¢qué medios utilizas para
compartirlas? Expresada en porcentaje de estudiantes

Tlustracion 2: Imagenes capturadas a los estudiantes durante las clases practicas del cur-
so de Histologia y Biologfa del Desarrollo (HDB). Se pueden observar acciones de
captura de fotos con el teléfono celular colocado en el ocular del microscopio, y el tra-
bajo colaborativo en la observacion de imagenes impresas capturadas mediante celular.

Figura 2. Imagen de estudiantes en el practico del curso de HBD: a. utilizando las
imagenes obtenidas con el celular en forma impresa para estudiar b. Capturando
fotos con el celular a partir del ocupar del microscopio de los preparados
histologicos.

Discusion/Conclusiones

En el presente estudio se evalué el uso de dispositivos moviles, en el aula universitaria, espe-
cificamente en el primer afio de la carrera de Veterinaria. Los resultados obtenidos eviden-
cian un uso “espontaneo” de los teléfonos celulares durante clases practicas con fines didac-
ticos sin medir una consigna del docente. Se obtuvo la participacion del 41,3% de estudiantes
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del curso, lo que resulta un nimero interesante de respuestas, al tratarse de una encuesta de
respuesta voluntaria.

De los datos analizados con la encuesta realizada a los estudiantes, surge que la totalidad
de los encuestados poseen celular, superando los datos aportados por la encuesta Radar
(2012), en la que el 91% de la poblacién del pais dice tener celular. Asimismo, observamos
que es mayor la cantidad de estudiantes que se conectan a Internet mediante el celular, si
comparamos con la media nacional, donde solo el 21% de los que poseen celular se conec-
tan mediante el mismo a Internet. Si comparamos el uso del celular con fines didacticos en
Latinoamérica es uno de los datos mas relevantes en cuanto al uso de BYOT, siendo esta una
experiencia nueva a nivel terciario universitario. Tal como mencionamos anteriormente la
decision de “traer-la-propia-tecnologia” o BYOT, se basa en utilizar los dispositivos moéviles
que ya son propiedad de los participantes (UNESCO, 2012), en este caso de los estudiantes

universitarios.

En cuanto al uso de celulares y su forma de compartir imagenes digitales del microscopio,
Facebook fue en los resultados de la encuesta una de las formas mas usadas de intercambio
de archivos con fines didacticos entre los estudiantes del curso de HBD.

A partir de los resultados de este trabajo, se puede vislumbrar que se deberan realizar pro-
puestas que optimicen los procesos cognitivos de los estudiantes al utilizar estas tecnologfas.
Estos elementos tecnolégicos de uso cotidiano, sumado a la generacién de metodologias
y propuestas pedagdgicas alternativas, crearan procesos de aprendizaje mas significativos
y un aprendizaje profundo generando metacognicién en las formas de aprender, mediante
mecanismos de autoevaluacion de los estudiantes. Asimismo estos resultados nos permiten
conocer la motivacién intrinseca de los estudiantes con respecto al uso de la tecnologia digital
con finalidades didacticas. Se considera que el docente debera propiciar el uso de estas herra-
mientas digitales, tales como el celular, siendo el docente-gufa y favorecedor del aprendizaje
autonomo, orientador y facilitador, asignando mayor responsabilidad al estudiante. Las pro-
puestas de evaluacion formativa buscan centrar las actividades didacticas desde la motivacion
intrinseca, que tal como menciona Huertas (1997), comprende tres caracteristicas: la autode-
terminacion (tener el control de las acciones que dependen de uno mismo), la competencia
(sentirse capaz de realizar una actividad) y satisfacciéon de hacer algo propio y familiar.

Segun el principio de alineacion o alineamiento cognitivo propuesto por Biggs (2000), la eva-
luacién es el punto de partida de coémo se va a estudiar y como se enfrentan los estudiantes
al proceso de aprendizaje. La evaluacién no solo mide resultados, sino que condiciona qué y
cémo se ensefla (Sanmarti, 2007). La retroalimentacién generada durante las clases con los
estudiantes y docentes, implicé la valoracion de evidencias de aprendizajes durante las clases
practicas y la toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos, tal como menciona Litwin
(1993). La observacién a través de las imagenes capturadas con el teléfono celular durante las
clases practicas, permiti6 a docentes y estudiantes formar juicios, comparar pautas y criterios,
y tomar decisiones para los procesos de ensefianza y aprendizaje, apuntando a una evaluacion
formativa, al servicio de la practica para mejorarla y al servicio de quienes participan en la
misma y se benefician de ella (Alvarez-Méndez, 2007).

Estos datos obtenidos permitiran generar propuestas de evaluaciéon formativa que deberan
acompafiarse de planes de estudios y programas didacticos, centrados en el estudiante y sus
procesos cognitivos, con recursos, actividades, contenidos y estrategias metodologicas que
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acompasen estas nuevas formas de aprendizajes a través del uso de celulares en el aula uni-
versitaria, con propuestas que apoyen la construccion de conocimientos.

Conclusiones

Se ha observado que el uso del celular durante las clases practicas es una actividad cada vez
mas comun entre la poblacién de estudiantes universitarios. Esta practica implica que los
docentes deben estar familiarizados con dicha herramienta, para favorecer el aprendizaje
mediante elementos motivadores intrinsecos, como puede ser el uso de tecnologias al alcance
de los estudiantes. Frente a estas nuevas formas de aprendizaje, tanto el rol del docente como
el rol del estudiante se deben adaptar, potenciando la responsabilidad de auto-evaluacion del
estudiante, fomentado por parte del docente. El uso del celular con fines didacticos propicia
una ayuda motivadora para que el estudiante pueda generar su propia valoracion y evaluacion
de los aprendizajes y colabora a que el docente encuentre una forma mas de vincularse y fo-
calizar en los objetivos de aprendizaje. Esto dependera ademas de las propuestas que realice
el docente junto a los estudiantes en cuanto a la elaboracién y acuerdo de colaboracién con
el uso de la tecnologia en las aulas, fomentando el uso y aprovechamiento de los dispositivos
moviles.

Por otra parte, esta primera experiencia de BYOT en la Universidad, puede reducir los costos
y el tiempo de ejecucion, pero se veran limitados por la capacidad tecnoldgica de los dispo-
sitivos actualmente en uso en la poblacién objetivo, variando la calidad de imagen obtenida
dependiendo de cada teléfono mévil y la resolucion de su camara. Queda a futuro impulsar
proyectos universitarios que contemplen el uso de dispositivos méviles durante las activida-
des presenciales y permitan una mayor motivacion del estudiante incorporandolos al proceso
de ensefnanza aprendizaje.
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Resumen

En este trabajo se presenta la evaluacion de los efectos del Posgrado de Educacién Emo-
cional y Bienestar de la Universidad de Barcelona, sobre el desarrollo de la conciencia emo-
cional, la regulacién emocional y la conducta de sus alumnos para afrontar una situacion
conflictiva. Se ha realizado una investigaciéon cuasi-experimental pre-test - post-test con
grupo control. Si bien el estudio completo incluye un conjunto de pruebas mas amplio, este
trabajo se centra en el analisis de los resultados del Test situacional G del GROP elaborado ad hoc
para esta investigacion y que plantea un caso o situacion en la que se pide al encuestado que
se visualice para expresar sus sentimientos, cogniciones y comportamientos ante a la misma.
Para el analisis de las respuestas se establecié una codificacién de las respuestas y los datos
se analizaron con el software QSRNVIVO-10 disefiado para el analisis en investigaciones
basadas en datos cualitativos.

Los resultados muestran en los estudiantes del postgrado una evidente mejora en la capaci
dad de identificar las emociones con precision, regular cognitivamente las emociones y reac-
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cionar o comportarse de forma mas asertiva, mientras que el grupo control no se observo
esta mejora en el transcurso del mismo periodo de tiempo.

Abstract

In the present work we show the evaluation of the effects of the Postgraduate Programme
in Emotional Education of the University of Barcelona (Posgrado de Educaciéon Emocional
de la Universidad de Barcelona) in the development of the emotional awareness, emotion
regulation and the behavior of students when facing conflict situations. We carried out a
quasi-experimental design with pre-test and post-test with a control group. Although the
complete study includes a broader number of tests, we centered this work in the analysis of
the results obtained with the situational test G del GROP, which was elaborated ad hoc for
this investigation and which arises a case or situation in which the respondent is asked to vi-
sualize in order to express his feelings, cognitions and behaviors. For the analysis of the res-
ponses, we established a specific codification of the answers, and the data was analyzed with
the QSRNVIVO-10 software, especially designed for the research based on qualitative data.

Results show that the students of the aforementioned postgraduate programme notably
improved their capacity to identify emotions precisely, as well as their ability to regulate emo-
tions and their capacity to reactor behave in a more assertive way, while the control group
showed no improvement during the same amount of time.

Palabras clave

Desarrollo emocional, inteligencia emocional, analisis de datos, analisis comparativo, analisis
de contenido.

Keywords

Emotional development, emotional intelligence, data analysis, comparative analysis,
content analysis

Introduccion

Han aumentado las investigaciones que defienden que poseer una adecuada competencia
Emocional marca la diferencia para alcanzar éxito en muchos ambito de la vida, escolar, fa-
miliar, social y laboral y aportan evidencias al respecto (Goleman, 1996; Gonzalez, Piqueras
y Linares, 2010).

Paralelamente, existe un acuerdo generalizado en aceptar que es posible educar las emociones
y que es una necesidad social avanzar en el diseflo e implementacién de propuestas con tal fin
(Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004; Bisquerra, 2009 y 2012; Torrijos & Martin, 2014).
A estos avances podemos afiadir la relevancia del cambio educativo a nivel internacional que
ha impulsado el paso de una educacion centrada en la adquisicion de conocimientos a otra
orientada al desarrollo de competencias. Todo ello ha propiciado el origen de una revolucion
emocional (Bisquerra, 2009), que afecta a la psicologia, la educacién y a la sociedad en general
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y que persigue el desarrollo de las competencias emocionales. La estrategia para desarrollar
las competencias emocionales se denomina educaciéon emocional (Bisquerra et al., 2012) y
surge como la respuesta educativa y preventiva a esta necesidad social.

El ejercicio de determinadas profesiones requiere de un conjunto de competencias emocio-
nales que va mas alla de la preparacion técnica, tal es el caso de los educadores (profesorado
de secundaria, tutores, maestros, psicopedagogos, pedagogos, psicologos, educadores socia-
les, etc.), responsables de recursos humanos y otros profesionales de ayuda (médicos, enfer-
meros, abogados, y otros) en permanente contacto con otras personas.

Para contribuir al desarrollo de las competencias emocionales de estos profesionales se im-
parte desde el curso 2002-03 el Postgrado en Educacién emocional y Bienestar de la Uni-
versidad de Barcelona (30 créditos ECTS). El Postgrado se compone de seminarios y clases
impartidas por expertos, ofrece un seguimiento tutorizado del estudiante para el desarrollo
de un proyecto ademas de un perfodo de practicas. Los objetivos del postgrado son, por un
lado, proporcionar una formacion especializada (tedrica, técnica y practica) que capacite para
el disefio y aplicacion de programas de educacion emocional, y por otro facilitar el desarrollo
de las propias competencias emocionales de los estudiantes del mismo.

En este altimo objetivo se centra el estudio que presentamos. Concretamente ha interesado
comprobar si el paso de los estudiantes por el postgrado les ha permitido a) mejorar su ca-
pacidad para reconocer y expresar las propias emociones ante una situaciéon conflictiva; b)
cambiar sus patrones de pensamiento hacia pensamientos que permitan una comprension
de la situacion y una regulacion adaptativa de su respuesta frente a los acontecimientos; y
¢) la ejecucion de comportamientos asertivos o respuestas que tiendan a resolver o paliar la
situacion conflictiva.

Se ha contado con un grupo control que no ha tenido la formacién del postgrado y a los que
se ha aplicado el mismo cuestionario. Cabe esperar cambios destacables en los estudiantes
que no se produzcan en los participantes del grupo control, para poder afirmar que la varia-
ble formacion es la responsable de tales diferencias.

Metodologia
Disefio

Se ha utilizado un disefio cuasi-experimental pre-test-post-test con grupo control.

Cuadro 1 Disenio cuasi-experimental pre-test post-test

Grupo Pretest Programa Postest

G. Experimental X X X

G. Control X X
Participantes

El estudio cuenta con una muestra de N=294 adultos, de los cuiles el 58% pertenecen al
grupo experimental (GE) N= 169 sujetos. El grupo control (GC) quedé constituido por 125
participantes, que representan el 42% de la muestra.. La eleccion de los participantes respon-
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de a un muestreo intencional, siendo los miembros del GE los estudiantes del Postgrado en
Educacién Emocional y Bienestar de la Universidad de Barcelona de cuatro promociones
consecutivas entre los afios 2010 y 2014. Como participantes del GC se rogd a cada estu-
diante que pidiese a un buen amigo suyo que colaborase en el estudio. Se requirié6 que no
participase en procesos formativos relacionados con el desarrollo de las competencias emo-
cionales durante el curso. Esto permitia disponer de un GC con participacién voluntaria y
caracteristicas socioculturales parecidas a las de los participantes.

Instrumentos

Como instrumento se ha utilizado el Test situacional G. Se trata de un caso practico o situacion,
ideada por el equipo investigador. El encuestado debe leerla poniéndose en la piel del prota-
gonista y seguidamente responder por escrito a tres simples preguntas que permiten indagar
en la respuesta emocional, cognitiva y conductual con la que él afrontaria la situacion. El caso
se detalla en el siguiente cuadro.

Cuadro 2. Caso o situacion pretest-postest

Situacién o caso practlco

Unos amigos han estrenado en los dltimos meses un nuevo piso. Una amiga en comin te ha explicado que
hace quince dfas un buen grupo acudieron invitados a la inauguracién y que se lo pasaron muy bien. Hace un
afio, cuando tu te trasladaste, los invitaste a cenar para mostrarles tu nuevo hogar. Esta vez td no has recibido
ninguna invitacién.

1 Qué sientes? sQué piensas? ¢Qué harfas?

Procedimiento

Se administré a los estudiantes del Postgrado en Educaciéon Emocional y Bienestar (GE) y a
los integrantes del grupo control (un buen amigo/a de los mismos) (GC) el Test situacional G
al inicio del curso (pretest) y justo un afio después (postest). El alumnado participante en el
GE recibi6 la formacion impartida en el Postgrado. Se trata de una formaciéon de 30 créditos
que cuenta con 270 horas presenciales a las que se aflade un acompafamiento tutorizado
para el desarrollo de un proyecto y un periodo de practicas. EI GC no recibe formacion,
simplemente colabora altruistamente respondiendo al cuestionario. Cada participante, inde-
pendientemente del grupo, firmé un consentimiento informado tras el cual recibi6 on-line el
cuestionario al cual respondié voluntariamente.

Analisis de Resultados

Para el andlisis de los datos, se codifico la informacion procedente de las respuestas en cada
una de las tres preguntas: ;qué sientes?, ¢qué piensas? y ¢qué haces? Primero se definié un
sistema de nodos o categorias que se procesaron mediante el programa informatico QSR-
NVIVO 10 disefiado para el analisis en investigaciones basadas en datos cualitativos. Esta
herramienta permite codificar los fragmentos seleccionados segun el sistema de categorfas
empleado y posibilita unos indices cuantitativos de cada uno de los indicadores, en cuanto
al numero de parrafos y su porcentaje con respecto a los otros indicadores (Palacios ¢f al.,
2013). Para ello se revisé y adapto la categorizacion utilizada en una investigaciéon previa
(Pérez-Escoda y otros, 2013) que fue reducida a las categorias explicitadas en el cuadro 3.
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Cuadro 3. Categorias de analisis

‘ 1. Conciencia emocional (consc)

1.1.(Conscnop) respuesta no pertinente

1.2.(Noidemo) no identificacién de la emo-

cion
1.3.(Idemo) identificacién de la emocion
1.3.1.(Nopreci ) no precision

1.3.2. Sipreci) precision

Precisa la emocion

Respuesta que no corresponde a lo que
se pregunta

No denomina ni etiqueta adecuadamen-
te la emocion (Ej. “no lo sé”, “fatal”)
Nombra adecuadamente o clasifica la
emocién

Sin precision. Imprecisa la emocion: “in-
molesto”, “me siento”

<<
b

<<
b

cémodo

2. Regulacién de la emocion (reg)

2.1.(Regnop) respuesta no pertinente

2.2.(Pensnoreg) pensamiento no regulador

2.2.1.(Pasiva) pasividad

2.2.2.(Neg) negatividad

2.3.(Pensreg) pensamiento regulador

Respuesta que no corresponde a lo que
se pregunta

No se implica y/o no es capaz de justi-
ficar ni relativizar la situacién planteada;
atribuye la culpabilidad a la persona pro-
tagonista del caso

Muestra poca implicacién o no propone
alternativas para superar la situacion (Ej.:
“no pasa nada )

No justifica ni relativiza la situacion
planteada; atribuye la culpabilidad de la
persona protagonista del caso.

Expresa una razoén de la situacion plan-
teada en el caso de caracter positivo o
constructivo y justifica o propone una
alternativa para solucionar la situacion
problematica

3. Comportamiento (comp)

3.1.(Compnop) respuesta no pertinente

3.2.(Noasert) no asertividad

3.2.1.(Pasiva) pasividad

3..2.2.(Neg) negatividad

3.3. (Mixta) mixta

3.4.(Asertivo) asertividad

Respuesta que no corresponde a lo que
se pregunta

No se proponen alternativas para supe-
rar la situacion planteada.

Muestra poca implicacién o no propone
alternativas para superar la situacion (Ej.:
“no pasa nada )

No justifica ni relativiza la situacion; atri-
buye la culpabilidad de la persona prota-
gonista del caso.

Expresa una combinacion de diferentes
estrategias de comportamiento o una es-
trategia que no se ve clara.

Propone al menos una alternativa para
superar la situacion.
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Una vez determinados los nodos o categorias con sus correspondientes niveles se procedio a
la codificacion de las respuestas de los participantes en el estudio distinguiendo las respuestas
efectuadas en cada una de las fases. El interés de este analisis descriptivo consiste en deter-
minar la evolucién hacia una mayor precision de la respuesta en la fase final en el grupo de
estudiantes que constituian el GE, pudiendo comparar esta evolucioén con los resultados del
GC. Para facilitar este analisis comparativo se calcul6 el porcentaje de respuestas en cada una
de las categorias de los diferentes grupos y fases.

Tabla-1. Resultados en porcentajes de respuesta a cada categoria por grupos (GE i GC) y
fase (PRE-POST)

%PRE_GE 9%POST_GE %PRE_GC %POST_GC

1- Consciencia

1.1-Conscnop 3% 1,6% 6% 6,9%
1.2-Noidemo 11% 5% 16% 15%
1.3.1-Nopreci 12% 13% 9% 20,7%
1.3-Idemo o
1.3.2-Sipreci 74% 80,4% 69% 57,4%
2- Regulacion
2.1-Regnop 3% 0% 7,8% 3%
2.2.1-Pasiva 0% 1% 5% 6%
2.2-Pensnoreg
2.2.2-Neg 37% 16,4% 35% 38%
2.3-Pensreg 60% 82,6% 52,2% 53%
3- Comportamiento
3.1-Compnop 0% 0% 5,8% 8,12%
3.2-Noasert 3.2.1-Pass 26% 17,2% 26,4% 32,18%
3.2.2-Nega 2% 0% 6,4% 2,3%
3.3-Mixta 34% 25,4% 34,4% 31%
3.4-Asertivo 38% 57,4% 27% 26,4%
Resultados

Los resultados permiten confirmar el valor del Postgrado en Educacién Emocional y Bien-
estar de la Universidad de Barcelona para el desarrollo de las competencias emocionales en
las tres dimensiones analizadas: conciencia emocional, pensamiento regulador y respuesta
resolutoria. El interés de este analisis consiste en determinar el progreso en cada uno de los
anteriores aspectos desde las respuestas menos pertinentes hasta las relativas a las habilidades
socioemoconales mas adecuadas o asertivas, entre la fase inicial y la fase final del GE, com-
parando esta evolucién tanto con los resultados del GC como con los resultados de estudios
previos (Pérez-Escoda y Filella, 2013) efectuados con otros colectivos y dirigidos a evaluar
los efectos de programas de formacién para el desarrollo de las competencias emocionales
que responden a acciones mas puntuales -s6lo de 30 horas- y menos dilatados en el tiempo.

Veamos, a continuacion, la evolucién en el desarrollo de las competencias emocionales en el
GE, analizando los efectos de la actividad formativa mas pormenorizadamente.
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a) Conciencia emocional

El analisis de las respuestas a la pregunta ¢qué sientes?, relacionada con la conciencia emo-
cional, permite observar un incremento en la identificacion de la emocién con precision por
parte de los estudiantes del grupo experimental: se pasa de un 74% en el pretest a un 80.4%
en el postest. Paralelamente, se observa una disminucién de 6 puntos en la «no identifica-
cién de la emocion », igual que se reducen a la mitad las respuestas no pertinentes ante esta
pregunta (del 3% al 1,6%, después del Postgrado). Contrariamente, en el GC la respuesta
con precision disminuye de un 69% a un 57,4% vy, a su vez, aumenta un 11,7%. el nimero
de personas de este grupo que no precisan la emocion. Esta evolucion en los diferentes indi-
cadores de la dimension global permite confirmar el efecto positivo del Postgrado en cuanto
a una mejor y mayor capacidad para tomar conciencia de las propias emociones, tal y como
reflejan las dos figuras 1y 2.

En ellas se ilustra el porcentaje de cobertura de la codificacion, es decir, el porcentaje de
caracteres codificados en el nodo “Precision de la emocién” y su relevancia en el contenido
de las respuestas emitidas: como se observa, si bien los valores extremos se equilibran mas
moderadamente, en el analisis postest aumentan las referencias al nodo en la mayoria de los
Casos.

Figura 1: Porcentajes de cobertura del nodo “Precisiéon” Pretest, G.Experimental.
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Finalmente, otro dato relevante que confirma la eficacia del Postgrado en la evolucion sa-
tisfactoria de sus estudiantes es su mayor capacidad para identificar las emociones dispo-
niendo de un vocabulario emocional mas rico y preciso. Asi lo constatamos si analizamos
atentamente sus producciones verbales al final de la intervencion: el redactado es preciso y
detallado, se justifican las emociones e incluso se relativiza su caracter negativo, matizandose
también sus distintos elementos e incluso se reconoce la ambigiiedad emocional, es decir de
experimentar varias emociones a la vez.
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Figura 2: Porcentajes de cobertura del nodo “Precision” Postest, G. Experimental.
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A modo ilustrativo, hemos seleccionado intencionalmente la respuesta con mayor cobertura
del nodo “Precision de la emocion” en el postest (primer caso de la figura 2) para comparar
la respuesta previa y posterior al Postgrado. Se aprecia como en el pretest no se identificaba
adecuadamente la emocion.

Pretest: :Qué sientes?

Partiendo de la base que entiendo que no me han invitado porque la relacion de
amistad que tenfamos se ha distanciado o han pasado una serie de cosas entre
nosotros que hayan hecho que ya no tengamos la misma relaciéon, me siento bien
ya que soy consciente de que mi amistad con ellos ya no es la misma que cuan-
do yo me independicé. Yo, quizas les invité porque en ese momento tenfamos
una relaciéon de amistad proxima y ahora, después de un afio es mas distante.
(PRE_12-13_GE10)

Postest: ¢Qué sientes?

Depende de la situacion en la que esté con estos amigos. Si ya hemos perdido el
contacto por razones X pues no me sentarfa mal. Si ain tenemos contacto y no
entiendo porque no me han invitado, sentirfa tristeza o decepcion (POST_12-
13_GE31)

b) Regulacién emocional

Por regulacién emocional se entiende la capacidad de utilizar las emociones de forma adecua-
da. Los porcentajes de la tabla 1, constatan que el GE aumenta significativamente su patron
de pensamiento regulador:

a) Desciende el porcentaje de las respuestas no reguladoras, especialmente de las negativas,
que ni permiten justificar ni relativizar la situacion planteada. Veamos la disminucion de la
cobertura del nodo en el postest del cuestionario comparando las figuras 3 y 4 que se presen-
tan a continuacioén. Su relevancia es significativamente menor en el postest.

b) El postgrado mejora las estrategias de «afrontamiento» y la capacidad para autogenerar
emociones positivas en los estudiantes participantes. Asi lo demuestra la evolucion desde el
60% de la puntuacion total del nodo “Pensamiento regulador” en el pretest a un 82,6% en
el postest.
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Figura 3: Porcentajes de cobertura del nodo “Negatividad” Pretest, G.Experimental.
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Figura 4: Porcentajes de cobertura del nodo “Negatividad” Postest, G.Experimental.
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A modo de ilustracion, se adjuntan algunas de las respuestas reguladoras de los estudiantes
egresados del Postgrado: como se observa, o bien expresan una razén de la situacién plantea-
da en el caso de caracter positivo o constructivo, o bien justifican y proponen una alternativa
para superar o solucionar la situacién problematica:

Pienso que quiza se han podido olvidar de invitarme, que se les paso ponerme
en la lista de e-mails enviados o que creyeron que ya me habifan avisado. O quiza
he dicho o hecho algo que no ha sido de su agrado. Puede ser que no les caiga
bien y yo crefa que si. (POST 10-11 GE2)

En el caso de “unos amigos”, pensarfa, que igual han de pasar a la categoria de
“conocidos” y que bueno, un despiste lo tiene cualquiera. Seguramente los jus-
tificarfa en funcién del tiempo que hace que no nos vemos, y tendria presente la
relacion de amistad que tienen ellos, con nuestra amiga en comuin (la que me lo
ha contado) En el caso de ““ buenos amigos”, pensaria que igual se han enfadado

por algin motivo que desconozco, o que quieren celebrarlo de otra manera.”
(POST 10-11 GE7)

Pienso que quizas se hayan olvidado de hacerlo, o simplemente que no han que-
rido o han pensado que no era buena idea. Pienso que debo estar tranquila por-
que tampoco es algo grave que pueda deteriorar nuestra amistad. Pienso que me
gustarfa hablar con ellos sobre lo que ha pasado. También pienso que no todo
el mundo tiene que hacer lo mismo por ti que tu por ellos, y por eso si son mis
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amigos no debo exigitles que me devuelvan de la misma manera mi invitacion.
Silos considero mis amigos es que seguro que me aportan otras muchas cosas.
(POST 12-13 GE32).

c) Comportamiento

La relacién entre emocion, cognicién y comportamiento hace comprensible que los pro-
gresos anteriores en la conciencia emocional y el pensamiento regulador del alumnado vaya
acompafiado de un incremento significativo de las respuestas asertivas y que esto no suceda
en el GC. Asi, después del Postgrado el porcentaje de asertividad en el GE aumenta en 19,4
puntos (del 38% en el pretest al 57,4% en el postest), a la vez que se reduce notablemente sus
respuestas pasivas y negativas ante la situacion. En el GC, sin embargo, se mantiene el pot-
centaje de participantes con un comportamiento asertivo (26,4%) y sin embargo se observa
un ligero incremento de aquellos con respuestas no asertivas, especialmente pasivas.

El analisis del contenido del nodo “Asertividad” en el GE postest permite observar con
mayor detalle las mejoras en este sentido. Veamos algunas de las respuestas emitidas en el
postest:

Quiero saber qué ha pasado y lo pregunto abiertamente a las personas que han
organizado el encuentro. Lo pregunto sin enfadarme ni reprochar nada, sencilla-
mente por qué no he ido a la fiesta. Y asi valorar qué hacer después dependiendo
del motivo (si se han despistado les diré que me sabe mal no haber ido y no le
daré mas importancia). Si no han podido contactar miraré de facilitar mas vias de
contacto. Si no han querido invitarme pensaré que ellos han tenido sus razones
y ya habra otras ocasiones...o no. (POST 10-11 GE10)

De entrada espero que esta amiga me proponga un dfa para ir a ver su piso. Si
cuando ya nos hemos visto no veo su intencion le comento que me he sentido
un poco decepcionada, porque me hubiera hecho mucha ilusién haber podido
compartir con ellos la alegria de estrenar el nuevo piso y le preguntaria si hay
algun motivo por el que no ha querido que fuera asi” (POST 13-14 GE 33)

“Ante la duda de por qué no me han invitado y el dolor que he sentido, decido
hablar con ellos y resolver posibles conflictos, en el supuesto de que hayan, o
solamente hablar para que me expliquen el por qué no querfan que yo estuviera
con ellos a la inauguracién del piso. Es preferible que si somos amigos de verdad
no vaya a mas y se solucione. (POST 11-12 GE15)

Lo que harfa serfa esperar un poco a ver si me dan una explicaciéon de por qué
no he sido invitada, por si ha sido un mal entendido y si no me dicen nada, les
preguntarfa por qué no me han invitado y que me hicieran saber si he hecho algo
mal o si les ha molestado algo de lo que haya podido hacer. De esta manera si
ha habido un mal entendido se aclararia y si simplemente no me han invitado

porque no hayan querido que esté alli sin motivo alguno, me replantearia si real-
mente son mis amigos. (POST 10-11 GE21)
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Discusidon/Conclusiones

Los resultados permiten afirmar que al cursar el Posgrado en Educacion Emocional y Bien-
estar los estudiantes mejoran de forma muy evidente su capacidad para identificar las emo-
ciones con precision, utilizar pensamientos que permitan regular sus emociones y reaccionar
o comportarse de forma mas asertiva frente a una situacioén adversa.

Estos resultados cobran ain mas validez al poderse comparar con los del GC, que no recibi6
la formacién.

Las mejoras se observan en las tres dimensiones evaluadas. Respecto a la conciencia emo-
cional se concluye que los estudiantes han mejorado considerablemente su capacidad para
reconocer y expresar lo que sienten mediante un lenguaje mucho mas preciso que antes de
recibir la formacion. Contrariamente los miembros del GC se muestran menos héabiles en
dicha competencia tanto en el pretest como en el postest, llegando a empeorar.

En relacién con la regulacion emocional, se observan efectos satisfactorios en la mejora de
las estrategias de afrontamiento y la capacidad de los estudiantes para autogenerarse emocio-
nes positivas. El pensamiento regulador mejora notablemente en el GE hecho que, ademas
de ratificar la eficacia del Postgrado parece confirmar la necesaria extensiéon y entrenamiento
intensivo en el tiempo de las modalidades formativas que persiguen efectos positivos en esta
dimension de la competencia emocional. A la luz de los antecedentes del presente estudio
(Pérez-Escoda y otros, 2013), este resultado es especialmente relevante, pues demuestra el
impacto positivo del Postgrado incluso en la dimensién del pensamiento y regulaciéon emo-
cional que en modalidades mas breves e intensivas no pudo ser confirmado.

En relaciéon con la dimensiéon comportamental, se observa en el estudio la mejora de las
habilidades de interaccion social de los participantes. El analisis de la codificacion del nodo
“Asertividad” del GE postest confirma que los estudiantes incorporan un conjunto de ca-
racteristicas relacionadas con la autogestion emocional para buscar alternativas y superar la
situacion. Entre ellas, la comunicacion efectiva, las actitudes prosociales (empatia, actitud
positiva (“Intento pensar en positivo y quitarle “hierro” al asunto”) asi como estrategias de
autoeficacia personal.
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Resumen

El trabajo que presentamos se enmarca en el desarrollo del proyecto de investigacion
“ORIENT@CUAL: elaboracion de proyectos profesionales en la formacién profesional del
sistema educativo. Disefio de un programa y una plataforma virtual de orientacién” subven-
cionado por el Plan Nacional I+D. Aportamos los primeros resultados obtenidos en la eva-
luacién piloto del programa generado en el proyecto. Dicho programa se basa en un enfoque
narrativo y sistémico de la orientacién a través de un estudio de casos multiples desarrollado
en tres centros. En base a los datos obtenidos a través de las rejillas de evaluacion de cada
sesion, una escala de evaluacion final del programa y entrevistas en profundidad realizadas a
estudiantes participantes. Los resultados apuntan a que el programa contribuye al desarrollo
de las competencias implicadas en las diferentes fases de elaboracién del proyecto profesio-
nal y vital. El alumnado manifiesta estar muy satisfecho por su participacién en el programa
y estarfan dispuestos a recomendarlo a sus compafieros/as.

©AIDIPE 2015 Investigar con y para la sociedad
1.S.BN.: 978-84-686-6914-4 Obra completa. I.S.B.N.: 978-84-686-6905-2 Volumen 2.
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Abstract

This papet is patt of a Research Project entitled Otient@cual: Career and personal develop-
ment plans in Vocational Education and Training groups. Design of a program and a virtual
platform of orientation” The project received support the national R+D plan. We provide
with the first results obtained in the pilot program generated in the project evaluation. The
above mentioned program is based on a narrative and systemic approach of the orientation
across a study of multiple cases developed in three centers. On the basis of the informa-
tion obtained through evaluation grids each session, a scale of final program evaluation and
in-depth interviews with participating students. The results point to that the program contri-
butes to the development of the competences involved in the different phases of elaboration
of the professional and vital project. The student body expressed they were very satisfied by
their participation in the program and would be willing to recommend it to their classmates.

Palabras clave

Orientacion para el desarrollo de la carrera; enfoque sistémico; desarrollo profesional; com-
petencias laborales.

Keywords

Career counseling, systems approach, professional development, job skills.

Introduccion

El trabajo que presentamos se enmarca en el proyecto Orient@cual” . En concreto, los resul-
tados que expondremos se corresponden con la tercera y ultima fase de dicho proyecto. En
las fases anteriores procedimos a realizar un analisis de necesidades de orientacion del alum-
nado de Formacién Profesional (en adelante FP), asi como de la situacion de la orientacion
en este nivel educativo (primera fase); posteriormente, realizamos un estudio de casos multi-
ples para analizar buenas practicas de orientacién en FP y disefiamos el programa Orient(@)
cual y una plataforma virtual de apoyo para su aplicacion. En esta ultima fase, hemos llevado
a cabo el programa en tres centros de FP (un centro integrado en la provincia de Huelva y
dos IES en la provincia de Sevilla”) y la correspondiente evaluacion piloto.

El programa Orient@cual se basa en un enfoque sistémico narrativo de la otientacién, cuya
finalidad es “ayudar a la persona a re-escribir su propia historia de manera progresiva, cons-
truyendo, de-construyendo y re-construyendo su vida través de las decisiones que adopta,
respondiendo a las situaciones que le plantea la relaciéon con sus sistemas de pertenencia y
como forma de expresar su propia vivencia de si mismo/a”. (Romero Rodriguez, 2013:127).
La Formacién Profesional se ha visto sometida a importantes modificaciones que hacen

# Bl proyecto Orientacu@l: elaboracién de proyectos profesionales en la formacién profesional del sistema
educativo. Disefio de un programa y una plataforma virtual de orientacién. Convocatoria 2010 del Plan Nacio-
nal I+D+I-MINECO. http://www.otientacual.es.

3 CIFP Rodriguez Casado (Huelva) IES Pablo Picasso e IES Poligono Sur (Sevilla).
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que hoy quede atn mas justificada, si cabe, la finalidad de este proyecto que cuando fue
presentado a la convocatoria del Plan Nacional, dado que las necesidades de orientacién y
tutorfa del alumnado de FP se hacen aun mas patentes. Por ello, nos planteamos la finalidad
de potenciar en el alumnado el desarrollo de competencias que le cualifiquen para orientarse
en relacion a su trayectoria vital y profesional.

La normativa que regula la FP recoge la necesidad de desarrollar actuaciones de informacion
y orientacion profesional, como un factor que incide en la mejora de la calidad de la cualifi-
cacién profesional (LO 5/2002 de las Cualificaciones y de la FP; RD 1147/2011 de ordena-
cion de la FP del sistema educativo). Sin embargo, en la practica, salvo algunas interesantes
excepciones, la orientacién en la FP sigue siendo una gran laguna (Blas, 2014; Fernandez
Enguita, 2014). Desde la investigacién y la intervencién educativa se realizan intentos de
aportar herramientas que permitan a profesorado y orientadores/as desarrollar esta labor
esencial. Precisamente, nuestra investigacion se plantea como principal objetivo ofrecer este
tipo de recursos.

La FP se va configurando para elevar el nivel educativo de las personas jovenes (Planas,
2012), disminuir el abandono prematuro de los estudios, desarrollar vias para facilitar el ac-
ceso a la Universidad (Merino, Garcia, Casal y Sanchez, 2011) en un entorno de aprendizaje
a lo largo de toda la vida, como elemento de cohesion social. En este contexto, la FP se ha
ido flexibilizando a través del establecimiento de pasarelas entre sus modalidades y en rela-
cién con la formacion general ademas de posibilitar el reconocimiento y la acreditacion de la
experiencia profesional previa. Asimismo, la FP ha dejado de tener necesariamente un carac-
ter eminentemente terminal para quienes la cursan. Se abren, ademas nuevos retos tras los
planteamientos de la FP dual (RD 1529/2012) y la creacion de la FP Basica (RD 127/2014).

A pesar de los cambios a los que se ve sometida la FP a nivel europeo, parece que los/as jo-
venes con edades comprendidas entre los 14 y 24 afios no estan muy satisfechos con la oferta
existente. Segun la encuesta del Eurobarémetro sobre las Actitudes frente a la educacién y la
formacion profesionales (CE, 2011), s6lo el 27% lo recomendaria a sus congéneres y menos
de la mitad cree que reciben suficiente orientacion profesional.

Las investigaciones sobre necesidades y situacion de la orientacién en FP detectan importan-
tes deficiencias y apuntan a la necesidad de potenciarla (Rial y Marifio, 2010; Sanjuan, 2010;
Santana, Feliciano y Santana, 2012, 2013). En las primeras fases del proyecto Orient@cual
recogimos informacién sobre necesidades de orientacion utilizando una muestra de 4417
estudiantes de PCPI, CFGM y CFGS. Utilizamos una escala disefiada ad hoc as{ como la
técnica del fotolenguaje. Para analizar la situaciéon de la orientacion en la FP se administro
una escala a una muestra de 368 docentes y orientadotes/as, se desatrollaron 4 grupos de
discusion y un estudio de casos multiples en 7 centros.
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Para dar respuesta a las necesidades detectadas disefiamos el programa Otient@cual®, con
el enfoque de orientacion que ha caracterizado nuestra linea de investigacion y en el que se
enmarca este proyecto de investigacion (Romero-Rodriguez, 1999, 2003, 2004, 2009, 2013,
2014). La finalidad del programa es que el alumnado adquiera las competencias necesarias
para cuestionarse su propio proyecto profesional y vital. Los bloques de contenido del pro-
grama y, por ende, las actividades que se proponen, giran en torno a estos modulos: Explo-
racion de los factores que inciden en su trayectoria profesional y vital; Entorno profesional
y laboral; Proyeccién vital y profesional; Empleabilidad e insercion. El programa tiene una
estructura modular “ala carta”, de tal forma que quien aplique el programa pueda seleccionar
las actividades a ejecutar en funcién de las competencias que necesite desarrollar el alumnado.

Tabla 1. Cuadro de competencias desarrolladas con el programa Orient@cual

Moédulos Competencias
IES Pablo Picasso IES Poligono CIFP Rodriguez Ca-
Sur sado
Exploraciéon de los fac- Capacidad de au- Capacidad de au- Capacidad de auto-ex-
tores que inciden en su to-exploracién  de to-exploracién ploracién de expectati-

trayectoria profesional
y vital

Exploraciéon del entor-
no profesional y labo-
ral

Proyeccion vital y pro-
fesional

Empleabilidad e inser-
cion

expectativas y com-
petencias
Capacidad para ex-
plorar los sistemas
de pertenencia

Capacidad para
orientar la mirada
hacia el futuro
Elaborar un plan de
accion para dar el si-
guiente paso

de expectativas y
competencias

Capacidad para
obtener informa-
cion laboral del
entorno en que
viven.

Capacidad para
otientar la mira-
da hacia el futuro

Capacidad para
planificar la ad-
quisicion de for-
maciéon y expe-
riencia

vas y competencias

Capacidad para obte-
ner informacion labo-
ral del entorno en que
viven.

Capacidad para otien-
tar la mirada hacia el
tuturo

Elaborar un plan de
accion para dar el si-
guiente paso

*! Se puede disponer de él en http://www.orientacual.es/portal /programa/programa-completo.html. El pro-
grama cuenta con una web de soporte: http://www.orientacual.es
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Método

La evaluacion piloto del programa se llevo a cabo, como sefialamos anteriormente, a través
de un estudio de casos multiples en el que participaron tres centros. Para la recogida de datos
se utilizaron escalas de valoracion y entrevistas en profundidad.

El alumnado participante en la muestra seleccionada pertenecia a diferentes niveles y familias
profesionales de FP, de acuerdo con la distribucién que exponemos en la tabla 2.

Tabla 2. Distribucién de la muestra por centros

IES Pablo Picasso IES Poligono Sur CIFP Rodriguez Casado

12 estudiantes PCPI Automocion 14 estudiantes 31 estudiantes de CFGS (10 de

y Electricidad CFGM Gestion Ad- Mecatronica, 13 de Laborato-
ministrativa rios de Analisis y Control de

Calidad y 8 de Prevenciéon de
Riesgos Profesionales).

16 estudiantes de CFGM de
Gestion Administrativa

Se disefi6 ad hoc una escala de opinién sobre el programa, de tipo Likert (escala diferen-
ciales semanticas) de 4 puntos (1 Poco a 4-Mucho) compuesta por 7 items y para el grado
de satisfaccion se plantearon 19 items cuyas respuestas podian oscilar en la escala entre CA
completamente de acuerdo (4) y CD completamente en desacuerdo (1). La estructura de la
escala queda recogida en la tabla 3.

Tabla 3. Estructura de la escala de valoracion final del programa

Escala Items

Diferencial semantico

Valoracion sobre el programa
= Atractivo

" Interesante

= Ul
*  Organizado
=  Adecuado

=  Necesario
= Recomendable
Cumplir las expectativas del alumnado 1-19
= Actividades interesantes.
= Participacion.
= Sentido a gusto en las sesiones.
* Ayudar a decidir.

= Valorar y reconocer lo que soy.
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Escala tems

Diferencial semantico

* Conocer lugares y personas que pueden facilitar informa-
cién sobre el empleo.

= Pasos a dar para tomar una decisiéon profesional.
* Adquisiciéon de aprendizajes.

* Orden adecuado de actividades.

*  Qué se pretende con cada actividad.

* Actividades accesibles.

= Cohesion grupal y vinculos.

= Experimentar.

= Reflexionar.

* Actuacién docente.

® Recomendacion del programa.

En todo momento se asegurd al alumnado el anonimato de las respuestas.

La rejilla de valoraciéon de cada sesiéon (TGAPM) constaba de cinco items medidos en una
escala de 10 puntos. En ellos el alumnado tenfa que valorar los siguientes aspectos: Tematica
de la sesion; posibilidad de trabajar en Grupo; Actuacién del profesorado; Participacion del
alumnado; Metodologia de la actividad.

Las entrevistas en profundidad grupales s6lo pudieron desarrollarse en los dos IES. Se rea-
lizaron en grupo durante el mes 