ISSN: 1139-613-X Num. 21.2 - 2018

—

FACULTAD DE EDUCACION
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A DISTANCIA
MADRID (ESPANA)






Educacion XX1

Revista de la Facultad de Educaciéon

21.2
2018

FAcCULTAD DE EDUCACION
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A DISTANCIA
MADRID (ESPANA)



La Revista Educacion XX1, publicacién arbitrada, se configura como 6rgano de
la Facultad de Educacién de la UNED para la difusién de trabajos de investiga-
cion, ensayos, experiencias y resefias bibliograficas relevantes en el drea educati-
va, contribuyendo con ello al desarrollo de la educacién en todas sus vertientes.

Esta publicacién tiene una periodicidad semestral.

Educacion XX1 no se hara responsable de las ideas y opiniones expresadas en
los trabajos publicados. La responsabilidad plena serd de los autores de los
mismos.

Educacién XXI se administra a través del Open Journal System (0JS), plata-
forma de gestién y difusion de revistas en abierto.

Valoracion del Consejo Cientifico. Todos los articulos recibidos seran remiti-
dos por la Direccién de la Revista al Consejo Cientifico, una vez comprobado
que cumplen con los objetivos de esta publicacién y con las normas formales
establecidas. El Consejo Cientifico lo evaliia por el sistema de doble ciego y
elabora el correspondiente informe, en un plazo méaximo de 1 mes, para la
aceptacion o rechazo del articulo, basado en los criterios de calidad tanto
formales como de contenidos propios de esta Revista.

INTERCAMBIOS:

Revista Educacién XX1 - Decanato de la Facultad de Educaciéon. UNED.

¢/ Juan del Rosal, 14 - 28040 MADRID (Espafia)

Tels. +34 91 398 7469/ 7216 — Correo electrénico: educacionxx1@edu.uned.es
http://www.uned.es/educacionxx1/

VENTA:

Libreria UNED: Bravo Murillo, 38 - 28015 Madrid

Tels. 91.398.75.60/73 - Correo electrénico: libreria@adm.uned.es
Precio/ejemplar 12.00 €
https://serviweb.uned.es/publicaciones/catalogo/revistas.asp?issn=1139-613X

EDUCACION XX1 ESTA INDIZADA, ENTRE OTROS, EN LAS SIGUIENTES:

BASES DE DATOS: CATALOGOS:

— ACADEMIC SEARCH PREMIER (EBSCO) — BRITISH LIBRARY

— E-REVISTAS — CCPP

— CARHUS PLUS —ccuc

— SELLO CALIDAD FECYT — CENDOC

— ERIH PLUS — CIRBIC

— HEDBIB — CISNE

— IRESIE — COMPLUDOC

— LATINDEX — CREDI/OEI

— MIAR — DICE

— REDALYC — HUMBOLDT UNI. ZU BERLIN

— REDIB — 1. N. RECHERCHE PEDAGOGIQUE
— REDINED — LYBRARY OF CONGRESS (U.S.A.)
— RESH — REBIUN

— SCOPUS — WORLDCAT

— SOCIAL SCIENCES CITACION INDEX

— ULRICH’S

© UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION A DISTANCIA
Madrid, 2018
Reservados todos los derechos y prohibida su reproduccién total o parcial.
ISSN: 1139-613X
Deposito legal: M. 31468- 1998
Impreso en Espafia - Printed in Spain


mailto:educacionxx1@edu.uned.es
https://serviweb.uned.es/publicaciones/catalogo/revistas.asp?issn=1139-613X

DIRECTOR DE LA REVISTA
José Luis Garcia Llamas, Decano de la Facultad de Educacién. UNED

EQUIPO EDITORIAL

EDITORA
Marta Ruiz Corbella, Facultad de Educacién. UNED

EDITORES ASOCIADOS

Belén Ballesteros, Facultad de Educacién. UNED

Celia Rosa Camilli Trujillo, Facultad de Educacién. Universidad Complutense
de Madrid

Juan Luis Fuentes, Facultad de Educacién. Universidad Complutense de
Madrid

Juan Garcia Gutiérrez. Facultad de Educacién. UNED

Javier Rodriguez Santero, Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad
de Sevilla

Rosa Sanchez Fernandez, Biblioteca Campus Norte. UNED

Sonia Santovena, Facultad de Educacién. UNED

José Manuel Suarez Riveiro, Facultad de Educaciéon. UNED

CONSEJO CIENTI:FICO

Victor Benito Alvarez Rojo, Universidad de Sevilla

Javier Argos Gonzalez, Universidad de Cantabria

Antonio Bernal Guerrero, Universidad de Sevilla

Rafael Bisquerra Alzina, Universidad de Barcelona

Joao Boavida, Universidade Coimbra, Portugal

José Joaquin Brunner, Universidad Diego Portales, Chile

Leonor Buendia Eisman, Universidad de Granada

Maria Cristina Cardona Molté, Universidad de Alicante

José Antonio Caride Gémez, Universidad de Santiago de Compostela
Pedro S. Cookson, Delaware State University, USA

Manuel Cuenca Cabeza, Universidad de Deusto

Fatima Cunha Ferreira, Fundacion CESGRANRIO, Brasil
Saturnino de la Torre, Universidad de Barcelona

Ifiaki Dendaluce Segurola, Universidad del Pais Vasco

Tatyana Dronzina, Universidad de Sofia, Bulgaria

Hermano Duarte de Almeida, Universidade Aberta, Portugal
Inmaculada Egido Galvez, Universidad Complutense de Madrid
Joaquin Gairin Sallan, Universidad Auténoma de Barcelona
Ana Garcia Valcarcel Mufioz-Repiso, Universidad de Salamanca
Bernardo Gargallo Lépez, Universidad de Valencia

Cecilia Garrido, Open University, Reino Unido

José Luis Gaviria Soto, Universidad Complutense de Madrid

M. Angeles Gervilla Castillo, Universidad de Mdlaga

Angel Pio Gonzalez Soto, Universidad Rovira i Virgili

Enrico Gori, Universidad de Udine, Italia

Suzy Harris, University of Roehampton, Reino Unido
Fuensanta Herndndez Pina, Universidad de Murcia

Anna Hirsch Adler, Universidad Auténoma de México

José A. Tbafiez-Martin Mellado, Universidad Internacional de La Rioja



Carmen Jiménez Fernandez, Universidad Nacional de Educacion a Distancia
Dolores Limén Dominguez, Universidad de Sevilla

Miquel Martinez Martin, Universidad de Barcelona

Maria Cristina Martinez Pineda, Universidad Pedagdgica Nacional, Colombia
Francesc Pedro, Division de Politicas Educativas y Desarrollo Docente, UNESCO
Miguel Pérez Ferra, Universidad de Jaén

Angel Serafin Porto Ucha, Universidad de Santiago de Compostela

Richard Pring, Universidad de Oxford, Reino Unido

Claudio Rama, Universidad de la Empresa, Uruguay

Rosario Reparaz Abaitua, Universidad de Navarra

Marco Antonio Rodrigues Dias, UNESCO

Auxiliadora Sales, Universitat Jaume 1, Castellon

Miguel Angel Santos Rego, Universidad de Santiago de Compostela

Jaume Sarramona i Lépez, Universidad Auténoma de Barcelona

Bernd Schorb, Universidad de Leipzig, Alemania

Christine Sleeter, California State University, USA

Luis Sobrado Fernandez, Universidad de Santiago de Compostela

Dieter Spanhel, Universidad de Niirenberg, Alemania

José Tejada Fernandez, Universidad Auténoma de Barcelona

José Manuel Tourifidn Lépez, Universidad de Santiago de Compostela

Javier Tourén Figueroa, Universidad Internacional de La Rioja

Gerhard Tulodziecki, Universidad de Paderborn, Alemania

Francois Vallaeys, Pontificia, Universidad Catdlica del Perti

Amando Vega Fuentes, Universidad del Pais Vasco

Conrad Vilanou Torrano, Universidad de Barcelona

Aurelio Villa, Universidad de Deusto

Miguel Angel Zabalza Beraza, Universidad de Santiago de Compostela



INDICE

EdRtorial ..o 11
ESTUAIOS ..ottt 15
1. TREINTA ANOS DE EVALUACION DE CENTROS

EDUCATIVOS EN ESPANA

Alejandro Tiana-Ferrer

Universidad Nacional de Educacion a Distancia-UNED ............. 17

IMPLICACIONES DE LA ACTITUD DOCENTE EN LA

CALIDAD DE VIDA DEL ALUMNADO CON ALTERACIONES

DEL DESARROLLO INTELECTUAL

Jestis-Miguel Mufioz-Cantero

Luisa Losada-Puente

Universidad de A COTUTIA................oouueeeevieeiieeeieieeeeeeieeeeeeeee e 37

. OCIO, REDES SOCIALES Y ESTUDIANTES ESPANOLES

Eva Sanz Arazuri

Rosa Ana Alonso Ruiz

Magdalena Saenz de Jubera Océn

Ana Ponce de Le6n Elizondo

M. Angeles Valdemoros San Emeterio

Universidad de La RiOJ@ ...........ccueeeeueeeeueeeiieeesiieesiieeesiseeeesiveeanns 59

STUDENTS’ PERCEPTION OF AUTO-SCORED ONLINE

EXAMS IN BLENDED ASSESSMENT: FEEDBACK FOR
IMPROVEMENT

Jaime Riera

Miguel Ardid

José A. Gémez-Tejedor

Ana Vidaurre

José M. Meseguer-Dueftias

Universitat Politecnica de Valencia ............ccccc.oooveeeeevcenenennenenn. 79

. PERCEPCION SOBRE EL PLAGIO ACADEMICO DE

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS ESPANOLES
Violeta Cebrian-Robles

Manuela Raposo-Rivas

Universidad de Vigo



Manuel Cebrian-de-la-Serna

Universidad de Mdlaga

José Antonio Sarmiento-Campos

Universidad de Vigo ..........ccoeeceeeeeceeeeiieeeeieeeeiee e e

6. ¢POR QUE ABANDONAN LOS ALUMNOS
UNIVERSITARIOS? VARIABLES DE INFLUENCIA EN EL
PLANTEAMIENTO Y CONSOLIDACION DEL ABANDONO
Ellian Tuero
Antonio Cervero
Maria Esteban
Ana Bernardo
Universidad de OVIEdO ..............c...coouueeeeveeeiieiiiieieeeeeeeeieeeeeee e

7. EMPLOYABILITY OF RECENT GRADUATES. OPINIONS OF
CATALONIAN COMPANIES AND INSTITUTIONS
Joan Guardia-Olmos
Maribel Per6-Cebollero
Mar Martinez-Ricart
Cristina Cafiete-Massé
Jaume Turbany-Oset
Vanesa Berlanga-Silvente
Universitat de BarCelONa .................oouueeevevueeeieiieieieeeeeieeeeneaeeeeeenn

8. EVALUACION DEL DISENO, PROCESO Y RESULTADOS DE
UNA ASIGNATURA TECNICA CON APRENDIZAJE BASADO
EN PROBLEMAS
Antonio Delgado Trujillo
Enrique de Justo Moscardé
Universidad de Sevilla .............ccooveeieeceieeiiieeiiieniie e

9. IMPROVING UNIVERSITY STUDENTS RESULTS: A
CLIENT-BASED EXPERIMENT THROUGH DESIGN
THINKING AND VISUAL STORYTELLING IN
COMMUNICATION
Laura Cortés-Selva
Gonzalo Wandosell-Fernandez de Bobadilla
Universidad Catélica de Murcia .........cccoueeeeeeeiiiiieeceeeeeeenneeenennn,

10.DETERMINING FACTORS OF TEACHERS’ SELF-EFFICACY
IN COUNTRIES OF THE EUROPEAN UNION. RESULTS
FROM TALIS 2013
Inmaculada Egido Galvez
Universidad Complutense de Madrid
Esther Lépez-Martin
UNED

105

131

155

179

205



Jestus Manso
Javier M. Valle

Universidad Auténoma de Madrid................

11.0PINION DEL PROFESORADO SOBRE LAS FORTALEZAS
Y DEBILIDADES DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS DE

APRENDIZAJE EN ESPANA
Héctor Monarca
Maria Fernandez-Agiiero

Universidad Auténoma de Madrid ...........cceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeaaeaaann..

12.EDUCACION SUPERIOR EN ALTERNANCIA
TRANSFRONTERIZA ENTRE FRANCIA Y ESPANA

Elisenda Tarrats-Pons
Nuria Arimany-Serrat

Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya

Saioa Arando-Lasagabaster
Mariangélica Martinez-Gonzalez
Universidad de Mondragén
Laetitia Mathieu

IAE Pau-Bayonne Ecole Universitaire de Management, Francia

Marion Samonneau
Veronique Pilnieri

Ecole Superieure des Technologies Industrielles Avancées,

ESTIA, FYAVICIA «.ccouveveeeeiieeeiiieeeeeeeee ettt

13.COMPETENCIA MEDIATICA Y NECESIDADES DE
ALFABETIZACION AUDIOVISUAL DE DOCENTES Y

FAMILIAS ESPANOLAS
Natalia Gonzalez-Fernandez
Universidad de Cantabria
Antonia Ramirez-Garcia
Universidad de Cérdoba
Irina Salcines-Talledo

Universidad de Cantabria...........cccceeeeeen.....

14.LA INSERCION LABORAL EN LA EDUCACION SUPERIOR.

LA PERSPECTIVA LATINOAMERICANA
Miriam Garcia-Blanco

Universidad Nacional de Educacion a Distancia-UNED

Elsa Beatriz Cardenas-Sempértegui

Universidad Técnica Particular de Loja-UTPL, Ecuador

Escuela Internacional de Doctorado UNED

225

249

275

301

323



15.FORMALIZACION DE UN MARCO METODOLOGICO PARA
LA IMPLEMENTACION DE UN PROYECTO EDUCATIVO
VIRTUAL ACCESIBLE
Héctor R. Amado-Salvatierra
Universidad Galileo, Guatemala
José Ramon Hilera Gonzalez
Salvador Otén Tortosa
Universidad de AICAIG .....................cooueeeeveeeeiiiiiiiiiiieeeiieeeeeeeeeeenn 349

16.EL BURNOUT EN LOS PROFESIONALES DE LA
EDUCACION QUE TRABAJAN CON PERSONAS CON
DISCAPACIDAD EN CORDOBA (ESPANA). INFLUENCIA DE
LAS VARIABLES LABORALES
Inmaculada Ruiz-Calzado
Vicente J. Llorent
Universidad de COrAODA ..............uuuuueuueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeneens 373

17.EL PROCESO DE INTEGRACION Y USO PEDAGOGICO DE
LAS TIC EN LOS CENTROS EDUCATIVOS MADRILENOS
Francisco Jose Fernandez Cruz
Universidad Francisco de Vitoria, Madrid
M. José Fernandez Diaz
Jesuis Miguel Rodriguez Mantilla
Universidad Complutense de Madrid ...............cc.ccooueeeeueeecrenen... 395

18.EVALUACION DE ENTORNOS INMERSIVOS 3D COMO
HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE B-LEARNING
Oscar Gonzalez-Yebra
Manuel A. Aguilar
Fernando J. Aguilar
Manuel Lucas
Universidad de AIMEriQ .................coooeeeeeeiueeiieiiiiiieeeeeieieeeeeeeeeenn 417

RECEINSIONES ... e 441




Editorial

Educacion XX1 es de las pocas revistas editadas por Facultades de
Educacién de nuestro pais que requiere que el editor y su equipo sean
elegidos en convocatoria publica a partir de la valoracién de una propuesta
de proyecto editorial. El periodo de gestién se limita a 4 afios, renovables a
otro mas. Con ello se pretende garantizar que la gestion de esta publicacién
venga avalada por un equipo con un proyecto definido, del que debera rendir
cuentas.

En este marco de actuacion, en la primera convocatoria para la gestién
de Educacion XX1 (2014-2017) el equipo editorial que hemos estado al
frente asumimos la edicién de esta revista apoyada en un proyecto editorial
que acaba de finalizar, por lo que es el momento de evaluar el logro de los
objetivos que propusimos hace ya 4 afios. En este periodo hemos vivido
muchos cambios en el ambito de la gestion de las revistas cientificas, y en el
modo de entender el acceso y difusién de la ciencia: la fuerza de las grandes
bases de datos, la irrupcién cada vez més consolidada del acceso abierto de
la ciencia, la relevancia de la presencia en las redes sociales, la incorporacién
del gestor Open Journal System, la asignacién ya generalizada de un ntiimero
de identificacién digital (DOI), la atraccién de autores y autoras relevantes
logrando la representacién de todas las universidades. En un primer
analisis comprobamos que ese proyecto editorial que presentamos para el
periodo 2014-2017 ha alcanzado un alto indice de logro, que se evidencia,
principalmente por el alto nivel de visibilidad e impacto cientifico, indicador
que avala los resultados del periodo que ahora finaliza. Es el momento de
agradecer a autores, lectores, al Comité Cientifico de esta publicacién y, de
forma especial, al equipo editorial que ha estado al frente de este proyecto,
el apoyo, la colaboracion y el trabajo inestimable que ha hecho posible los
logros alcanzados. A todos y a cada uno de ellos, jgracias!

Ahora bien, toda revista cientifica es algo vivo, y al mismo tiempo
la gestién, edicién y evaluacién de estas publicaciones estd cambiando a
una velocidad inimaginable. Las tendencias nos presentan nuevos retos
que deben ser estudiados y atendidos para avalar una revista de calidad.
A la par los sistemas de evaluacion del profesorado universitario y de
los investigadores requieren revistas que cumplan exigentes criterios de
publicacién. El que Educacién XX1 se encuentre en estos momentos indizada
en las mejores bases de datos internacionales, debe empujar a que se deba
continuar trabajando en la mejor seleccion de originales, en la atraccién de



los mejores investigadores y en la edicién de una publicacién que ofrezca
a toda la comunidad cientifica la informacién mas completa y actual del
ambito de la investigacién en educacion, facilitar resultados de calidad y la
atencién a todos los criterios de calidad que deben estar presentes en toda
publicacién cientifica.

Con el objetivo de potenciar esta calidad de Educacion XXI y de
consolidarla en los mejores rankings de evaluacion de estas publicaciones
cientificas, como equipo editorial hemos presentado un nuevo proyecto,
hasta 2021, que apuesta por el logro de los indicadores de la ciencia 2.0.
Lograr la inclusién de nuevos indicadores de calidad acordes con el impulso
de la ciencia en abierto, de aprovechar las potencialidades de la tecnologia
para avanzar en la visibilidad de los originales que publicamos, de incorporar
nuevos lenguajes de comunicacion, de facilitar un modelo de negocio que
garantice la sostenibilidad de Educacién XX1, de continuar trabajando en el
logro de mejores puestos en las bases de datos internacionales, de favorecer
que las publicaciones del area de las Ciencias Sociales sean reconocidas
con las caracteristicas especificas y modo de hacer ciencia que la avalan,
etc. Como equipo editorial tenemos un reto ilusionante de una enorme
envergadura. Ahora, también somos conscientes de que sin el apoyo de la
comunidad cientifica, en general, y de la Facultad de Educacién de la UNED,
en particular, dificilmente lo lograremos. Por lo que aprovechamos este
espacio para solicitar a todos la participacién e implicacién en Educacién
XX1 através de sus investigaciones, de sus publicaciones, de sus sugerencias
de mejora.

No queremos finalizar este editorial sin presentar este segundo niimero
del volumen 21 correspondiente a 2018. En él comprobamos la tendencia
que esta marcando la investigacion y las publicaciones en Ciencias Sociales.
La cada vez mayor presencia de mujeres, 39 autoras frente a 29 autores.
Asi como la mayor descentralizacién de la filiacién institucional. Ya no se
concentran en unas pocas universidades, sino que se va consolidando la
recepcion de originales de todas las instituciones universitarias espafolas.
En concreto en este namero se ha alcanzado la presencia de 24 universidades.
Otra de las tendencias que va arraigando es la coautoria. Los articulos con
autoria unica quedan como algo residual, en este volumen tnicamente
representados en un articulo, sobresaliendo los trabajos de 2 autores/as.
Ahora bien, no debemos perder de vista que 12 articulos estan firmados por
3 autores/as o mas, llegando a 3 casos de 6 y 7 investigadores/as. Cuestiéon
que refleja los cambios de comportamiento que estamos viviendo entre los
investigadores/as de nuestra area.

En cuanto a la tematica que se aborda en los articulos que presentamos
estan presentes tanto los trabajos en torno a los centros educativos y la



problemiética que incide en ellos desde la perspectiva como institucién, y
desde la de los actores, como a la universidad. En esta tltima se recoge la
tendencia de la preocupacién tanto por el abandono de nuestros estudiantes,
como por la empleabilidad de los egresados. Poco a poco estamos
presenciando el interés por la investigacién y la innovacién en la educacién
superior. La universidad interesa y preocupa. Reflexionar sobre ella, su
misién en el momento actual y en el futuro, las acciones y actuaciones de
todos los actores que convergemos en ella son temas prioritarios de esta
revista.

Marta Ruiz-Corbella
Editora
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RESUMEN

En los afios ochenta del siglo xx comenzé6 a manifestarse un interés politico
por la calidad de la educacién, que renové el discurso pedagégico y llevé
aparejado un refuerzo de las actividades de evaluacién, al ser esta entendida
como un instrumento clave para producir la anhelada mejora. Fue en ese
contexto en el que comenzé a construirse en Espafa una politica comun de
evaluacioén de los centros educativos, considerados el lugar donde se encarna
la tarea educativa y se debe producir la mejora. Dicha politica fue cambiando
a lo largo del tiempo, en funcién de los cambios registrados en la orientacién
politica general, el reparto de competencias en materia de educacién y
las iniciativas concretas de los diversos agentes y administraciones. En
este articulo se analizan las caracteristicas de las politicas desarrolladas
en los ultimos treinta afios para evaluar los centros docentes, asi como de
las practicas en que se han traducido. El enfoque adoptado se inscribe en
la politica de la educacién, centrandose en los planteamientos adoptados
y las practicas desarrolladas por las diversas administraciones. Para ello
se ha recurrido a la identificacién y consulta de obras académicas y de
investigacion, informes oficiales, normas legales y «literatura gris». Tras
llevar a cabo dicho analisis, el trabajo concluye que la politica adoptada a lo
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largo de estos treinta afios se ha caracterizado por los avances y retrocesos,
los cambios de orientacién, la falta de coherencia entre las intenciones y la
préctica y la insuficiencia de las acciones desarrolladas.

PALABRAS CLAVE

Politica de la educacién; sistema educativo espafol; evaluacién de centros
educativos; autoevaluacién de centros educativos; pruebas de rendimiento;
indicadores de centros educativos.

ABSTRACT

From the 1980s onwards, a new political interest started to emerge
in relation to the quality of education, which renewed the pedagogical
discourse and brought a reinforcement of evaluation activities, being
evaluation considered a key instrument for achieving the expected
improvement. In this context, a common policy on school evaluation
started to be built in Spain, as schools were considered the places in which
education must be incarnated and improvement achieved. This policy was
changing along the years, in accordance with changes in general political
orientation, distribution of responsibilities in education and concrete
initiatives developed by different agents and administrations. In this article
the characteristics of policies and practices developed in Spain for school
evaluation in the last thirty years are analyzed. A political perspective is
adopted for carrying such an analysis, focusing on the approaches taken and
the practices developed by different administrations. Academic and research
literature, official reports, legal regulations and «grey literature» have been
identified and checked. After carrying such an analysis, the article concludes
that the policy adopted can be characterized by advances and retreats,
changes of orientation, lack of coherence between intentions and practices,
and inadequacy of actions developed.

KEY WORDS

Educational policy; Spanish education system; school evaluation; school
self-evaluation; achievement tests; school indicators.
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INTRODUCCION

En la década de los ochenta del siglo xx la politica de la educacién
comenzo a interesarse internacionalmente por la cuestiéon de la calidad.
Numerosos factores, tanto externos como internos al sistema educativo,
confluyeron para propiciar ese giro, que marcé el inicio de una época que
se extiende hasta nuestros dias y ha modificado profundamente el discurso
pedagégico tradicional. Como consecuencia, académicos, administradores y
politicos de la educacién dirigieron su atencién hacia los problemas ligados
con la calidad y su mejora (De la Orden, 1988; Marchesi & Martin, 1998;
Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 1994;
Santos Guerra, 2003; Varios autores, 1994). Quizas la demostracién mas
patente del giro que se habia producido al llegar al final de esa década se
encuentra en la celebracién en Paris, en noviembre de 1990, de una reunién
de los ministros de Educacién de los paises miembros de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico con el titulo High-Quality
Education and Training for All (OECD, 1992), dedicada a la promocién de
las politicas en favor de la mejora de la calidad de la educacién obligatoria.

El desplazamiento progresivo de la atencién académica y del interés
politico hacia la mejora de la calidad se tradujo en un refuerzo de las
actividades de evaluacién de la educacién, al ser considerada uno de los
factores mas influyentes para conseguir dicha mejora. Es asi como la
evaluacién, como nos recuerda Ernst House analizando su experiencia
personal, pasé de considerarse una actividad académica de alcance limitado
a convertirse en una verdadera empresa, con sus propias revistas, premios,
reuniones, organizaciones y estandares (House, 1993). Puede decirse que
fue esa la época de sistematizacion de la evaluacién educativa, que marcaria
profundamente su desarrollo posterior.

Entre los ambitos atendidos por la evaluacién de la educacién, fue
en esos afios ochenta cuando se despert6 el interés por evaluar los centros
educativos. Con anterioridad se habian ido formalizando otros campos,
como la evaluacién del curriculo, de los programas de ensefanza o del
rendimiento de los estudiantes. Pero la conciencia del papel decisivo que
desemperian los centros y el profesorado en la mejora de la calidad llevé a
situarlos en el foco de la actividad evaluadora. Es asi como en paises muy
diversos surgieron planes, programas e iniciativas para evaluar a los centros.
Como afirmaba una interesante publicacién de la OECD que pasaba revista
a la experiencia de siete paises, Espafa entre ellos, los centros educativos
comenzaron por entonces a someterse al escrutinio publico (OECD, 1995).

De ese modo, ya en los afios ochenta aparecieron en Esparia los primeros
planteamientos y las primeras iniciativas de evaluacién de centros educativos,
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algunos de ellos inspirados en la experiencia de otros paises cercanos. Con
posterioridad, esos proyectos pioneros fueron dando paso a planes mas
articulados y con mayores pretensiones, a cargo de diferentes administraciones
y contando con la participaciéon de distintos actores. La evaluacién de centros,
que se insert6 por entonces en el horizonte pedagdgico espafiol, contintia
llevandose a cabo en la actualidad, aunque el trayecto recorrido haya adolecido
de discontinuidad, como podra verse con mayor detenimiento.

En este trabajo se analiza la experiencia desarrollada en Espana en
materia de evaluacién de los centros educativos a lo largo de estos tltimos
treinta afios. El enfoque adoptado se inserta en el campo de la politica de la
educacion, esto es, no se pone el énfasis en las iniciativas singulares ni en sus
caracteristicas pedagdgicas, contenidos y desarrollo, salvo con propésitos de
ejemplificacién, sino en las politicas adoptadas y los planes desarrollados
por los diferentes agentes y administraciones educativas. En consecuencia,
tampoco se ha pretendido dibujar un cuadro exhaustivo de las iniciativas
emprendidas, aunque un buen ntimero de ellas sean ciertamente valiosas e
interesantes, quedando dicha tarea pendiente para otra ocasiéon. Obviamente,
se atiende a los modelos propuestos en diferentes contextos y a las practicas
evaluadoras aplicadas, pero analizando primordialmente su concepciéon y
su sentido, sus propésitos y objetivos, su insercién en el conjunto de las
politicas educativas adoptadas y su impacto sobre el sistema educativo.
Para abordar dicho analisis, el trabajo ha requerido la busqueda sistematica
de informacién acerca de los modelos propuestos y los principales planes
y programas desarrollados o, al menos, de los mas representativos. Las
fuentes utilizadas no se han reducido a obras académicas, normativa estatal
y autonémica, o documentos e informes oficiales, sino que ha sido necesario
bucear en la denominada «literatura gris» e incluso recabar testimonios de
actores destacados en estos procesos evaluadores.

LA CONSTRUCCION DE UNA POLITICA COMUN DE EVALUACION
DE CENTROS A COMIENZOS DE LOS NOVENTA

La primera referencia a la evaluacién de los centros educativos en un
documento de naturaleza politica aparecié en el Libro Blanco que precedié
a la elaboracién de la Ley General de Educacién (LGE) de 1970 (Ministerio
de Educacién y Ciencia [MEC], 1969). Si bien alli se centraba la atencién en
la evaluacion del rendimiento educativo, como cabia esperar de su época,
se afirmaba que se debia referir tanto a la accién de los centros docentes
como a la de los estudiantes. Mientras que la evaluacién del alumnado
corresponderia a los propios centros, la de estos se atribuia a la inspeccién
educativa, planteamiento que encontraria un profundo arraigo, como
veremos. Aunque ni el Libro Blanco ni la LGE se extendian mas en este
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asunto, quedaba asi trazado un camino por el que se continuaria avanzando
tiempo después.

Habria que esperar casi veinte afios para que un nuevo documento
politico relevante, en este caso el Proyecto para la reforma de la enserianza,
presentado en 1987 por el Ministerio de Educacién y Ciencia, volviese a
abordar la evaluacién de los centros docentes, aunque sin introducir grandes
novedades (MEC, 1987). En el capitulo dedicado a la evaluacién del proceso
educativo, considerada un aspecto clave de la practica escolar, se referia a
la evaluacién de los procesos de ensefianza que tienen lugar en las escuelas,
anadiendo que deberia abordarse desde una doble perspectiva, interna
y externa. Nuevamente se asignaria a la inspeccién la responsabilidad
de esta ultima, atribuyéndole una doble funcién, tanto evaluadora como
orientadora, en la que se irfa insistiendo en documentos posteriores.

Pero solo dos afios mas tarde, en 1989, el nuevo Libro Blanco elaborado
para la preparacién de la Ley Organica de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE) de 1990 presentaba unos principios mucho mas
avanzados para llevar a cabo la evaluacion de los centros educativos (MEC,
1989). Conviene resaltar que el documento suponia un avance sustancial
en relaciéon con los anteriores, sentando las bases para la construccién de
una politica de evaluacion general del sistema educativo, entendida como
un conjunto diversificado de actividades evaluadoras en distintos campos
complementarios. En relacién con la evaluacion de los centros educativos,
subrayaba su caracter integrado, planteando que deberia sobrepasar
el anélisis de los resultados de los estudiantes para adentrarse en la
consideracién de los contextos, recursos, objetivos, estructuras y procesos, lo
que permitiria adaptar la actividad evaluadora a las circunstancias concretas
de cada centro. Asi mismo, planteaba combinar la rendicién de cuentas con
la mejora de la calidad, entendidas como dos tareas indisociables. Ademas,
insistia en el valor de la autoevaluacién escolar, en tanto que mecanismo
de autorregulacién y mejora, que deberia combinarse con la evaluacién
externa. Era la primera vez que se planteaba abiertamente este principio,
que encontraria posteriormente un mayor desarrollo. La evaluacién externa
se asignaba nuevamente a la inspeccién técnica de educacién, quien deberia
realizar un analisis cualitativo cuidadoso de las condiciones de los centros
educativos, planteando asi la funcién evaluadora de la tarea inspectora, que
a partir de entonces seria recurrente.

La LOGSE dedicaria su titulo IV a los factores que favorecen la calidad
y mejora de la ensefianza, uno de los cuales serfa la evaluacion del sistema
educativo, objeto del articulo 62. En él se establecia que la evaluacion
se aplicaria sobre los alumnos, el profesorado, los centros, los procesos
educativos y la propia administracion, y se creaba el Instituto Nacional de
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Calidad y Evaluacién (INCE), aunque no se extendié mucho mas en el tema
que nos ocupa.

En el afio 1994 el Ministerio de Educacién y Ciencia publicaba el
documento Centros Educativos y Calidad de la Ensefianza, preparatorio de la
Ley Orgéanica de la Participacion, la Evaluacién y el Gobierno de los Centros
Docentes (LOPEG) de 1995, que planteaba un conjunto de 77 medidas para
la mejora del sistema educativo, varias de las cuales incidian en el &mbito
de la evaluaciéon (MEC, 1994). El documento, que suponia un avance sobre
los anteriores, analizaba el desarrollo de la evaluacién educativa antes
y después de la LOGSE, a la que consideraba (con justicia) un punto de
inflexién. Ademas, insistia en considerar a los centros educativos objeto
prioritario de atencién, puesto que es en ellos donde se dilucida en ultima
instancia la mejora de la calidad. En consecuencia, concedia una gran
importancia a su evaluacién, aun reconociendo que habia otros dmbitos
que requerian atencién, como el profesorado, la funcién directiva, los
resultados de los estudiantes, el proceso de reforma educativa y la propia
administracién. Como fruto de este analisis, proponia dos medidas relativas
ala evaluacion de los centros educativos: la generalizacion de la evaluacion
externa de los centros por medio del Plan EVA, al que se hara referencia
mas adelante (aun reiterando la necesidad de favorecer la autoevaluaciéon
de los propios centros); y la colaboracién de los equipos directivos en los
planes de evaluacién de centros.

La LOPEG dedicé su articulo 29 a la evaluacién de los centros docentes,
encomendando a las administraciones educativas la elaboracién y puesta en
marcha de planes de evaluacion que habrian de ser aplicados periédicamente
a los centros sostenidos con fondos publicos, en los que participarian los
equipos directivos y los distintos sectores de la comunidad educativa, y se
llevarian a cabo principalmente a través de la inspeccién. Dichos planes
deberian tomar en consideracién los contextos socioeconémicos de los
centros y sus recursos, adoptando una mirada amplia sobre las distintas
dimensiones de su organizacién, funcionamiento y resultados. El consejo
escolar de cada centro recibiria el informe de su evaluacién, para que
pudiese disefiar, con la colaboracién de la administracién, las actuaciones
necesarias para resolver los problemas encontrados. Junto a ello, los centros
habrian de evaluar anualmente su funcionamiento, de acuerdo con lo
dispuesto por sus respectivas administraciones.

Unos meses mas tarde, el 21 de febrero de 1996, se publicaba una
orden ministerial sobre la evaluacién de los centros docentes sostenidos con
fondos publicos (BOE del 29 de febrero) que desarrollaba mas extensamente
lo dispuesto en la LOPEG sobre este asunto. En ella se establecia un
mecanismo que combinaba la evaluacién interna con la externa de los
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centros educativos. Asi, al final de cada curso escolar, los centros debian
llevar a cabo una autoevaluacién que valorase la planificacion y el desarrollo
de su proyecto educativo, los proyectos curriculares de cada una de las
etapas y ciclos impartidos, la programacién general anual, las actividades
complementarias y extraescolares, el proceso de ensenanza y la evolucién
del rendimiento escolar de los alumnos. Esta evaluacién seria llevada
a cabo por el consejo escolar (en los aspectos generales) y el claustro de
profesores (en los aspectos relativos a la ensefianza y el aprendizaje). De
manera complementaria, el centro seria evaluado cada cuatro o cinco
afnos por los servicios de inspecciéon, contemplandose la incorporacién al
equipo evaluador de algiin director de otro centro, lo que abria la puerta a la
evaluacion por pares. La evaluacion externa deberia tomar en consideracién
el contexto socioeconémico y los recursos utilizados, y habria de llevarse a
cabo sobre los procesos educativos, los resultados obtenidos, la organizacion,
gestién y funcionamiento, y el conjunto de las actividades de ensefianza y
aprendizaje. El informe de dicha evaluacién deberia presentarse al consejo
escolar del centro y serviria de base para la elaboracién de un plan de mejora.

En conjunto, como puede apreciarse, entre 1987 y 1996 el Ministerio de
Educacion y Ciencia fue construyendo un modelo coherente de evaluacion
de centros, cuyos rasgos madas caracteristicos fueron los siguientes:
combinacidon de la evaluacién interna con la externa; atribucién de esta
dltima a los servicios de inspeccién educativa; visién global, con el propésito
de abarcar los diferentes aspectos y dimensiones de la vida de los centros;
concepcién democratica, incentivando la participacién de los distintos
sectores implicados; orientacién hacia la mejora, mediante la elaboracién
de planes al efecto; fomento de la rendicién de cuentas, aunque impidiendo
la construccion de tablas de clasificacién. La definicion de este modelo fue
posible gracias a la combinacién de dos factores: la notable estabilidad
de los equipos ministeriales que lo construyeron e impulsaron entre 1987
y 1996; y la amplitud de las competencias ministeriales, al no haberse
completado todavia el proceso de transferencias en materia de educacion
(el denominado «territorio MEC», gestionado por el propio Ministerio,
abarcaba practicamente la mitad de la poblaciéon escolar espafiola). En otras
circunstancias hubiese resultado mucho mas complicado elaborar y aplicar
un modelo semejante, como ocurriria en las etapas posteriores.

El Plan EVA, paradigma de la evaluaciéon de centros en los noventa

El modelo que fue asi construyéndose por iniciativa del Ministerio
de Educacién y Ciencia tuvo inmediata traduccién practica en la puesta
en marcha del denominado Plan EVA. Dicho plan representé, sin duda,
una muestra paradigmatica de la actuacién que el Ministerio se proponia
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llevar a cabo en lo que respecta a la evaluacién de centros y constituyé
una pieza central de su politica en ese ambito, por lo que merece una
atencién especial.

Con anterioridad a su disefio y puesta en marcha, en los afios ochenta
aparecieron en Esparfia algunos precedentes que contribuyeron a trazar las
lineas generales del nuevo plan. Entre ellos cabe destacar el cuestionario
denominado QUAFE-80, un instrumento de naturaleza académica creado
en Cataluna para la evaluacién formativa interna del funcionamiento de las
escuelas de EGB, pero susceptible de ser utilizado por la inspeccién (Lépez &
Darder, 1985). Y también puede mencionarse la iniciativa de evaluacién
externa puesta en marcha por el servicio de inspeccién de Asturias en el curso
1988-1989 y que se aplicé durante cuatro anos, con una doble perspectiva
de asesoramiento y diagnéstico, una finalidad eminentemente formativa y
una concepcién integral del centro (Pérez Collera, 1993). Ambos ejemplos
comparten una caracteristica destacable, consistente en la cooperacién de
actores procedentes del mundo académico y de la administracién a la hora
de disefiar planes e instrumentos para evaluar los centros docentes. Esa
confluencia se apreciaria también en otras iniciativas posteriores.

El Plan EVA comenzé a concebirse tras la aprobacién de la LOGSE
y recibié el impulso que esa ley dio a las actividades de evaluacién, siendo
uno de sus primeros frutos en este campo. Su disefio comenzé a finales del
ano 1990, colaborando en el mismo un equipo de inspectores del Servicio
de Inspeccién Central y otro de técnicos del Centro de Investigacién,
Documentacién y Evaluacién (CIDE), ambos del Ministerio de Educacién
y Ciencia. En el curso 1991-1992 se puso en marcha con caracter piloto
en cuarenta centros publicos y, tras valorar positivamente su primera
aplicacion y realizar algunas ligeras modificaciones, continué aplicindose
sin grandes cambios durante los cuatro cursos siguientes.

El plan, que ha sido presentado con detalle por dos de sus autores
(Lujan Castro & Puente Azcutia, 1996), tenia caricter formativo, esto es,
estaba dirigido fundamentalmente a la elaboracién de un proyecto de
mejora de los centros evaluados, mas que a la rendicién de cuentas, si bien
proporcionaba informacién a la administraciéon educativa acerca de la
realidad de los centros escolares. Aunque pretendiese servir de estimulo
para la puesta en marcha de procesos de autoevaluacién, se trataba en
realidad de una evaluacién externa, llevada a cabo por un equipo de tres
inspectores, uno de los cuales debia ser el responsable del seguimiento
habitual del centro. De acuerdo con las pautas de la politica antes analizada,
pretendia tener un caracter democratico, implicando en su desarrollo a
los diferentes sectores de la comunidad escolar y a todos los 6rganos de
gobierno y representacién del centro (equipo de direccién, consejo escolar,
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claustro docente, comisién de coordinacién). Ademas, arrojaba una mirada
global sobre el centro, abarcando los elementos contextuales y personales,
los proyectos educativo y curricular, la programacién anual, el modo de
organizacién y funcionamiento, los procesos didacticos desarrollados en el
aula y el centro y los resultados conseguidos.

Para llevar a cabo tal tarea, el equipo evaluador seguia un detallado
protocolo de actuacién y recurria a métodos tanto cualitativos como
cuantitativos, aplicando una diversidad de técnicas e instrumentos, que se
pueden consultar en la obra mencionada de Lujan y Puente, la mayor parte
de los cuales fueron construidos expresamente con esta finalidad. Desde el
punto de vista técnico, se trataba de un plan cuidado, riguroso y completo,
al que algunos criticaron su prolijidad y su quizas excesiva formalizacién.
Pero tratandose de una experiencia pionera que pretendia generalizarse, hay
que valorar positivamente el esfuerzo realizado para sistematizarlo y lograr
su credibilidad y aceptacion.

La evaluacién culminaba cuando, tras llevar a cabo un conjunto
pautado de visitas, reuniones y estudio de la informacién recopilada, el
equipo evaluador presentaba su informe ante el consejo escolar del centro,
que lo recibia y discutia. El informe debia contener propuestas de mejora,
en cuya puesta en marcha debian comprometerse tanto el centro como la
administracién educativa. El plan de mejora resultante era una de las piezas
clave de la evaluacion.

Alo largo de sus cinco afios de vida, el Plan EVA se aplic6 en mas de mil
centros educativos del denominado «territorio MEC», compuesto entonces
por las diez comunidades auténomas a las que atin no se habian transferido
las competencias en materia de educacién. Ademas, algunas de las otras
siete (como fue el caso de Galicia, Andalucia o el Pais Vasco) aplicaron
el mismo plan o variantes suyas, o se inspiraron en él para desarrollar
sus propias actuaciones. En conjunto, puede afirmarse que constituyé la
aplicacién mas representativa de la politica comun de evaluacién de centros
construida a comienzos de la década de los noventa e incluso dej6 sentir su
influencia en momentos posteriores.

LA COMBINACION DE LA EVALUACION EXTERNA E INTERNA

Como puede apreciarse, aunque la politica disefiada entre 1987 y 1996
para la evaluacion de centros en Espafia habia establecido como uno de sus
principios clave la combinacién de la perspectiva externa y la interna, la
iniciativa mas emblematica desarrollada a su amparo, el Plan EVA, lo fue en
realidad de evaluacién externa. Aunque esa decision se justificase basandose
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en la necesidad de cultivar una casi inexistente cultura de la evaluacién y de
forzar a los centros docentes a abordar su autoevaluaciéon como efecto de la
evaluacion externa, no puede dejar de subrayarse tal contradiccién.

En todo caso, conviene sefalar que la tensién existente entre la
evaluacion externa e interna de los centros educativos era claramente
apreciable durante la década de los noventa en el panorama internacional.
Los dos informes internacionales mas destacados que recogian y analizaban
el desarrollo experimentado por la evaluacién de centros educativos en
diversos paises durante esos afios (OECD, 1995; Nevo, 2002) llegaban a
conclusiones similares: las escuelas que abordaban su propia evaluacién
de manera sistemaética eran atin muy escasas, sin llegar a compensar la
practica predominante de evaluacién externa que por entonces se extendia.
Y Nevo llegaba a afirmar que «todos parecen odiar la evaluacién externa
mientras que nadie confia en la evaluacién interna» (Nevo, 2002, p. 14).

Y es que, en efecto, el debate académico sobre ambos enfoques se
habia estimulado en esos afios. Entre los académicos que habian defendido
y promovido el uso de la autoevaluaciéon como el instrumento mas adecuado
para mejorar los centros educativos, destacan el escocés John MacBeath
(1999) y el israeli David Nevo, antes citado. Los dos ejercieron ademés un
impacto apreciable sobre el debate que tenia lugar en Esparfia, debido a su
participacion en proyectos internacionales de los que nuestro pais formaba
parte y a su trabajo con colegas espafioles. MacBeath animé una de las redes
del proyecto de indicadores internacionales de la educacién (INES) de la
OECD, mientras que Nevo ocup6 una posicién relevante en la International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) y fue el
editor jefe de la revista Studies in Educational Evaluation. Alguna de las
obras mas influyentes de Nevo, cuyas tesis a favor del didlogo entre la
evaluacion interna y la externa tuvieron notable presencia en el panorama
internacional, llegé incluso a ser traducida al espafiol, demostrando asi su
influencia (Nevo, 1997).

Otro planteamiento académico que encontré eco en Espaina fue el
de la evaluaciéon democratica de las escuelas. Una de las autoras que maés
influy6 en ese sentido fue Helen Simons, alguna de cuyas obras también fue
traducida (Simons, 1999). El mismo principio defendieron otros autores
que también trabajaron en Esparfia y difundieron sus ideas entre nosotros,
como es el caso de Barry MacDonald (1995).

Los planteamientos de la evaluacién democratica y del didlogo en la
evaluacion fueron retomados por universitarios espafioles, como es el caso
de Miguel Angel Santos Guerra (1995). Y la evaluacién de centros atrajo
la atencién de muchos investigadores, como pusieron de relieve algunos
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congresos que encontraron amplio eco en esos afios (Saez Brezmes, 1995;
Villa Sanchez, 1996).

En todo caso, pese al interés tedrico suscitado por la evaluacién
interna y la autoevaluacién de los centros docentes, la practica espafiola
se orienté mayoritariamente hacia la evaluacién externa. Aunque la
LOPEG y sus normas de desarrollo insistieron en la combinacién de ambos
enfoques, de las tres formas de combinacién que Trond Alvik distinguia y
que denominaba respectivamente paralela, secuencial y cooperativa (citado
por MacBeath, 1999, p. 90), la politica disefiada en los noventa optd por la
secuencial, aunque sin asegurar los mecanismos que la hiciesen posible, con
lo que muchas veces la practica se quedé en el nivel de lo paralelo. Apenas
en ningun caso se lleg al estadio de lo cooperativo, que hubiese sido el
deseable y el mas desarrollado.

LA DESAPARICI(:)N DE UNA PO’LiTICA COMUN Y LA
DIVERSIFICACION DE LAS PRACTICAS A PARTIR DE 1996

El cambio de gobierno de 1996 tuvo repercusiéon directa sobre el
desarrollo de la politica de evaluacién de centros educativos que se venia
aplicando, por un conjunto de razones diversas. En primer lugar, aunque la
LOPEG continué vigente algunos afios méas (su derogacién casi completa se
produjo en 2002 por la Ley Orgénica de Calidad de la Educacién [LOCE] y
en lo que atiin permaneci6 vigente por la Ley Orgéanica de Educacion [LOE]
en 2006), su aplicacién era aun incipiente, por lo que el nuevo gobierno
no tuvo muchas dificultades para ralentizarla o incluso revertirla. En
segundo lugar, se suspendié la aplicacién del Plan EVA, su componente mas
emblematico, pese a la valoraciéon positiva que habia recibido por parte de la
administracién educativa y de los centros evaluados. En tercer lugar, la tarea
prioritaria del rebautizado Ministerio de Educacién y Cultura consistié hasta
el aflo 2000 en finalizar el proceso de transferencia de competencias a las
comunidades auténomas que atin no las habian recibido, en cumplimiento
de lo previsto en el marco constitucional, lo que supuso un cambio notable
en el proceso de construccién y desarrollo de politicas estatales comunes en
aspectos relacionados con la gestion cotidiana del sistema educativo.

En consecuencia, la desaparicién de un plan tan ampliamente
difundido y el abandono de la politica comiin que se habia ido construyendo
durante la década anterior supusieron inevitablemente la diversificacién de
las orientaciones politicas y la dispersién de las practicas. Asi, a partir de
1996, y hasta la actualidad, no ha existido una politica estatal comdn para
llevar a cabo la evaluacién de los centros docentes, sino que la iniciativa ha
estado (o dejado de estar) en manos de las administraciones autonémicas,
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a las que legitimamente les corresponde. Y las practicas concretas han sido
muy variadas, como demuestran algunos ejemplos relevantes.

El Ministerio de Educacién y Cultura opté en un primer momento por
la implantaciéon de un modelo de gestién de calidad en la educacién, basado
en el desarrollado por la European Foundation for Quality Management
(EFQM), que habia avanzado unos afios antes su principal impulsor desde
el Ministerio (Lépez Rupérez, 1994). Para llevar a cabo dicha iniciativa,
comenz6 promoviendo la elaboracién de planes de mejora en los centros
docentes, alcanzando la participaciéon de 263 de ellos y publicando una
seleccion de las mejores practicas desarrolladas (MEC, 1998). Posteriormente,
se elaboraron y publicaron materiales para la aplicacién del modelo EFQM
(MEC, 1997; MECD 2001), que, combinando la autoevaluacién con la
evaluacién externa, intentaba dinamizar los centros y promover su mejora
(Martinez Mediano & Riopérez Losada, 2005). No obstante, el impacto de la
iniciativa fue limitado, pues solo fueron once los centros que la iniciaron en
1997-1998 y algo mas de cien al siguiente, manteniéndose la participacién en
cifras modestas, seguramente por la distancia que mantenia el modelo con la
cultura organizativa habitual en los centros docentes. El hecho de reducirse
la competencia directa del MECD a los territorios de Ceuta y Melilla a partir
del afio 2000 disminuy6 drasticamente la incidencia de sus iniciativas.

Entre los planes puestos en marcha por las comunidades auténomas,
merece la pena citar a Andalucia, quien siguio la senda que habia abierto la
LOPEG. En 1995 se publicé y sometio a debate el Plan Andaluz de Evaluacién
Educativa, que abarcaba un amplio conjunto de iniciativas, entre ellas,
algunas encaminadas a evaluar los centros docentes. Al amparo de dicho
plan se puso en marcha un programa de evaluacién externa de escuelas,
que se aplicé durante los cursos siguientes y fue objeto de una interesante
metaevaluacién, lo que constituye una rareza en los planes desarrollados
durante estos treinta anos, por lo que merece la pena ser destacado (Santos
Guerra, 2008). Aunque estaba previsto combinar esta evaluacién externa
a cargo de la inspeccién con autoevaluaciones de los propios centros, esta
previsién apenas se cumplié, como vemos que sucedi6 de modo bastante
generalizado en otras iniciativas similares.

Por su parte, Canarias opté por un modelo original en Espaia, basado
en la practica que algunos autores han denominado del «amigo critico» o
del «didlogo para la mejora» (Nevo, 1997). Tras alguna experiencia anterior,
de signo mas convencional, de caricter externo y metodologia cuantitativa,
el Instituto Canario de Evaluacién y Calidad Educativa (ICEC), creado
en 1995, puso en marcha en 1996 un Proyecto de evaluacién interna y
desarrollo de centros (EIDEC). Esta iniciativa introdujo varias novedades
en la practica habitual de la evaluacién de centros: puso el énfasis en la
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autoevaluacién, por encima de la evaluacién externa; incorpord a expertos
externos en los equipos de evaluacién, aunque, a diferencia de otros planes,
no procedian de la inspeccién, sino de los servicios de apoyo a los centros;
puso en marcha un plan de formacién de los equipos de autoevaluacién y
preparé documentos para apoyarles. Posteriormente, el EIDEC dio paso
al Plan de Evaluacion de Centros Docentes de Canarias, que comenzo a
aplicarse en el curso 2000-2001 y tuvo una cobertura de unos cien centros
al afo, siendo también objeto de una metaevaluacién que quedé recogida
en documentos internos del ICEC.

Otras comunidades auténomas desarrollaron sus propios planes
de evaluacién de centros educativos, generalmente sin darles excesiva
continuidad. Varias de ellas se inspiraron en el Plan EVA, promovieron
especialmente la evaluacién externa y concedieron un lugar destacado
en ella a los servicios de inspeccion, contribuyendo a que las tareas de
evaluacién no se distinguieran claramente de las de supervisién y control.

Entre las iniciativas puestas en marcha en esos afnos, merece la
pena destacar una de ellas promovida por una entidad privada y cuya
larga vida se ha desarrollado fuera de las administraciones educativas,
aunque manteniendo buenas relaciones con muchas de ellas. Se trata del
Proyecto REDES, posteriormente articulado en el Instituto de Evaluacién y
Asesoramiento Educativo (IDEA) de la Fundacién SM, que viene funcionando
ininterrumpidamente desde 1997, habiendo extendido ademaés su actuacién
a varios paises iberoamericanos. Su origen se encuentra en el trabajo de
varios miembros del equipo ministerial que disen6 la LOPEG, por lo que
las lineas programaticas fundamentales son bastante similares a las que
aquella ley establecia para la evaluacién de centros, aunque légicamente el
modelo haya ido evolucionando con los afios. El plan presenta varios rasgos
distintivos: se basa en el funcionamiento en red de las escuelas participantes,
lo que permite una comparacién entre escuelas, aunque manteniendo la
confidencialidad de los resultados y los informes; combina la aplicacién de
pruebas de rendimiento con anélisis cualitativos y la elaboracién de planes
de mejora; y utiliza el concepto de «valor afiadido» a la hora de valorar los
resultados obtenidos por los centros (Marchesi & Martin, 2002). Se trata
de una experiencia de indudable interés y que ha venido desarrollandose
durante veinte afos, siendo la mas longeva entre las existentes.

EL RECURSO CRECIENTE A LOS INDICADORES DE RENDIMIENTO
PARA EVALUAR LOS CENTROS

Como puede apreciarse, la diversidad se convirtié en norma a partir de
1996 y la politica de evaluacién de centros docentes, que se habia comenzado
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a construir de manera bastante homogénea, se fragmenté y evolucioné en
multiples direcciones. Desde el punto de vista politico, las referencias de
las nuevas leyes estatales de educacién a esa realidad fueron disminuyendo
paulatinamente. La LOCE reprodujo en su articulo 101 casi textualmente
el articulo 29 de la LOPEG acerca de la evaluacién de centros, aunque
remitiendo su desarrollo a las diversas administraciones educativas, como
no podia ser de otro modo tras el traspaso de las competencias en materia de
educacion. Posteriormente, la LOE redujo considerablemente esa referencia
en su articulo 145, estableciendo solamente que las administraciones
educativas podrian [sic] elaborar y realizar planes de evaluacién de centros,
disposicién que fue mantenida por la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE) de 2013. Aunque esa reduccién de referencias
tuviese sentido tras el proceso de descentralizacién registrado, el Ministerio
demostraba haber perdido la iniciativa que un dia pudo tener en ese
ambito, sin que todas las comunidades auténomas la ejercitasen en la
practica. No obstante, hay que subrayar que algunas de ellas incorporaron
diversas previsiones acerca de la evaluacion de centros en las nuevas leyes
autonémicas de educacién que vieron la luz en la primera década del siglo,
poniéndola en conexién con el fomento de la autonomia de los centros y la
rendicién de cuentas. Aunque sea de pasada, no se puede dejar de senalar
que las limitaciones de nuestras politicas de evaluacién de centros guardan
también relacién con insuficiencias tales como el limitado desarrollo de
la autonomia de nuestros centros docentes, muchas veces proclamada,
pero poco promovida en la practica, o la carencia de unas politicas mas
coherentes de profesorado que permitan conformar una renovada profesion
docente.

En cualquier caso, esas tres leyes estatales introdujeron una novedad
relevante que acabé influyendo sobre las politicas (ahora autonémicas)
de evaluaciéon de centros docentes. Se trata de las nuevas evaluaciones
generales de diagndstico que comenzaron a realizarse en las etapas de
Educacién Primaria y Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO). Con
ligeras variaciones en su concepcion, las tres leyes promovieron de hecho
la aplicacién de pruebas de rendimiento a los estudiantes de ciertos cursos
de las etapas mencionadas, si bien es cierto que con algunas diferencias
resefiables: mientras que la LOE dispuso que en ningtn caso los resultados
de estas evaluaciones podrian utilizarse para establecer clasificaciones de
centros, la LOMCE sustituy6 las evaluaciones generales de diagnéstico por
las denominadas evaluaciones individualizadas y dispuso la publicacién
de los resultados de los centros docentes segun indicadores educativos
comunes para todos ellos.

Las comunidades auténomas comenzaron a disefiar este tipo de
pruebas y a aplicarlas. Ademas, algunas de ellas utilizaron sus resultados
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para proporcionar informacién sobre los centros, impulsando en ocasiones
la comparacion explicita o implicita entre ellos. El caso mas senalado es
quizas el de la Comunidad de Madrid, que puso en marcha en 2005 las
pruebas de Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI) en 6.° curso de
Educacién Primaria y 3.° de ESO, cuya tultima aplicacion se realiz6 en 2015.
Las pruebas CDI sirvieron para proporcionar informacién a las autoridades
educativas y a los centros acerca de los resultados obtenidos. Al abarcar a
toda la poblacién de los cursos senalados, proporcionaron ademaés datos
individualizados para cada alumno, que se incluyeron en sus expedientes.
Los resultados de los centros debian servir de base para la elaboracién de
planes de mejora, que habrian de incorporarse a la programacién anual,
aunque lo cierto es que el proceso no se sistematizd, por lo que se ha ido
llevando a cabo de modos muy diversos. A partir de 2011, la Comunidad
de Madrid comenz6 a publicar en su web los resultados obtenidos por los
centros en dichas pruebas, lo que permitié la elaboracién de clasificaciones
por parte de los medios de comunicacién y provocé intensos debates.

Con planteamientos algo diferentes, también la Comunidad de
Andalucia ha desarrollado diversas pruebas de rendimiento: las de
diagnéstico, adaptadas a la LOE; las de final de etapa, adaptadas a la
LOMCE,; o las pruebas ESCALA, dirigidas al alumnado de 2.° de Primaria.
A partir de los resultados de dichas pruebas, la Agencia Andaluza de
Evaluaciéon Educativa (AGAEVE) elabora unos informes de centro, que
deben ser analizados y trabajados por estos con vistas a adoptar medidas
para su mejora, y que en ocasiones van acompanados de informes para las
familias.

Por su parte, la Generalitat de Catalufia ha puesto en marcha el plan
de Avaluaci6é Anual de Centres (AVAC), desarrollado por la inspeccién, de
caracter censal y basado en el cdlculo de un sistema de indicadores del
centro (SCI) que abarca varias de sus dimensiones. Los centros reciben un
informe anual que incluye los datos que obtienen en dichos indicadores y
un conjunto de propuestas, lo que les permite reflexionar sobre su situacién
y adoptar medidas de mejora. Este plan convive con la Avaluacié Global
Diagnéstica (AGD), que se aplica solo a algunos centros seleccionados por
sus caracteristicas especiales.

Y en esa misma linea se orienta la reciente difusién del proyecto PISA
para Centros Educativos (Sanz Labrador & Gil Escudero, 2014) en diversas
comunidades auténomas, de cuyo impacto real atin no se puede realizar una
valoracion ajustada.

El impacto de pruebas e indicadores de rendimiento sobre las
politicas de evaluacién de centros resulta indudable. De hecho, en

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 17-36



32 ALEJANDRO TIANA-FERRER
TREINTA ANOS DE EVALUACION DE CENTROS EDUCATIVOS EN ESPANA

algunas comunidades auténomas se han convertido en el instrumento
fundamental para evaluar a los centros docentes. El rendimiento que
logran los estudiantes se convierte en pieza angular del analisis, y los
informes de resultados, mayoritariamente cuantitativos, aunque a veces
acompanados de otros datos de contexto e indicadores de procesos, se
consideran el elemento central sobre el que deben reflexionar los centros.
La responsabilidad de estas evaluaciones suele recaer en la inspeccién, con
algunas excepciones, como la AGAEVE en Andalucia. La autoevaluacion se
presume como efecto automatico de la evaluacién externa, pero no suele
recibir atencién especifica ni apoyarse con instrumentos preparados al
efecto. Y, ademas, la elaboracién de planes de mejora se convierte muchas
veces en un proceso formal que recibe menos atencién de la debida. Ese es
el modelo preeminente en la actualidad, bastante alejado del proyectado
hace treinta afios, como se puede apreciar.

CONCLUSIONES

En los altimos treinta afios se ha manifestado, tanto en Espafia como
internacionalmente, un interés genuino por la evaluacién de los centros
docentes, considerandola un instrumento esencial para mejorar la calidad
de la educacion. Pero el recorrido expuesto en estas paginas autoriza a decir
que, al menos en Esparia, se ha tratado de un interés mas teérico que real,
puesto que apenas ha ido acompariado de la definicién y puesta en practica
de politicas educativas con esa finalidad.

En los afios noventa se comenzé a construir una politica de evaluacién
de centros que, a pesar de sus limitaciones, diseié6 un modelo comun
para llevarla a cabo en la mayor parte del territorio espafol. Si bien es
cierto que su aplicacién puso mas énfasis en la dimensién externa que en
la autoevaluacién y que su pretendido caracter democratico se limit6 a la
puesta en marcha de mecanismos de consulta y discusién de informes,
el modelo comenzaba a dar sus frutos cuando se interrumpié, debido al
cambio de gobierno y a la finalizacién del proceso de transferencias de
competencias educativas a las comunidades auténomas, de acuerdo con lo
previsto en el marco constitucional. La consecuencia de ese giro fue que la
politica bastante homogénea que se estaba construyendo se diversificé en
multiples direcciones, siguiendo los desarrollos legitimamente impulsados
por las distintas comunidades auténomas.

En los afios que llevamos transcurridos del siglo xxi, las politicas de
evaluacién de centros tienen légicamente caracter autonémico, aunque
sean pocas las comunidades que han adoptado politicas propias al respecto.
La evaluacién de centros ha venido marcada sobre todo por la tendencia
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cada vez mas extendida a poner el foco de atencién en los resultados
obtenidos por los estudiantes en pruebas estandarizadas de evaluacién y
en el rendimiento logrado por los centros. A lo sumo, se han incorporado
calculos del valor anadido por los centros o se han completado los datos
centrales cuantitativos con algunos otros cualitativos. Pero lo mas llamativo
es que, aun considerando que el objetivo de dichas politicas debe consistir
en reflexionar y aprender para promover la mejora, se ha concedido poca
importancia a esa tarea en la practica, pues se ha incorporado la evaluaciéon
de centros a la funcién inspectora y se han descuidado los mecanismos de
autoevaluacion.

En todo caso, la valoracién del impacto de dichas politicas de
evaluacién de centros estd atin por hacer. La diversidad de iniciativas y
experiencias constituye una indudable riqueza, pero no sabemos cémo
pueden estar repercutiendo sobre la mejora del funcionamiento de
los centros ni de la ensefianza que imparten. Es esta una linea todavia
pendiente de investigacion, tan interesante como valiosa, que nos permitira
conocer mejor el potencial y los efectos de la practica de la evaluacién de
los centros educativos.

En resumen, la politica de evaluacién desarrollada en estos treinta
afnios en Espana se ha caracterizado por los avances y retrocesos, los cambios
de orientacion, la falta de coherencia entre las intenciones y la practica y la
diversidad de las acciones desarrolladas. El reconocimiento de la existencia
de experiencias valiosas no elimina esta sensacién general de estar ante
un desarrollo insuficiente. Continuamos escuchando alegatos en favor de
la importancia de evaluar a los centros, pero no se aprecia la adopcién
de politicas coherentes en esa direccién ni una evaluacién rigurosa de su
impacto.
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RESUMEN

La calidad de vida ha sido reconocida como un elemento clave en evaluacién
de las condiciones de vida y la satisfaccién del alumnado por parte del
profesorado. A través de sus dimensiones, el profesorado puede conocer con
mayor profundidad el bienestar experimentado por sus estudiantes y detectar
posibles carencias a nivel personal, social, familiar y escolar. El objetivo de
este estudio es analizar las percepciones del profesorado implicado en la
educacién del alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual sobre
cémo se estan desarrollando las practicas escolares orientadas a la mejora
de su calidad de vida. Mediante una metodologia cualitativa, se emplearon
entrevistas semiestructuradas con once docentes. El estudio se contextualiza
en la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Se analizé la percepcién de los
docentes acerca de sus estudiantes con alteraciones del desarrollo intelectual,
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asi como la forma en que sus expectativas, actitudes y actuaciones contribuyen
a la calidad de vida de sus estudiantes. Los resultados reflejan la repercusion
de las expectativas docentes sobre la actitud del alumnado, evidencidndose
como las bajas expectativas hacia las posibilidades de éxito de sus estudiantes
con alteraciones del desarrollo repercuten en su autoestima, su autoconcepto,
su empoderamiento vy, en definitiva, sobre su calidad de vida. Los apoyos a la
mejora de la calidad de vida de este alumnado se relacionan con una actitud
docente preocupada y activa, mientras que las barreras se asocian a docentes con
actitudes conformistas, derrotistas o esquivas. Se finaliza el trabajo requiriendo
el cambio, todavia pendiente, en el modelo educativo actual a fin de adaptarlo
a la realidad diversa de los centros educativos, asi como la mayor formacién e
informacién docente para desempenar exitosamente la labor educativa.

PALABRAS CLAVE

Calidad de vida; actitud del profesorado; estudiantes con necesidades
especiales; escuelas inclusivas.

ABSTRACT

Quality of life has been recognized as a key element in the evaluation of the
life conditions and student satisfaction by teachers. Through their dimensions,
teachers can learn more deeply about the well-being of their students and
detect possible deficiencies on a personal, social, family and school level. The
purpose of this study is to analyze the perception of the teachers involved in
the education of students with intellectual developmental disorders about the
way in which school practices are developing in order to improve students’
quality of life. Using a qualitative methodology, a semi-structured interview
is conducted with eleven educational agents. The study is contextualized
in High School education. The teachers’ perception of their students with
intellectual developmental disorders is analyzed, as well as the way in which
their expectations, attitudes and actions contribute to their students” quality of
life. Results show the repercussion of the teachers’ expectations on the attitude
of the students, highlighting how low expectations towards the possibilities
of success for their students with intellectual developmental disorders affect
their self-esteem, self-concept, empowerment and, ultimately, their quality of
life. Support for improving students’ quality of life is related to a concerned
and active teaching attitude, while barriers are associated with conformist,
defeatist or elusive attitudes from teachers. The study ends by demanding
change, which is still pending, in the current educational model in order to
adapt it to the diverse reality of the schools, as well as greater training and
educational information to successfully carry out the educational labor.

KEYWORDS

Quality of life; teacher attitude, special needs students; inclusive schools.
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INTRODUCCION

La calidad de vida es un constructo con notable significaciéon en
todos los d&mbitos de la accién humana y a lo largo de la vida. Desde hace
mas de treinta afos, ocupa un lugar central en la investigacién acerca
de las alteraciones del desarrollo intelectual, interesada por ofrecer a los
investigadores, los profesionales y las familias una base de conocimiento
que permita focalizar los esfuerzos en incrementar la presencia y la
participacién de estas personas en la sociedad, lograr la equidad y ofrecerles
una mayor satisfacciéon con sus vidas (Beadle-Brown et al., 2015; Castro,
Casas, Sanchez, Vallejos, & Zuiiiga, 2016; Gémez, Pena, Arias, & Verdugo,
2016).

Este constructo resulta especialmente relevante en la adolescencia dada
la complejidad que representa esta etapa vital, en la que confluyen muiltiples
factores biolégicos, psiquicos, sociales y contextuales que interactian como
facilitadores o barreras a la mejora del bienestar del joven (Alfaro, Casas, &
Lépez, 2015; Higuita & Cardona, 2015). Escuelas y agentes educativos
son clave en la deteccion de las necesidades de apoyo del alumnado, en la
intervencién para la mejora de su calidad de vida y en la orientacién hacia
la consecucién de resultados mas positivos en su vida adulta (Belmonte &
Garcia-Sanz, 2013; Muntaner, 2013).

Por ello, el objetivo de este estudio es reflejar las percepciones de los
docentes implicados en la educacién del alumnado con alteraciones del
desarrollo intelectual acerca de como se estan desarrollando las practicas
escolares orientadas a la mejora de su calidad de vida, asi como analizar las
actitudes docentes hacia la educacién de este alumnado en un entorno de
ensefianza inclusiva.

FUNDAMENTACION TEORICA
Evaluacion de la calidad de vida en el alumnado adolescente

La adolescencia es una etapa de cambios, desafios y experimentacion.
Los jévenes comienzan a disponer de mayor autonomia e independencia
para realizar sus actividades, mayores responsabilidades, necesidad de tomar
decisiones vocacionales, se produce una mayor identificacién y relacién
con los iguales, adopcién de responsabilidades, etc. que exige del entorno
una mayor atencién y apoyo centrado en las necesidades y dificultades del
adolescente para afrontar cada nuevo reto y mas aun, cuando se trata de
alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual (Biggs & Carter, 2015;
Echevarria & Lopez-Zafra, 2011; Missias et al., 2015).
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La buasqueda de nuevas formas para garantizar una vida de calidad
para todo el alumnado ha llevado a que se replantee el modelo de ensefianza,
de modo que la calidad de vida se sitie como el elemento central en la
evaluacion de las necesidades y de los resultados personales y como guia
en el disefio de intervenciones hacia la mejora individual y de las escuelas
(Muntaner, 2013, 2014).

Evaluar la calidad de vida de la adolescencia permite conocer con
mayor profundidad su satisfaccién y detectar posibles carencias a nivel
personal, social, familiar y escolar. Precisamente en el contexto escolar,
la preocupacion del Sistema Educativo por incrementar la presencia,
rendimiento y participacién del alumnado en la vida escolar, sobre todo, del
mas vulnerable a los procesos de exclusion, exige que las escuelas empleen
nuevas metodologias, herramientas y recursos que faciliten al docente su
labor educativa desde el respeto y la atencién a las diferencias (Arnaiz &
Guirao, 2015; Dominguez & Vazquez, 2015; Echeita, 2017).

La labor docente en la evaluacion e intervencion orientada a la

calidad de vida

Las propuestas educativas actuales apuestan por la implantacién
de un modelo de ensenanza en el que la calidad de vida se convierta
en eje para el andlisis de la realidad escolar y social del alumnado, y a
través del cual reconducir el proceso educativo hacia la satisfaccion de
las necesidades, intereses y deseos del alumnado frente al énfasis en los
aspectos curriculares y organizativos (Aramendi, Vega, & Santiago, 2011;
Muntaner, 2013).

El modelo educativo inclusivo, individualizado y basado en la atencién
a la diversidad exige que el docente adopte nuevos roles en el proceso de
ensefianza (Arnaiz & Guirao, 2015; Dominguez & Vazquez, 2015; Gonzélez-
Gil et al., 2013; Echeita, 2017):

— El profesorado es clave en la transmisién de valores. Debe fomentar
en el alumnado la comprension, respeto y aprovechamiento de
las diferencias. Ello exige el cambio de actitud en relacién a la
concepcién de normalidad y diferencia. La diferencia entendida
como normalidad, en tanto que todo el alumnado es diverso,
diferente, tinico, y necesitard una respuesta individualizada y
personal, asi como una respuesta a las demandas comunes e iguales
a sus comparieros.

— El profesorado debe adaptar sus ensefanzas a la diversidad de
contextos y realidades, conocer y manejar estrategias variadas y
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proponer a su alumnado experiencias significativas. No basta
con introducir al alumnado con alteraciones del desarrollo en los
centros y aulas ordinarias, sino involucrarlos en la vida del aula, del
centro y de la comunidad a la que pertenecen.

— El profesorado es responsable de facilitar procesos colaborativos
dentro del entorno escolar y de implicacién entre escuela-familia
a fin de ofrecer una respuesta mas completa a las necesidades del
alumnado.

No obstante, la literatura cientifica actual evidencia las dificultades del
Sistema Educativo para lograr una escuela inclusiva real en contraposicion
a los procesos de exclusién y segregacion educativa y social que contintian
sucediendo (Ferrandis, Grau, & Fortes, 2010; Muntaner, 2014). El cambio
terminolégico respecto al uso de conceptos como «alteraciones del desarrollo
intelectual», «necesidades especificas de apoyo educativo» o «discapacidad
intelectual y del desarrollo», junto con las nuevas ideas que trascienden a la
intervencion y tratamiento de la adolescencia en un entorno de inclusién y
diversidad escolar y social, ha generado incertidumbre entre el profesorado,
sobre todo en la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) que se enfrenta
a un doble reto: por un lado, dotar a un creciente nimero de alumnos y
alumnas de una serie de servicios y recursos, sin la preparaciéon necesaria
y suficiente y, por el otro lado, ajustar sus ensefianzas a un curriculum
homogéneo, estanco y poco flexible (Castro et al., 2016; Dominguez,
Lopez, & Vazquez, 2016; Dominguez & Vazquez, 2015; Moliner, Sales,
Traver, & Ferrandez, 2008; Muntaner, 2014).

Por ello, el interés de este estudio es estudiar y comprender el modo
en que se estd introduciendo la calidad de vida en las escuelas como
herramienta para evaluar y orientar las practicas educativas hacia la
mejora del bienestar y la satisfaccion de todo el alumnado y, especialmente,
del alumnado que presenta Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NEAE). El objetivo ultimo es reflejar las percepciones que tienen los
docentes que trabajan en Centros de Educacién Ordinaria y Especial con
alumnado adolescente con alteraciones del desarrollo intelectual acerca de
cémo se estan desarrollando las practicas escolares orientadas a la mejora
de su calidad de vida.

METODO

Este trabajo forma parte de un estudio mas amplio dirigido a analizar
la calidad de vida del alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual
desde su propio punto de vista, y desde el de uno de los principales agentes
implicados en su educacién, la escuela y, a través de ella su personal, el
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profesorado. Este articulo se centra en este tltimo, empleando para ello un
marco metodolégico cualitativo, cuyo fin es profundizar en la comprensién
de los fenémenos educativos y sociales (Denzin & Lincoln, 2012).

Para abordar el problema de investigacion se formularon una serie de
cuestiones derivadas del marco teérico: ¢Es la calidad de vida un objetivo
prioritario en la educacién del alumnado con alteraciones del desarrollo
intelectual? ¢Qué estrategias se emplean para introducirla en las practicas
educativas inclusivas? ¢Considera el profesorado que su formacién y
conocimiento resulta adecuado para enfrentarse a los retos que propone el
modelo de educacién inclusiva?

De acuerdo con la naturaleza de estas preguntas, la metodologia
cualitativa resulta la mas apropiada para indagar, analizar e interpretar
su significado a partir de los discursos y reflexiones generadas por las
principales personas implicadas (Creswell & Clark, 2011).

Escenario de investigacion y participantes

El estudio se basa en las experiencias de 11 profesionales de Centros
Educativos de Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) de las cuatro
provincias de la Comunidad Auténoma de Galicia, de los que siete trabajan
en Centros de Educacién Ordinaria (CEO) y cuatro en Centros de Educacion
Especifica (CEE).

Se emplea muestreo teérico para la seleccion de participantes, que
se fue concretando durante el proceso de recogida y analisis, atendiendo a
una serie de criterios previamente definidos: (a) que perteneciese al cuerpo
docente de la ESO y (b) con experiencia de trabajo con alumnado con
NEAE, evaluada en términos de afios de experiencia y contacto directo y
continuado con el alumnado. Asimismo, se tuvo en cuenta el tipo de centro
en el que trabajaban (ordinario o de educacién especial) y la titularidad
del centro (publico o concertado/privado). Se logré la representacién de un
perfil heterogéneo de profesionales en términos de titulaciones: orientacién,
profesorado en general y profesorado de aulas especificas, pedagogia
terapéutica (PT) y cargos directivos (direccién y jefatura de estudios), y su
experiencia de trabajo con alumnado con NEAE.

Instrumento

Se empled una entrevista semiestructurada individual disefiada ad
hoc basandonos en la teoria previa existente sobre el tema. Se formularon
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preguntas amplias de modo que pudiesen surgir nuevos conceptos de los
discursos de las personas participantes y, asi construir un conocimiento
mas profundo del tema (Flick, 2014).

La entrevista se sometié a un proceso doble de validacién: por un
lado, mediante juicio de dos personas expertas en la materia y, por el otro,
a través de una prueba piloto con dos personas informantes, utilizando
la técnica del vagabundeo, con el objetivo de obtener informacién sobre
las caracteristicas méas destacables del escenario y del grupo, asi como
especificar el papel de los datos recogidos en los resultados generales
(Goetz & LeCompte, 1984/1988).

Al final del proceso, el guion de la entrevista quedé diseniada en cuatro
bloques, que definen las dimensiones de la calidad de vida (ver tabla 1).

Tabla 1
Estructura del guion de la entrevista diseviada

— ¢Considera que el alumnado con NEE asociadas a DI/
DD de este centro actia en funcién de sus intereses,
preferencias y deseos en los contextos en los que se
desarrolla? ¢cree que tienen claros cuéles son estos?

—¢Cree que estos estudiantes tienen la capacidad
para fijarse metas, establecer planes de futuro y
alcanzarlos?

— ¢Qué expectativas de futuro observa en su alumnado?

— Habitualmente, cuando se enfrentan a situaciones
dificiles o a problemas en el centro ¢son ellos mismos
quienes toman el control de la situacién?

— ¢Podria usted decir que los estudiantes con NEE
asociadas a DI/DD de este centro son autodetermi-
nados?

Bloque I
Autodeterminacién y
Desarrollo Personal

— ¢Cree que el alumnado sin NEE acepta, aprecia y apoya
a sus compaieros con discapacidad?

—Y a nivel social ¢cémo percibe el papel de las personas
con DI/DD en la sociedad actual?

Bloque IT . , a1
v —Para ud., ¢la sociedad actiia como facilitadora o como
Relaciones . - X .
. barrera a la inclusién del alumnado con discapacidad?
interpersonales,

—En relacién con los derechos ¢considera que la
autodeterminacién del alumnado con DI/DD deberia
ser un derecho basico de la educacién y de la sociedad?

—Y la calidad de vida ¢deberia ser esta un objetivo prioritario
a lograr en la educacién del alumnado con DI/DD?

inclusién y derechos
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—Si tuviese que explicar a alguien la situacién que vive
en el centro con este alumnado, ¢qué les diria?

— ¢Qué postura adopta el profesorado ante el alumnado
de estas caracteristicas? ¢qué medidas toman para
apoyarlos?

—¢Considera que este alumnado, a nivel general,
conoce sus limitaciones y dificultades? ¢conoce
alguna estrategia que emplee para compensar sus
limitaciones?

— ¢Cree que las familias reconocen las potencialidades
y limitaciones de sus hijos?¢Diria que actian como
facilitadoras o como barreras a la adquisicién y
expresion de la autodeterminacién de sus hijos?

—¢En qué medida considera que, para las familias,
la calidad de vida de sus hijos resulta un objetivo
prioritario en las diversas esferas de su desarrollo?

Bloque III
Bienestar fisico,
emocional y material

— ¢Conoce algtin programa, proyecto o actividad en el que
se trabaje la promocion de la conducta autodeterminada
del alumnado con NEE asociadas a DI/DD? ¢Se lleva a
cabo algin tipo de programa en el centro?

—¢Qué tipo de apoyos se ofrecen en su centro para
atender al alumnado con NEE asociadas a DI/DD?

—¢Con qué recursos cuentan en el centro y cuales
considera necesarios para trabajar la promocién de la
conducta autodeterminada en el alumnado?

—Una ultima pregunta ¢en qué medida cree que
puede existir una relaciéon entre alcanzar una mayor
autodeterminacion y la mejora de la calidad de vida del
alumnado con NEE asociada a DI/DD y también del
resto de alumnado?

Bloque IV
Autodeterminacion
y calidad de vida

Fuente: elaboracién propia

PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS

La recogida de informacion se llevé a cabo en los centros educativos
donde trabajan las personas participantes, de modo individualizado,
con una duracién media de una hora. Las entrevistas fueron grabadas
asegurando la confidencialidad y el anonimato de las personas participantes;
posteriormente, se transcribieron con el programa F4 transkript y se les
devolvieron a los participantes para su valoracién. Finalmente, se analizaron
utilizando como soporte el software Atlas.ti 7.0.
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El analisis de la informacién se basé en una estrategia descriptivo-
interpretativa, que tiene en cuenta las propuestas analiticas sugeridas por
Saldaia (2009) quien divide este proceso en dos grandes ciclos que van de lo
mas sustantivo a lo mas conceptual. De tal forma, las estrategias analiticas
seleccionadas para cada ciclo analitico son las siguientes:

1.° Ciclo analitico. Se emplean varias estrategias analiticas:

— Estrategia exploratoria de codificacion provisional: se elabora una
lista inicial de cédigos basados en la literatura existente sobre
el tema, utiles para el disefio de la entrevista y para el posterior
sistema de categorias, c6digos y normas de codificacion. El sistema
de cédigos se construyé mediante un proceso deductivo, aunque
posteriormente mediante procesos inductivos fue emergiendo
nueva informacién que permitié inducir y redefinir los cédigos.
En la tabla 2 se muestra un ejemplo del sistema de categorias y
subcategorias creadas en relacién a la informacién presentada en
este articulo:

Tabla 2
Sistema de categorias y subcategorias para el andlisis de los datos
Categoria Subcategoria Descripcién
Concepciones acerca del modo de actuar del
Actitudes alumnado con NEAE dentro y fuera de los centros
educativos
. . . Declaraciones generales sobre el significado del
Calidad Aproximacion ; . . .
) concepto de calidad de vida y sus dimensiones en
de vida conceptual P
base al modelo teérico
Situacién del Declaraciones acerca del estado actual del
alumnado con NEAE en relacién a su calidad de
alumnado .
vida
Declaraciones sobre recursos, medios y estrategias
A Personales del adolescente que le facilitan o impiden
poyos'y . . .
mantener y mejorar su calidad de vida
barreras a
1;1 ca.l(idad Declaraciones sobre recursos, medios y estrategias
e vida de que disponen los centros educativos para
(factores) Escolares

facilitar o impedir que el adolescente mantenga y
mejore su calidad de vida
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— Estrategia gramatical: se analiza cada una de las entrevistas como

entidades tnicas e independientes, en dos fases:

* Fase descriptiva: se seleccioné la informacién mas relevante, y se

codific6 cada uno de los turnos de palabra correspondientes con
cada pregunta de las entrevistas hasta un total de 24 enunciados
por informante (un total de 240 enunciados codificados),
describiendo y analizando teéricamente los datos para mejorar
su comprension. Se obtuvieron un total de 193 cédigos, de los
que presentaremos aquellos que se relacionan directamente con
el objeto de analisis de este articulo.

Fase interpretativa: se procede a la ruptura de los datos en diversas
partes para hacer un examen més pormenorizado, estableciendo
comparaciones. Para fragmentar los datos seleccionamos como
tépico cada uno de los bloques de contenido «autodeterminacién
y desarrollo personal». «relaciones interpersonales, inclusién
y derechos», «bienestar emocional, fisico y material», y
«autodeterminacién y calidad de vida». Posteriormente, se
establecieron relaciones entre los cédigos extraidos de cada
uno de los bloques, se diferenciaron los cédigos principales
de los secundarios (que pasaron a denominarse subcodigos),
aportandoles un sentido de asociacién; finalmente, se extrajeron
las categorias, y se compararon cédigos y categorias principales.

En la tabla 3 se presenta un resumen del proceso de codificacién
y categorizacién propio del primer ciclo analitico, centrado en las dos
categorias de analisis que serdn expuestas en los resultados de este articulo.

Tabla 3

Codificacion descriptiva e interpretativa de la informacion

Codificacién descriptiva Codificacién interpretativa
(baja inferencia) (alta inferencia)

Categoria: calidad de vida

Concepto Descripcién Ejemplos Cédigos relES?;EZZos
Concepciones so- | «<no muy alte- | Absentismo/aislamiento, | Apoyo fa-
bre el modo de ac- | rado» (EF6) agresividad, busqueda | miliar, acti-

) tuar del alumnado de aceptacion, busqueda | tud profeso-
g dentro y fuera de de ayuda, indefensién | rado, apoyo
§ los centros educa- aprendida profesorado,
< tivos. apoyo social,
barreras pro-
fesorado.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 37-58



47

JESUS-MIGUEL MUNOZ-CANTERO, LUISA LOSADA-PUENTE
IMPLICACIONES DE LA ACTITUD DOCENTE EN LA CALIDAD DE VIDA DEL ALUMNADO CON...

Codificacion descriptiva
(baja inferencia)

Codificacién interpretativa
(alta inferencia)

Ambiente
familiar,

«Estos nifios es
que ya vienen

Declaraciones sobre
el estado actual del

Bajo nivel de calidad
de vida, aceptacién pa-

alumnado en rela- | con una muy | siva (iguales y sociedad), | apoyo fami-

cién a su calidad de | mala calidad | acoso/abuso (iguales), | liar, apoyo

vida. de vida, mu- | asociacién aprendizaje | profesorado,

chos» (EF6). escolar y vida real, au- | apoyo so-
sencia/inestabilidad de | cial.

vivienda, limitada inclu-
sién, relaciones interper-
sonales y desarrollo per-
sonal, poca satisfaccion,
trayectoria de fracasos

Situacién del alumnado

Categoria: Apoyos y barreras a la calidad de vida del alumnado: factores asociados

Concepto Descripcion Ejemplos Cédigos rel(zi(c)idollg;gtsios
a Declaraciones so- | <Muchos de estos | Intensidad de | Factores esco-
Té . bre recursos, me- | nifios son depen- | apoyo reque- | lares (profeso-
28 dios y estrategias | dientes y se hacen | rido, nivel/|rado), potencia-
2 g del adolescente | mas dependientes | grado de NEAE, | lidades de los
2 § que le facilitan o | de lo que son y eso | tipo de NEAE centros, barre-
5 impiden mante- | es lo que me pa- ras de los cen-
§ ner y mejorar su | rece a mi que les tros...
= calidad de vida dificulta » (EF4)

Declaraciones so- | «Unos profes tra- | Actitud profe- | Factores per-

bre los recursos, | bajan aparente- | sorado, apoyo | sonales (alum-
. medios y estrate- | mente mejor vy | profesorado, ba- | nado), poten-
g S gias de los cen- | otros profes lo tra- | rreras profeso- | cialidades de los
Tg 9 tros para facilitar/ | bajan un poquito | rado centros, barre-
3 § limitar el aprendi- | a lo mejor en se- ras de los cen-
§ % zaje de su alum- | gundo lugar» (EF9) tros...
IS nado. Incluye las
E ~ expectativas que

el profesorado

tiene acerca del

alumnado.

2.° Ciclo analitico. Codificacion elaborativa. Se emplea el analisis de
datos textuales para obtener teoria, pero siguiendo un proceso de arriba-
abajo pues se inicia con informacién procedente de constructos teoréticos
previos, siendo el fin tltimo refinar dicha teoria.
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A continuacion, se presenta un informe de los resultados del analisis
de las categorias y c6digos presentados en la tabla 3; se trata de un analisis
centrado en las percepciones del profesorado sobre aspectos concretos que
repercuten en la calidad de vida de su alumnado.

RESULTADOS

Percepcion del profesorado sobre las habilidades y actitudes
del alumnado

Los discursos de los docentes entrevistados han permitido obtener
una panoramica general de los aspectos mas relevantes en la interaccién
profesorado-alumnado en las escuelas, mediados en gran medida por la
percepcion que tienen los docentes acerca de las habilidades y las actitudes
de sus estudiantes.

El profesorado hace referencia a cualidades de sus estudiantes tales
como la conducta adaptativa, el interés formativo, la biisqueda de ayuda y
la biisqueda de aceptacion, asi como caracteres marcadamente negativos
tales como el conformismo y pasividad, el aislamiento, el absentismo, la
conducta desadaptada, el infantilismo, la agresividad, la impulsividad... (ver
figura 1).

Figura 1. Actitudes del alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual
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Un aspecto de notable influencia sobre el bienestar del alumnado son
las expectativas de los docentes hacia sus estudiantes, puesto que repercute
sobre la actitud del alumnado a la hora de valorar positiva o negativamente sus
capacidades. La literatura evidencia que uno de los factores maés significativos
en las expectativas de logro del alumnado es la actitud adoptada por el docente
(Fernandez & Benitez, 2016; Pegalajar, 2017), pues influyen sobre el rendimiento
del alumnado, su capacidad de éxito o de que «se hunda académicamente
debido al efecto de sus expectativas» (Valle & Nunez, 1987, p. 293).

Algunos profesionales creen que sus estudiantes «piensan que son
capaces de menos cosas de las que realmente son capaces» (EF3); otros
consideran que su percepcion de éxito o fracaso esta influida por el efecto
de su entorno inmediato sobre sus oportunidades y sobre su capacidad
de actuacién [«determinadas por el entorno o por la percepcién errénea
del sujeto» (EF1)]. Los prejuicios de sus maestros, de las familias y de la
sociedad y la escasez de oportunidades limitan sus posibilidades de alcanzar
el éxito en su presente y en su futuro:

El tema es que no hay expectativas reales de mejora... ahi es donde
falla el profesorado, de que no solo no hay expectativas, sino que las
que podria tener, se las eliminan, porque a lo mejor estos nirios si se
molestaban en leer el capitulo. (EF4)

Como consecuencia «el 90% de la gente sabe o cree que hay que tenerlos
pero que no van a dar mucho mas de si, y entonces no hay expectativas»
(EF4). Se senala al respecto que «es evidente que no alcanzan, pero bueno,
adaptandote a ellos, a su nivel, a su capacidad... a lo mejor alguno de ellos
no llega al minimo» (EF2). De esta forma, parece producirse el denominado
efecto Pigmalion (Rosenthal, 1976; Rosenthal & Jacobson, 1968; Smith,
1980) por el cual las expectativas negativas del profesor influyen sobre el
rendimiento del alumno de un modo, generalmente, negativo. El hecho de
que un profesor piense y mantenga juicios sobre la evolucién del rendimiento
de un alumno particular es motivo suficiente para que el logro de este vaya
en la direccién de las expectativas y no en sentido contrario. Este efecto se
encuentra en intima relacién con conceptos como la inteligencia emocional,
la autoestima o la motivacién, los que a su vez repercuten sobre la calidad
de vida y la salud del alumnado (Echeverria & Lépez-Zafra, 2011).

La autoestima, el locus de control y la motivacién (intrinseca o
extrinseca) en la realizacién de sus actividades se asocia a sus propias
atribuciones de éxito y a sus expectativas de control y eficacia (Chavarria &
Parra, 2014; Missias et al., 2015). Asi, si bien algunos profesionales afirman
que el autoconcepto es clave a la hora de plantearse las propias capacidades
para lograr lo que uno se propone [«depende de su autoconcepto,
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autopercepcién» (EF10)], otros creen que este alumnado es, por lo general,
negativo en tanto que no se plantea unas expectativas de futuro a largo plazo
y se centra mas en «vivir el dia a dia» (EF3), acomodado a la situacién de
saber lo que ocurrira de forma inmediata.

Esto parece estar afectando a la calidad de vida del alumnado [«estos nifios
es que ya vienen con una muy mala calidad de vida, muchos» (EF6)] y las areas
que componen a este constructo. Si bien su bienestar emocional y fisico parece
adecuado [«aqui son felices... son felices y piensan que lo que hacen pues es lo
mejor que se puede hacer» (EF6), «son super felices y a veces no, estan tristes
como nosotros» (EF10)], es limitado o bajo en lo que refiere a las 4reas de:

— Relaciones interpersonales: no existe generalmente, apoyo de
sus iguales puesto que «los centros de interés de un alumno de
segundo de la ESO con un alumno con una discapacidad no son los
mismos» (EF10). Ademas, «en el momento en que se encuentra en
un ambiente normalizado pues, por ejemplo, los fines de semana,
la calle... si hay cierto nivel de acogida y compafierismo, pero no
hay una vinculacién importante» (EF9).

— Inclusion: existe una doble postura al respecto: por un lado, la del
alumnado que no se involucra en actividades comunitarias por su
desinterés o por decisién familiar y, por el otro, la del alumnado con
intereses especificos que se involucra en actividades, o que cuenta
con el apoyo de asociaciones en las que participan activamente.
Asi mismo, en relacién al concepto de inclusién esta el de derechos,
que sefnalan los docentes que se ve vulnerado en ocasiones pues
«hay quien se mofa, como lo hay siempre, hay quien se mete con
ellos, como lo hay siempre» (EF4), «son edades “crueles”... hay ese
acoso, eso bueno, que abusan del mas débil a veces» (EF7).

— Desarrollo personal: la idea clave que subyace al discurso de los
docentes es el de trayectoria marcada por el fracaso [«hace primero,
repite primero, pasa a segundo, repite segundo y ya estd, porque
ya son nifios que vienen haciendo repetido» (EF4); «su trayectoria
suele estar cuajada de fracasos, entonces, pues tienen la autoestima
en los pies» (EF2); «ellos de forma auténoma suelen fracasar, la
motivacion auténoma es escasa. Se caen un montén» (EF9)].

— Autodeterminacion: presentan dificultades marcadas por una baja
autoestima y unas pobres atribuciones de eficacia y expectativas
de éxito que generan en ellos una sensaciéon de no ser capaces
de, llevandoles a estados de pasividad, conformismo, falta de
iniciativa... Esta situacién como indefension aprendida (Seligman,
1975) lleva a muchos estudiantes a permitir que sean las personas
de su entorno cercano (familia, profesorado) quienes determinen
el camino que deben seguir en su vida:
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Muchos de estos nifios son dependientes y se hacen mds
dependientes de lo que son y eso es lo que me parece a mi que les dificulta:
una, el miedo a enfrentarse a un problema que saben que tienen; dos, el
miedo al rechazo, supongo, y entonces encerrarse en si mismos y evitar
lo que pueda ser frustrante. (EF4)

Apoyos y barreras a la calidad de vida del alumnado: factores
escolares

Los apoyos y las barreras escolares a la calidad de vida del alumnado
aluden principalmente a las posibilidades del alumnado con alteraciones del
desarrollo intelectual para ser incluido en las aulas ordinarias, recibiendo
apoyo de sus docentes para desarrollar todo su potencial, en consonancia
e igualdad con sus comparieros sin alteraciones. La actitud y la actuacién
del docente dependera de su forma de comprender las alteraciones del
desarrollo, de su conocimiento sobre cémo ofrecer atencién a la diversidad
en las aulas, de sus posibilidades y de su interés por lograr una escuela
inclusiva y de calidad (Aramendi et al., 2011; Dominguez & Vazquez, 2015;
Fernandez & Benitez, 2016; Moliner et al., 2008).

Por un lado, se observa un amplio sector de profesorado preocupado
y activamente involucrado en la educacién de todo su alumnado. Se trata
de profesorado que ofrece, en la medida de sus posibilidades, apoyo tanto
académico como emocional al alumnado con alteraciones del desarrollo
intelectual [«aumentando su propia motivacién e incrementando
seguridades...» (EF9); «facilitarle ese entorno de seguridad, de anticipar...
le intento hacer la vida mas facil» (EF10)] y también a sus familias:
[«explicandole un poco a las familias pues que su hijo pues tiene muchisimas
posibilidades, que hay que conducirlo por aqui y por alla» (EF3); «ensenarles
técnicas... hacerles conscientes de lo que hay, de lo que pueden sacar en limpio
de aqui» (EF4)]. Este profesorado parece tener una mayor representacion
en los Centros de Educaciéon Especial, donde una buena parte del trabajo
se centra en trabajar su autoestima [«vienen muy dafados en autoestima,
con unas frustraciones terribles y eso es un trabajo que realmente esta ahi
y es importante» (EF8)], siendo la interaccién docente-alumno directa y
continuada, puesto que la ratio profesor-alumnado suele ser mucho menor
(un docente por cada cinco alumnos, generalmente) frente a los Centros de
Educacién Ordinaria.

Por otro lado, se hace referencia a ciertos docentes con una actitud
conformista basada en la aceptacién pasiva de la diversidad en el aula [«para
apoyar, habria que saber cémo» (EF1) pero «ni hay ni conocimientos»
(EF2) «aparte de que si no tienes a alguien asi a tu alrededor es mas facil
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que ignores» (EF5)]. Conciben que el alumnado con alteraciones del
desarrollo esta sujeto a unas medidas de apoyo educativo y, por tanto, su
actividad dentro del aula debe desarrollarse en paralelo a la del resto de sus
compaieros (curriculum en paralelo). Esta postura refuerza la idea de que las
dificultades del alumnado son internas, causadas por su déficit y, por tanto,
la responsabilidad de atenderlo recae sobre el profesional especializado. En
consecuencia, se mantiene el modelo educativo basado en la segregacion
del alumnado con necesidad de apoyo mediante dispositivos especiales en
paralelo a la educacién ordinaria (Aramendi et al., 2011; Moliner et al.,
2008).

Otros docentes son caracterizados por su actitud derrotista o escéptica,
sefnalando sus dificultades para actuar en beneficio de su alumnado debido
a factores como la falta de tiempo, de formacién, de recursos econémicos,
temporales, materiales y humanos, o al poco apoyo de la administracién
publica. Como sefialaron Ferrandis et al. (2010)

los profesores de secundaria no estdn en contra del derecho de que todos
los alumnos accedan a la educacion obligatoria, sin embargo, se sienten
perdidos a la hora de adaptar la enserianza a la diversidad de estos. La
situacion anterior era mds cémoda y estaban mds preparados para ella.
(p. 24)

El reto de atender a la diversidad resulta, para algunos docentes,
desmotivador vy frustrante debido al inmovilismo de los centros educativos y
de la administracién, que se manifiesta en discursos derrotistas «la inclusién
es un mito, un algo imposible y utépico» (EF2), o que evaden el problema,
culpabilizando al sistema educativo «el problema es que la Administracién
Publica se empena en mantener a cierto alumnado en educacién ordinaria»
(EF4).

Finalmente, se alude a la actitud esquiva hacia la atencién a la
diversidad por parte de sus comparieros y companeras de profesién. En
consonancia con la literatura, se trata de docentes con «unas creencias
psicopedagégicas centradas en el binomio profesor-producto, junto a unas
actitudes negativas hacia la diversidad del alumnado (percibida esta como
problema)» (Moliner et al., 2008), rehuyendo la atencién a la diversidad y
delegando su responsabilidad de aula en profesionales especializados que,
a su modo de ver, dardn mejor atencion.

La mayoria lo que quieren es que los saques de clase, no porque les
molesten, sino porque se sienten impotentes con ellos, y como no les van
a dedicar tiempo y no quieren sentirse culpables, pues no los quieren en
clase y si no los ven, no les entra el remordimiento. (EF4)
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Si bien la obligacién del profesorado es «trabajar con estos alumnos de
manera mas personalizada el tipo de alumnos, con la cantidad de alumnos
que hay por aula no es facil para el profesor» (EF3). En las reflexiones
acerca de la labor docente se hace mencioén a la desmiotivacion, el desinterés
o la impotencia:

ellos se sienten impotentes, atienden al chiquillo, le dan a su nivel, pero
claro, es un nivel de primero de primaria y el niiio va en segundo de la

ESO (...) [y acaban por] aceptar que estdn ahi y que tienen que tenerlos.
(EF4)

Estas conductas de justificacién y evitacién presentes en una parte del
profesorado de centros ordinarios parecen una reaccién a la denominada
disonancia cognitiva (Festinger, 1957) producida ante la presencia de dos
pensamientos o cogniciones en conflicto, o ante la incoherencia al realizar
una conducta en desacuerdo con los propios pensamientos y creencias.
Dicha disonancia surge de su percepcién sobre la atencién deficitaria que
ofrecen a su alumnado; asi, argumentan su actitud aludiendo a que «la
atencion a la diversidad no es cosa suya» (EF4), justificindose por el elevado
namero de estudiantes en su aula que impide un trabajo de caracter mas
individualizado [«en este centro hay unos 14-15 alumnos con apoyo. (...)
por estar en estos centros no reciben el apoyo adecuado» (EF3)] o porque
el tiempo que el alumnado se encuentra escolarizado en el centro es muy
limitado. El mecanismo més empleado ante estas circunstancias es la
invisibilizacion del alumnado [«tendemos a ignorarlas, y no son muchas, son
bastante invisibles, por lo tanto, las ignoramos» (EF5)] considerando que
«es un mal menor tener aqui a este tipo de alumnado pues medianamente
atendido, pero nunca se plantea como el eje de un tipo de politicas y de
inversiones» (EF9).

CONCLUSION

El objetivo central de este estudio fue reflejar, desde la perspectiva
docente, el modo en que se estan desarrollando las practicas escolares
orientadas a la mejora de su calidad de vida. Para ello, utilizamos el discurso
de varios agentes educativos para, por un lado, ofrecer una aproximacién
al modo en que concibe la presencia y actuacién del alumnado con
alteraciones del desarrollo intelectual en los centros educativos y c6mo, en
base a la percepcion y expectativas generadas por el profesorado hacia este,
desarrollan sus actuaciones y dirigen sus apoyos hacia el mantenimiento y
mejora de la calidad de vida de su alumnado; por el otro lado, se ha tratado
de constatar la existencia de diferentes posturas o roles docentes en la labor
educativa que van desde el docente comprometido y preocupado por la
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inclusién del alumnado con alteraciones del desarrollo, hasta aquel que se
muestra ajeno a esta realidad, delegando en especialistas la responsabilidad
de atender las necesidades especificas de apoyo educativo de estos
estudiantes. La literatura existente hasta el momento evidencia diferentes
roles, papeles o actitudes del docente hacia la atencién a la diversidad del
alumnado en aulas de ESO (Dominguez et al., 2016; Dominguez & Vazquez,
2015; Gonzalez-Gil et al., 2013; Pegalajar & Colmenero, 2017; etc.).

Los discursos de los docentes entrevistados reflejan las dificultades
a las que se enfrentan los docentes para desarrollar acciones que mejoren
la calidad de vida del alumnado, sobre todo, en términos de relaciones
interpersonales, inclusién, derechos y autodeterminacioén. Se dilucidan
de sus discursos la falta de preparacién, formacién e informacién de
los docentes, lo que les esta conduciendo a actitudes de desconcierto,
desmotivacion e incluso, pasividad. En coherencia con estos resultados,
diversos estudios sefialan que las limitaciones como la falta de tiempo,
preparacién y formacién de muchos docentes esta dificultando que
ofrezcan una respuesta educativa ajustada a las demandas individualizadas
y especificas del alumnado (Aramendi et al., 2011; Dominguez et al.,
2016; Dominguez & Vazquez, 2015; Gonzalez-Gil et al., 2013; Pegalajar &
Colmenero, 2017).

Destaca también el papel de las bajas expectativas docentes y su
repercusion sobre la percepcién negativa del alumnado acerca de su
capacidad de logro (Echevarria & Lépez-Zafra, 2011; Fernandez & Benitez,
2016; Pegalajar & Colmenero, 2017; Rosenthal, 1976; Rosenthal & Jacobson,
1968; Smith, 1980; Valle & Nufiez, 1987). Se aprecia la continuidad de un
sector del profesorado que presenta una actitud de conformismo y/o de baja
implicacion que lo lleva a rechazar de modo encubierto o abiertamente la
presencia de alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual en las
aulas. En consecuencia, la actitud del alumnado se encuentra supeditada al
modo predominante de relacién que se establece entre docente-estudiante,
las expectativas que se generen en torno a sus capacidades y habilidades,
y las oportunidades que se le ofrezcan para el aprendizaje en un entorno
inclusivo.

Se hace evidente, por tanto, la necesidad de formacién e informacién
del profesorado de ESO mas alla de las cuestiones disciplinares. Formar al
profesorado en atencién a la diversidad resulta, como sefialan Echevarria y
Loépez-Zafra (2011) «un instrumento capaz de mejorar la atencién educativa
prestada al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en
el aula» (p. 21). Se demanda una formacién integral que permita a estos
profesionales ofrecer a todos sus estudiantes una atencién centrada en las
individualidades y que le ayude a convertirse en facilitador del aprendizaje
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de su alumnado, acorde con el modelo de educacién inclusiva, mediante
acciones como:

— Crear situaciones donde cada estudiante pueda alcanzar sus metas,
teniendo en cuenta sus ritmos de aprendizaje y progreso en funcién
de sus capacidades y habilidades.

— Garantizar la interaccién entre sus estudiantes, favoreciendo el
trabajo en grupo, flexible, y adaptado a las habilidades y nivel de
aprendizaje de cada estudiante. Se trata de proponer objetivos
generales para alcanzar conjuntamente en el aula, asi como
objetivos individuales para cada estudiante.

— Diseniar itinerarios de aprendizaje para que cada estudiante pueda
optar por aquello que maés le interesa.

— Coordinarse con el resto del profesorado en la labor educativa
comun. El trabajo colaborativo entre equipos multidisciplinares
permitira adaptar los curriculums a las necesidades puntuales del
alumnado.

En definitiva, los resultados del anélisis revelan que el modelo de
educacién inclusiva actual atn requiere de cambios profundos y de base;
no se trata solo de lograr que el alumnado que presenta necesidad de apoyo
pueda «integrarse» en los centros y las aulas ordinarias, sino lograr la mejora
de su calidad de vida en términos de relaciones interpersonales, inclusion,
derechos y autodeterminacion, lo que exige del docente que favorezca su
participacién activa en la vida del centro, que le ofrezca oportunidades
para tomar decisiones y apoyo para facilitar interacciones que favorezcan
la aceptacién de sus compafieros y su reconocimiento como miembros
de pleno derecho dentro y fuera de las escuelas. Se trata de pensar en las
personas con seres unicos, diferentes, especiales.

Por ultimo, se hace referencia a las implicaciones de este trabajo en
relacion a su adecuacion epistemolégica y a su relevancia actual. La temética
abordada resulta coherente con los planteamientos teéricos acerca de la
calidad de vida del alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual. Se
han confrontado los resultados con teorias y estudios previos, conectando
la informacién con temas aparentemente no relacionados, al tiempo que se
ha comprobado la veracidad de los resultados en correspondencia con los
significados y las interpretaciones de las personas participantes.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 37-58



56 JESUS-MIGUEL MUNOZ-CANTERO, LUISA LOSADA-PUENTE
IMPLICACIONES DE LA ACTITUD DOCENTE EN LA CALIDAD DE VIDA DEL ALUMNADO CON...

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aramendi, P., Vega, A., & Santiago, K.
(2011). Los programas de atencién a la
diversidad en la educacién secundaria
desde la perspectiva de los estudiantes:
estudio comparado. Revista de
Educacion, 356, 185-209. Recuperado
de https://goo.gl/CKWfhh

Arnaiz, P. & Guirao, J.M. (2015). La
autoevaluacién de centros en Espaiia
para la atencién a la diversidad desde
una perspectiva inclusiva: ACADI.
Revista Electrénica Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado, 18(1),
45-101. 10.6018/reifop.18.1.214341

Alfaro, J., Casas, F., & Lépez, V. (2015).
Bienestar en la infancia y adolescencia.
Psicoperspectivas, 14 (1), 1-5.
Recuperado de https://goo.gl/CMfxgJ

Beadle-Brown, J., Leight, J., Whelton,
B., Richardson, L., Beecham, J.,
Baumker, T., & Bradshaw, J. (2015).
Quality of life and quality of support
for people with severe intellectual
disability and complex needs. Journal
of Applied Research in Intellectual
Disabilities, 1, 1-13. 10.1111/jar.12200

Belmonte, M.L., & Garcia, M. (2013).
La escuela de vida, otra mirada a
la discapacidad intelectual. Revista
Fuentes, 14, 147-170. Recuperado de
https://goo.gl/Yoges3

Biggs, E.E., & Carter, E-W. (2016).
Quality of life for transition-age youth
with autism or intellectual disability.
Journal of Autism and Developmental
Disorders, 46(1), 190-204. 10.1007/
s10803-015-2563-x.

Castro, L, Casas, J.A., Sanchez, S.,
Vallejos, V., & Zuiiga, D. (2016).
Percepciéon de la calidad de vida
en personas con discapacidad y su
relacion con la educacién. Estudios
pedagdgicos, 42(2), 39-49. 10.4067/
S0718-0705201600020003

Facultad de Educacién. UNED

Chavarria, M.P., & Barra, E. (2014).
Satisfaccién vital en adolescentes:
relacion con la autoeficacia y el apoyo
social percibido. Terapia Psicoldgica,
32(1), 41-46. 10.4067/S0728-
4808201400010000

Creswell, JJW. y Clark, V.I. (2011).
Designing and conducting mixed
methods research (2. ed.). Thousands
Oak, CA.: Sage.

Denzin, N.K., & Lincoln, Y.S. (2012).
Manual de investigacion cualitativa. El
campo de la investigacion cualitativa
(Vol. 1; 4.° ed). Barcelona: Gedisa.

Dominguez, J., Lépez, A., & Vazquez,
E. (2016). Atencién a la diversidad
en educacién secundaria obligatoria:
Analisis desde la inspeccién educativa.
Aula Abierta, 44(2), 70-76. 10.1016/].
aula.2016.03.002

Dominguez, J., & Vazquez, E. (2015).
Atenciéon a la diversidad: Analisis
de la formacién permanente del
profesorado en Galicia. Revista
Nacional e Internacional de Educacion
Inclusiva, 8(2), 139-152. Recuperado
de https://goo.gl/dMSPGq

Echeita, G. (2017). Educacion inclusiva.
Sonrisas y lagrimas. Aula Abierta, 46».
Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, 11(2),
99-118. 10.178 R/rifie.46.2017.17-24

Echevarria, A., & Lépez-Zafra, E. (2011).
Pigmalién. ¢Sigue vivo? Inteligencia
emocional y la percepcién del
profesorado de alumnos de E.S.O.
Boletin de Psicologia, 102, 7-22.
Recuperado de https://goo.gl/vQjRuY

Fernandez, J.M., & Benitez, A.M.
(2016). Respuesta educativa de los
centros escolares ante alumnado con
sindrome de Down: Percepciones

Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 37-58


https://goo.gl/CKWfhh
https://goo.gl/Yoges3
https://goo.gl/dMSPGq

JESUS-MIGUEL MUNOZ-CANTERO, LUISA LOSADA-PUENTE 57
IMPLICACIONES DE LA ACTITUD DOCENTE EN LA CALIDAD DE VIDA DEL ALUMNADO CON...

familiares y docentes. Profesorado:
Revista de curriculum y formacion
del profesorado, 20(2), 296-311.
Recuperado de https://goo.gl/M79ry9

Ferrandis, M.V., Grau, C. y Fortes, M.C.
(2010). El profesorado y la atencién
a la diversidad en la ESO. Revista
Educacion Inclusiva, 3(2), 11-28.
Recuperado de https://goo.gl/L6dgpT

Festinger, L. (1957). A theory of cognitive
dissonance. Standford, CA.: Standford
University Press.

Flick, U. (2014). An introduction to
qualitative research (5°ed.). London: Sage.

Goetz, J.P., & LeCompte, M.D. (1988).
Etnografia y disefio cualitativo
en investigacién educativa (Trad.
A. Ballesteros). Madrid: Morata.
(Reimpreso de Ethnography and
qualitative design in educational research,
por J.P. Goetz, & M.D. LeCompte, Eds.,
1984, Michigan: Academic Press.

Gémez, L.E., Pena, E., Arias, B., &
Verdugo, M.A. (2016). Impact
of individual and organizational
variables on quality of life. Social
Indicators Research, 125(2), 649-664.
doi: 10.1007/s11205-014-0857-6

Gonzalez-Gil, F., Martin-Pastor, E.,
Flores, N., Jenaro, C., Poy, R., & Gémez-
Vela, M. (2013). Inclusién y convivencia
escolar: Anélisis de la formacién del
profesorado. European Journal of
Investigation in Health, Psychology and
Education, 3(2), 125-135. Recuperado
de https://goo.gl/msnQC5

Higuita, L.F., & Cardona, J.A. (2015).
Concepto de calidad de vida en la
adolescencia: Una revision critica de
la literatura. Revista CES Psicologia,
8(1), 155-168. Recuperado de https://
goo.gl/uwvBLf

Missias, R., Nagib, E., de Oliveira, D.E.,
Nogueira, Z., Narriman, R., Brito,

Facultad de Educacién. UNED

J.R., ... Carneiro, F. (2015). Social
representations of adolescents on
quality of life: Structurally-based study.
Ciéncia & SatideColetiva, 20(1), 49-56.
10.1590/1413-81232014201.20342013

Moliner, O., Sales, A., Traver, J.A., &
Ferrandez, M.R. (2008). La atencién a la
diversidad en los centros de educacién
secundaria obligatoria: Analisis de las
variables facilitadoras y limitadoras
de las practicas docentes. Educacion y
Diversidad, 2, 99-127. Recuperado de
https://goo.g/mCMUEE

Muntaner, J.J. (2013). Calidad de
vida en la escuela inclusiva. Revista
Iberoamericana de Educacion, 63, 35-
49. Recuperado de https://goo.gl/qgb9Byq

Muntaner, J.J. (2014). Practicas
inclusivas en el aula ordinaria. Revista
Nacional e Internacional de Educacion
Inclusiva, 7(1), 63-79. Recuperado de
https://goo.gl/TyKwjQ

Pegalajar, M.C, & Colmenero,
M.J. (2017). Actitud y formacién
docente hacia la inclusién en la
educacién secundaria obligatoria.
Revista Electrénica de Investigacion
Educativa, 19(1), 84-97. 10.24320/
redie.2017.19.1.765

Rosenthal, R. (1976). Experimenter effect
in the behavioral research (ext. ed.).
Nueva York: Irvington.

Rosenthal, R. y Jacobson, L. (1968).
Pygmalion in the classroom: Teachers’
expectation and pupils’ intellectual
development. Nueva York: Irvington.

Saldafia, J. (2009). The coding manual
for qualitative research. London: Sage.

Seligman, M.E.P. (1975). Helplessness:
On depression, development, and death.
San Francisco, CA.: W.H. Freeman.

Smith, M.L. (1980). Teacher expectations.
Evaluation in education, 4, 53-55.
10.1016/0191-765X(80)90015-4

Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 37-58


https://goo.gl/M79ry9
https://goo.gl/L6dgpT
https://goo.gl/msnQC5
https://goo.gl/qb9Byq

58 JESUS-MIGUEL MUNOZ-CANTERO, LUISA LOSADA-PUENTE
IMPLICACIONES DE LA ACTITUD DOCENTE EN LA CALIDAD DE VIDA DEL ALUMNADO CON...

PERFIL ACADEMICO Y PROFESIONAL DE LOS AUTORES

Jestis Miguel Munoz-Cantero. Profesor Titular de la Universidad de
A Coruna. Director del Departamento de Didacticas Especificas y Métodos
de Investigacién y Diagnéstico en Educaciéon (MIDE). Director del grupo
de Investigacion en Evaluacion y Calidad Educativa. (GIACE). —giace.
udc.es—. Realiza su investigacion principalmente en tematicas relativas a
atencion a la diversidad, inclusién y evaluacion de la calidad educativa tanto
universitaria como no universitaria, de las que ha dirigido numerosas tesis
doctorales y publicado diversos articulos.

Luisa Losada-Puente. Contratada Predoctoral Plan 12C Xunta de
Galicia. Personal Investigador del Programa de Doctorado en Equidad
e Innovacién en Educacién. Dpto. Didacticas Especificas y Métodos de
Investigacién y Diagnéstico en Educacién (MIDE). Facultad de Ciencias de
la Educacién (UDC). Miembro del Grupo de Investigacién en Evaluacién
y Calidad Educativa (GIACE). Técnica en la Unidad Clinico-Asistencial de
Trastornos del Espectro Autista/Generalizados del Desarrollo (UCATEA).
Realizar su investigacién en atencién a la diversidad, inclusién educativa,
asesoramiento y apoyo familiar, calidad de vida y autodeterminacién.

Direccién de los autores: Universidad de A Coruna
Facultad de Ciencias de la Educacion
Campus de Elvifia, s/n
15071 A Coruna (Esparfia)
E-mail: jesus.miguel. munoz@udc.es
luisa.losada@udc.es

Fecha Recepcion del Articulo: 05. Septiembre. 2017

Fecha Aceptacion del Articulo: 25. Enero. 2018
Fecha Revision para publicacién: 22. Febrero. 2018

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 37-58


http://giace.udc.es/
http://giace.udc.es/

ISSN: 1139-613X

OCIO, REDES SOCIALES Y ESTUDIANTES
ESPANOLES'

(LEISURE, SOCIAL NETWORKS AND SPANISH STUDENTS)

Eva Sanz Arazuri

Rosa Ana Alonso Ruiz

Magdalena Sienz de Jubera Oc6n
Ana Ponce de Leén Elizondo

M. Angeles Valdemoros San Emeterio
Universidad de La Rioja

DOI: 10.5944/educXX1.19538

Coémo referenciar este articulo/How to reference this article:

Sanz Arazuri, E.; Alonso Suiz, R.A.; Sdenz de Jubera Océn, M.; Ponce de Leén Elizondo, A. y
Valdemoros San Emeterio, M. A. (2018). Ocio, redes sociales y estudiantes espanoles. Educacién
XX1, 21(2), 59-78, doi: 10.5944/educXX1.19538

Sanz Arazuri, E.; Alonso Suiz, R.A.; Saenz de Jubera Océn, M.; Ponce de Leén Elizondo, A. &
Valdemoros San Emeterio, M. A. (2018). Ocio, redes sociales y estudiantes espaifioles. [Leisure,
social networks and spanish students]. Educacion XX1, 21(2), 59-78, doi: 10.5944/educXX1.19538

RESUMEN

Las redes sociales se constituyen en modelo de comunicacién de referencia
para la juventud espafola y se erigen como la actividad de ocio digital
juvenil preferente. El objetivo de este estudio fue determinar las actividades
principales de ocio mas publicadas en las redes sociales por los jévenes
espafoles, identificando las caracteristicas sociodemograficas asociadas.
La muestra estuvo constituida por 1764 estudiantes esparfioles de educacién
secundaria postobligatoria que representaron a todas las areas territoriales
del estado espafiol. Se registraron sus actividades de ocio mas importantes, el
namero y tipo de estas publicadas en las redes sociales, el sexo del estudiante
y las areas territoriales a las que pertenecian los participantes. El 64.2%
de los estudiantes espafioles de secundaria postobligatoria publica en las
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redes sociales la practica de al menos una de sus tres actividades de ocio
principales. Las fiestas y celebraciones se erigen como el ocio mas difundido.
Existen diferencias significativas en cuanto al sexo y area geografica de
residencia. Las mujeres comparten mas su ocio prioritario en las redes
sociales. Quienes dan importancia relevante al turismo, las fiestas y las
actividades digitales, son los que mas publican su ocio. Las conclusiones
ofrecen claves de intervencién educativa en un escenario social prioritario
para la juventud y resultan de gran utilidad para los agentes implicados en la
promocion del ocio entre los jévenes espafioles.

PALABRAS CLAVE

Redes sociales; educaciéon secundaria; jovenes; ocio; sexo; informacion;
interactividad; interaccién social.

ABSTRACT

Social networks are a reference model of communication for the Spanish
youth and the preferred digital youth leisure activity. The objective
of this study was to determine the most important leisure activities
published on social networks by Spanish youths, identifying the associated
sociodemographic characteristics. The sample consisted of 1,764 post-
compulsory secondary education Spanish students. All territorial areas
if the Spanish state were represented by the participants. The most
important leisure activities, the number and type of the most important
leisure activities shared on social networks, the sex of the student and the
territorial area of each young person were measured. 64.2% of Spanish
post-compulsory secondary school students share the practice of at least
one of their three main leisure activities on social networks. Festivals and
celebrations were the most shared leisure activity. There were significant
differences related to the sex and geographical area of residence. Women
share more on social networks than men. The students who give more
importance to tourism, festivals and digital activities are those who most
share their leisure. The conclusions offer keys to educational intervention in
social networks as a priority model of communication for post-compulsory
secondary education Spanish students. This study is very useful for agents
involved in the promotion of Spanish youth leisure.

KEY WORDS

Social networks; secondary education; youth; leisure; gender; information;
interactivity; social interaction.
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INTRODUCCION

Es una realidad que, en los ultimos afios, Internet se han convertido en
un fenémeno de actualidad indiscutible. Sin lugar a duda, las redes sociales
y su gran capacidad de conectar a personas atravesando barreras espaciales,
temporales y culturales han revolucionado el desarrollo social, generando
nuevas oportunidades en todos sus dmbitos: econémico, cultural, tecnolégico,
informativo, educativo, etc. Abundante literatura cientifica ha puesto en
evidencia el acceso, la importancia, los beneficios y el impacto social del uso
de Internet (Cloquell, 2015; Ochaita, Espinosa y Gutiérrez, 2011; Ruiz-Corbella
y de Juanas, 2013), identificando su alto impacto en el desarrollo tecnolégico
(Cavdar y Aydin, 2015), econémico (Geber, Scherer y Hefner, 2016), cultural
(Jiménez, 2008) e incluso educativo (Qahri-Saremi y Turel, 2016).

No obstante, las recientes tendencias cientificas también se preocupan
y analizan los riesgos que supone el uso de Internet (Guedes et al., 2016)
tanto a nivel fisico como psicolégico, tales como adicciones (Echeburta
y Corral, 2010), conflictos en el establecimiento de escala de valores y de
formacion de la personalidad (Llamas y Pagador, 2014), acoso cibernético
(Rio, Sabada y Bringué, 2010) o problemas de identidad (Subrahmanyan
y Smabhel, 2011), lo que exige de una seria reflexién social sobre los
compromisos pedagdgicos que han de adoptarse desde los diferentes agentes
que intervienen en la educacion del joven.

En referencia al profesorado se constata su valor en la educacion del
ocio juvenil, dada su capacidad de influencia en los valores, actitudes, habitos
o comportamientos del alumnado (Dewhirst et al.; 2014; Sansanwal et al.,
2015; Valdemoros, Alonso y Sanz, 2017), si bien recientes investigaciones
(Fernandez, Fernandez y Rodriguez, 2017) ponen de manifiesto que los
docentes atin no poseen las competencias digitales necesarias para trabajar
adecuadamente esta area en los centros educativos.

Asimismo, investigaciones actuales incluso tratan de explicar la relacién
entre el funcionamiento familiar y los comportamientos digitales de riesgo,
descubriendo que cuando los jévenes no consideran las actividades digitales
entre sus preferencias de ocio, el funcionamiento familiar es mas saludable
(Valdemoros, Sanz y Ponce de Le6n, 2017). Dando un paso mas all4, Lin y
Chen (2016) revelan que el control y la restriccién por parte de los padres, asi
como la cohesién familiar, son fuertes predictores de las conductas digitales
de riesgo. Es fundamental que la familia eduque adecuadamente la identidad
digital de sus hijos e hijas, dado que se vincula fuertemente al crecimiento
personal y profesional (Ruiz-Corbella y de Juanas, 2013).

Tal es su impacto social que las redes sociales se constituyen en nuevos
modelos de comunicacién, que no eliminan ni sustituyen los ya existentes,
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pero si los complementan. En este escenario, las poblaciones de jovenes y
adolescentes ocupan un lugar privilegiado como sujetos de interés cientifico,
dado que se muestran como los principales creadores y editores de sus
propios espacios, asi como consumidores de sistemas de comunicacién
virtual y de utilizacién de las redes sociales (Espinar y Gonzalez, 2009;
Llamas y Pagador, 2014; Subrahmanyam, Greenfield y Michikyan, 2015), de
manera que esta implicacién en su uso les permite disponer de un espacio
de encuentro y mantener el contacto con su entorno y con la sociedad.

Tal y como expone el Instituto Nacional de Estadistica (2015), en el
ano 2014 el 76.3% de la poblacién de 16 a 74 afos ha utilizado Internet,
frente al 92% entre los menores con edades comprendidas entre los 10 y
los 15 afios. Por su parte, el Ministerio del Interior publicé en 2014 los
resultados del estudio «Encuesta sobre habitos de uso y seguridad de
Internet en menores y jévenes en Espafia», en el que se entrevistaron a 1506
menores y jovenes con edades comprendidas entre los 10 y los 17 afios. Se
destaca que, entre los mayores de 15 anos, el 83% usaba Internet todos los
dias, mayoritariamente para trabajos escolares, buscar informacién y ver
videos, aunque su uso para Messenger y WhatsApp también estaba muy
extendido. En cuanto al uso de redes sociales y del email en los mayores
de 15 afios se situaba cerca del 90%. Dos de cada tres entrevistados subian
fotos, vefan videos, compartian musica a través de Internet, ademas de tener
un perfil propio en redes sociales, porcentaje que se eleva por encima del
80% en el caso de los mayores de 15 afios.

En los ultimos anos, algunas investigaciones cientificas se han
interesado por el ocio juvenil vinculado a las redes sociales. Asi, Kahne, Lee y
Timpany (2011) sefialan el ocio como uno de los 4mbitos predominantes de
participacion online y estudios como el de Valdemoros, Sanz y Ponce de Leén
(2017) indican que las redes sociales constituyen la actividad de ocio digital
principal de los estudiantes espafioles de secundaria postobligatoria, ya que
le otorgan méas importancia que a los videojuegos o a navegar por Internet.
Los jovenes, a su vez, perciben las redes sociales como una oportunidad de
mostrar a los demas sus hobbies, sus gustos e, incluso, de mostrar su imagen a
los demas, pretendiendo la aceptacién de sus iguales (Martin, Pazos, Montilla
y Romero, 2016). Respecto a posibles diferencias por cuestiéon de sexo, en
referencia al uso y disfrute de las redes sociales, estudios como el de Sanchez
y de Frutos (2012) constatan que no son del todo evidentes.

Algunos autores se aproximan al uso de las redes sociales y sus
experiencias llegando a describir cémo los jovenes configuran sus perfiles:
identificacién (nombre y foto), informacién del perfil, con quién se
relacionan, grupos y aplicaciones que utilizan, asi como gustos indicados
(Almansa, Fonseca y Castillo; 2013). Otros cuantifican el tiempo libre
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dedicado a esta actividad (Muros, Aragén y Bustos, 2013) e identifican los
usos principales en las redes sociales: chatear, compartir fotos y jugar.

Investigaciones como las de Espinar y Gonzélez (2008), Gandasegui
(2011) o Tabernero, Aranda y Sanchez-Navarro (2010) aseveran que la
motivacién juvenil para el uso de las redes sociales se sitia en la diversion, la
necesidad de estar en contacto con sus amistades, incluso en aquellos casos
en los que existe imposibilidad de contacto personal, o en la conviccién
de que el propio futuro depende del progreso tecnolégico y, por ende,
de su nivel de competencia frente a estas herramientas. Rédenas (2013)
argumenta que compartir imégenes se convierte en una nueva forma de
delimitar el presente y de reconstruir el espacio social, dando protagonismo
al ciudadano anénimo. Tanta es la importancia que van adquiriendo las
redes sociales en la cotidianidad de los jévenes que evidencias cientificas
ya sefialan que las caracteristicas de las amistades de las redes sociales se
asocian con los comportamientos personales e individuales de ocio juvenil
(Marks, de la Haye, Barnett y Allender, 2015).

La reflexion suscitada a partir de este estado de la cuestion sugiere que
son numerosos los estudios previos que constatan que las redes sociales son
un importante elemento de referencia para la participacion juvenil (Garcia,
Alonso y del Hoyo, 2013), si bien apenas se descubre literatura cientifica
centrada en la difusiéon que la juventud lleva a cabo en las redes sociales
de sus actividades de ocio, lo que lleva a plantear algunos interrogantes:
¢publican los jévenes espafioles sus vivencias de ocio mas importantes en
las redes sociales?, ¢de qué actividades principales de ocio se publican mas
experiencias?, ¢la publicacion de las actividades de ocio mas importantes se
asocia con caracteristicas sociodemogréficas del joven?

El presente articulo pretende dar respuesta a estas cuestiones, para
ello se plantea como objetivo determinar las actividades principales de ocio
mas publicadas en las redes sociales por los jovenes esparfioles de educacién
secundaria postobligatoria, identificando las caracteristicas sociodemograficas
asociadas. El alcance de este objetivo permite comprender en mayor medida
los nuevos modelos de comunicacién social de los jovenes esparfioles, favorece
recopilar otro indicador que permita identificar las actividades de ocio
socialmente mas valoradas por la juventud y, al mismo tiempo, proporciona
nuevas claves para la intervencién en y para la educacion del ocio.

MATERIAL Y METODOS

La poblacién estuvo constituida por un total de 1.055.532 jévenes,
cifra que se corresponde con todos los alumnos de Educacién Secundaria
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Postobligatoria del estado espaiiol censados durante el curso 2013-2014,
segun la estadistica de las Ensefianzas no universitarias de la Subdireccién
General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte. Ante las dificultades para acceder al conjunto de la poblacién objeto
de estudio, se realizé un muestreo probabilistico estratificado mediante
afijacién proporcional segin el namero de alumnos/as de cada uno de los
estratos. Se consideran estratos cada una de las areas Nielsen delimitadas
por el instituto de investigacién de mercados Nielsen (tabla 1). Fijando un
un error muestral de + 2,3, un nivel de confianza del 95% y dado el supuesto
de p = q = 0,5, el tamano muestral ascendié a 1764 participantes.

La media de edad fue de 17,60 afios (SD = 1,60), el 50,1% fueron
mujeres (n = 885) y el 49,9% hombres (n = 879). La gran mayoria era de
nacionalidad espafiola (89,6%; n = 1581).

Se realizé un muestreo aleatorio simple de la poblacién, tratando de
mantener una afijacién proporcional en cada una de las 6 areas en las que
se dividi6 al territorio espafiol, mas Ceuta y Melilla. Las 6 areas fueron
las siguientes:

Tabla 1
Agrupacion territorial para la muestra
Denom_inaqi,énl Comunidades y/o provincias
Localizaciéon
Al-Noreste Catalufia, Aragoén (excepto Teruel) y Baleares
A2-Levante Comunidad Valenciana, Murcia y Albacete
A3-Sur Andalucia, Islas Canarias, Ceuta y Melilla
Madrid, Castilla-La Mancha (excepto Albacete), Castilla-Leén
A4-Centro . . .,
(excepto Leo6n, Palencia y Burgos), Caceres y Teruel
A5-Noroeste Galicia, Asturias y Le6n
A6-Norte Cantabria, Pais Vasco, La Rioja, Navarra, Burgos y Palencia

Fuente: elaboracion propia

Asimismo, a la hora de seleccionar las unidades muestrales tltimas se
siguen unos criterios de proporcionalidad dentro de cada uno de los estratos
en funcién de aspectos como provincias, sexo, tipo de estudios, centros
(pablicos/privados), nimero de aulas.

Se establecen 3 variables instrumentales que definen el ocio
publicado en redes sociales y 2 variables que especifican las caracteristicas
sociodemogréficas de los jovenes.
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— Actividades de ocio méas importantes: Esta variable pretende
identificar las actividades de tiempo libre que ocupan un lugar
primordial en el ocio de los estudiantes espaioles de educacién
secundaria postobligatoria. Esta compuesta por 8 categorias:

e Actividades de Televisiéon o Radio, que incluyen ver la TV (en
general), ver en la TV programas de entretenimiento (series,
concursos, etc.), programas deportivos, programas culturales
(documentales, debates, etc.) u oir la radio.

e Actividades Digitales, donde se categorizan las siguientes
acciones: buscar informacién concreta en Internet; navegar
por Internet sin un objetivo concreto; escribir mi propio blog o
pagina web; compartir informacion (videos, fotos, presentaciones
etc.); participar en chats, foros de discusién o comunidades
virtuales; redes sociales (Facebook, Tuenti, Twitter, etc.); jugar a
videojuegos; y apuestas y juegos de azar online.

e Actividad Fisica y Deporte, que incluye actividades fisicas
artisticas y expresivas como bailes o gimnasia artistica;
actividades fisicas en el medio natural como senderismo,
excursiones a pie, en bicicleta, o escalada; actividades fisicas
de cooperacion y oposiciéon como baloncesto, voleibol o fiitbol;
actividades de oposicién uno contra uno como actividades de
lucha o tenis; y actividades individuales como pasear, correr,
patinaje o natacidn.

e Turismo o Excursionismo, entre las que se pueden encontrar
viajar, hacer turismo, ir de campamentos, hacer excursiones al
campo, a la montafia o a la playa, cazar o pescar.

e Actividades Culturales, como escuchar miusica, ver peliculas en el
cine o en casa, leer libros que me gustan, ir al teatro, ir a museos,
galerias o exposiciones, ir a conciertos o festivales, asistir a
espectaculos deportivos, hacer alguna actividad artistica, musical
o literaria como tocar un instrumento, pintar, escribir, etc.

e Fiestas o celebraciones donde tienen cabida actividades como
ir de copas, «marcha» o a discotecas; salir a tomar algo con
las amistades; ir a las fiestas tradicionales de mi barrio o de mi
ciudad; ayudar en la organizacion y desarrollo de las fiestas de
mi barrio o fiestas tradicionales.

e Juegos (que no sean en el ordenador) como juegos de mesa
(cartas, domind, parchis, ajedrez, etc.); billar, futbolin u otros
juegos de salén; juegos de rol; otros juegos.

e Otras actividades como cuidar animales; ir de compras; cuidar
plantas; hacer manualidades; coleccionismo; asociacionismo o
voluntariado.
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— Numero de actividades de ocio mas importantes publicadas en las
redes sociales: registra cudntas de las tres actividades de ocio mas
importantes para el joven se publican en las redes sociales.

— Tipo de actividades de ocio més importantes publicadas en las
redes sociales: identifica cuéales de las 8 categorias de actividades de
ocio sefialadas en la primera variable son las que mas se publican
en las redes sociales.

— Sexo del estudiante: variable dicotémica con dos categorias,
hombre o mujer.

— Areas territoriales: dividiendo el territorio espafiol, mas Ceuta y
Melilla, en 6 zonas, lo que permite sefnalar el drea residencial de
los encuestados. Las 6 categorias, definidas en la tabla 1, son: Al-
Noreste; A2-Levante; A3-Sur; A4-Centro; A5-Noroeste; A6-Norte.

Para este estudio se analiza la informacién recogida con los items 1,
21 y 28 del cuestionario elaborado ad-hoc para el estudio «De los tiempos
educativos a los tiempos sociales: la construccién cotidiana de la condicién
juvenil en una sociedad de redes. Probleméticas y alternativas pedagégico-
sociales». Este instrumento, compuesto por 45 items agrupados en 8 bloques
tematicos, recoge informacién sobre caracteristicas del alumno, vida en el
centro escolar, vida familiar, tiempo libre, salud y calidad de vida, estudios
y mercado laboral en el futuro, emprendimiento y funcionamiento familiar.
Antes de su aplicacion definitiva se efectué su validacién a través de una
prueba piloto en la que participaron 248 estudiantes de ocho Comunidades
Auténomas y de diferentes tipos de estudios de educacién secundaria
postobligatoria. Asimismo, se desarrollé un juicio de expertos en el que
participaron catorce investigadores de siete universidades espafiolas.

Esta investigacién se centra en cuatro variables, la informacién de
tres de ellas se obtiene de tres preguntas del cuestionario (1, 21 y 28). La
informacion de la cuarta variable no proviene del cuestionario sino de la
hoja de registro que empleaba el investigador para recoger el area territorial
de residencia (4area Nielsen).

La pregunta 1 registraba el sexo del encuestado. Por su parte, el item 21
era una pregunta cerrada en la que el estudiante debia indicar, por orden, las
tres actividades de ocio mas importantes de todas aquellas que practicaba,
para lo que se le facilité un listado de actividades de ocio agrupadas en las
ocho tematicas descritas en la primera variable. Finalmente, en la cuestién
28 el estudiante debia indicar si cada una de las actividades sefialadas
en la pregunta 21 las compartia o difundia a través de las redes sociales.
Finalmente, se contempla también como variable de este trabajo el area
Nielsen en el que reside el estudiante.
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La aplicacién del cuestionario se realizé de forma aleatoria entre
el alumnado de los distintos centros educativos de cada una de las seis
areas geograficas del estado espanol. Previa aplicacién del instrumento se
solicit6 permiso tanto al Director General de Educacién de cada Comunidad
Auténoma. Una vez obtenido el permiso, se contacta con los directores
de diversos centros educativos de cada Comunidad Auténoma para, tras
informarles sobre los objetivos del estudio, solicitar la posible participacién
de algunos de sus alumnos en la cumplimentacién del cuestionario. Dos
investigadores debidamente formados acudieron personalmente a cada
centro, para informar directamente a los alumnos sobre la cumplimentacién
del cuestionario reduciendo asi la mortalidad experimental.

En primer lugar, se llevé a cabo un analisis descriptivo de datos
que permitié identificar las actividades de ocio mas importantes para los
estudiantes espanoles de educacién secundaria postobligatoria; cuantas de
estas actividades principales se difunden en las redes sociales y cuéles son
las mas presentes en estos medios. En segundo lugar, con la T de Student
para muestras independientes, se midio la relacién entre las caracteristicas
sociodemogriéficas de los jévenes y el namero de actividades principales de
ocio que difunden en las redes sociales. Finalmente, a través del analisis de
tablas de contingencia, atendiendo a los coeficientes Phi y V de Cramer, se
valoré la relacion entre las caracteristicas sociodemograficas de los jovenes
y el tipo de actividades principales de ocio que mas publican. El nivel de
significatividad considerado en todo momento fue p < 0.05.

ANALISIS Y RESULTADOS

El 64.2% de los estudiantes espafioles de educaciéon secundaria
postobligatoria publica la practica de al menos una de sus tres actividades
de ocio principales; el 33.2% comparte una, el 19.1% dos de tres y el 12%
sube algiin comentario o foto de sus tres experiencias de ocio principales.

Las fiestas o celebraciones se erigen como la practica de ocio con
mas presencia en las redes sociales de los jévenes esparfioles de secundaria
postobligatoria, un 24.2% de los encuestados afirman compartir estas
experiencias digitalmente. En segundo lugar, un 20.7% de los estudiantes
difunden sus préacticas fisicas y deportivas. Un 18.1% suben a la red sus
actividades culturales y un 14.5% comparten su ocio digital en Internet. En
el lado opuesto, jugar a juegos de mesa o de salén (0.3%), ver la television
(2.8%) v hacer turismo (3.2%) es lo que menos se publica en las redes
sociales (figura 1).
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Figura 1. Frecuencia de jovenes que publican cada tipo actividad de ocio principal
en las redes sociales

Si se normalizan estos datos con la frecuencia de estudiantes que
consideran cada tipo de actividad entre sus tres mas importantes, se identifica
que en torno a un tercio de quienes consideran el turismo (37.83%), las
fiestas (36.22%) y las actividades digitales (33.46%) entre sus tres actividades
de ocio méas importantes, publican estas experiencias en las redes sociales.
La actividad fisica (29.41%) y las actividades culturales (29.18%) son
difundidas por 3 de cada 10 jovenes que consideran fundamentales estas
préacticas en su ocio (figura 2).

Figura 2. Porcentaje de estudiantes que consideran cada tipo de actividad
entre sus tres ocios mas importantes

En cuanto al género, las mujeres dan a conocer en las redes sociales algo
mas de una actividad de ocio principal mientras que los hombres no llegan a
una actividad de media (p = .001; X = 1.15 + 1.0249 vs X, = 0.99 + 0.9914).

Profundizando en los distintos tipos de practicas de ocio, el analisis
inferencial revela que las actividades de televisién o radio (p = .376; m = 2.5%
vs h = 3.2%), las digitales (p = .317, m = 13.4% vs h = 15.8%) y las turisticas
(p = .183; m = 3.7% vs h = 2.6%) son publicadas por igual por hombres y
mujeres, no mostrando diferencias significativas. Sin embargo, la practica
de actividad fisica y deporte (p = .001; m = 23.9% vs h = 17.5%) y los juegos
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no digitales (p = .025; m = 0.0% vs h = 0.6%) son significativamente mas
difundidos por los hombres (»p = .001; m = 23.9% vs h = 17.5%). En el
sentido opuesto, compartidas por un porcentaje significativamente mayor
de mujeres, se encuentran las actividades culturales (p = .014; m = 20.4% vs
h = 15.8%), las fiestas (p = .000; m = 29.9% vs h = 18.6%) y otras actividades
(p =.000; m = 18.8% vs h = 12.2%).

En cuanto al area territorial en que residen los jévenes estudiantes de
secundaria postobligatoria, las actividades de televisién o radio, las fisicas
y deportivas, las turisticas y los juegos no digitales son publicadas por
igual en todas las areas residenciales. En cambio, si se detectan diferencias
significativas débiles entre areas territoriales en cuanto al ocio digital (V
de Cramer = .093; p = .001), las actividades culturales (V de Cramer = .132;
p=.000), las fiestas (V de Cramer = .102; p = .002) y otras actividades (V de
Cramer = .135; p = .000).

Los jovenes del sur se erigen como los que mas suben sus préacticas
digitales a las redes sociales (21%), seguidos a 4.4 puntos procentuales por
los levantinos (16.6%) y a 5.3 puntos de los del noroeste (15.7%). A algo mas
de 9 puntos se situan los estudiantes del noreste (11.9%) y de la zona centro
(11.9%). Los nortenos son los que menos informan de estas practicas en
Internet (6.9%).

Los jovenes levantinos, en esta ocasion, se constituyen en los que
mas informan de sus experiencias culturales en las redes sociales (27.8%),
seguidos a 5.2 puntos procentuales por los del noroeste (22.6%) y a 9 puntos
de los del sur (18.7%). A mas de 13 puntos se encuentran los estudiantes de
las zonas norte (13.9%), noreste (14.1%) y centro (14.1%).

Mas de la cuarta parte de los jévenes del sur, centro, noroeste y norte
publican sus actividades de ocio festivo en las redes sociales, frente a menos
de una quinta parte de los de las areas del noreste y levante (tabla 2).

Tabla 2
Tabla cruzada ocio festivo compartido en las redes sociales por dreas territoriales

con(l) c;(l)'tfsi)ﬁ:t‘l) las Al- A2- A3- A4- AS- A6-
p . Noreste  Levante Sur Centro Noroeste Norte
redes sociales
No Recuento 224 237 270 359 119 128
% dentro de areas 80.9% 82.3% 69.9% 74.6% 74.8% 74.0%
Si Recuento 53 51 116 122 40 45
% dentro de areas 19.1% 17.7% 30.1% 25.4% 25.2% 26%

V de Cramer = .102; p = .002.
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Los estudiantes de la zona norte son los que mas difunden otras
actividades por las redes sociales (26%). Les siguen a 6.7 puntos porcentuales
los del centro (19.3%) y después los de la zona noreste (14.1%). Los jévenes
levantinos (10.1%) y los del noroeste se encuentran en el extremo de quienes
menos comparten estas practicas (10.1%).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Dos de cada tres estudiantes espafioles de educacién secundaria
postobligatoria publican en las redes sociales las experiencias de sus
actividades de ocio mas importantes, lo que refuerza las conclusiones
emanadas de estudios previos (Almansa et al., 2013; Espinar y Gonzalez,
2009; Llamas y Pagador, 2014; Subrahmanyam et al., 2015) que constatan
que las redes sociales se constituyen en un medio de comunicacién de
gran importancia entre los jévenes actuales, ya que significan un punto de
encuentro fundamental para este colectivo.

Claramente, este estudio identifica que unas experiencias de ocio
son mas publicadas que otras en las comunidades virtuales, que no
necesariamente han de coincidir con las que personalmente consideran
mas importantes. El hecho de que el joven tenga la necesidad de mostrarse
en la red de la forma mas original posible (Almansa et al., 2013), la
necesidad de mantener vinculos sociales (Muros et al., 2013) o la bisqueda
del reconocimiento de su actividad ante sus iguales (Martin et al., 2016)
pudiera justificar esta discriminacién entre los ocios més vivenciados y
los mas compartidos con los amigos digitales y explicar, por ejemplo, que
la informacién sobre su participacion en fiestas y celebraciones sea mas
difundida que su practica de actividad fisica, a pesar de ser estas dltimas
experiencias mas esenciales para el colectivo objeto de estudio.

Este trabajo refuerza la idea de Rédenas (2013) de que la imagen
compartida es un nuevo modo de definir el presente y reconstruir el
espacio social, lo que da protagonismo al colectivo juvenil, y ofrece, como
contribucién de interés, que es méas probable que compartan virtualmente
fotos o mensajes de su ocio quienes dan importancia relevante al turismo, las
fiestas y las actividades digitales, convirtiéndose este sector de la poblacién
en grandes publicistas y promotores de estas practicas de ocio y de todos los
recursos externos e internos que envuelven, acompanan y complementan a
estas experiencias. Estos jévenes imprimen mayor valor, si cabe, a las redes
sociales en su poder de influencia sobre los hdbitos y comportamientos
de ocio de los estudiantes espafioles de educacion secundaria obligatoria;
evidencias cientificas constatan como los iguales virtuales inciden en el
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consumo de ocio de los alumnos de educacién secundaria (Bramoullé,
Djebbari y Fortin, 2009).

En esta misma linea, conocer que los jévenes del sur de Espafia son
los que mas difunden su ocio digital y festivo resulta de gran interés a la
industria digital y a las asociaciones de ocio nocturno y familiar. La primera
no debe olvidarse tampoco de la influencia en su sector de los jévenes de las
zonas noreste y centro del estado; las segundas deberan también tener muy
en cuenta a los estudiantes de las areas centro, noroeste y norte del pais. Por
su parte, la industria cultural puede obtener grandes apoyos de los jévenes
de levante, noroeste y sur de Espana.

Las diferencias identificadas entre hombres y mujeres en cuanto
al tipo de actividades mas compartidas en red apoyan los hallazgos
de investigaciones como las de Rubio (2010) al indicar un interés mas
social, estético y relacional en el caso de las chicas, que se manifiesta en
su preferencia por publicar en la red actividades relacionadas con el ocio
cultural y turistico.

Entre las limitaciones del presente estudio se destaca que no permite
distinguir si se difunde mas informacién sobre ocio de manera visual, a
través de fotos o videos, o de forma escrita, por medio de mensajes. Este
dato permitiria comprobar si el canal mas potente de comunicacién de las
experiencias de ocio en las redes sociales coincide con la actividad mas
empleada por los usuarios entre las funciones posibles que ofrecen las
comunidades virtuales, que segtn el estudio de Espinar y Gonzalez (2009)
es compartir fotos, seguida por escribir mensajes.

Finalmente, el presente estudio revela que, si bien en los dltimos afios
existe una preocupacién considerable por el riesgo de adiccién juvenil a las
nuevas tecnologias, identificando hasta un 98% de jévenes espafioles de entre
11 y 20 afios como usuarios regulares de Internet (Echeburta y de Corral,
2010), el ocio digital no se posiciona entre las tres actividades de ocio de mayor
importancia para los estudiantes de educacién secundaria postobligatoria,
donde la actividad fisica (70.35%), las actividades festivas (66.66%) y las
culturales (61.46%) ocupan esos tres primeros puestos. Cuestién esperanzadora
que relaja la preocupacién sin reducir el seguimiento y la prevencion.

Si ya ha sido constatado por otros estudios que las redes sociales
son un escenario excelente para colocar anuncios que garanticen que la
informacién llegue a los adolescentes (Schwinn, Hopkins, Schinke y Liu,
2017), conocer qué experiencias de ocio son las mas compartidas en las
redes sociales por los jovenes estudiantes de secundaria postobligatoria,
y las caracteristicas personales y geograficas de quienes publican esta

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 59-78



72 EVA SANZ ARAZURI, ROSA ANA ALONSO RUIZ, MAGDALENA SAENZ DE JUBERA OCON,
ANA PONCE DE LEON ELIZONDO, M. ANGELES VALDEMOROS SAN EMETERIO
OCIO, REDES SOCIALES Y ESTUDIANTES ESPANOLES

informacién, abre la puerta a la construccién de nuevas oportunidades de
intervencién educativa en un escenario social prioritario para la juventud
actual. Por todo ello, las conclusiones del presente trabajo resultan de
gran utilidad para los agentes implicados en la promocién del ocio entre
los jévenes espanoles.

Se plantean algunas propuestas para la accién educativa, resultado de
la reflexién cientifica que nos proporciona este trabajo:

— Confirmado que el colectivo juvenil es principal consumidor de las
redes sociales (Espinar y Gonzélez, 2009; Llamas y Pagador, 2010;
Subrahmanyam et al., 2015) y que las redes sociales se erigen como
principal medio para comunicar sus experiencias de ocio, es necesario
que se tome conciencia de las nuevas realidades que exige nuestra
Sociedad Red: adaptacién a los espacios virtuales, adquisicién de
competencias mediaticas, asi como formacién en el uso sistemaético y
responsable de las redes sociales, debiendo participar en este cometido
el conjunto de agentes educativos y sociales que intervienen en la
formacién del joven, y en especial la familia.

— En este sentido, constatada la importancia de la familia en la
educacién de la identidad digital de sus nifios y jovenes (Ruiz-
Corbella y de Juanas, 2013) se propone dotar, no solo a los padres
sino también a los abuelos como pieza clave de la dindmica familiar,
de recursos formativos, mediante acciones regladas y accesibles,
que tiendan puentes entre nativos digitales —nifios y jévenes— e
inmigrantes digitales —padres y abuelos—.

— Argumentado el valor del profesorado en la educacién del ocio
digital juvenil, por su capacidad de influencia en los valores,
actitudes, habitos o comportamientos del alumnado (Dewhirst
et al.; 2014; Sansanwal et al., 2015; Valdemoros, Sanz y Ponce de
Leoén, 2017) se propone sensibilizar a este colectivo tanto sobre el
potencial educativo de las redes sociales como sobre los riesgos
de un uso inadecuado de las mismas, mediante la formacién en
buenas practicas que fomenten un uso positivo y responsable de
este recurso. Asimismo, la investigacién reciente (Rodriguez et al.,
en prensa) apunta la necesidad de que en la formacién permanente
de este colectivo se incluya una mayor atencién a las competencias
digitales, y que se ofrezca a la institucién educativa los recursos
materiales y humanos necesarios para garantizar la coordinacién
tecnolégico-pedagégica, asi como un uso metodolégico que parta
del curriculo, desde un liderazgo que facilite el beneplacito de
los dispositivos digitales como mecanismo para la innovacién
educativa lo que, por ende, repercutird en la formacién integral
del joven.
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— Justificada la multidimensionalidad del ocio juvenil y la idiosincrasia
globlalizadora de las redes sociales, que han generado nuevas
oportunidades en los ambitos econémico, cultural, tecnolégico,
informativo y educativo (Cloquell, 2015; Geber et al., 2016; Jiménez,
2008; Ochaita el al., 2011; Qahri-Saremi y Turel, 2016) se exige que
las politicas sociales incluyan en los programas de educacion del
ocio digital la atencién a competencias comunicativas, sociales,
actitudinales, de busqueda de informacién, de iniciativa personal
y de reflexién critica.

— Comprobado que un uso inadecuado de las redes sociales puede
derivar en diferentes riesgos para la poblacién juvenil vinculados
a las adicciones, los problemas de identidad o el acoso cibernético
(Echeburia y Corral, 2010; Guedes et al., 2016; Llamas y
Pagador, 2014; Rio et al., 2010; Subrahmanyan y Smahel, 2011)
se considera fundamental invertir recursos para la alfabetizacién
digital, intensificada en los jévenes mas vulnerables, ofreciéndoles
estrategias de empoderamiento que les permitan tomar iniciativas y
hacerlas visibles mediante las redes sociales, con el fin de minimizar
las posibilidades de participaciéon en contextos de riesgo.

NOTAS

1 «El texto que presentamos se vincula al Proyecto de Investigacién «De los tiempos
educativos a los tiempos sociales: la cotidianidad familiar en la construccién del ocio
fisico-deportivo juvenil» (EDU2012-39080-C07-05), y configura los inicios del proyecto
de I+D+I «Ocio y bienestar en clave intergeneracional: de la cotidianidad familiar a la
innovacién social en las redes abuelos-nietos» (EDU2017-85642-R); ambos cofinanciados
en el marco del Plan Nacional I+D+I con cargo a dos ayudas del Ministerio de Economia y
Competitividad, y por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER)».
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ABSTRACT

Development of the information and communication technologies has led
to an increase in the use of Computer Based Assessment (CBA) in higher
education. In the last decade, there has been a discussion on online versus
traditional pen-and-paper exams. The aim of this study was to verify whether
students have reserves about auto-scored online exams, and if that is the
case, to determine the reasons. The study was performed in the context of
a blended assessment in which 1200 students were enrolled on a first-year
physics university course. Among them, 463 answered an anonymous survey,
supplemented by information obtained from an open-ended question and
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from interviews with students. Three factors (labelled ‘F1-Learning,” ‘F2-
Use of Tool, and ‘F3-Assessment’) emerged from the quantitative analysis
of the survey, and an additive scale was established. We found significant
differences in the ‘F3-Assessment’ factor compared to the other two factors,
indicating a lower acceptance of the tool for student assessment. It seems that
even though students are used to computers, they have a lack of confidence in
online exams. We carried out an in-depth survey on this topic in the form of
an open-ended question and by interviewing a small group of 11 students to
confer strength and nuance to the quantitative results of the survey. Although
their comments were positive in general, especially on ease-of-use and on its
usefulness in indicating the level achieved during the learning process, there
was also some criticism of the clarity of questions and the strictness of the
marking system. These two factors, among others, could have been the cause
of the worse perception of F3-Assessment and the origin of the students’
reluctance towards online exams and automatic scoring.

KEYWORDS

Higher Education; Feedback (Response); Student Surveys; Interviews;
Alternative Assessment; Statistical Analysis.

RESUMEN

El desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién ha
producido un incremento del uso de la Computer Based Assessment (CBA,
evaluacién basada en ordenadores). en la educacién superior. En la dltima
década, ha habido un debate sobre los exdmenes online vs los escritos
tradicionales. El objetivo del presente estudio ha sido verificar si los estudiantes
tienen prejuicios sobre los examenes online con correccién automética, y si
ese es el caso, determinar los motivos. El estudio se realizé en el contexto
de una evaluacién mixta que implicé a 1200 estudiantes matriculados en
una asignatura de fisica de primer curso universitario. De entre ellos, 463
respondieron a una encuesta anénima. Del anélisis cuantitativo de la encuesta
surgieron tres factores (etiquetados «F1-Learning», «F2-Use of Tool» y «F3-
Assessment»), y se establecié una escala aditiva. Hemos encontrado diferencias
significativas en el factor «F3-Assessment» en comparaciéon con los otros
dos factores, lo que indica una menor aceptaciéon de la herramienta para
la evaluacién del estudiante. Parece ser que, a pesar de que los estudiantes
estan acostumbrados a los ordenadores, tienen una falta de confianza en los
examenes online. Para reforzar y matizar los resultados cuantitativos de la
encuesta, incluimos una pregunta abierta y realizamos una entrevista a un
pequetio grupo de 11 estudiantes. Aunque sus comentarios fueron en general
positivos, especialmente sobre la facilidad de uso y sobre su utilidad para
conocer el nivel alcanzado durante el proceso de aprendizaje, hubo algunas
criticas sobre la claridad de las preguntas y el rigor del sistema de puntuacién.
Estos dos factores, entre otros, podrian ser la causa de la peor percepcion del
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factor «F3-Assessment» y el origen de las reticencias de los estudiantes a los
exdmenes online y a la correccién automatica.

PALABRAS CLAVE

Ensefnanza superior; Retroalimentaciéon (respuesta); Encuestas a los
estudiantes; Entrevistas; Evaluacién alternativa; Analisis estadistico.

INTRODUCTION

The aim of this study was to collect the students’ opinion as users of
auto-scored online exams (ACBA), as part of a blended assessment. Blended
assessment combines the benefits of the Information and Communication
Technologies with the traditional assessment using paper and pencil
(Llamas-Nistal, Fernandez-Iglesias, Gonzalez-Tato, & Mikic-Fonte, 2013).
Our intention was to verify whether the increasing digitalization of society
(particularly among young people) has improved student perception of
ACBA and then compare the results with previous findings.

The role of assessment and feedback in the learning process has been
clearly established (Espasa & Meneses, 2010; Gibbs, 1999). In this context,
Computer Based Assessment (CBA) strategies can include a wide variety of
clearly explained assignments on a regular basis, providing meaningful and
timely feedback to students regarding the quality of their work (Lafuente,
Remesal, & Alvarez Valdivia, 2014; Lawton et al., 2012; Nicol, Thomson, &
Breslin, 2014). Some form of credit is often given for CBA, and electronic
feedback is offered to students either in the form of a grade or with more
extensive comments (Wilson & Scalise, 2006). By means of automatic
correction, immediate scoring, instant feedback and adaptive testing,
continuous assessment or training can be applied without overloading the
teacher (Bain, 2004; Chao, Hung, & Chen, 2012; Gipps, 2005; Hwang, Hsu,
Shadiev, Chang, & Huang, 2015; Jordan & Mitchell, 2009; Kuo & Wu, 2013;
Pacheco-Venegas, Lopez, & Andrade-Aréchiga, 2015), although the reluctance
of some educator’s to use these systems may be an impediment to the full
benefit of their advantages (Debuse & Lawley, 2016). Information about
students’ achievements in ACBA can be exploited for evaluating a blended
assessment project (Jassé, Milani, & Pallottelli, 2008). Recent initiatives
in education place great emphasis on developing rich Computer-Based
Environments of assessment that make student thinking and reasoning visible
(Rosen & Tager, 2014). According to Lee’s study on effective online learning,
student satisfaction level is closely associated with clear guidelines, rubrics
and constructive feedback (Carless, 2015; Lee, 2014). Ardid et al. concluded
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that the use of ACBA was a useful tool for blended assessment, observing a
rather good equivalency between ACBA and traditional offprint exams (Ardid,
Gomez-Tejedor, Meseguer-Duefias, Riera, & Vidaurre, 2015).

When student’s opinions of CBA in blended assessment is analysed,
most authors find positive acceptance, even though many students prefer
the traditional pen-and-paper exams. Some general studies concerning
e-Learning found that learner computer anxiety has a negative impact on
learner satisfaction (Barbeite & Weiss, 2004; Sun, Tsai, Finger, Chen, & Yeh,
2008). Smaill found that whereas students highlighted the fact that online
exams helped them to prepare for the assessment, their perception was
not so favourable when they were asked whether they preferred offprint or
online exams (Smaill, 2005). Noyes & Garland concluded that this situation
should be changing and that there should be greater equivalence between
web- and paper-based testing, as students are increasingly using computers
in their daily tasks (Noyes & Garland, 2008). Later on, Hewson found that
performance scores did not differ depending on whether the assessment was
completed in the preferred or non-preferred mode (Hewson, 2012). However,
Llamas-Nistal et al. designed a semi-automated grading method to correct
traditional pen-and-paper exams, as they considered that many teachers and
students prefer this assessment method rather than online exams(Llamas-
Nistal et al., 2013). On the other hand, Jawaid et al. found that the majority
of the students (61.8%) rated CBA as better as paper based assessment
despite experiencing it for the first time (Jawaid, Moosa, Jaleel, & Ashraf,
2014). More recently, Yuan & Kim found that both instructors and students
perceived the benefits of CBA although they also expressed the pitfalls and
needs for better application (Yuan & Kim, 2015). Therefore, there is still
some controversy about the students’ opinions on CBA.

Thus, this study was focused on the students’ opinions on ACBA. For
this purpose, we pose three research questions:

— How do students perceive the ACBA tool? In particular, its use as a
learning and assessment tool and possible difficulties encountered
in its use.

— Do students consider ACBA a good assessment tool?

— Are there significant differences in the perception of ACBA tool
depending on the learning methodology used? In other words, does
the way in which ACBA is applied determine the students’ perception?

To answer them, a survey was carried out to obtain student’s perception
of ACBA in the proposed blended assessment model. The qualitative data
from the open-ended question and the interview responses were analysed
for deeper insights.
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METHOD
Auto-scored Computer Based Assessment

Blended assessment and the ACBA tool that we use in this paper
were fully described by Ardid et al. (Ardid et al., 2015). The evaluation
tool is part of the software application developed through the Sakai
project (https://sakaiproject.org). Briefly, exams were randomly obtained
from question pools. In these questions the students should complete the
different equations involved in solving the problem, and give some relevant
intermediate results. In the numeric results, intervals were accepted to cover
rounding-off differences. With this procedure, the resolution of the problem
was also evaluated, and the student’s understanding and ability to solve
different problems could be better assessed, while errors in calculations
were decreased and weighted. The exams were automatically graded by the
application. This aspect together with the equivalency observed between
this tool and traditional offprint exams ensures the required quality of the
tool for conducting the proposed research.

These exams were proposed for two academic years to different groups
in the subject of physics for first-year Engineering degrees at the Escuela
Técnica Superior de Ingenieria del Diseiio (www.etsid.upv.es) of Universitat
Politécnica de Valéncia (www.upv.es). ACBA was used in three different
situations: in the classroom in an Evaluation Proctored environment (EP),
outside the classroom in an Evaluation-UnProctored environment (EUP)
and as a Training-Homework (TH) task. The ACBA exams were used as part
of the assessment of the subject (Ardid et al., 2015).

Student survey and interview about the ACBA tool

An anonymous survey was conducted to obtain the students’ opinion
about the ACBA (Sakai/PoliformaT) exams with the purpose of improving
the method. A first version of the survey was designed by two professors
based on the analysis of the literature and their own experience of over 30
years. This first design was reviewed by a panel of experts (8 teachers with
different experience), to obtain the final design of the survey, which consisted
of 11 questions (see list in Table 1). The survey, together with a cover letter,
was provided online, being accessible for 10 days to all participants. 463
completed questionnaires were obtained, resulting in a response rate of 39%),
with the sampling error = 4.6% (p = g = 0.5; significance level, o = 0.05). All
the questions were quantitative, on a Five-point Likert scale (Likert, 1932)
which was converted into a numerical scale from 0 to 10 in the following
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way: strongly agree (10), agree (7.5), neutral (5), do not agree (2.5), and
strongly disagree (0).

Table 1

List of questions clustered by factors. Mean value (MV), standard deviation (SD),
rotated factor load (RFL), commonality (C) for each of the questions and Alpha
Cronbach value (V') for each factor. The questions are numbered in the order
they were asked, and they are clustered in this table by factor, and ordered by the
commonality value, according to the quantitative analysis

Factor/Question MV SD RFL C
F1-Learning (o = 0.86)

Q8: ACBA tests are good tools that help students
understand the course material better.

Q7: ACBA tests are good training tools that help
students to prepare for the assessment.

Q11: It has been a useful tool in my learning. 7.3 23 0787 0.772
Q10: This tool gives me a motivation to study. 5.7 2.8 0.550 0.549

7.3 24 0.890 0.841

79 24 0842 0.816

F2-Use of tool (o = 0.69)
Q1: The ACBA exam tool is easy to use. 7.7 2.4 0710 0.556

Q3: The questions are clear, so there is no

possibility of misunderstanding. >7 23 06910534

Q2: The questions are based on relevant aspects of

the topic. 777 2.1 0.629 0.508

Q5: The structure and test scheduling (number of

questions, duration, time, etc.) are adequate. 6.7 2.6 0603 0450

F3-Assessment (o = 0.80)

Q9: ACBA tests are a good tool to evaluate student’s
knowledge.

Q4: The marks I have obtained in ACBA exams are
in accordance with the level of knowledge I had at 5.8 2.7 0.768 0.735
the time.

Q6: ACBA tests are a good tool to help students
evaluate their level of knowledge.

6.3 2.7 0778 0.779

72 27 0574 0.703

Open-ended question: Q12a: Briefly discuss the problems you encountered with
the use of the ACBA exam tool. Q12b: Briefly comment on any aspect you believe
to be of interest in your assessment of the ACBA examination tool that has not
been included in previous questions.
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The open-ended question was different in the two school years of the
present study. In the first year it focused on the difficulties that students
found when performing online exams (Q12a, answered by 86 students).
In the second year, the question was more nuanced and gave them the
opportunity to highlight not only problems but also positive factors (Q12b,
answered by 130 students).

Also, a volunteer group of 11 students were interviewed (3 from the
TH group, 5 from the EP group, and 3 from the EUP group). In a first
round, all of the participants introduced themselves and gave their general
opinion on the topics raised by the teacher. The next round involved a
general discussion among the students on different topics while the teacher
just listened to them. All of the students participated at some point. The
interview was 28 minutes long and was recorded on video.

Quantitative analysis of the students’ survey

A statistical analysis of the survey was carried out to validate its
consistency and synthesize the results. For the first goal, the structure,
reliability and validity of the survey was checked by means of an Exploratory
Factor Analysis (EFA) of the internal structure of the answers to the survey,
followed by a Confirmatory Factor Analysis (CFA) conducted to examine
the stability of the exploratory factor structure according to a widespread
method (Ballantine, Guo, & Larres, 2015; Hair, Black, Babin, Anderson, &
Tatham, 2010; Xiong, So, & Toh, 2015). The sample was divided randomly
into two halves for each analysis. The EFA was performed on IBM SPSS
software in Windows Version 16 (IBM, Somers, NY, USA). The results were
validated by a CFA using the LISREL statistical package (Linear Structural
Relation Statistics Package Program), v. 9.1 (Jéreskog & Sérbom, 1999).
Once the consistency of the survey was assured, an additive scale based on
the survey was established. The resulting factors were studied by two-way
analysis of variance (ANOVA) on IBM SPSS. A significance o level of 0.05
was set for all the statistical tests. With this procedure, by using the sample
and the methodology described, we intend to give consistency and validity
to the survey, so allowing generalizing the results to similar situations of
technical studies in higher education.

Qualitative analysis of the open-ended question and interview
The number of answers to the open-ended question (216) is sufficient
to generalize the issues remarked in them. The students’ answers were

examined looking for recurring themes (Ellis, Goodyear, Bliuc, & Ellis,
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2011), making a chart to organize the students’ responses (Smith &
Suzuki, 2015) taking into account the factors that appeared from the
quantitative analysis and selecting illustrative sentences to summarize the
most recurrent themes. A similar procedure was followed to analyse the
interview. The interview technique is useful to obtain the maximum and
more accurate information from homogeneous groups on a target subject
through a divergence process (Brill & Galloway, 2007). The interview was
oriented to complete and clarify some results of the survey and opinions of
the open question to better interpret the results. In this paper the student’s
statements from the open-ended question and interview are identified by
‘italics’ and quotation marks.

RESULTS AND DISCUSSION

From a first observation of the survey results (Table 1) it seems that
students consider the ACBA exam tool easy to use, and that the questions
are based on relevant aspects of the topic. It seems that they also think that
the ACBA tests are good for training and prepare them for the assessment.
On the other hand, they may think that this tool does not motivate them to
study and that the marks obtained in ACBA exams are not in accordance
with their level of knowledge with doubts about the ACBA tests being a good
tool to evaluate student knowledge.

Analysis of the validity and reliability of the survey

The method followed to obtain the factor model and the values of the
main parameters are fully described in the appendix. The initial sample
was randomly segmented into two equal subsamples. With one, comprising
231 cases, an EFA was performed. The principal component analysis was
applied as the factor extraction technique. The commonality values, i.e. the
variance percentage of each variable explaining the extracted factors, were
generally above 50% (Table 1). With the three factors extracted, the total
explained variance obtained was 66%, which was acceptable in the context
of the study (Hair et al., 2010).

The results are shown in the fourth column of Table 1. The survey can
thus be structured into three factors, labelled as F1-Learning, F2-Use of tool,
and F3-Assessment.

Confirmatory factor analysis was conducted using the second sub-
sample, composed of 232 cases: Table 2 presents a summary with the most

frequently used fit indexes values for the suggested model showing that they
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were within the acceptable limit values (Kline, 2005; Schermelleh-Engel,
Moosbrugger, & Miiller, 2003). The reader can find all the fitting parameters
in the appendix.

Table 2
Confirmatory Factor Analysis results

Index :;eﬂig(i Model
Normed chi square (y?/df) 1-5 1.716
Goodness of Fit Index (GFI) 0.90-1.00 0.991
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 0-0.10 0.057
Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) 0.08-0 0.051
Goodness of Fit Index (CFI) 0.85-1.00 0.984

Once the joint model has been accepted, each construct should be
assessed separately. The Alpha Cronbach value for the whole test set was
0.87, reaching values of 0.86, 0.69 and 0.80 for each of the constructs (Table
1). Reliability exceeds the recommended 0.7 or at least a minimum 0.6
values for a good fit (Hair et al., 2010; Zlatovié, Balaban, & Kermek, 2015).
In conclusion, the initial model was confirmed (Figure 1).

Figure 1. Results of the CFA (standardized solution):
a 3-factor model with factor loadings
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Students’ perception

The results of the survey in global and in terms of the group
(methodology) and factor are summarized in Figure 2. All the values are
between 6.1 and 7.2 on a scale from 0 to 10 with a global value of 6.8 so that,
roughly speaking, we can say that there was a good overall perception of the
ACBA tool. However, we were interested in performing an in-depth analysis
of the perception of each factor in each group.

Figure 2. Results of the survey according to CFA as a function of the factor and group.
Error bars represent standard error of the mean

With this aim, a two-way analysis of variance ANOVA was carried out
with two variables: a) Group, and b) Factors. The null hypotheses that we
aimed to study were:

— There are no significant differences between the three factors (Hm)

— There are no significant differences between the three groups, i.e.,
the three methodologies used (H,).

— There is no interaction between variables, i.e. there are no significant
differences between groups depending on the factor (H,).
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From the statistical analysis, it could be concluded that H, was not

fulfilled, showing that there were differences in the satisfaction level in the

factors (F . = 11.83, df = 2, p < 0.001). On the other hand, we did not
find any clear evidence either against H, (FGroulD =2.577, p = 0.076) or H,
(I*“Gmup,,.FmOr =1.54,df = 4, p = 0.188) (see Table 3).
Table 3
Two-way analysis of the variance. Dependent variable: satisfaction level
Source F-Ratio Significant level
Group 2.58 0.076
Factor 11.8 <0.001
Group * Factor 1.54 0.188

Perception for different methodologies (groups). Despite not having any
clear evidence that H, was not fulfilled, the fact that the test parameters
(FGroup = 2.577, p = 0.076) were close to the threshold values might indicate
that there could be some particular differences in some aspects between
different methodologies. To better address this topic, in Figure 3 we have
compared the agreement and disagreement answers depending on the
group for the three questions, Q4, Q7 and Q9 that present significant
differences between groups. For the rest of the questions the agreement
was quite similar for the three groups and no significant differences could
be found. The largest difference observed was for Q7 (ACBA tests are good
training tools that help students to prepare for the assessment), where 58%
of TH students agreed with this and 17% disagreed, whereas for EP and
EUP the agreement was much larger (82% and 79%, respectively) and the
disagreement much smaller (5%). The results suggest that, although the
tool was used mainly for training in TH group, the students appreciated
the training use even more if it was linked more directly to the qualification
(EUP and EP). There were some differences as well in Q4 (The marks I have
obtained in ACBA exams are in accordance with the level of knowledge I
had at the time): 50% agreement (15% disagreement) for TH, whereas only
38% and 44% agreement (25% and 23% disagreement) for EP and EUP,
respectively. These data can be explained in terms that the mark obtained
was less important in the TH group and therefore there was more tolerant
to this.
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Figure 3. Answer of students on Likert scale by group and question, in %,
for the questions that present significant differences between groups.
The complete data for all the questions can be seen in the appendix

Q9 (ACBA tests are a good tool to evaluate student’s knowledge)
presented differences among groups only in disagreement. In our opinion,
the reasons for not having found a good acceptance for ACBA exams as
assessment tool in EP and EUP cannot be understood in terms of objective
reasons, such as these exams being more difficult, since the marks were
better in ACBA tests than in traditional offprint exams (Ardid et al., 2015),
but it could be more related to students’ prejudices that will be further
discussed.

Perception for distinct factors. A contrast analysis was carried out
to corroborate the differences between the factors. The results show that
there were significant differences between factors F1 and F2 with respect
to factor F3 (t = 4.70, p < 0.05), (F1, F2) being larger than F3. On the other
hand, there were no significant differences between F1 and F2 (t = 0.837,
p = 0.40).

Since there are no significant differences between the groups, it is
better to analyse the perception of the factors globally. Figure 4 shows the
histograms of the students’ perception of the three factors. We can see that
the agreement answer at the F3 is smaller than the other factors.
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Figure 4. Histograms of students’ perception of the different factors

With the aim of obtaining more information about the students’
perception on the different factors, we scrutinize the answers to the open-
ended question of the survey and the interview.

Factor 1: learning. Some students were satisfied with the method
because they thought that ACBA exams were useful for preparing written
exams: ‘I think it gives you an idea of what the written exam will be like and
helps you to focus on studying the fundamental topics.’ They also appreciated
that the method ‘%elps us to make a study plan.

Other students, even if they are more critical of the methodology, also
consider that it helps to prepare the writing exam because ‘it forces us to
study for the exam.’

Factor 2: use of the tool. Some students pointed out the problems they
had with the tool. Others proposed improvements to be incorporated into
the method, for instance providing additional feedback, besides the total
score, after the tests. Some students had difficulties in interpreting some
instructions, either because they were confusing, or it was unclear what was
required of them: ‘some exercises are set out in an ambiguous way and are

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 79-103



92 JAIME RIERA, MIGUEL ARDID, JOSE A. GOMEZ-TEJEDOR, ANA VIDAURRE,
JOSE M. MESEGUER-DUENAS
STUDENTS’ PERCEPTION OF AUTO-SCORED ONLINE EXAMS IN BLENDED ASSESSMENT

difficult to understand.” This could be related to the natural insecurity felt by
students, mainly when there is an assessment and the teacher is not present
and they cannot ask for clarifications. Despite the exhaustive process of
revision of the question pools, these comments demonstrate the need for
continuous feedback from students to improve the question pools and to
mitigate any possible misinterpretation of the questions. Another problem
raised involved the platform and the access to Internet: ‘a very good internet
connection is needed for ACBA exams.

We took advantage of the interview to enquire about the clarity of
statements of questions in on-line tests. One student said that it is possible
that ‘some people sometimes look beyond the statement,” and other student
points to the notation that is asked differently in each question: ‘in some
questions sign and module are asked, and sometimes not.” A third student said
that this issue was not a problem because ‘the teacher makes everything clear
in class from the beginning, and there is no doubt.’ These opinions suggested
that the problem observed in the open-ended question was not as important
as might appear at first sight.

Factor 3: Assessment. Even though the Factor 3 mark was lower
than the other ones, the students’ comments were in general positive:
‘They are especially useful to know the level you have in the subject before
taking the offprint exam,” and in addition, ‘it helps you to get better scores
in the class marks.” They acknowledged that ‘the obtained marks are higher
than in the offprint ones and may not actually be representative of the
student’s knowledge.’

An important issue they pointed out was the lack of control over the
authorship of examinations not taken in the classroom. Students evidenced
it very clear: ‘certain tests are not performed by a single student but by
several’ since ‘the exams are online, they can be done by friends, classmates,
tutors, etc. Nobody checked (efficiently) if I had really done the exam. And
also, ‘That affects those who do these tests honestly.” This fact could explain
the differences found in the question Q9; the EUP group showing higher
disagreement. However, the same opinion was shown by the proctored
group EP, which performed the exams in class. Then, this should represent
just one of the reasons for disagreement.

In addition, they complained about the objectivity of the machine
correction: ‘the answer must be very precise to rate the question as correct,’
and consequently ask for ‘a larger interval range in the solutions...’. A related
complaint is about the sign of the results, because ‘When you're wrong on a
sign, the whole score is removed, rather than only a part being taken away.
From our point of view, this is not a real problem because the accepted
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interval in the results was calculated to allow for reasonable rounding off
effects and the sign is a fundamental aspect of the solution. We think that
this complaint could be due to the students’ fear of making mistakes in the
calculations. The students also complained that the computer tool was only
able to correct numerical answers, but not to assess the method used to solve
the problem: ‘the whole procedure can be correct, but for one miscalculation
you can lose the entire mark.” In this way, they regard that ACBA exam as a
‘good tool for learning, but not a tool for grading knowledge.” These could be
the reasons for obtaining a lower grade in this factor of the survey compared
to the others. The length of the test is often a recursive aspect in any kind
of exam: some students argued that the exam duration was not correct: in
some cases 20 minutes are left over and in others more time is needed.

In conclusion, there are common problems between offprint and ACBA
exams: clarity of statements, test duration, miscalculations, etc. In ACBA the
additional difficulty is the inability to ask to the teacher about the doubts
that students may arise, and consequently extra efforts should be made
to avoid these problems wherever possible. Regarding the doubts about
authorship of the tests, it was clearly seen as negative point for assessment
but also students interpret it in a positive way for learning.

CONCLUSIONS

This paper presents an analysis of students’ opinions on online exams
as part of the evaluation process in the context of blended assessment. The
factorial analysis of the anonymous survey established that 66% of the total
variance was explained by three factors, labelled as ‘F1-Learning,” ‘F2-Use of
tool,” and ‘F3-Assessment.” An additive scale was also built and indicated that
the students’ general perception of the online exam tool was good (6.8 out
of 10). The student’ opinion was better in reference to the learning aspects
or the usability (7.1 for F1 and 7.0 for F2) than what refers to the use as
assessment tool (6.4 for F3). No significant differences were observed in
the two-way analysis of variance between the groups (methodology used),
whereas significant differences were observed in the ‘F3-Assessment’ factor,
compared to the other two factors, indicating a worse perception of the tool
for assessment purposes. The sample and methodology used in this analysis
gives to the survey a remarkable consistency and validity which allows us
to think that these results can be extended to other technical studies in
higher education where similar tools are used. In this regard, the results
are basically in agreement with previous studies (Noyes & Garland, 2008;
Smaill, 2005) but the quantification and causes of students’ reticence to
ACBA exams were more clearly stated here by combining the statistical
analysis with the information obtained from an open-ended question and
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from the interview with the students. Their comments were in general
positive, especially on ease-of-use and its usefulness during the learning
process to diagnose the level achieved. On the other hand, there were also
some criticisms, especially in terms of clarity of the questions (when the
teacher was not present) and of the rigidity of the automatic scoring (Chao
etal., 2012). This certainly could be the cause of the poorer perception of F3-
Assessment than the other ones. It could also be the reason for the students’
reticence towards ACBA. It would therefore be advisable to keep on working
on the design of questions, considering not only the final result but also the
intermediate results and the procedure. With this study, strong and weak
points of ACBA exams have been obtained from the analysis of students’
opinions. This can be very useful to set strategies that favour the positive
aspects and to mitigate possible problems of limitations towards its use in
a better and more efficient blended assessment.
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APPENDIX: EXPLORATORY AND CONFIRMATORY FACTORIAL
ANALYSIS

Input Data

The analysis of the input data showed that missing data (missing
values) were randomly distributed between the different variables, so they
could be treated as Missing Completely At Random data type (MCAR). As
only a small percentage of the total data (approximately 5%) contained
missing values, it was decided to use only observations with complete data,
following the ‘listwise deletion’ procedure (Roth, 1994). The sample size is
adequate from the point of view of the factorial analysis (Hair et al., 2010).

To test the sample distribution, input data were evaluated using
the Shapiro and Kolmorogov tests, which showed statistical significance,
indicating that a normal distribution of variables could not be assumed, and
therefore that there was no multivariate normality. This made it necessary
to use robust estimators for the CFA to be consistent (Coenders, Satorra, &
Saris, 1997; Joreskog, 1990).

Exploratory factor analysis

The result of the Bartlett test of sphericity was excellent (0.901) and the
Kaiser-Meyer-Olkin test showed statistical significance (x? = 1946, df = 55,
p < 0.001), which confirmed that the available data was appropriate for a
factor analysis.

The initial sample was randomly segmented into two equal subsamples.
With one, comprising 231 cases, an EFA was performed. The principal
component analysis was applied as the factor extraction technique. Based
on the Scree-test, the number of factors to be extracted was established as
‘three’. The commonality values, i.e. the variance percentage of each variable
explaining the extracted factors, were generally above 50% (see Table I in
the paper). The cumulative variance, the total explained variance and the
eigenvalues of each of the three factors obtained as a result of the factor
analysis are presented in Table I. With the three factors extracted, the total
explained variance obtained was 66%, which was acceptable in the context
of the study (Hair et al., 2010; Netemeyer, Bearden, & Sharma, 2003).

Varimax vertical axis rotation was used to reset the correlations
between factors and to help in their interpretation. The results of the Rotated

Factor Load are shown in the fourth column of Table 1 of the paper. The
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survey can thus be structured into three factors, labelled as F1-Learning, F2-
Use of tool, and F3-Assessment.

Table I
Cumulative and total explained variances of the factor analysis. The eigenvalue of
each factor is also shown

Initial Eigenvalues Rotation Sums of Squared Loadings
% of Cumulative % of Cumulative
Total Variance % Total Variance %
5.172 47.0 47.0 3.056 27.8 27.8
1.216 11.1 58.1 2.162 19.7 47.4
0.854 7.8 65.8 2.025 18.4 65.8

CONFIRMATORY FACTOR ANALYSIS

Confirmatory factor analysis was conducted using the second sub-
sample, composed of 232 cases. Starting with a model in which the 3 factors
are exogenous constructs, no correlated measures were proposed within the
construct, even though the factors may be correlated. Given that the variables
cannot be considered to follow a multi-normal distribution, the diagonally
weighted least squares sample analysis was used for the analysis, since it
is more appropriate than the traditional maximum likelihood estimation
method (Muthen & Kaplan, 1992; Yang-Wallentin, Joreskog, & Luo, 2010).
In order to make the scale invariant and each construct comparable, a
weight of ‘1’ was fixed for each construct. From the results obtained it can
be concluded that there were no infringing estimates, so the quality of the
CFA could be evaluated without redesign (Hair et al., 2010).

Table II presents the fit values of the suggested model and the
acceptable limit values of the most frequently used fit indexes (Kline,
2005; Schermelleh-Engel et al., 2003). For the sake of clarity, the fitting
parameters were classified into three groups: Absolute, Incremental and
Parsimony (Schermelleh-Engel et al., 2003).

The absolute adjustment parameters only assess the overall fit of the
model, without adjustment for the degree of overfitting. The Incremental
Adjustment evaluates the model fit comparatively to a null model, which is
a model with a single factor without uncertainty in the measurement. The
Parsimony adjustment showed the model fit against the number of estimated
coefficients. The review of the different types of adjustment parameters
provided additional evidence for acceptance of the proposed model.
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Table II
Confirmatory Factor Analysis results
Index Valid Initial Modified
range Model Model
ABSOLUTE
Chi-square (x2) — 75.89 42.97
p-value 0.001 0.093
Degrees of freedom (df) — 41 32
Goodness of Fit Index (GFI) 0.90/1.00 0.991 0.994
git)l\(?[tsl\élzz)m Square Error of Approximation 0/0.10 0.057 0.045
(S;;\er]ij;jdized Root Mean Square Residual 0.08/0 0.051 0.043
Goodness of Fit Index (CFI) 0.85/1.00 0.984 0.994
INCREMENTAL
Normed Fit Index (NFI) 0.85/1.00 0.966 0.976
Non-Normed Fit Index (NNFI) 0.85/1.00 0.978 0.991
Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) 0.85/1.00 0.985 0.989
PARSIMONY
Normed chi square (y? /df) 1/5 1.716 1.34
Parsimony Normed Fit Index (PNFT) 0.72 0.694
Parsimony Goodness of Fit Index (PGFI) 0.615 0.578
Reliability

Once the joint model has been accepted, each construct should be
assessed separately. The Alpha Cronbach value for the whole test set was
0.87, reaching values of 0.86, 0.69 and 0.80 for each of the constructs (see
Table 1 of the paper), while the extracted variances were 0.61, 0.36 and 0.57,
respectively. Finally, the # values associated with the correlation between
constructs had values greater than 2.6, so the existence of correlation
between the constructs was evident.

Re-specification Model

The goodness results of the fit and the different constructs of the joint
model yield evidence to confirm the model with 3 constructs. However,
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LISREL provided guidance for orienting and performing re-specification
of the model to improve the fit. The setting values of the modified model
are shown in Table II, showing improvements over the original model
in absolute parameters. However, from the Parsimony fit indexes, the
initially proposed model had better values. So, there was no justification
for re-specifying the model, concluding that the initial model was the most
appropriate.
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RESUMEN

Los procesos de ensefianza y aprendizaje cada vez mas digitalizados han
convertido Internet en la principal fuente de informacién en las universidades.
La facilidad para el acceso a la informacién puede ir acompariada de practicas
fraudulentas como el plagio. Por ello, la finalidad del estudio es conocer el
origen de las causas y motivaciones que poseen los estudiantes universitarios
espafioles; asi como establecer un modelo que permita categorizarlas y que
aporte explicacién tedrica a los datos empiricos. Con un disefio de investigacién
correlacional causal y utilizando como instrumento de medida un cuestionario
ad hoc, se indaga sobre qué practicas considera que son deshonestas, si ha
realizado alguna vez estas practicas y el motivo principal. Participan 461
estudiantes universitarios de Educacién (grado y master) pertenecientes a
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cinco universidades esparfiolas. A partir del analisis factorial exploratorio se
identifica un factor relativo al concepto de plagio, dos sobre ¢qué hacen? y
tres factores en ¢por qué lo hacen? Con ello, se realiza un analisis factorial
confirmatorio del modelo empirico basado en el tipo de relacién que, segtun el
alumnado, se produce entre el concepto de plagio y sus elementos constitutivos,
las acciones consideradas plagio que realizan y los diversos motivos para
llevarlas a cabo. Se obtiene un modelo ajustado segtn los indices estadisticos:
Chi cuadrado normalizado (1,9), bondad del ajuste (0,97), bondad del ajuste
corregido (0,97), ajuste comparativo (0,95), error de aproximacién cuadratico
medio (0,045) y criterio informativo de Akaike (mucho mas bajo que el del
modelo independiente). Se concluye identificando un patrén en el que a pesar
de conocer lo que es el «plagio» y sus consecuencias, se justifican tres motivos
interrelacionados para plagiar: «internos» a la persona, «externos» a ella y la
falta de motivacion e interés por la tarea planteada.

PALABRAS CLAVE

Derechos de autor; plagio; competencia ética; profesional de la educacién;
honestidad académica.

ABSTRACT

Increasingly digitalized teaching and learning processes have turned
the Internet into the main source of information in universities. The ease of
access to information can be accompanied by fraudulent practices such as
plagiarism. Therefore, the purpose of this study is to discover the origin of
the reasons and motivations that Spanish university students have, as well
as to establish a model that allows them to be categorized and that provides
a theoretical explanation for the empirical data. With a causal correlational
research design and using an ad hoc questionnaire as an instrument of
measurement, to investigate which practices they consider to be dishonest,
if they have ever carried out these practices and the main reason for this.
461 university students in Education (degree and master’s degree) at five
Spanish universities participated in the study. From the exploratory factor
analysis, one factor is identified relative to the concept of plagiarism, two
about what they do, and three factors about why they do it. With this, a
confirmatory factor analysis is performed on the empirical model based on
the type of relationship that, according to the students, occurs between the
concept of plagiarism and its constituent elements, the actions considered
plagiarism carried out by these students and the various reasons for
carrying them out. A model is obtained according to the statistical indices:
standardized Chi square (1.9), goodness of fit (0.97), goodness of corrected
fit (0.97), comparative fit (0.95), mean quadratic approximation error (0.04)
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and Akaike’s informative criterion, which is lower than the independent
model. It concludes by identifying a pattern in which, despite knowing
what «plagiarism» is and its consequences, three interrelated reasons are
justified for plagiarism: «internal» to the person, «external» to them and
lack of motivation and interest in the task.

KEYWORDS

Copyright; plagiarism; ethic competence; professional education; academic
honesty.

INTRODUCCION

El acelerado desarrollo tecnolégico de Internet sitia a todas las
instituciones universitarias del mundo en una labor permanente para
desarrollar, experimentar y utilizar estas tecnologias con integridad
académica (Bretag, 2016), maxime cuando se han convertido en la principal
fuente de busqueda de documentacién académica para los estudiantes
universitarios (Sanvicén & Molina, 2015), pero también en una fuente de
plagio (Caldevilla, 2010).

Si bien hay un acuerdo generalizado sobre la importancia de este
problema, resulta paradéjico que atin no tengamos un corpus practico que
acoja una definicién consensuada, ni un acuerdo sobre cémo prevenirlo. En
la revisiéon de numerosos estudios se comprueba que la definicién de plagio
viene precedida de una aclaracién sobre la dificultad que ello conlleva, que
deriva al final en una falta de consenso (Adam, Anderson, & Spronken-
Smith, 2017; Ruipérez & Garcia-Cabrero, 2016). Por esta razén, partimos de
la definicién que del verbo plagiar ofrece la Real Academia Esparfiola (2001):
copiar en lo sustancial obras ajenas, ddndolas como propias. Por su parte,
Kolich (1983 cit. en Zarfsaz & Ahmadi, 2017) relaciona el plagio con la
integridad académica, y esto es sinénimo de confianza, imparcialidad, respeto
y responsabilidad. Igualmente, segin la teoria de la «decisiéon racional»
(Sattler, Graeff, & Willem, 2013), el plagio es una «conducta desviada»
donde existe una relacion entre la utilidad y las oportunidades.

La vulneracién de los derechos de autor por parte de los estudiantes
es, entre otros muchos, un tema recurrente a nivel internacional (Park,
2003; Do Ba et al., 2017; Khoshsaligheh, Mehdizadkhani, & Keyvan, 2017).
Las investigaciones mas relevantes se centran, por un lado, en comprender
cémo entienden los estudiantes las normativas que se articulan en las
universidades, y qué percepcion tienen sobre el derecho de autor; y por
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otro, se preguntan qué papel representan los docentes y gestores sobre las
politicas y estrategias a seguir para su prevencién (Adam, 2016). Existen
otros trabajos que pretenden conocer en profundidad qué piensan, qué
mueve a los estudiantes y qué acciones proactivas son mas eficaces (Amiri &
Razmjoo, 2016; Adam, Anderson, & Spronken-Smith, 2017). Al mismo
tiempo que se identifican estudios que abarcan diferentes areas y contextos
geograficos (Hu & Sun, 2017; Kokkinaki, Demoliou & Iakovidou, 2015), asi
como estudios comparados entre paises y culturas diferentes (Cosma et al.,
2017; Guerrero, Mercado & Marina, 2017; Ehrich et al., 2016).

En Esparfia e Iberoamérica esta tematica es de reciente actualidad,
identificindose un punto de inflexién importante en la década pasada
con los trabajos de Comas-Forgas, & Sureda-Negre (2007), Sureda-Negre,
Comas-Forgas, & Morey (2009); incrementando su productividad en esta
(Montecinos, 2013; Sureda-Negre, Comas-Forgas & Oliver-Trobat, 2015;
Cebrian-Robles, Raposo-Rivas, & Sarmiento-Campos, 2016; Ochoa & Cueva,
2016).

Un numero importante de investigaciones confluyen al tratar de
conocer el motivo que provoca estas practicas deshonestas, diferenciandose
la 6ptica de estudio (Balbuena & Lamela, 2015): la facilidad de las
tecnologias (Ennam, 2017), la perspectiva de los profesores (Sureda et al.,
2009), las diferencias étnicas y culturales (Hayes & Introna, 2005; Tayan,
2016) y aquellos que comparan dentro de una misma institucién estudiantes
de diferentes areas (Comas-Forgas, & Sureda-Negre, 2010). Por su parte,
Guerrero, Marina & Mercado (2016, pp. 13), aseguran que un ambiente
institucional de incertidumbre, con reglas poco claras, solo obliga a los
estudiantes a multiplicar sus esfuerzos para realizar publicaciones, lo que
«podria incidir en la generacion de estrés laboral y constituir un ambiente
favorable para la comision de conductas no éticas”. Estos hallazgos coinciden
con los de Do Ba, et. al., (2017) quienes establecen una correlaciéon negativa
entre rendimiento académico y las inclinaciones a copiar y pegar; al mismo
tiempo que hallaron un impacto positivo cuando se plantean las politicas
disuasorias y el uso de plataformas antiplagio.

Se ha discutido también sobre la efectividad de las herramientas
de deteccién de plagio. Para Youmans, (2011) el plagio correlaciona
inversamente con la advertencia o el conocimiento de estas herramientas.
Si bien, es obvio considerar que no basta solo con la tecnologia, necesitamos
plantear una perspectiva mas amplia con politicas de prevencién, con
las tecnologias antiplagio como variable dependiente (Heckler, Forde, &
Bryan, 2013) y como variable independiente (Kokkinaki, Demoliou, &
Iakovidou, 2015).
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Por otro lado, el estudio de Kuntz & Butler (2014) indica que los
principales predictores de las actitudes de los estudiantes en la aceptacion
del plagio se deben a factores individuales (el género y la personalidad)
y a la sensibilidad por la justicia. Siendo la comprensién de las normas
universitarias sobre el plagio el mayor predictor, mas que las diferencias
debidas a las disciplinas de los estudiantes y la percepciéon que del plagio
muestran estudiantes y docentes, estando a su vez muy relacionada con el
conocimiento y confusién que se tiene al respecto.

Cada vez son mas las investigaciones que tratan de encontrar cuéles
son las mejores técnicas de prevencién del plagio (Sattler, Wiegel & Veen,
2017; Chankova, 2017), donde la solucién a la vulneracion de los derechos
de autor por parte de los estudiantes pasa por eliminar el caracter punitivo.
Este es el caso de Eaton, Guglielmin & Otoo (2017) quienes abordan el
problema desde una perspectiva formativa sobre integridad académica,
recomendando cuatro lineas de accién para los educadores: a) llevar a cabo
conversaciones sobre plagio, b) ensefiar a los estudiantes las habilidades
para citar y referenciar, c) crear oportunidades de retroalimentacién como
parte del proceso de aprendizaje y, d) llevar a cabo evaluaciones para incluir
retroalimentacion formativa y sumativa.

Por ello, los docentes pueden hacer mucho en su labor formativa,
desde el disefio de los cursos, pasando por las tutorias, hasta llegar a la
supervision de los trabajos. Como demuestran Heckler, Forde, & Bryan
(2013) al comprobar que, tareas como el disefio de ejercicios de escritura,
pueden mitigar el plagio. Esto se producia cuando en las tareas se solicitaba
a los estudiantes justificacién de fuentes para sus argumentos y citaciones
adecuadas de las publicaciones utilizadas en Internet. Similares resultados
obtienen McGowan & Lightbody, (2008) cuando introdujeron en los
ejercicios de estudiantes de econémicas la auto-revisiéon y revisiones de
pares sobre el plagio. No hay dudas, por tanto, en la necesidad de plantear
medidas formativas y de supervisién, donde predomine tanto el didlogo
reflexivo entre docente y estudiantes, como los ejercicios de autorreflexién
(Lopez, 2014; Dalal, 2015).

Finalmente, hay consenso en la literatura en cuanto a que las medidas
coercitivas y punitivas no son exitosas (Eaton, Guglielmin & Otoo, 2017);
entre otras, porque si cambian las practicas por este motivo, cuando cambie
a un contexto mas permisivo, estas practicas se repetiran (Dalal, 2015). Por
lo que seria recomendable atajar las concepciones que llevan a los usuarios
a tales conductas, sin olvidar otros motivos ya sefialados (mala planificacion
en las tareas y entrega de evidencias, formacion para citar correctamente,
etc.). Para acercarnos a este conocimiento es interesante averiguar si hay
un modelo comiin en los estudiantes que esté relacionado con contextos
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fisicos o culturales bien definidos, como puede ser una titulacién, facultad,
universidad, una regién, un pais, etc.

La investigacién que se presenta se sitia dentro de este ultimo
enfoque, forma parte de un trabajo més amplio sobre la evaluacién de los
aprendizajes (1), y plantea en este trabajo, el siguiente objetivo:

«Aproximacion al conocimiento y actuaciones sobre el plagio de los
estudiantes universitarios de titulaciones de Educacion, para identificar
un patron que categorice sus causas y motivaciones.»

METODO

La investigacién desarrollada responde, desde la éptica de Herndndez,
Fernandez y Baptista (2014), a un disefio no experimental de tipo transversal,
con una linea secuencial que parte de una intencién inicial de tipo exploratorio-
descriptivo y que, a partir del conocimiento adquirido en este primer
momento, evoluciona a un enfoque de tipo explicativo. Atendiendo a las
técnicas empleadas, incluimos el estudio dentro de los disenos correlacionales
causales, pues la utilizacién del analisis factorial exploratorio cubriria el
campo correlacional, mientras que el analisis factorial confirmatorio haria
lo mismo con el causal (Batista & Coenders, 2000; Kerlinger & Lee, 2002).

El proyecto ha centrado la atencién en estudiantes de titulaciones de
educacién de cinco universidades espafiolas, para preguntarles: ¢cudles
de las siguientes practicas consideras que son deshonestas o son motivo
de plagio?, ¢has realizado alguna vez alguna de estas practicas?, y en caso
de haber realizado alguna de las practicas anteriores ¢cual fue tu motivo
principal?

Por lo tanto, cabria plantear como pregunta de investigacién: ¢existe
un modelo o patrén subyacente en los estudiantes de educacién en Espana
que muestre la relacion existente entre las causas del plagio?

Participantes

Teniendo en cuenta que lo que se investiga es la presencia e
identificaciéon de algin modelo global sobre plagio, que aporte una
explicacién tedrica a los datos empiricos, se hizo una seleccién de
participantes estratégica e intencional (Perell6, 2009: 27). En dicha seleccién
se procuré la representatividad poblacional, en cuanto a tipo de estudio
(grado/master) y titulacién de Educacién. Con respecto a la suficiencia,
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teniendo en cuenta el nimero de posibles informantes y la dificultad de
acceder a un numero estadisticamente significativo utilizando métodos
clasicos, mas recomendados para estudios comparativos y generalistas,
se han utilizado técnicas de bootstrap (Efron & Tibshirani, 1994) como
método de remuestreo en el proceso de busqueda del modelo, para asi poder
minimizar los posibles efectos adversos derivados del tipo de muestreo
utilizado y aportar robustez a los resultados.

Dicha seleccién atiende a dos criterios: a) pertenecientes a cinco
universidades espafiolas (Barcelona, Granada, Malaga, Le6én y Vigo)
miembros del proyecto I+D+i (1), b) estudiantes del &mbito de educacién
(grado y master). Participaron 461 estudiantes, 348 (75,5%) alumnas y 113
alumnos (24,5%). De ellos, 209 (45,3%) estudian el grado de educacién
primaria, 95 (20,6%) pedagogia, 86 (18,7%) educacién infantil, 30 (6,5%)
otros masteres relacionados con el campo educativo, 21 (4,6%) el master de
secundaria y 20 (4,3%) educacién social. Se da una distribuciéon homogénea
por cursos académicos, de 1.° a 4.° en el grado junto con el postgrado, en
torno al 20%. Por lo que respecta a sus edades, oscilan entre los 18 y 25 afios.
Se puede observar cierta falta de representatividad geografica aunque, este
hecho y las variables asociadas al mismo, no nos parecen determinantes en
los resultados.

Instrumento

A partir de instrumentos ya validados (Comas-Forgas & Sureda-
Negre, 2010; Sureda-Negre, Comas-Forgas, & Oliver-Trobat, 2015; Ehrich
et al., 2016) se elabor6 un cuestionario on-line mediante la herramienta
Limeservey. Tras una aplicacién piloto y revision de expertos, qued6
constituido por cuatro bloques: datos de contextualizacién (universidad,
género, edad, titulacién y curso); el plagio y sus motivaciones (5 preguntas
con un total de 53 items); soluciones para evitar el plagio (5 preguntas con
un total de 26 items), medidas a tomar en caso de plagio (1 pregunta con 6
items) y formacién especifica sobre la tematica (1 pregunta).

Si consideramos los elementos que constituyen las tres cuestiones del
segundo bloque analizadas en este trabajo, sobre el concepto (¢cudles de
las siguientes practicas consideras que son deshonestas o son motivo de
plagio?), la accién (¢has realizado alguna vez alguna de estas practicas?),
y las motivaciones (en caso de haber realizado alguna de las practicas
anteriores ¢cual fue tu motivo principal?), el estadistico alpha de Cronbach
es de 0,843; 0,7 y 0,922 respectivamente. El alpha del cuestionario total es
de 0,881. Todos ellos indices suficientes para este tipo de estudio (Huh,
Delorme & Reid, 2006).
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PROCEDIMIENTO Y ANALISIS DE LOS DATOS

Para obtener los resultados del analisis factorial exploratorio (AFE)
empleando Bootstrap, asi como los derivados del analisis de claster, se ha
utilizado el paquete estadistico PSYCH en R (Revelle, 2017), que incluye las
funciones actualizadas mas empleadas en la investigacién psicolégica y de
la personalidad. Para la toma de decisiones que derivan del AFE seguimos
las indicaciones de Lloret-Segura et al. (2014), mas especificamente en
aquellas cuestiones sobre la adecuacion del analisis factorial confirmatorio
(AFC), idoneidad de la muestra, método de estimacién de factores y
numero de factores a retener. Para establecer el niimero de iteraciones mas
idéneo hemos seguido a Diaz-Emparanza (1996) siendo 1.000 repeticiones
suficientes para los objetivos propuestos.

La figura 1 muestra el proceso seguido para realizar el analisis de
los datos obtenidos. Como se pretende llegar a un modelo empirico con
justificacién tedrica ajustado mediante AFC que conserve la mayor parte de
informacion recogida a través de los items que conforman las tres cuestiones
estudiadas, se define un paso intermedio que identifica factores subyacentes
mediante la simultaneidad y verificacion de ajuste de dos técnicas, como
son el AFE (analisis factorial exploratorio) y el analisis jerarquico de
conglomerados. Para la especificacién y posterior verificaciéon y ajuste del
modelo, se emplean Ecuaciones estructurales.

Figura 1. Disefio del proceso de anélisis de los datos

No obstante, esta es una técnica muy exigente en cuanto a la naturaleza
y relaciones entre los datos, de ahi que se haya recurrido en una primera
fase al AFE que, junto con el analisis de clister, nos permite reducir los
datos e identificar factores mas inclusivos, y variables con mayores cargas
factoriales que luego se utilizarian en el AFC. Vendria a resultar el proceso
que Tirado & Aguaded (2012) definen como reduccion factorial previa y
conocido también como método de parcelizacion (Hall, Snell & Singer
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Foust, 1999) para obtener los factores en el AFE y posteriormente para
seleccionar las variables ex6genas en el AFC. Un problema comun en el
AFE es determinar el namero apropiado de factores a considerar. Hemos
optado por tener en cuenta dos criterios: VSS (Very Simple Structure) de
Revelle y Rocklin (1979) y el criterio MAP (Minimum Average Partial) de
Velicer (1976).

RESULTADOS

La pregunta 6 indaga sobre el concepto de plagio (¢cuéles de las
siguientes practicas consideras que son deshonestas o son motivo de plagio?)
considerando 8 items:

— pl. Entregar un trabajo realizado por otro alumno/a que ya habia
sido entregado en cursos anteriores (para la misma asignatura o
para otra).

— p2. Copiar de paginas web fragmentos de textos y —sin citar—
pegarlos directamente en un documento —en el cual hay una parte
de texto escrita por uno mismo— y entregarlo como trabajo de una
asignatura.

— p3. Bajar un trabajo completo de Internet y entregarlo, sin
modificar, como trabajo propio de una asignatura.

— p4. Copiar fragmentos de fuentes impresas (libros, enciclopedias,
periddicos, articulos de revista, etc.) y afiadirlos —sin citar— como
partes de un trabajo propio de una asignatura.

— p5. Hacer integramente un trabajo a partir de fragmentos copiados
literalmente de paginas web (sin que ninguna parte del trabajo haya
sido realmente escrita por el alumno/a).

— p6. Copiar partes de mis trabajos entregados durante cursos
anteriores y usarlos como apartados de un trabajo nuevo.

— p7. Copiar iméagenes, videos y sonidos de Google sin indicar la
autoria y dénde se obtuvo.

— p8. Debido a que el plagio consiste en tomar palabras de otra
persona y no sus bienes materiales, el plagio no es gran cosa.

En ella, tanto los criterios VSS como MAP indican que lo apropiado
seria considerar solo un factor, que explicaria el 53% de la varianza total.
El valor de RMSR fue de 0.07, el indice de Tucker Lewis (TLI) de 0,814 y el
indice KMO de 0,873. En el siguiente gréfico (figura 2) podemos observar las
cargas factoriales de cada uno de los items y sus intervalos de confidencia
Bootstrap.
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Figura 2. Cargas factoriales resultado del analisis factorial con Bootstrap
de los items correspondientes al concepto de plagio

La mayor carga factorial aparece en los cinco primeros items, lo
que significa que en su concepto de plagio los estudiantes no incluyen el
autoplagio (p6) ni la apropiaciéon de material audiovisual (p7). Aunque no
consideran el plagio como un asunto irrelevante (p8).

La pregunta 8 sobre las acciones que significan plagio (¢has realizado
alguna vez alguna de estas practicas?) posee las mismas opciones de
respuesta que la anterior para diferenciar el concepto de la actuacién. En
esta, los criterios VSS y MAP coinciden en indicar la idoneidad de considerar
dos factores, que explicarian el 40 % de la varianza. KMO = 0,776, RMSR
= 0,02 y TLI = 0,977. Un factor se corresponde con el plagio «parcial» (p2.
Copiar de paginas..., p4. Copiar fragmentos..., p7. Copiar imagenes...) y el
otro con el plagio «total» (p1. Entregar un trabajo realizado por otro..., p3.
Bajar un trabajo completo..., p5. Hacer integramente un trabajo...).

Con respecto a las motivaciones —pregunta 9—: en caso de haber
realizado alguna de las practicas anteriores ¢cuél fue tu motivo principal?
las opciones de respuesta son las siguientes:

— {item 1. Porque tuve que redactar un trabajo muy extenso a lo que
no estaba acostumbrado.

— ftem 2. Por adquirir una mayor calificacién.

— {tem 3. Por desconocer el uso adecuado de citas.

— {item 4. No sé redactar tanto texto en tan poco tiempo.

— {tem 5. Por desinterés en la tarea.
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— item 6. Escribir sobre algo que desconozco.

— item 7. Escribir sobre algo que no comprendo.

— item 8. Son muchas tareas, y me organizo mal el tiempo y lo realizo
al final.

— item 9. Porque no hay peligro, no se toma ninguna accién en los
casos de plagio.

— fitem 10. Es dificil averiguar dénde copiaste.

— {tem 11. Desconozco la normativa institucional.

— {tem 12. Porque no se aprendia mucho en la asignatura.

— item 13. El profesorado no tiene mucho tiempo para saber si hubo
plagio.

— item 14. Me senti tentado porque otros copian y tienen buenas
notas.

— {item 15. El plagio se justifica cuando el profesorado pide demasiadas
tareas.

— item 16. El profesorado no tiene muchas competencias para
detectarlo.

— {tem 17. Nunca hice ninguna de las practicas anteriores.

Después de su anadlisis factorial, y considerando los criterios VSS y
MAP, seleccionamos 3 factores que explican el 45% de la varianza. El indice
KMO arrojé un valor de 0,933. RMSR de 0,04 y TLI de 0,868.

La funcién empleada para el analisis de conglomerados aplica el
algoritmo iclust para agrupar jerarquicamente los elementos para formar
escalas compuestas. Los clusters se forman hasta que el coeficiente o
Cronbach o B Revelle no aumentan. Ambos coeficientes son estimaciones
de la fiabilidad y la saturacién general de los factores de la prueba (Revelle,
1979; Revelle, & Zinbarg, 2009).

El primero de los tres factores identificados sitia el origen de la
motivacion para el plagio en causas «externas» (items 9, 13y 16). El segundo,
se relaciona con causas «internas» (items 1, 6 y 7). El tercer factor agrupa
dos items en los que aparece el desinterés (items 5y 12).

Seguidamente, se muestra el buen ajuste de los factores extraidos
mediante el anélisis factorial con los conglomerados resultantes del analisis
de cluster, a través del factor de congruencia expresado como el valor del
coseno (Tabla 1).
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Tabla 1
Comparacion resultados andlisis factorial con los conglomerados
Valor del coseno Angulo
Cuestion Factor | Cluster Cluster Cluster | Cluster Cluster Cluster
I 1I II1 I 11 III
Pregunta 6 I 1,00 0°
1 0,94 0,75 19° 41°
Pregunta 8
11 0,48 0,76 61° 40°
1 0,76 -0,62 0,69 40° 129° 46°
Pregunta 9 11 0,73 -0,71 0,23 43° 136° 77°
111 0,44 -0,65 0,82 64° 131° 34°

A partir de los resultados del analisis factorial exploratorio y del
analisis de conglomerados, se comprueba la existencia de un patrén
subyacente que explicite las relaciones, inter e intra, existentes entre items
y factores. Es decir, dar respuesta empirica a la pregunta sobre el tipo de
relacién que, segun el alumnado, se produce entre el concepto de plagio y
sus elementos constitutivos, las acciones consideradas plagio que realizan
dichos estudiantes y los diversos motivos de tales actividades poco éticas.
Para ello, se utiliza como herramienta estadistica el analisis factorial
confirmatorio (AFC) con el programa Amos v21.

El disefno propuesto, que se recoge en la figura 3, consta de seis
variables latentes o subyacentes que se corresponden con los factores
hallados en el AFE y que a su vez son explicados por 18 variables explicitas
u observadas que se corresponden con los items con mayor carga factorial,
comentados anteriormente. Asi la variable «Concepto» (C), hace referencia a
los elementos constitutivos que, segiin el alumnado, dan cuenta del concepto
de plagio y es explicada por cuatro items (pregunta 6):

— Copiar fragmentos de fuentes impresas (libros, enciclopedias,
periédicos, articulos de revista, etc.) y afiadirlos —sin citar— como
partes de un trabajo propio de una asignatura.

— Hacer integramente un trabajo a partir de fragmentos copiados
literalmente de paginas web (sin que ninguna parte del trabajo
haya sido realmente escrita por el alumno/a).

— Entregar un trabajo realizado por otro alumno/a que ya habia sido
entregado en cursos anteriores (para la misma asignatura o para otra).

— Bajar un trabajo completo de Internet y entregarlo, sin modificar,
como trabajo propio de una asignatura.
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La variable implicita «Parte» (P) recoge aquellas actividades de
plagio que realiza el alumnado (pregunta 8), pero en las que dicho plagio
es parcial:

— Copiar fragmentos de fuentes impresas (libros, enciclopedias,
periédicos, articulos de revista, etc.) y afiadirlos —sin citar— como
partes de un trabajo propio de una asignatura.

— Copiar imégenes, videos y sonidos de Google sin indicar la autoria
y de dénde se obtuvo.

— Copiar de paginas web fragmentos de textos y —sin citar— pegarlos
directamente en un documento —en el cual hay una parte de texto
escrita por uno/a mismo/a— y entregarlo como trabajo de una
asignatura.

Consecuentemente la variable «Todo» (T) da cuenta de aquellas
acciones en las que el plagio es total (pregunta 8):

— Bajar un trabajo completo de Internet y entregarlo, sin modificar,
como trabajo propio de una asignatura.

— Entregar un trabajo realizado por otro alumno/a que ya habia sido
entregado en cursos anteriores (para la misma asignatura o para
otra).

— Hacer integramente un trabajo a partir de fragmentos copiados
literalmente de paginas web (sin que ninguna parte del trabajo
haya sido realmente escrita por mi).

Las otras tres variables subyacentes hacen referencia a los motivos
(pregunta 9) que llevan al alumnado a realizar plagio, y que se podrian
agrupar segun el origen de la motivaciéon. Cuando esta tiene su origen en
motivos internos «Locus Interno» (LI):

— Escribir sobre algo que desconozco.

— Escribir sobre algo que no comprendo.

— Porque tuve que redactar un trabajo muy extenso a lo que no estoy
acostumbrado/a.

Si la motivacién tiene origen externo «Locus externo» (LE):

— El profesorado no tiene mucho tiempo para saber si hubo plagio.

— El profesorado no tiene muchas competencias para detectarlo.

— Porque no hay peligro, no se toma ninguna accién en los casos de
plagio.
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Y cuando la motivacién no existe o el origen del plagio es el
«Desinterés» (D):

— Porque no se aprendia mucho en la asignatura.
— Por desinterés en la tarea.
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Figura 3. Patrén resultante del Analisis Factorial Confirmatorio,
después de haber aplicado un Anélisis Factorial Exploratorio y Cluster

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 105-129



VIOLETA CEBRIAN-ROBLES, MANUELA RAPOSO-RIVAS, MANUEL CEBRIAN-DE-LA-SERNA, 119
JOSE ANTONIO SARMIENTO-CAMPOS
PERCEPCION SOBRE EL PLAGIO ACADEMICO DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS ESPANOLES

Los indices de la regresiéon son todos significativos. Los pesos mas
bajos, aun siendo significativos, son los correspondientes a la variable
«Todo».

A través del anélisis de las covarianzas se pone de manifiesto la escasa,
o en este caso, nula relacién entre el concepto de plagio (contenido) y las
actividades de plagio que se realizan (procedimientos) como las motivaciones
que dan origen a tales actividades (actitudes). En contraste con lo anterior,
las relaciones entre todas las variables que dan cuenta tanto de las acciones
como de las motivaciones son significativas.

Segin Curran, West y Finch (1996) se establecen los limites, en valor
absoluto, hasta los que se pueden considerar un comportamiento semejante
al normal, en los valores comprendidos entre 2 para la asimetria y 7 para la
curtosis. Cumplen el primer criterio todas las variables excepto C1.

Por otro lado, la literatura especializada recomienda emplear
multiples indicadores para evaluar el ajuste del modelo (Hu, & Bentler,
1998; Schreiber, et al., 2006; Ruiz, Pardo & San Martin, 2010). Por ello, para
la evaluacién del ajuste global del modelo se consideraron como criterios
o indices estadisticos: Chi cuadrado normalizada (CMIN/DF); indice de
bondad del ajuste (GFI); indice de bondad del ajuste corregido (AGFI);
indice de ajuste comparativo (CFI); error de aproximacién cuadratico medio
(RMSEA); y el criterio informativo de Akaike (AIC).

La relacién chi cuadrado/grados de libertad es de 1,970 (condicionado
por el tamafio de la muestra). El indice NFI ha de ser > 0,9 para indicar un
ajuste satisfactorio (Bentler, 1992), el valor en nuestro modelo es igual a
0,952. Los indices IFI (Bollen & Long, 1989) y GFI (Bentler, 1992) también
son superiores al valor minimo de 0,9 para un buen ajuste (IFI = 0,976; CFI
= 0,976). El criterio de informacién de Akaike (AIC) es de 374,45, un valor
mucho menor que el modelo independiente 4879,08, lo que supone siguiendo
a Ullman (1996), que el modelo presenta un buen ajuste estadistico. Por lo
que respecta al indice RMSEA y para efectos de significatividad, valores
que van de .05 a .08 se consideran aceptables (Hair et al., 1999). Segtn los
indices comentados el modelo presenta un buen ajuste.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

El principal interés del trabajo reside en conocer las acciones y las
motivaciones por las que los estudiantes universitarios espafioles de
Educacién realizan practicas deshonestas y plagian en sus trabajos. El
estudio pretende comprender las ideas y las practicas deshonestas de estos

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 105-129



120 VIOLETA CEBRIAN-ROBLES, MANUELA RAPOSO-RIVAS, MANUEL CEBRIAN-DE-LA-SERNA,
JOSE ANTONIO SARMIENTO-CAMPOS
PERCEPCION SOBRE EL PLAGIO ACADEMICO DE ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS ESPANOLES

universitarios, especialmente porque seran futuros docentes al mismo tiempo
que modelo y factor determinante de las practicas de su alumnado. Para
ello, se desarrolla un modelo factorial que permite identificar el concepto
que poseen sobre el constructo «plagio», las acciones en que realizan plagio
«parcial» y «total», asi como los motivos para plagiar: «internos» (algo que
desconozco, no comprendo...), «externos» (falta tiempo, competencias...) y
el «desinterés» o ausencia de motivacién por la materia o la tarea planteada.

Asi, podemos afirmar coincidiendo con otros estudios desarrollados
en contextos diferentes (Lau, Yuen, & Park, 2013), que existe un patrén
subyacente en los estudiantes universitarios espafioles de educacién, que
muestra la relacién existente entre conocimiento y practica deshonesta.
Desde los resultados obtenidos hallamos un valor en el modelo de 0,952
y un alpha total de 0,881. Valores que sostienen los datos descriptivos que
observamos en las 18 variables con mayor carga factorial, y que resumimos
aqui en los tres puntos mas relevantes:

a) Los estudiantes disponen de una definicién clara sobre el plagio,
como la «copia y utilizacion de un fragmento de forma integra o
parcial presentada como un trabajo propio», aunque no incluyen el
autoplagio ni la apropiacion de material audiovisual (figura 2). En
el estudio de Fish & Hura, (2013) encontraron que los estudiantes
perciben que sus companeros plagian en un promedio de 3,5
(escala de 1 a 6), ello puede ser un sintoma de que se sienten mas
amenazados a plagiar, explicable sobre todo por la influencia social
que el grupo tiene sobre la personalidad de los jévenes.

b) Los motivos internos (locus interno) que utilizan los estudiantes
para justificar el plagio son el desconocimiento, la incomprension y
la poca prdctica en la redaccion de trabajos extensos. Resultados que
nos senalan la necesidad de mayor acompafiamiento y formacién
desde la institucién, dado que los estudiantes sostienen que el
plagio disminuye a medida que son acompainiados por los docentes
y existe una formacion especifica (Ochoa & Cueva, 2016).

c) El riesgo a ser detectados es uno de los tres constructos del
modelo Lau, Yuen, & Park (2013). En nuestro estudio, los motivos
externos (locus externo) estan motivados principalmente por la
imposibilidad del docente de detectar el plagio por falta de tiempo,
la falta de competencia del docente y la inexistencia de peligro si
eres detectado. Sin duda, también existen otras razones asociadas
a la organizacion curricular y la falta de formacién y orientacién
a los estudiantes, como de prevencién por parte de los docentes
e instituciones (Comas-Forgas & Sureda-Negre, 2010), como
también las creencias, actitudes y personalidad de los estudiantes
(Kuntz & Butler, 2014).
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Estas tres conclusiones permiten dibujar un patrén (ver figura 3) en el
que, a pesar de conocer (concepto) lo que es el plagio y sus consecuencias,
el propio hecho de plagiar se justifica por, al menos, tres tipos de causas
interrelacionadas: internas (propias del sujeto, con un locus interno), externas
(ajenas al sujeto, con un locus externo) y el desinterés. La relaciéon de cada
una de estas causas con el plagio es diferente, asi el alumnado de manera
mayoritaria procura que el plagio cometido sea parcial, especialmente
en aquellos casos en los que la motivacién a cometerlo deriva de causas
internas relacionadas con la falta de pericia en el tema y la tarea.

Desde estos resultados cabe pensar, de acuerdo con Cavanillas (2008),
que la alusion al caracter negativo del plagio siempre resulta instructiva y
evitara que el estudiante se ampare en una supuesta ignorancia; por lo que
se recomienda la incorporacién a los programas de las asignaturas de algiin
criterio de evaluacién que elimine, prevenga o reduzca la puntuacion de los
trabajos plagiados. Al mismo tiempo, acciones que fomenten un ambiente
mas favorable a las buenas practicas individuales e institucionales, como
demostraron Gullifer & Tyson (2014) en una investigacién con 3.405
estudiantes universitarios, donde solo la mitad de los participantes habia
leido la politica sobre el plagio y la integridad académica, al mismo
tiempo que era evidente cierta confusién con respecto a qué conducta
constituye plagio. Es urgente que los estudiantes comprendan la necesidad
y trascendencia de sus tareas, es necesario que busquen sentido al trabajo
académico desde el inicio de la carrera, y si es anterior mejor, haciendo
un esfuerzo por entender lo que se esta haciendo, con qué y para qué
(Ramirez-Barreto, 2017).

Esto es asi, cuando observamos en la literatura cémo la utilizacién
de plataformas tecnolégicas para prevenir el plagio no es suficiente, y que
existen una multiplicacién de factores. No obstante, y cuando se considera
como una medida mas y los estudiantes conocen de su existencia, si posee
un efecto en la prevencion (Youmans, 2011). Al mismo tiempo, crecen las
préacticas educativas en nuevos escenarios como las redes sociales, porlo que
se necesitan sofisticadas respuestas tecnolégicas con «patrones avanzados
de plagio» (Zrnec & Lavbi¢, 2017), asi como nueva gestiéon y uso proactivo
de las mismas. Como complemento a las tecnologias, también se necesitan
acciones encaminadas a un cambio en las practicas de los docentes y los
servicios institucionales tanto en los niveles universitarios como los no
universitarios (Chang, 2009), que nos permitan analizar cémo funcionan las
estrategias de prevencion, y comprender todas las dimensiones que entran
en juego en el aprendizaje de los estudiantes a la hora de presentar sus
evidencias. Esto nos exige comprender mejor y seguir investigando sobre
qué piensan los estudiantes y c6mo justifican sus practicas.
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NOTAS

1 Proyecto I+D+i titulado Estudio del impacto de las e-riibricas federadas en la evaluacion de
las competencias en el Practicum (2014-2017). Financiado por la convocatoria de Excelencia
del Ministerio de Economia y Competitividad, n.> EDU2103-41974-P.
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RESUMEN

Introduccion. Actualmente entre los aspectos que mas interés suscitan en el
ambito educativo se encuentra conocer las causas que llevan al alumnado a
abandonar sus estudios universitarios. El fin comtn no es otro que tratar de
desarrollar medidas preventivas para corregir tal proceso. Sin embargo, pese a
los trabajos existentes sobre ello, son escasos los estudios nacionales que han
tratado de determinar las variables que mayores correlaciones presentan con
el planteamiento de abandono y los procesos decisorios de su consolidacién
posterior. Con el objetivo de arrojar mas luz sobre esto, se ha estudiado en
profundidad el caso de los alumnos de una universidad del norte de Espana.
Meétodo. Para ello se desarrollé una investigacién ex-post-facto de estudio
descriptivo e inferencial. La muestra estuvo conformada por 1.055 estudiantes,
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pertenecientes a distintas dreas de conocimiento, que comenzaron sus carreras
en el curso 2010/2011 en dicha universidad. Para la recogida de datos fue
elaborado un cuestionario ad hoc con 36 item. Resultados. Los anélisis de
la cohorte de nuevo ingreso refieren que un porcentaje alto del alumnado
de la muestra (31.5%) se ha planteado abandonar la carrera universitaria,
consolidando su idea mas de la mitad de los alumnos de dicha muestra
(17.0%). Los resultados de este estudio también permiten dar respuesta al
objetivo principal. Asi, se destacan como las variables mas relevantes en el
planteamiento y consolidacién del abandono, respectivamente y en orden de
importancia: el rendimiento temprano del alumno, su tiempo de trabajo no
académico (doméstico y/o remunerado), la vinculacién mantenida con los
docentes, las expectativas generadas sobre los contenidos, el uso de técnicas de
estudio y la orientacién recibida. Discusion. Estos resultados son congruentes
con los obtenidos en estudios previos y hacen patente la necesidad de llevar a
cabo una actuacién global por parte de las instituciones educativas que deberia
dar comienzo en Educacién Secundaria.

PALABRAS CLAVE

Educacién superior; intencién; abandono; estudiantes universitarios;
permanencia.

ABSTRACT

Introduction. At present, among the aspects that are of the greatest interest
in the educational field are the causes that lead students to drop out of
their university studies. The common aim is to try to develop preventive
measures and stop this process. However, despite the existing work on this,
there are few national studies that have tried to determine the variables that
present the most weight for students to develop the idea of drop-out and the
decision-making processes of its later consolidation. In order to shed more
light on this, we have studied the case of students in universities in north
Spain in depth. Method. For this, an ex-post-facto research of descriptive and
inferential study was developed. The sample was formed by 1,055 students
belonging to different areas of knowledge, who began their careers in the
2010/2011 academic year at the university. For the collection of data, an ad
hoc questionnaire with 36 items was developed. Results. The analysis of the
cohort of new income show that a high percentage of students (31.5%) has
considered dropping out of their university career, with over half of these
consolidating their idea (17.0%). The results of this study also respond to
the main objective. Thus, the most relevant variables in the approach and
consolidation of abandonment, respectively, and in order of importance, are:
the student’s early performance, their non-academic working hours (domestic
and/or paid), the relationship with the professors, the expectations generated
on the content, use of study techniques and guidance received. Discussion.
These results are consistent with those obtained in previous studies and
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demonstrate the need for global action on the part of the educational
institutions that should already start in Secondary Education.

KEY WORDS

Higher education; intention; drop-out; university students; permanence.

INTRODUCCION

Hoy en dia la temética sobre el abandono de los estudios universitarios,
pese a que existe hace décadas, sigue estando vigente en todo el mundo. De
hecho, este fenémeno se esta convirtiendo en uno de los problemas mas
graves en el contexto de la educacion superior debido a las altas tasas que
presenta. Asi, el informe mas reciente en nuestro pais, proveniente del
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (MECD, 2015), sitaa la tasa
de abandono del alumnado de primer afio de carrera en un 19%. Este
dato, preocupante si tenemos en cuenta que las instituciones europeas se
plantean como obijetivo reducir el porcentaje de abandono universitario al
10% para el ano 2020, acarrea una serie de consecuencias negativas que no
solo afectan al propio estudiante, sino también a la institucién donde este
se halla inmerso (Agudo, 2017 Alvarez-Pérez, Lépez-Aguilar, 2017; Castafio,
Gall6n, Gémez, & Vazquez, 2008; Villar, Vieira, Hernandez, & Nunes, 2012).

Para minimizar esta problemética, desde el afio 2010 y a nivel
europeo se han activado algunas medidas de actuacién como: sistemas
de informacién previa a la matriculacién en la universidad, programas de
acogida, orientacién a los alumnos de nuevo ingreso y planes de tutorizaciéon
durante toda la formacién del estudiante (Alvarez-Pérez & Loépez-Aguilar,
2017). Sin embargo, estas acciones siguen resultando hoy insuficientes.

Identificar las variables que hacen que los estudiantes no se adapten a
la universidad cambiando de titulacién o abandonando la misma es crucial.
Para ello, han sido muchos los autores que han desarrollado modelos teéricos
en los que han primado una serie de variables respecto a otras. Asi, han
aparecido: los modelos psicolégicos, los sociologicos, los economicistas, los
organizacionales y los interaccionistas, siendo estos ultimos de aquellos que
se parte para el presente trabajo, al haber sido los que han alcanzado mayor
protagonismo tratando de establecer y priorizar todas las variables que
intervienen en la decisiéon de abandonar independientemente de su tipologia
y su momento de aparicién (Tinto, 1975; 1993). Todos ellos comprenden
el estudio de diversos factores del alumno que se asocian con la decision
de permanecer o de abandonar la universidad. A partir de estos modelos
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también han ido surgiendo lineas de investigacién, la mayoria de las cuales
se han centrado en el analisis de los factores que explican el abandono de
los estudios universitarios a posteriori, es decir, una vez llevado a término
el abandono.

Sin embargo, no se puede obviar el hecho de que ya en la formacién
previa del alumno convergen una serie de variables altamente relacionadas
con los procesos que dan lugar al abandono, cuya influencia puede ser
relevante en el devenir de las etapas posteriores (Alvarez-Pérez & Loépez-
Aguilar, 2017). Asi, es necesario considerar tanto aquellas variables
relativas a la etapa anterior al ingreso en el contexto universitario
(orientacién, habitos de estudio, motivo de eleccién de carrera, etc.),
como aquellas otras que pueden estar incidiendo durante su estancia en
el mismo (rendimiento académico temprano, relacién con comparfieros y
profesores, actividad laboral, etc.).

VARIABLES DE INFLUENCIA EN EL ABANDONO PREVIAS ALA
ENTRADA EN LA UNIVERSIDAD

En general, no se ha prestado excesiva atencién al proceso desarrollado
por el estudiante de forma previa al abandono de los estudios. Por ello,
se ha investigado en menor medida sobre la intencién del abandono de
la carrera, descuidando el analisis de los factores que mas peso tienen en
la consolidacién o en la superacién de dicha intencién de cara a realizar
programas preventivos. Sin embargo, para reducir el abandono universitario
se requiere de un profundo conocimiento del fenémeno en todo su conjunto,
pues como ya seflalaba Bean (1982), uno de los pioneros en este campo, el
planteamiento de abandono es una de las variables mas importantes para
su posterior consolidacion.

Asi, los estudios de Mashburn (2001) y también los de Duque, Duque
y Surinach (2013), son algunos de los trabajos que indagan respecto al
planteamiento de abandono y no a su ejecucién. En el primero de ellos se
desarrolla, y pone a prueba, un modelo explicativo del proceso psicolégico
subyacente al abandono de los estudios en educacién superior (adaptado del
modelo sobre los procesos de dimensién laboral de Hom, Caranikas-Walker,
Prussia, & Griffith, 1992). Segtin el modelo propuesto por Mashburn (2001), la
variable de satisfaccion del estudiante es la que mas predice el planteamiento
de abandono, lo que a su vez pronostica la consolidacién del mismo.

Duque, Duque y Surinach (2013), realizan una investigacién en
tres universidades catalanas en dos titulaciones diferentes (Enfermeria y
Administracién y Direccién de Empresas), con el propdésito de identificar
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los factores influyentes en los resultados de aprendizaje y en su relacién con
la intencién de abandono. El estudio muestra como un 51% de los alumnos
se habrian planteado abandonar los estudios en alguna ocasién. Asimismo,
los motivos de tal planteamiento difieren en funcién de la carrera cursada;
siendo motivos econémicos y sociales (como no tener un buen nivel de
integracion social) los mas aludidos por los estudiantes de Enfermeria vy,
la dificultad intrinseca de los estudios el motivo principal referido por los
estudiantes de Administraciéon y Direccién de Empresas. No obstante, los
autores encuentran como motivos comunes a ambas titulaciones la eleccién
equivocada de carrera y la discrepancia de expectativas.

Ahora bien, ademas de estos factores mencionados, existen otros
que también conviene tener en cuenta para una mejor comprension del
fenémeno. En este sentido, distintos trabajos sefialan la influencia que
los factores académicos previos tienen sobre el abandono. La mayoria
de los estudios (Araque, Roldan, & Salguero, 2009; Beltran & La Serna,
2009; Bernardo, Cerezo, Nufiez, Tuero, & Esteban, 2015; Broc, 2011; Gury,
2011; Rodrigo, Molina, Garcia-Ros, & Pérez-Gonzalez, 2012; Rodriguez,
2011; Tejedor, 2003; Villamizar & Romero, 2011) dan cuenta de la estrecha
relacién que presenta la decisién de abandono con el rendimiento anterior a
la entrada a la institucién superior, sea este obtenido mediante las pruebas
de acceso a la universidad, mediante el expediente de notas promedio
de la ensefianza secundaria del alumno, o incluso de la realizacién de
otros cursos previos a la universidad como ciclos formativos o médulos.
De hecho, no son pocos los trabajos que confirman que el rendimiento
previo correlaciona significativamente con el rendimiento en los estudios
superiores, encontrandose la mayor correlacién en las titulaciones de
ciencias experimentales, ciencias de la salud y en las carreras técnicas; y
una correlacién menor en las carreras de ciencias sociales, juridicas y en
humanidades (Alvarez-Pérez & Lépez-Aguilar, 2017).

Algunos estudios (Gonzalez, Alvarez, Cabrera, & Bethercourt, 2007;
Heikkila & Lonka, 2006; Hong, Shull, & Haefner, 2012), también en el
marco de las variables académicas, constatan que el uso de las estrategias de
aprendizaje y las técnicas de estudio adquiridas en etapas previas pueden,
asimismo, tener una influencia decisiva en el desempeno del estudiante en la
titulacién y pueden condicionar su decisiéon de permanecer o abandonar la
carrera. Y finalmente, una variable como es la via de acceso a la institucién
superior también puede ser relevante. Los resultados encontrados en el
estudio realizado por Clerici, Giraldo y Meggiolario (2015) muestran que
los estudiantes que acceden a la universidad a través de ciclos de formacién
profesional tienden a abandonar con mayor frecuencia la titulacién que los
estudiantes que provienen de educacién secundaria.
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Algo semejante sucede con los factores psicolégicos con los que llega
el alumno a la universidad. Algunos trabajos vinculan el abandono de los
estudios universitarios con las bajas creencias de autoeficacia del estudiante
(Torres & Solberg, 2001), la falta de informacién para tomar una eleccién
correcta (Garcia & Adrogué, 2015), o la inadecuada orientacién educativa
y profesional recibida (Bernardo, Esteban, & Cerezo, 2014). Todos estos
factores acaban produciendo en el alumno niveles elevados de estrés y una
salud psicolégica y emocional inestable, repercutiendo desfavorablemente
hacia la decisién de permanecer en la carrera universitaria. Por su parte,
Bethencourt, Cabrera, Hernandez, Alvarez y Gonzalez (2008) encuentran
que cuando los estudiantes manifiestan entrar a la titulacién con ganas y
motivacién, la permanencia en la universidad esta practicamente asegurada.
En esta misma linea de la importancia de los factores psicolégicos, se
encuentran también los trabajos de Roso-Bas, Pades y Garcia-Buades (2016)
para quienes el alumnado con alta autoestima es mas resiliente y, por ello,
es mas probable que contintie con sus estudios.

VARIABLES DE INFLUENCIA EN EL ABANDONO POSTERIORES A
LA ENTRADA A LA UNIVERSIDAD

En lo referente al periodo de estudios universitarios, y de igual modo
que en la etapa previa, una variable recurrentemente estudiada ha sido el
rendimiento académico temprano del estudiante. En este sentido, varias
investigaciones han constatado que el rendimiento ha probado su influencia
en la toma de decisiones sobre permanencia en los estudios matriculados
(Goldenshersh, Coria, & Saino, 2011; Montmarquette, Mahserededian, &
Houle, 2001). En el estudio realizado por Gairin, Triadé, Feixas, Figuera,
Aparicio y Torrado (2014) sobre el abandono en las universidades publicas
catalanas se pone de relieve que los estudiantes que abandonan tienen un
rendimiento académico bajo, y que los créditos que superan serian la mitad
de los superados por aquellos estudiantes que tienen un buen rendimiento
y aprueban.

Otras investigaciones que analizan factores académicos (Bernardo,
Cerezo, Nuifiez, Tuero, & Esteban, 2015; Cabrera, Bethencourt, Gonzalez, &
Alvarez, 2006; Casaravilla, Del Campo, Garcia, & Torralba, 2012; Esteban,
Bernardo, & Rodriguez-Muiiiz, 2016) refieren que una variable importante
y amortiguadora del abandono es la asistencia a las clases universitarias.
En palabras de Cox (2016): «es posible aseverar que absentismo y desercién
van de la mano, un estudiante que se margina permanentemente de clases
estd condenado a la desercién» (p. 75). Con la puesta en marcha del Espacio
Europeo de Educacién Superior, la asistencia a las clases cobra hoy mas
importancia que nunca. Asi, los nuevos planes de estudio también imprimen
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una serie de exigencias a las cuales los estudiantes de nuevo ingreso no estan
acostumbrados (obligatoriedad de realizacién de practicas, asistencia a
tutorias grupales, disposicién para trabajar en grupo, dedicacién auténoma
en las tareas, etc.). En este sentido, Belloc, Maruotti y Petrella (2011) refieren
que cuando un alumno, dentro del contexto universitario, no presenta unas
condiciones de estudio adecuadas también presenta altas probabilidades de
verse abocado al abandono.

La permanencia en la universidad y no consolidacién del abandono
también viene reforzada por variables sociolégicas, como la vinculacién
existente entre los estudiantes y sus profesores (Alzas & Casas, 2015;
Bernardo, Cervero, Esteban, Fernandez, & Nunez, 2016; Castején, Ruiz,
Arriaga, & Casaravilla, 2016). Las relaciones estrechas y continuadas entre
alumnado-docentes favorece que los estudiantes desarrollen una mejor
adaptacién, tornandose asi estas relaciones relevantes para el bienestar
psicolégico y social del alumno. De este modo, las interacciones que se
desarrollan pueden ejercer una influencia favorable sobre la integracién del
estudiante y en la persistencia de este por terminar su titulacién (Abello,
Vila, Pérez, Lagos, Espinoza, & Diaz, 2016).

Finalmente, otra variable objeto de estudio de numerosas
investigaciones en el campo del abandono, con implicaciones tanto
econémicas como personales, es el tiempo dedicado por el estudiante
a un trabajo mientras esta cursando la carrera universitaria, ya sea este
remunerado o no. Asi, son varios los estudios (Aguilera & Jiménez, 2012;
Bozick, 2007; Elias, 2008; Feixas, Muii6éz, Gairin, Jiménez, & Marquez,
2015; Garcia & Adrogué, 2015; Goldenshersh, Coria, & Saino, 2011; Rué,
2014) que dan cuenta de que una gran parte de los estudiantes abandona sus
estudios porque trata de compaginar la universidad con un trabajo que exige
un elevado niimero de horas de dedicacién. Dedicar su tiempo y esfuerzo
a ambas cosas a la vez puede no ser una tarea facil. Esto se traduce en una
incapacidad para continuar los estudios en los tiempos exigidos y al ritmo
habitual. Por ello, y tal y como ponen de manifiesto dichas investigaciones,
la incorporacién a un trabajo al tiempo que se est4 cursando una titulacién
con las demandas actuales, puede ejercer una influencia negativa y, por
ello, puede ser clave para tomar la decisién de abandonar los estudios y no
permanecer en la titulacién. Ahora bien, algunos trabajos apuntan que mas
que las horas dedicadas al empleo, lo que realmente dificulta la persistencia
del estudiante en sus estudios son las habilidades de gestién del tiempo.
En este sentido, las hipétesis que se barajan respecto al binomio estudios-
trabajo se apoyan en que los alumnos con las habilidades adecuadas de
gestion del tiempo serdn mas exitosos y no tendran por qué abandonar
(Sanchez-Gelabert & Elias 2017). De este modo, si los estudiantes que
compaginan al mismo tiempo su carrera con un empleo presentan buenas
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habilidades de gestién del tiempo, serdn incluso mas capaces de afrontar
mejor las demandas que aquellos que no trabajan.

OBJETIVO DEL ESTUDIO

Todas las variables aqui presentadas tienen influencia en el fenémeno
del abandono. Sin duda, su estudio contribuye a comprender que el mismo
es producto de la dindmica de todas ellas, al encontrarse gran parte en
constante interaccién. Sin embargo, continuar realizando investigaciones
con alumnos durante su proceso educativo ayuda a seguir conociendo
qué tipo de factores son los mas influyentes en los procesos de abandono
(Gonzalez-Ramirez & Pedraza-Navarro, 2017). Solamente de esta manera
es posible generar medidas efectivas y emprender acciones educativas en
pro de un aminoramiento del problema. La finalidad de este trabajo es
precisamente esta y, en concreto, los objetivos perseguidos con el presente
estudio son: a) mostrar el porcentaje real de alumnado de la muestra de
interés de la cohorte 2010/2011 de una universidad del norte de Espafia que
se plante6 abandonar los estudios superiores iniciales cursados y consolidé
esa intencion; teniendo en cuenta ese porcentaje y el total de estudiantes
de la cohorte objeto de estudio, b) establecer una tipologia de alumnos
acorde a los planteamientos o no de abandono y consecucién; finalmente,
y como principal objetivo ¢) determinar y priorizar las variables que mayor
influencia presentan en los procesos de planteamiento de abandono y en la
consolidacién del mismo.

METODO
Diseiio de la investigaciéon

Con la intencién de alcanzar los objetivos propuestos, y teniendo en
cuenta las caracteristicas de la muestra y las del propio fenémeno de estudio,
se ha optado por la realizacién de un disefio de investigacién de tipo ex-post-
facto, en el cual no ha habido manipulacién de variables sino seleccién de
valores en funcién de un hecho que ya ha sucedido (Fontes, Garcia-Gallego,
Quintanilla, Rodriguez, Rubio, & Sarri4, 2010).

CONTEXTO Y PARTICIPANTES

Participaron en el estudio un total de 1.055 estudiantes de la cohorte
2010/2011, de los cuales, 511 (48.44%) eran varones y 544 (51.56%) mujeres,
oscilando sus edades desde los 19 a los 65 afios (M = 22.33; DT = 5.28). A fin
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de tener una muestra objeto de estudio representativa no solo del fenémeno
de abandono sino también de su opuesto, la permanencia, la muestra final
incluia dos submuestras representativas de sus respectivas poblaciones:
la primera, relativa a alumnos que permanecen en la titulacién original
(626 alumnos para un nivel de confianza del 97% y con un margen de error
del 4%) y la segunda de alumnos que abandonan (429 alumnos para un nivel
de confianza del 97% y un margen de error del 4%).

Ademas, el método de muestreo empleado ha sido el de muestreo
aleatorio estratificado, existiendo 5 estratos que se corresponden con cada
una de las 4reas de conocimiento y que se distribuyen segiin los resultados
que se pueden observar en el Grafico 1. A este respecto, se han incluido
alumnos de nuevo ingreso de 54 grados universitarios agrupados en la
rama de Artes y Humanidades (por ejemplo, Grado en Historia, en Historia
del Arte, y en Lenguas Modernas y sus Literaturas), Ciencias (por ejemplo,
Grado en Matematicas, en Fisica y en Geologia), Ciencias de la Salud (Grado
en Medicina, Psicologia y Enfermeria), Ciencias Sociales y Juridicas (Grado
en Pedagogia, Maestro y Derecho) e Ingenieria y Arquitecturas (Grado en
Ingenieria Eléctrica, Mecéanica y Quimica Industrial).

Grdfico 1. Distribucién de la muestra en funcién del area de conocimiento

Todos los participantes cursaban estudios de grado en una
universidad del norte de Espafia, siendo implementado el cuestionario de
esta investigacién durante el tercer afio académico de sus estudios, pero
refiriendo la informacién obtenida en el mismo a lo ocurrido desde el inicio
de sus estudios superiores a partir del primer afio.
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Instrumento

El instrumento de recogida de informacién aplicado en la investigacién
fue el Cuestionario de abandono de los estudios universitarios, disefiado ad
hoc en el marco del Proyecto Integral de Orientacion Académico-Profesional
de la universidad (PRIOR), financiado por el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte de Espaifia. El mismo fue confeccionado en base a los
resultados de una profunda revisién bibliogréfica sobre el tema de estudio,
y tomé como principales referencias: la Encuesta de Condiciones de Vida y
Participacion de los Estudiantes Universitarios —ECoViPEU— (Arifo, 2010),
el Kentucky Drop-out Questionnaire (Kentucky Department of Education,
2010); y el Whole University Experience Questionnaire (Ballantyne, 2004).

El cuestionario conté con un apartado inicial explicativo del
mismo donde se hacian explicitos los objetivos del estudio y la forma de
cumplimentacién. Seguidamente aparecian 36 items organizados en 6
bloques: bloque I —datos de clasificacion— (formado por 4 items sobre:
estado civil, lugar de residencia, nivel de renta y composicién de la estructura
familiar), bloque II —experiencia en la universidad— (formado por 20 items
encaminados a la obtencién de informacién sobre: orientacién recibida
durante la etapa previa al ingreso, acciones de acogida de la institucion,
satisfaccion y desempefio con la titulacién y universidad y dedicacién laboral,
doméstica y académica), bloque III —motivos de abandono— (formado por
3 items relativos a la obtencién de informaciéon sobre el planteamiento y
consolidaciéon de abandono) bloque IV —alumnado con discapacidad—
(formado por 6 items destinados a recoger informacién sobre el grado y
tipo de discapacidad asi como los apoyos especificos proporcionados por
la universidad), bloque V —retomar los estudios— (formado por 3 items
dirigidos a obtener informacién sobre el abandono de los estudios y/o el
cambio de titulacién y la satisfaccién con la decisiéon tomada) y bloque VI —
grado de prescripcion—(formado por un tnico item sobre la recomendacién
o no de la universidad).

La informacién recogida fue completada con la existente en la base de
datos de la universidad, recabandose también: sexo y edad del alumnado,
datos de contacto, nota promedio de bachillerato, via y nota de acceso a la
universidad, edad de entrada a la institucién, estudios y ocupacién de los
progenitores, asi como informacién de la titulacién matriculada.
PROCEDIMIENTO

La informacién obtenida fue recogida mediante dos procedimientos.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 131-154



ELLIAN TUERO, ANTONIO CERVERO, MAR{A ESTEBAN, ANA BERNARDO 141
¢POR QUE ABANDONAN LOS ALUMNOS UNIVERSITARIOS?...

En primer lugar, se realiz6 la extracciéon de datos personales de las
bases de datos de la universidad y del expediente académico de los alumnos,
empledndose esta informacién tanto para determinar la muestra, como para
configurar las variables del estudio a analizar.

En segundo lugar, y una vez seleccionada la muestra, se contacté
con el total de los estudiantes via correo electrénico solicitando su
participacién en la investigacién, para lo cual tendrian que responder
al cuestionario puesto a su disposicién. Tal y como cabria esperar la
tasa de respuesta fue baja (5%) por lo que, posteriormente, se procedi6
a aplicar el cuestionario mediante entrevista telefénica, empleando un
sistema de seleccién aleatoria de casos en cada uno de los subgrupos que
conformaban la muestra. Este segundo procedimiento de seleccién de
participantes en el estudio obtuvo una mejor acogida, ddndose una tasa
de respuesta del 80%.

Asimismo, se han empleado todos los procedimientos necesarios para
garantizar la confidencialidad de los datos y el respeto a los preceptos de la
Ley 15/1999, de Proteccién de Datos de Caracter Personal.

OBTENCION Y ANALISIS DE DATOS

El analisis de los datos obtenidos se realizé a través del paquete
estadistico SPSS versién 22, utilizando el nodo C5. Este algoritmo genera
un modelo que divide la muestra tomando como referencia el campo que
ofrece en cada nivel la maxima ganancia de informacién. De este modo
genera o bien un arbol de decisién o bien, como en el presente estudio,
un conjunto de reglas que posibilitan hacer predicciones de registros
individuales (IBM, 2017).

De esta forma, se han realizado analisis descriptivos y de red
neuronal, por ser este el modelo 6ptimo determinado por el nodo C5.
Estas redes son una familia de modelos que toman como metafora
el funcionamiento del cerebro, entendiéndolo como un procesador
distribuido en paralelo, y en las cuales la red de perceptrones multicapa
es una funcién de las entradas que minimiza el error de prediccién de
las variables de destino (IBM, 2011). En nuestro estudio, la estructura
interna de la red es multicapa (dos capas), utilizando una funcién de
activacién de tangente hiperbélica y una funcién de salida de identidad,
lo que nos permite apreciar cudles son las variables que mas influyen en
el planteamiento y consolidacién del abandono.
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RESULTADOS

Los resultados que aqui se presentan se refieren al planteamiento de
abandono por parte del alumnado de la universidad estudiada, asi como a la
consolidacién o superacién de dicho planteamiento. Como se ha comentado
con anterioridad, el porcentaje de estudiantes universitarios que, por una u
otra razon, se ha planteado abandonar los estudios en algin momento de
su vida académica es alto.

En el caso de nuestra universidad, para la muestra de interés estudiada
(1.055 alumnos), un 31.5% de los estudiantes se habrian planteado abandonar
en algiin momento de su vida académica, consolidandolo finalmente el 17%
(ver Grafico 2).

Grdfico 2. Tipologia de situaciones que afectan a la muestra total de alumnado
participante

Bajo este contexto, y al presentar los alumnos participantes distintas
circunstancias, se decidié crear una nueva variable denominada grupo
(cruzando los datos relativos a ambas variables: 1. planteamiento o no
planteamiento de abandono y 2. permanecer o desertar). Esta nueva variable
refleja las cuatro posibles situaciones que estan afectando al desempefio
académico del alumnado.
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Una vez delimitada la variable grupo, que engloba las cuatro
posibles opciones en funcién de las alternativas de combinacién entre
el planteamiento de abandono y su consolidacién, se ha realizado un
analisis de redes neuronales tomando las variables que a priori podrian
influir en esta situacién.

El resumen del modelo planteado refleja un porcentaje de prondésticos
correctos préoximo al 60%, como se puede observar en la tabla 1.

Tabla 1
Resumen del modelo de planteamiento y consolidacion del abandono

Resumen del Modelo

Error de suma de cuadrados 193,972
Porcentaje de pronésticos 40 9%

. incorrectos i

Entrenamiento 1 (s) tivo(s) si
. aso(s) consecutivo(s) sin
Regla de parada utilizada difminuci(’)n del error®
Tiempo de entrenamiento 0:00:00,35
Error de suma de cuadrados 91,114
Pruebas ; 4 ti

Porcenta]e de pronésticos 42.6%
mcorrectos

De hecho, y de forma mas detallada, en la Figura 1 se muestra
la ganancia de informacién del modelo y cémo esta es mayor para el
fenémeno que corrobora la consolidacién del planteamiento previo de
abandonar la titulacién frente al resto. En este caso, por ejemplo, se puede
apreciar cémo con un 20% de los casos se clasificaria correctamente a un
55%, teniendo un 35% de ganancia sobre la diagonal, que representaria
el mero azar.

En este sentido, las variables predictoras que influyen de forma
significativa en la consolidacién del abandono desde un planteamiento
previo son las que se pueden observar en la Figura 2, donde se presenta la
importancia de cada una de estas variables para la muestra estudiada en
funcién de la mas determinante: el rendimiento académico del alumno en el
primer afio de titulacién, entendido como el nimero de créditos superados
durante el afio 2010/2011.
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Figura 1. Curvas ROC de las situaciones de planteamiento
y consolidacién del abandono

Ademas, los resultados obtenidos permiten apreciar que el resto de
variables tienen una importancia normalizada menor (calculada respecto al
valor precedente) que, no obstante, supera el 15% en el caso de dos variables
ajenas a la universidad, como son el namero de horas dedicadas al trabajo
doméstico (23.9%) y el nimero de horas dedicadas al empleo (21.8%) y una
variable relacional, la que se establece con el colectivo docente (17.6%). Cabe
aqui sefialar que el niimero de horas dedicado al trabajo doméstico podria
ser una variable influenciada por otras como el sexo y la edad, sin embargo
en la muestra estudiada no se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas en funcién de dichas variables.

El resto de variables tienen un peso menor al 15% respecto a la variable
rendimiento, por lo que se podria hablar de microimpactos a la hora de
influir en la decisién de plantearse y consolidar el abandono.
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Figura 2. Variables de influencia en el planteamiento y consolidacién del abandono

DISCUSION

En los tltimos afios venimos observando que muchos de los alumnos
que acceden a la educacion superior no se adaptan ni se integran de manera
adecuada al entorno universitario. Esta situacién acaba acarreando que,
en la mayoria de las ocasiones, los estudiantes terminen cambiando de
titulacién o, lo que es peor atn, decidiendo abandonar definitivamente los
estudios. Ante estas graves circunstancias, no es de extranar que multitud
de profesionales del ambito educativo decidamos analizar las causas que
provocan los continuados fracasos de los alumnos y el recurrente proceso
de abandono con el fin de buscar estrategias para asegurar su implicacién
y permanencia en la universidad. De esta manera no solo pretendemos que
los estudiantes desarrollen un mayor bienestar, sino abogar por un sistema
formativo de mayor eficacia y calidad.

Por ello, en el presente trabajo hemos estudiado aquellas variables
que influyen en el planteamiento y decisién de abandonar los estudios
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universitarios. Asi, el primer objetivo de este estudio consistié en saber
qué porcentaje de estudiantes universitarios de la muestra seleccionada,
y perteneciente a la cohorte 2010/2011, se habia planteado abandonar sus
estudios inicialmente matriculados; y finalmente cuéantos de estos habrian
consolidado esa intencién de abandono. Al respecto se constaté que el
31.5% de los alumnos de la muestra matriculados en el Grado habian tenido
intencién de abandonar la carrera, si bien, solo el 17.0% del total compaginé
el planteamiento inicial con el abandonando definitivo. Los resultados
obtenidos también pusieron de manifiesto que un 23.7% de los estudiantes
que no habian tenido planteamiento ni intencién de abandono a lo largo de
su vida académica, finalmente terminaron abandonando la carrera.

En relacién al segundo objetivo, la investigacién realizada permitié
identificar 4 perfiles o tipologias de situaciones para la muestra analizada.
Asi, se configuraron los siguientes: aquel alumno que se habia planteado
abandonar la carrera pero que supera tal intencién y contintia con sus
estudios, el estudiante que si se ha planteado abandonar y finalmente
consolida el abandono, aquel alumno que no se ha planteado nunca
abandonar y por tanto se mantiene en sus estudios y el estudiante que
sin haber tenido nunca intencién de abandonar finalmente abandona. Si
bien esta tipologia permite conocer mejor las variables que influyen en el
abandono de los alumnos de la universidad estudiada segiin su perfil, tal
y como sefialan Sanchez-Gelabert y Elias (2017) también seria interesante
estudiar las diferencias entre lo que la literatura anglosajona ha denominado
«estudiante tradicional» (joven, sin cargas familiares, sin trabajos laborales)
y «estudiante no tradicional» (ser mayor de 24 anos, asistir a tiempo parcial
ala universidad, tener un trabajo), de cara a la toma de medidas preventivas.

El tercer objetivo, y uno de los mas relevantes de este estudio, residié
en determinar cudles de las variables investigadas y presentes en los
procesos de planteamiento de abandono y en la consolidacién, tenian mayor
influencia pudiendo considerar el resto de variables como microimpactos
en la intencién y consolidacién del fenémeno.

Asi, se ha puesto de relieve cémo el rendimiento académico temprano
es la variable que mas peso ejerce tanto en los procesos de planteamiento
de abandono como en su consolidacién posterior, siendo estos resultados
congruentes con los de Gairin, Triad6, Feixas, Figuera, Aparicio y Torrado
(2014) y también con los de Goldenshersh, Coria y Saino (2011). En este
sentido, para la muestra estudiada, los alumnos tienen mayores probabilidades
de permanencia cuanto mayor rendimiento académico van desarrollando y
cuanta mayor complacencia con el mismo tengan. Por lo tanto, seria bueno
que las instituciones de educacién superior impulsasen proyectos sobre
gestion del tiempo, autorregulacion del aprendizaje, engagement, etc. que
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ayuden al alumno a adaptarse al formato de estudio universitario actual para
que su transito de la educacion secundaria a la universidad sea menos brusco
(Anttnez, Cervero, Solano, Bernardo, & Carbajal, 2017; Cerezo, Bernardo,
Esteban, Sanchez, & Tuero, 2015; Sanchez-Gelabert & Elias, 2017). Del
mismo modo, habria que considerar incorporar y potenciar en la mayoria de
las titulaciones los cursos cero, que persiguen ya de forma directa incidir sobre
el rendimiento académico temprano favoreciendo el aprendizaje significativo,
y estableciendo un puente entre los conocimientos previos del alumno y los
que se encontrari en su nueva titulacion.

El estilo de vida del estudiante, y en concreto las actividades domésticas
y laborales que realiza, se configuran en la muestra de este estudio
como la segunda y tercera variables mas relevantes en el planteamiento
y consolidacién del abandono, con un peso de un 23.9% y un 21.8%
respectivamente, respecto al rendimiento académico (medido en créditos
superados). Estos hallazgos son avalados también por los trabajos de Garcia
y Adrogué (2015) y los de Feixas, Mufioz, Gairin, Jiménez y Marquez (2014).
En esta linea, se plantea por tanto mejorar los programas de becas para
minimizar el impacto negativo de estas actividades extra-académicas sobre
el rendimiento (Oloriz, Fernandez, & Amado, 2013).

Ademas, se obtuvo que el establecimiento de buenas relaciones con el
profesorado (importancia normalizada de 17.6%) ejerce de factor protector
frente al planteamiento de abandono. Son diversos los autores que han
encontrado relacion de esta variable con el abandono y que afirman que la
integracion social en la universidad puede ejercer de factor amortiguador
de otras variables influyentes en el fenémeno del abandono, por cuanto se
facilita el apoyo al alumno (Diaz, 2008). En este sentido, cobran especial
relevancia los programas de acogida y los planes de tutorizacién (Alvarez-
Pérez & Loépez-Aguilar, 2017), teniendo en cuenta que estos, ademas de
potenciar el rendimiento académico, pueden favorecer las relaciones entre
los alumnos y los docentes, o de los alumnos entre si, como es el caso de los
programas de tutoria entre iguales (Fernandez, Arco, Lépez, & Heilborn,
2011). Ademas, deberia potenciarse la formacién del profesorado en temas
transversales (inteligencia emocional, comunicacion asertiva, etc.), ya sea a
través de cursos para docentes de nuevo ingreso o para docentes en ejercicio
(Garcia, 2015).

También, al igual que otros autores (Alvarez-Pérez & Loépez-Aguilar,
2017; Patifio & Cardona, 2012) hemos encontrado que la decisién de
abandono es un proceso dificil de predecir, descartando que se trate en
la mayoria de las ocasiones de una decisién puntual. No obstante, a pesar
de las multiples investigaciones realizadas en el campo del abandono
universitario seguimos padeciendo los efectos de este fenémeno en
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las universidades. ¢Quizas es debido a que nuestras universidades no
encuentran el formato para aunar las diferentes medidas que se proponen
alolargo de la literatura cientifica?, ¢ puede ser que los esfuerzos por paliar
el abandono no se realicen de manera coordinada entre los actores de la
educacion previa al ingreso en la universidad y la propia institucién de
educacién superior? Con el presente trabajo hemos querido arrojar luz
sobre aquellas cuestiones que creemos de especial relevancia a la hora
de disefiar un plan de actuacién global para la prevencién del abandono
universitario. Y ahora la pregunta es: ¢pueden nuestras instituciones
trabajar en la propuesta e implementacién de medidas para la prevencion
del abandono? (Garcia, 2015; Ravelo, 2012).
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ABSTRACT

Introduction: Labor insertion for young people is probably more difficult
nowadays than it was a few decades ago in all productive sectors and in
academic education. A few decades ago, having a university degree was a
guarantee of quick labor insertion, but nowadays, although having a university
degree may somewhat alleviate the unemployment rate, it is still high among
recent university graduates. In this paper, we show the differential profile of
the companies who do hire recent graduates as compared to those who do not.
Methodology: We worked with a sample of 1,325 employers from the business
world of Catalonia, who were administered the questionnaire prepared ad-
hoc during 2014. Results: The main results show that the more workers a
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company has, the higher the probability that they will hire recent graduates.
Companies with a high percentage of graduated workers are more likely to
hire recent graduates. Companies who are willing to work with Agency for the
Quality of the University System of Catalonia hire more than those who are
not. And finally, the service sector hires more than construction or industry.
Conclusions: In the present study we have shown a differential pattern between
the companies that hire recent graduates or not, a very important aspect
because this could help define university policies to facilitate the transition to
the labor market.

KEY WORDS

Labor insertion; recently graduated university students; employers;
employability; university training.

RESUMEN

Introduccién: La insercién laboral de los jovenes, probablemente es més
dificil hoy en dia que unas décadas atras, en todos los sectores y en todos los
niveles de formacién. Hace unas décadas, tener una titulacién universitaria
practicamente era garantia de rapida insercién laboral, pero hoy en dia, a
pesar de que tener una titulaciéon universitaria puede hacer descender el
desempleo, éste es elevado también entre los recién titulados universitarios.
En este trabajo, se muestra el perfil diferencial de las compaiifas que contratan
a recién titulados en relacién con las comparfiias que no los contratan.
Metodologia: Se ha trabajado con una muestra de 1.325 ocupadores del
mundo laboral de Catalufia. Estos ocupadores, contestaron durante el 2014,
un cuestionario preparado ex profeso para determinar los aspectos vinculados
con la contratacion de recién titulados. Resultados: Los principales resultados
muestran que cuantos maés trabajadores tiene una compaiiia, mayor es la
probabilidad de que contraten a recién titulados. Compafifas con un alto
porcentaje de trabajadores que tienen titulacién universitaria, presentan mayor
probabilidad de contratar a recién titulados. Compaiiias que estdn dispuestas a
trabajar con la Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya
(AQU), contratan mas que las que no tienen esta disposicién. Y finalmente, la
contratacién es mayor en el sector servicios que en los sectores de construccién
o industria. Conclusiones: A partir del presente trabajo se ha podido detectar
un patrén diferencial de compariias que contratan a recién licenciados,
aspecto de suma importancia, puesto que puede ayudar a definir politicas
universitarias de transicién al mundo laboral.

PALABRAS CLAVE

Insercién laboral; universitarios recién graduados; ocupadores;
empleabilidad; formacién universitaria.
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INTRODUCTION

The labor insertion of young people may be considered the transition
process from adolescence into adulthood (Arnau et al. 2014), as it implies
that the person must take on new responsibilities which, up until then, fell
on the parents or legal tutors. Therefore it can be considered as a turning
point into adulthood, as it implies the ending of the training period to access
the active life and, consequently, employment (Martinez-Rodriguez and
Carmona-Orantes 2010).

This transition into the labor market has become more difficult in
recent years due to the high general unemployment rate caused by the
economic crisis, which has influenced certain age groups to a greater
extent. One of these groups is the young people who are about to access the
labor market for the first time (Verick 2009). This higher fragility in recent
years for young people to access their first job is of great importance,
as access to the first job is essential for the worker’s employability path.
(Banerjee et al. 2008).

It is worth mentioning that this difficulty to access the labor market is
universal. For that reason, different strategies have been set in motion to try to
alleviate this difficulty, and thus improve labor insertion rates. For example,
the European Council adopted, in February 2013, an initiative to improve
youth employment by assigning a budget of 6 billion euro for the 2014-2020
budget period (Communication of the European Commission, 2013). Another
example is the implementation of territorial agents to revitalize labor insertion
and territorial pacts in the province of Granada, Spain (Pérez-Sanchez et al.
2013). Yet another, more innovative strategy is the development of the work
tutor, an intelligent virtual tutor tool for labor insertion which has advised
over 5,000 Spanish youngsters residing in Germany, France, the United
Kingdom, and Switzerland (Alonso-Ramos et al. 2015).

With regard to research, several studies have approached this topic.
Some of them have studied how training affects employability (Corominas
et al. 2012; Fachelli and Navarro-Cendejas, 2015; Fachelli et al. 2014; Jung et
al. 2016; Silva et al. 2016). Therefore, Corominas et al. (2012) constructed an
index to assess the occupational quality of recent university graduates (last
three-five years) which, among other indicators, considers the perception of
recent graduates on the adequacy between university training and the work
carried out. Jung et al. (2016) studied the employment rate of youngsters
in South Korea, and they showed that university students present a higher
access rate to more prestigious jobs than youngsters without university
studies. On the other hand, Fachelli et al. (2014) showed that going to
college softens the social differences in labor insertion; and in their 2015
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paper (Fachelli and Navarro-Cendejas, 2015), they showed that this effect is
maintained regardless of the degree they took.

Accordingly, in the case of Spain, as pointed out by Merino and Garcia
(2007), this implied higher access to university, especially after the 1960s,
and mainly in the democracy period. Consequently, over one third of Spanish
youngsters enter university nowadays. This aspect, which is positive with
regard to the training of youngsters and therefore of the country’s cultural
level, also entails a harmful effect, as a great number of university graduates
are overqualified for the job they have (Battu et al. 2000; Brynin 2002).
Consequently, they are colonizing areas of the labor market that used to be
occupied by people without a university degree (Tomlison 2008).

In any case, it should be noted that several papers show that having
a university degree may no longer be considered a relevant advantage
when accessing the labor market, and therefore the importance of having
a university degree should be put into question before entering the
university. Accordingly other aspects should see their value increased, like
for example the recent graduates’ competencies, skills, or social networks
(Allen and Weert 2007; Arnau et al. 2014; Cai 2013; Gutierrez and de
Pablos 2010; Kalfa and Taksa 2016; Martinez-Rodriguez, and Carmona-
Orantes 2010; Schomburg 2007; Tomlison 2008). Consequently, several
papers highlight the need to prepare the process of transition to the labor
market by implementing training programs that focus on learning soft
competencies, as well as employability skills (Berridge 2007; Dixon 2006,
2007; Mendes 2009). Internationalization can be a good form to prepare
university students in soft competences and hence for work, because it
contributes to the graduate’s portfolio of employability skills (Crossman
and Clarke 2010). Other works focuses on formal work integrated learning
which exposes university students to professional ideology and practice in
order to develop pre-professional identity among students (Jackson 2016).
Or Silva et al. (2016) show how internship interaction with labor market
during higher education studies reduces the unemployability rate, and also
it is an advantage for employers that can see how the students work. Trede
and McEwen (2105), also remarks the benefits to workplace learning early
during the university studies in order persist with their learning and to
improve the posterior employability.

Be that as it may, it should be pointed out that all of the studies
mentioned so far focused on the point of view of the youngster trying to
access the labor market. However, in the job hunting process to access the
labor market for the first time, one should bear in mind the pair job-hunting
recent graduate / employer, and even add to this pair the university trainer’s
viewpoint (Cai 2013; Crossman and Clarke 2010; Serrano et al. 2015; Sin and
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Amaral 2017). Brown and Hesketh (2004) showed that the importance given
to university degrees by employers has decreased, whereas the importance
they give to personal characteristics and people’s skills has increased. Still,
we should note it is not only about knowledge and personal skills, but also
to what degree they fit the employer’s requirements (Schoer et al. 2014).
There are few papers trying to study this relationship, but they do not
actually study the employer’s viewpoint. Thus, Serrano et al. (2015) actually
compared, for every competency studied, the educational level taught to
how useful the students considered it for their professional development.
For his part, Tomlison (2008) focused once again on the point of view of
the students looking for their first job, and he came to the conclusion that
they give great importance to soft credentials, that is, personal, social, and
behavioral credentials. Martin, Rabadan and Hernandez (2013), shows the
little mismatches between the competencies needed from the employers’
point of view and the level get for the university graduates in engineering
sciences in Madrid.

Therefore, not many studies analyze the employer’s point of view. For
this reason, in the current paper, we intend to analyze which characteristics
differentiate the employers who did hire recent graduates in the last five
years from those who did not.

METHOD
Participants

The sample of the current study comprises a total of 1,325 occupiers
from the business world of the autonomous community of Catalonia based
on an accidental sampling.

33.5% of the occupiers from the sample work in companies of
1-9 workers, while 36.7% work in companies of 10-50 workers. 94.9%
work in private companies, in 63.9% it is a one-branch company. Finally,
the companies had been in business for an average of 26.80 years, with a
standard deviation of 27.75 years, so the newest company was not even 1
year old, while the oldest had been in business for 316 years.

We compared the distribution by sector of activity according to the
classification of CCAE 2009 (Catalan classification of economic activities)
divided into three main groups —services, construction, and industry—
with the Catalan business world in 2015 based on data from the IDESCAT
(Institute of Statistics of Catalonia). The %? goodness of fit test shows that
the sample studied does not present the same distribution as the Catalan
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business world (}?(2) = 1,411.08; p < .001), mainly because the industry
sector is overrepresented in the sample.

Instruments

The instrument administered was a questionnaire prepared by AQU
(Agency for the Quality of the University System of Catalonia). It comprises
a total of 24 questions for those occupiers who did hire recent university
graduates in the last five years, whereas it has 9 questions for those who did
not. These questions may have sub-questions and they are organized into
the seven following theme blocks:

— Block 1: company identification. In this block, aspects characterizing
the company are researched, such as number of workers, years in
business, or main activity.

— Block 2: hiring process. In this block, information is gathered
regarding whether they have hired or not. The occupiers who have,
are questioned about the educational sector in which they hired,
the importance given to the different levels of university degree for
hiring, as well as the difficulties they had during the hiring process.

— Block 3: competencies. This blocks comprises questions on the
importance of different competencies recent university graduates
must have (training, cognitive, personal management, instrumental,
interpersonal, and ethical), as well as the degree of satisfaction with
those competencies.

— Block 4: collaboration with the universities. In this block it is
enquired whether the companies collaborate with the universities
in different activities and on different measures the universities
might take to improve employability.

— Block 5: company strategy. In this block, the company’s
management of human resources is investigated, as well as their
productive activity.

— Block 6: companies who have not hired recent university graduates.
In this block the reasons are enquired as to why they have not hired
recent graduates in the last five years.

— Block 7: information of the person answering the questionnaire.

Blocks 1 and 7 had to be answered by all the respondents, whereas
blocks 2, 3, 4, and 5 were only answered by the occupiers who had hired
recent university degrees in the last five years, and block 6 only by those who
had not. The questionnaire can be found on this link http:/www.aqu.cat/
estudis/ocupadors/index.html# WLWN8kOzUpF, or else it can be requested
at the following e-mail address: infor@aqu.cat.
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Procedure

The questionnaire was administered to the sample of occupiers
previously mentioned between October and December 2014. 40.3% of the
surveys was collected via e-mail, whereas 59.7% was collected via telephone.
The person answering the questionnaire was different in every case. In
any case, in 27.09% of the cases it was the CEO or manager, in 22.86% it
was the manager or head of human resources, and in 10.5%, the heads of
departments.

Data analysis

The data analysis involved the description of the sample’s main
variables. For those items of the questionnaire grouped by construct and
formulated in a Likert scale, we conducted their psychometric study, basically
as regards the obtention of the items’ discrimination index, reliability index
as internal consistency based on Cronbach’s alpha coefficient, and construct
validity study based on a confirmatory factor analysis for each construct.
More specifically, we analyzed the following constructs:

— Importance of university training for hiring, comprising 4 items
(question 12 of block 2).

— Importance of competencies, comprising 15 items (question 15 of
block 3).

— Degree of satisfaction with the competencies acquired by recent
university graduates, comprising 15 items (question 16 of block 3).

— Collaboration with universities, comprising 5 items (question 19
of block 4).

— Measures of the universities to improve employability, comprising
4 items (question 20 of block 4).

— Innovations in the company’s productive activity, comprising
5 items (question 23 of block 5).

— Management of human resources, comprising 4 items (question 24

of block 5).

Finally, bearing in mind those variables which were related to hiring,
we conducted different logistic regressions in order to determine the
variables which could determine the profile of the companies who had
hired recent university graduates in the last five years. All the analyses were
conducted with the IBM SPSS Statistics software, version 23, and with the
MPLUS software, version 5.0 (Muthén and Muthén 2007).
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RESULTS
Descriptive statistic

Out of the 1,325 interviews we collected among the occupiers, we
should note that, in 722 cases, recent graduates had been hired in the last
five years; in 505, recent graduates had not been hired, and in 98 cases
the information was unavailable. Out of the companies who had hired,
information was available on the number of recent graduates hired in
the last five years for 676 companies, where the mean was 12.01 recent
graduates hired with a standard deviation of 45.17. This reveals the great
variability in the number of recent graduates hired by the companies in the
sample. In any case, we should point out that 90% of the companies in the
sample had hired a maximum of 20 recent graduates in the last five years.
Among the companies who hired recent graduates in the last five years, the
education fields with most hirings were: Economy, Business Management,

Production Engineering, and ICTs (table 1).

Table 1
Description of recent graduates hired according to education fields (n = 722)
Education field Hires Does not hire DK/N/? or not
applicable
Humanities, history, art 34 (4.7%) 685 (94.9%) 3(0.4%)
Language 19 (2.6%) 700 (97.0%) 3(0.4%)
Economy, business management 248 (34.3%) 471 (65.2%) 3(0.4%)
Law, soc.l(.)logy, labor relations, social 88 (12.2%) 631 (87.4%) 3 (0.4%)
work, politics
Communication, documentation 110 (15.2%) 609 (84.3%) 3(0.4%)
Psychology, pedagogy, psychopedagogy 31 (4.3%) 688 (95.3%) 3(0.4%)
Teaching and social education 3(0.4%) 716 (99.2%) 3(0.4%)
Tourism 23(3.2%) 696 (96.4%) 3(0.4%)
EXPerlmental science: chemistry, 74 (10.2%) 645 (89.3%) 3 (0.4%)
environmental
Health 12 (1.7%) 707 (97.9%) 3(0.4%)
Medicine and odontology 1(0.1%) 718 (99.4%) 3 (0.4%)
Pharmacy, science, food technology 31 (4.3%) 688 (95.3%) 3(0.4%)
Architecture and civil engineering 62 (8.6%) 657 (91.0%) 3(0.4%)
Prodgctlon engineering (industrial, 221 (30.6%) 498 (69.0%) 3 (0.4%)
chemical, etc.)
ICT (IT, telecommunications, electronics) 198 (27.4%) 521 (72.2%) 3 (0.4%)
Agricultural engineering 20 (2.8%) 699 (96.8%) 3(0.4%)
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In the hiring process, out of the 722 companies who had hired a recent
graduate in the last five years, 85.2% value the fact of having a specific
degree, but when asked about a master’s degree or PhD, the percentage
drops drastically to 19% and 4% respectively. Additionally, we should note
that 41.8% of these companies expressed their difficulty in hiring the right
person for a specific job, mainly due to the lack of recent graduates with the
necessary competencies for that job (40.1%) and the lack of graduates in a
specific field (29.8%).

As for the 505 companies who had not hired recent graduates in the
last five years, they gave the following reasons for not doing so: there were
no vacancies in the company (52.5%); or they did not need workers with that
level of qualification (34.7%) — the latter reason might be linked to the fact
that the industrial sector is overrepresented in the sample studied. Possibly,
this sector requires workers with a lower level of qualification than university.

Psychometric study

Table 2 shows the value of Cronbach’s alpha coefficient for the
reliability study as internal consistency along with the range of the
discrimination index of the items for each construct analyzed. We should
note that reliability is adequate for four constructs, since the values of
Cronbach’s alpha coefficient are over 0.70, or even excellent in some cases,
as the study presents Cronbach’s alpha values of over 0.85 (Muiiiz 2005).

Table 2
Cronbach’s alpha coefficient and discrimination index

Construct . a DI
items
Importance of university education in hiring 592 4 652 .363-.506
Importance of competencies 691 15 862 .222-.645

Degree of satisfaction with the competencies

acquired by recent graduates 633 15 939 .493-835

Collaboration with the universities 694 712 .375-.532
Measure§ _of the universities to improve 691 714 453-583
employability

.646  .328-.456
565 .266-.400

Innovations in the company’s productive activity 624

A 1 B~ U

Management of human resources 631

o value of Cronbach’s alpha coefficient; DI: minimum and maximum value of the discrimina-
tion index in each construct analyzed.

Source: self elaboration.
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In table 3, we can see the fit indices of the seven confirmatory factor
analyses to assess each construct’s unidimensionality. The estimation of the
fits of the confirmatory factor models was conducted based on Pearson’s
correlation matrices with estimations based on maximum likelihood (ML).
Therefore, in the seven analyses conducted, they were exogenous measurement
models with the following structure: [X, = A_ ij + €] (Loehlin 2004).

Table 3
Fit indices of the univariate confirmatory factor analysis
N. RMSR

Construct items X2 CFI TLI AIC BIC Ic)
Importance of university 4 | 23721 934 | 914 | -1.246.12 | ~1.276.13 | 04 (.03-05)
education in hiring p=.13
Importance of 15 | 229951 949 | 927 [ 1.577.19 | -1.591.23 | .05 (04-.06)
competencies p=.08
Degree of satisfaction with 352,17

the competencies acquired by | 15 s 919 | .939 | -2.123.11 | -2.155.19 | .04 (.03-.05)
recent graduates p=-

Collaboration with the 5 | 871120 956 | 945 | -1.799.34 | -1.820.21 | .03 (02-04)
universities p=.36

Measures of the universities | | 548.22 1 o), | 9531 439109 | _1.262.34 | .04 (03-05)
to improve employability p=.18

Innovations in the 732 48

company’s productive 5 _'14 939 | .948 | -1.659.21 | -169.02 | .05 (.04-.06)
activity p=-

Management of human 4 [ B3T3 | 922 | 2149216 | -1.497.14 | 03 (02-04)
resources p=.19

x2: value of the chi-square fit index and p-value; CFI: Comparative Fit Index; TLI: Tucker Lewis
Index; AIC: Akaike Criteria; BIC: Bayesian Criteria; RMSE (IC): root mean square error and
confidence interval of the RMSE with a 95% confidence level.

Source: self elaboration.

As can be seen in the table, we can assume a sufficient fit (CFI, TLI
close to 1, and RMSR below .06; Hu and Bentler 1999; Schumacker and
Lomax 1996) as to assume that each latent variable is formed by the items
indicated. Therefore there is sufficient construct validity to generate each
construct’s scores.

Despite the analyses conducted, we can assume the unidimensionality
of the seven constructs analyzed. Therefore, we proceeded to obtain the score
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of each construct based on the summation of each item’s score and then,
in order to work with the same scale in the seven constructs, the total score
was transformed in to z score based on the mean and the standard deviation
observed in each construct. Accordingly, for the remaining analyses, we
worked with this score and not with the direct assessment of the items.

Modelization based on logistic regressions

As has been pointed out, based on the logistic regression, we intend
to determine which variables may discriminate among the companies who
do hire recent university graduates and those who do not. Therefore, for
this analysis, we took into account as predictor variables those which were
statistically related to the fact of hiring recent graduates or not in the last
five years in a bivariant analysis, and which are listed below:

— Number of workers of the company (x* (7) = 130.808; p < .001;
VvV =.291).

— Percentage of workers with a university degree (%? (9) = 160.578;
p <.001; V =.380).

— Years in business (¢ (1161) = 3.625; p < .001; r = .105).

— One-branch company (y? (1) = 28.044; p < .001; V = .151).

— Company’s main activity (services, industry and construction)
(CCAE-2009) (x> (2) =43.46;p < .001; V = .191).

— Collaboration with AQU (y? (1) = 26.93; p < .001; V = .151).

In addition to the global model, the same model was fitted for the
different education fields, that is, humanities, social sciences and education,
health, experimental sciences, and technical sciences. For the five logistic
regression models fitted, we followed the stepwise forward conditional
parameter estimation model in order to establish the most parsimonious
possible model.

As can be seen in table 4, the five models present a good fit, given
that the omnibus test shows that the coefficients estimated are statistically
significant. Also the Hosmer-Lemeshow test indicates that the fit is adequate,
as it is not statistically significant, even though for the areas of humanities,
health, and experimental sciences, it is not recommended to interpret the
latter test, as the application condition was not met. On the other hand, if
we pay attention to the percentage of variability explained by the model,
we can consider it adequate for the global model, but not for the different
educational areas (table 5). Therefore, we are only displaying the estimation
of the regression coefficients of the variables of the definitive model for the
global model (table 6).
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Table 4

Goodness-of-fit measurements for the five models proposed (n = 974)
Omnibus test Hosmer-

Model N. mnibus tes Lemeshow 2IL RZ R2
steps C-S N

12 df p e df p

Global 5 24594 19 <.001 | 809 8 .425]|1.016.65 .223 .307

Humanities* 2 49.51 11 <.001| 488 7 .674 309.02 .050 .161

Social sciences and

. 4 164.17 18 <.001 | 436 8 .824|1.070.62 .155 .216
education

Health and experi-
mental sciences®

Technical sciences 3 11833 16 <.001|11.50 8 .175]1.183.62 .114 .155

3 122.25 17 <001 | 523 8 .733| 48242 .118 .255

N steps: Number of steps in the estimation; -2LL: -2 likelihood logarithm; R? C-S: r-square Cox
and Snell value; R? N: r-square Naglekerke value.

* In these cases, the application condition is not met in order to interpret the Hosmer-Leme-
show goodness-of-fit test, as there are expected frequencies below five.

Source: self elaboration.

Table 5
Correct classifications percentage for the five fitted models (n = 974)

Correct classifications

Model
Total Hire Do not hire
Global 72.6% 532 out of 632 (84.2%) 175 out of 242 (51.2%)
Humanities 95.5% 0 out of 44 (0.0%) 930 out of 930 (100.0%)
Social sciences and| 2, 50 115 i 0F321(34.9%) 594 out of 653 (91.0%)
education

Health and experimental
sciences

Technical sciences 67.4% 126 out of 379 (33.2%) 530 out of 595 (89.1%)

90.8% 8 out of 83 (8.8%) 876 out of 883 (99.2%)

Source: self elaboration.

As can be seen in table 6, all the variables included in the model
—except for the one-branch company variable— are statistically significant.
As the table shows, as the number of workers of the company increases,
so does the odds ratio value [Exp(b)]. Accordingly, the higher the number
of workers in the company, the higher the probability that they will hire
recent graduates, if we take companies with 1-9 workers as a reference. In
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any case, we should note that, in certain cases, the trust interval related to
the odds ratio is very wide, which shows the little precision of the punctual
estimation. This might be due to the small sample size in certain values
of the variable. For the variable ‘percentage of workers with a university
degree in the company’, we should note that the companies with 61-70%
and 81-90% workers with a university degree are the ones most likely
to hire recent graduates, if we take as a reference companies with 1-9%
workers with a university degree. As regards the will to collaborate with
AQU, we should point out that for every two recent graduates hired by the
companies who do not wish to collaborate with AQU, over 3 are hired by
the ones who do wish to collaborate (odds ratio = 1.625). With respect to
the company’s main activity, despite the fact that, globally, the variable
is statistically significant, it can actually be attributed to the comparison
between the construction sector and the services sector. Accordingly, for
every recent graduate hired in the construction sector, two are hired in
the services sector (odds ratio = 0.462). Lastly, regarding the company’s
years in business, with a very low effect, it can be stated that the more
years in business of the company, the fewer recent graduates they hire
(odds ratio = 0.993).

The logistic regression model did not have adequate predictor variables
if the model was fitted by educational area. In addition, other variables
besides the previous six were statistically significant if the bivariant analysis
distinguished whether they hired or not in the different educational areas
among the companies who &ad hired recent graduates in the last five years.
For this reason, we decided to fit the logistic regression model for these four
areas, adding the following variables to the six previous ones.

— Importance of having a specific degree (humanities: ¥, . (1) =
28.04; p < .001; V = .151).

— Importance of having a master’s degree (social sciences and
education: ¥% (2) = 15.42; p <.001; V = .315; health and experimental
sciences: x? (2) = 8.87; p = .012; V = .113, and technical sciences:
¥ (2)=9.13; p=.010; V = .115).

— Importance of having a PhD (social sciences and education: 2 (1) =
7.92; p = .005; V = .111, and health and experimental sciences:
v> (1) = 7.82; p = .005; V = .121).

— Importance of university education in hiring (humanities: t (588) =
1.962; p = .050; r = .081, and social sciences and education: t (588) =
2.242; p = .025; r = .092).

— Collaboration with the universities (social sciences and education:
t(690) = 3.929; p < .001; r = .148, health and experimental sciences:
t (690) = 2.936; p = .003; r = .111).
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};ig;lfzgion coefficients of the predictor variables for the global model (n = 974)
Variables B SE Wald’s test Exp(B) 95% CI EXP(B)
12 df p Lower Upper

No workers 58.51 6 .000

10-50 respect 1-9 0.615 0.197 | 9.77 1 .002| 1.850 | 1.258 2.720
51-100 respect 1-9 1.150 0.279 { 17.02 1 .000| 3.159 | 1.829 5.457
101-200 respect 1-9 2.185 0.396 | 30.38 1 .000| 8.888 | 4.087 19.327
201-250 respect 1-9 2.889 0.783 | 13.61 1 .000| 17.973 | 3.873 83.398
251-500 respect 1-9 3.577 1.071 | 11.15 1 .001 | 35.775 | 4.383 292.041
> 500 respect 1-9 2.826 0.787 | 12.89 1 .000| 16.885 | 3.610 78.986

Percentage of workers with

a university degree 92.10 9 .000
11-20% respect 1-10% 0.851 0.267 | 10.14 1 .001 | 2.342| 1.387 3.956
21-30% respect 1-10% 0.540 0.293 | 340 1 .065| 1.716 | .967 3.046
31-40% respect 1-10% 0.760 0.325| 546 1 .020| 2.137| 1.130 4.043
41-50% respect 1-10% 1.269 0.303| 1751 1 .000| 3.557 | 1.963 6.443
51-60% respect 1-10% 1.106 0.337|10.81 1 .001| 3.023| 1.563 5.847
61-70% respect 1-10% 2771 0522|2812 1 .000| 15.971 | 5.736  44.471
71-80% respect 1-10% 1.368 0.342 ] 16.04 1 .000| 3.928| 2.011 7.674
81-90% respect 1-10% 2713 0.427 | 40.28 1 .000 | 15.076 | 6.523  34.847
91-100% respect 1-10% 2.283 0289|6222 1 .000| 9.807 | 5.561 17.293

Collaboration AQU (Yes

0.486 0.168 | 832 1 .004| 1.625| 1.168 2.261
respect No)

CCAE (Main activity) 748 2 .024

geor?/isctersumon respectl 0772 0289 | 7.1 1 .008| 0462|0262  0.815
Industry respect Services | -0.227 0.188 | 1.46 1 .227| 0.797 | 0.551 1.152
Years in business -0.007 0.003 | 570 1 .017| 0.993 | 0.987 0.999
Constant -1.163 0.267 | 1892 1 .000| 0.312

B: regression coefficient value; SE: standard error coefficient value; CCAE: Catalan classifica-
tion of economic activities.

Source: self elaboration.

The first three are qualitative variables whereas the latter two are
quantitative in ratio scale given that they are the z scores of the two constructs
generated. For the four models fitted, the sample size is smaller (n = 482)
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because, as has already been mentioned, the information for these variables
exists only in those companies who had hired recent graduates in the last
five years. Tables 7 and 8 show the models’ goodness-of-fit measurements
and the percentage of correct classifications, respectively.

The four models can be considered valid as the omnibus test was
statistically significant, which indicates that the coefficients estimated are
statistically significant globally. In any case, the r-square Cox and Snell
value, as well as the Nagelkerke, are not very high. On the other hand, the
Hosmer-Lemeshow goodness-of-fit test reveals good fit for the four models,
except for the area of humanities. In that case, though, this test should not
be interpreted, as the application condition is not met. Such is the case, too,
for the area of health and experimental sciences (table 7).

If we pay attention to the percentage of correct classifications
(table 8), despite the fact that, globally, the percentages are high and very
good for the area of humanities and the area of health and experimental
sciences, the value is very low in the group of companies who did hire. Out
of the four models, the one for the area of social sciences and education
presents a moderate fit. Accordingly, for this educational area, table 9
shows the estimation of the model’s coefficients in the predictor variables
included.

Table 7
Goodness-of-fit measurements for the four models fitted (n = 482)
N Omnibus test Hosmer- R?
Model : Lemeshow 2 LL RN
steps C-S
e df p e df p
Humanities* 2 17.02 | 4| <.001 | 890 | 3 | .031 | 207.68 | .035 | .093

Social sciences

. 5 83.66 | 12 | <.001 | 792 | 8 | .442 | 583.86 | .159 | .213
and education

Health and
experimental 4 [81.11] 6| <001 |12.93| 8| .114 | 311.16 | .155 | .278
sciences™®
Technical 3 [2760| 5| <001 1254 |8 | .129 | 617.98 | .056 | .075
sciences

N steps: Number of steps in the estimation; -2LL: -2 likelihood logarithm; R? C-S: r-square Cox
and Snell value; R? N: r-square Naglekerke value.

* In these cases, the application condition is not met in order to interpret the Hosmer-Leme-
show goodness-of-fit test, as there are expected frequencies below five.

Source: self elaboration.
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Table 8
Correct classification percentages for the four models fitted (n = 482)
Correct classifications
Model
Total Hire Do not hire
Humanities 93.8% 0 de 30 (0.0%) 452 de 452 (100.0%)
Social sciences and education 66.0% 112 de 232 (61.2%) 176 de 250 (70.4%)
Health and experimental sciences | 86.7% 7 de 68 (10.3%) 411 de 414 (99.3%)
Technical sciences 63.5% 261 de 293 (89.1%) 45 de 189 (23.8%)

Source: self elaboration.

Table 9
Regression coefficients of the predictor variables for the social sciences and
education model (n = 482)

Variables B Standard Wald's test Exp(B) 95% C.I. EXP(B)
error 2 df p Lower | Upper
No workers 2438 | 6 .000
10-50 respect 1-9 0.502 0.249 4.04 |1 .044 | 1.651 | 1.013 | 2.693
51-100 respect 1-9 1.432 0.371 14.86 | 1 .000 | 4.186 | 2.022 | 8.667
101-200 respect 1-9 1.582 0.410 14.87 | 1 .000 | 4.865 | 2.177 | 10.871
201-250 respect 1-9 .614 0.591 1.08 | 1 299 | 1.848 | 0.581 5.881
251-500 respect 1-9 .666 0.672 098 |1 322 1.946 | 0.521 7.271
Over 500 respect 1-9 1.461 0.607 579 |1 016 | 4.312 | 1.311 | 14.181
CCAE (Main activity) 29.89 | 2 | <.001
Construction respect

. -1.324 0.484 749 |1 .006 | 0.266 | 0.103 0.687
Services

Industry respect| ;311 (556 | 2658 | 1| .000| 0267 | 0.162 | 0.441

Services

Years in business 0.011| 0.004 | 593 |1 | .015| 1.011 | 1.002 | 1.020
Importance of having

o PLD 732 | 2| .026

Yes respect No 2951 1.09 | 725 | 1| .007| 0.052 | 0.006 | 0.448
In certain places| 01 o560 | 005 | 1| .825| 1.132 | 0378 | 3.393
respect No

Collaboration with the
universities

Constant -0.431 0.175 6.05 | 1 .014| 0.650

0.244 0.112 476 | 1 .029 | 1.277 | 1.025 1.590

B: regression coefficient value; SE: standard error coefficient value; CCAE: Catalan classifica-
tion of economic activities.

Source: self elaboration.
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As can be seen in table 9, there are five predictor variables which are
statistically significant in predicting whether the companies hired recent
graduates or not in the area of social sciences and education. As regards
the variable ‘number of workers of the company’, we can say that as it
increases —up to a size of 200 workers—, so does the probability of hiring
recent graduates. Therefore, for every recent graduate hired in companies
of 1-9 workers, almost five are hired in companies of 101-200 workers
(odds ratio = 4.865). With regard to the company’s main activity, we can
say that for every recent graduate hired in construction, almost 4 are hired
in services (odds ratio = 0.266). The same can be said when comparing
industry to services (odds ratio = 0.267). Regarding the variable ‘years in
business’, despite the effect being very low, we can say that the more years
in business, the higher the probability of hiring recent graduates (odds ratio
= 1.011). As for the variable ‘importance of having a PhD’, we can say that
for every recent graduate hired in the group with a PhD, 20 are hired in the
group without a PhD (odds ratio = 0.052). In any case, we should mention
that the accuracy of the score estimation of the odds ratio is very low given
the width of its trust interval. Lastly, regarding the construct ‘collaboration
with the universities’, despite a very low effect (odds ratio = 1.277), we can
say that the more the companies collaborate with the universities, the more
they hire recent graduates.

CONCLUSIONS

In the current study we have shown the main characteristics that help
to discriminate between the companies who have hired recent university
graduates in the last five years and those who have not. To do so, we opted
for the logistic regression as an analysis technique. We should note that, out
of the nine logistic regression models fitted, only the global model presents
good fit, with 72.6% of correct classifications. However, if we pay attention
to the two groups within the companies who have hired recent graduates in
the last five years, the percentage of correct classifications is 84.2%, whereas
itis 51.2% among the companies who have not. For this reason the model has
better sensitivity than specificity. The following conclusions can be inferred
regarding this model: we can say that the more workers the company has, the
higher the probability of hiring recent university graduates; the companies
with a high percentage of workers with a university degree hire more recent
university graduates; those companies who intend to collaborate with AQU
hire more than those who do not want to collaborate with AQU; the services
sector hires more than the construction sector; and the more years the
company has been in business, the less they hire, although the latter is a
very low intensity effect.
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As regards the model fitted in the area of social sciences and
education, in those companies who have hired recent university graduates
in the last five years in general, it may be considered to have an acceptable
fit, given that it obtains 66% of correct classifications. On the other hand,
the percentage is 61.2% among the companies who hire in this area, and
70.4% among the companies who do not hire in this area. Therefore, in this
case, the model’s specificity is better than its sensitivity, although neither
value is very high. The following main conclusions can be stated for this
model: as the number of workers increases, so does the probability that
the company will hire recent university graduates —as it happened in the
general model—; more recent graduates are hired in the services sector than
in construction or industry —in the global model, it only occurred with
regard to the construction sector—; the more years the company has been
in business, the bigger the probability to hire — contrary to what is observed
in the global model; the companies in this area hire more recent university
graduates in the last five years without a PhD than with a PhD; and the
companies who intend to collaborate more with the universities hire more
than those who do not collaborate.

The results obtained in the present paper agree with what Schoéer
et al. (2014) or Sin and Amaral (2017) pointed out regarding the fact that
the probability of being hired increases as does the company’s size. As for
the other variables, we cannot compare this to other studies as they have
not been analyzed. Like Sin and Amaral (2017), our results also show the
low collaboration between employers and higher educational institution in
order to improve employability.

In any case, the results obtained in this study should be taken
cautiously, given that —as we have already mentioned— the sample is
not representative of the Catalan business world and the industry sector
is overrepresented, which may be considered a limitation of the study.
However, on the other hand, it should be noted that this is one of the few
studies which present the opinion of employers regarding the competencies
recent university graduates should have, which is relevant to generate
employability policies.

NOTAS

1 This study was supported by a grant of the Agéncia per a la Qualitat del Sistema
Universitari de Catalunya (AQU) and was done by some members of the Grup de Recerca
en Técniques Estadistiques Avancgades Aplicades a la Psicologia (GTEAAP) and members of
the Generalitat de Catalunya’s 2014 SGR 326 Consolidated Research Group (GRC).
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RESUMEN

Este articulo evalia el disefio e implementacién del programa de una
asignatura obligatoria de Estructuras en Arquitectura con aprendizaje basado
en problemas (ABP). Los métodos de aprendizaje activo como el ABP se
adaptan mejor que los métodos tradicionales a los desafios actuales de
la docencia por competencias. La experiencia alcanzé a un total de 324
estudiantes y 8 profesores. Se trata del primer caso documentado de aplicaciéon
del método ABP a gran escala en la disciplina de Estructuras en Espaiia.
La investigacién incluye una evaluacién sistematica del programa en todas
las fases: disefo, proceso y resultados. Se emplea un modelo de la teoria de
evaluaciéon de programas con un enfoque mixto (cuantitativo y cualitativo)
de recogida y anélisis de datos. En la evaluacién han participado profesores,
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estudiantes y expertos multidisciplinares, que han sido consultados mediante
encuestas (de respuestas abiertas y cerradas) y grupos de discusién. Los
criterios de evaluacién empleados son la adecuacién de los componentes
del programa a los objetivos, la coherencia de los componentes entre si, el
control de la ejecucién y la cobertura, la eficacia en la consecucién de los
objetivos y la satisfaccién de los estudiantes y profesores. Estos criterios se
han concretado en 26 variables. Los resultados indican que el programa ha
sido eficaz en el logro de la mayor parte de sus objetivos, destacando los
avances conseguidos en el rendimiento académico y la asistencia a clase. El
estudio realizado permite concluir que el ABP se adapta bien a una docencia
practica de Estructuras, aunque han surgido algunas dificultades relacionadas
con la complejidad de aplicacién del método. Las conclusiones sobre el
funcionamiento del programa, sus puntos fuertes y las principales dificultades
encontradas pueden ser ttiles para la extrapolaciéon de la experiencia a otros
contextos cercanos en el campo de la Arquitectura y la Ingenieria.

PALABRAS CLAVE

Evaluacién de programas; aprendizaje basado en problemas; asignatura
técnica; educacion en Arquitectura.

ABSTRACT

In this paper, we evaluate the design and implementation of the program of
a mandatory subject of Structures in Architecture with problem-based learning
(PBL). Active learning methods such as PBL adapt better to the new challenges
of competence-based education than traditional methods. The experience
reached a total of 324 students and 8 faculty members. It constitutes the first
documented experience of large-scale PBL implementation in the discipline of
Structures in Spain. The research includes a systematic evaluation of all stages
of the program: design, process and results. We used a theory-based program
evaluation model, following a mixed approach (quantitative and qualitative)
for data collection and analysis. Students, faculty and multidisciplinary
experts have participated in the evaluation through surveys (with open and
closed questions) and focus groups. The evaluation criteria include adequacy
and alignment of program components, implementation control, coverage,
efficacy in achieving the course goals and students and faculty satisfaction.
These criteria have been measured through 26 variables. The results show that
the program has been effective for achieving most of its objectives. Especially
remarkable are the advances made in academic performance and class
attendance. The evaluation carried out us allowed to conclude that PBL adapts
well to a practical approach of teaching structures, although some difficulties
appeared in relation to the complexity of implementation of the method. The
conclusions obtained on the performance of the program and its strengths and
weaknesses could be useful in the extrapolation of the experience to similar
contexts in the field of Architecture and Engineering.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 179-203



ANTONIO DELGADO TRUJILLO, ENRIQUE DE JUSTO MOSCARDO 181
EVALUACION DEL DISENO, PROCESO Y RESULTADOS DE UNA ASIGNATURA TECNICA CON...

KEYWORDS

Program evaluation; problem-based learning; technical subject;
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INTRODUCCION

Uno de los objetivos fundamentales del nuevo modelo educativo
impulsado en el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) consiste
en acercar la docencia universitaria a la practica profesional. La docencia por
competencias obliga a un rediserio de los planes de estudio, centrandose ahora
no solo en los conocimientos que adquiere el estudiante, sino en la accién que
es capaz de realizar con esos conocimientos. Para Tejada y Ruiz (2016) «ser
competente implica disponer de un equipamiento profesional y de utilizar los
recursos necesarios para desarrollar una determinada actividad» (p. 20).

Por otra parte, en el campo de las Estructuras, existe un debate en
marcha sobre la necesidad de actualizar los contenidos y los métodos de
enseflanza para adaptarlos a los nuevos retos que ofrece el siglo xx1. Varios
autores (Brohn, 1992; May, Wood, Beer y Johnson, 2003; Owens, 2011) han
insistido sobre la necesidad de incluir el uso del ordenador en la docencia
para adaptarse a la evolucién que han seguido en las ultimas décadas los
métodos de analisis de Estructuras en el ambito profesional.

Este articulo examina los efectos del cambio a una docencia por
competencias en una asignatura obligatoria de Estructuras de primer
curso en la escuela de Arquitectura de Sevilla (ETSAS) con el método
de aprendizaje basado en problemas. Para ello se realiza una evaluacién
sistematica del programa en todas las fases: disefio, proceso y resultados. La
experiencia alcanzé6 a un total de 324 estudiantes, divididos en 12 grupos, y 8
profesores. Se trata de la primera experiencia documentada de aplicacién de
la metodologia ABP a gran escala en la disciplina de Estructuras en Espaiia.

El aprendizaje basado en problemas (ABP)
Segtuin Barrows y Tamblyn (1980) el aprendizaje basado en problemas es:
Un método en el que el aprendizaje se produce durante el trabajo
de comprension y resolucion de un problema. El problema es lo primero
que se encuentran los estudiantes en el proceso de aprendizaje, y servird
como punto de partida para la adquisicion e integracion de nuevos

conocimientos. (p. 1)
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Para ser efectivo, un entorno de aprendizaje de ABP debe disefiarse
segin una serie de principios basicos (De Graaff y Kolmos, 2003; Gewurtz
et al., 2016; Savery, 2015; Schmidt, Rotgans y Yew, 2011) derivados de la
teoria constructivista:

1. El problema es la base de partida, y dirige todo el proceso de
aprendizaje.

2. El nuevo conocimiento se construye a partir del conocimiento

previo de los estudiantes.

Los estudiantes dirigen su propio aprendizaje.

Los estudiantes deben colaborar para resolver el problema.

El método se centra en los procesos de adquisiciéon del conocimiento,

y no solo en el resultado de esos procesos.

6. La solucién del problema va seguida de un proceso de analisis
y reflexién sobre el aprendizaje (tanto del proceso como de los
conocimientos adquiridos).

7. El aprendizaje tiene lugar bajo la guia de un tutor/facilitador.

vtk W

Varias contribuciones recientes relatan experiencias de aplicaciéon
del ABP en la disciplina de Estructuras, pero en la mayor parte de los
casos se trata de implementaciones parciales del método en asignaturas
que siguen un esquema tradicional (Solis, Romero y Galvin, 2012) o de
experiencias que afectan a un nimero muy reducido de estudiantes (Quinn
y Albano, 2008). El precedente mas importante publicado sobre aplicacién
del ABP a Estructuras fue desarrollado en la Escuela de Arquitectura de
Newcastle, con un plan de estudios completo basado en ABP (Banerjee,
1994). Sin embargo, debido a las dificultades iniciales para integrar la
docencia de Estructuras en un planteamiento multidisciplinar, el modelo
evolucioné hacia un ABP centrado en la aplicacién e integracién del
conocimiento, mientras que la adquisiciéon del conocimiento se realizaba
en asignaturas de Estructuras independientes con un enfoque docente
tradicional.

A pesar del éxito del ABP en las ramas de educacién médica, la
investigacion disponible sobre el método en Ingenieria y Arquitectura
es mucho mas limitada. De hecho, existen dudas sobre su viabilidad en
disciplinas técnicas, relacionadas principalmente con (a) la complejidad y
estructura jerarquica del conocimiento en estas areas (Perrenet, Bouhuijs
y Smits, 2000) y (b) la tradicién pedagégica imperante (Mills y Treagust,
2003). Walker y Leary (2009), por ejemplo, en un meta-anéalisis que abarcaba
un amplio namero de disciplinas, concluyeron que Ingenieria y Ciencia eran
«dos de las disciplinas menos favorables para el ABP» (p.21).
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La docencia de estructuras

La docencia tradicional en las asignaturas introductorias de Estructuras
en las escuelas de Ingenieria y Arquitectura consiste basicamente en un
curso de Resistencia de Materiales, con clases tedricas, clases practicas
(en las que se resuelven problemas de cédlculo en modelos simplificados de
estructuras sencillas) y evaluacién por examenes.

Tal como est4 planteada, la docencia clasica tiene algunas limitaciones
importantes: en primer lugar, la poca relevancia de los ejemplos que son
objeto de estudio. En segundo lugar, la concepcién del analisis como un fin
en si mismo, sin tener en cuenta sus implicaciones en el proceso global de
diseno. Se trata de una disciplina compleja, tradicionalmente asociada a
niveles muy bajos de rendimiento (Basset, Guardiola y Serrano, 2009).

En el caso de la ETSAS, la asignatura de Estructuras 1 ha presentado
histéricamente problemas graves de rendimiento. Con una tasa de rendimiento
cercana al 35%, fue en el plan de estudios de 1998 la asignatura con el
rendimiento mas bajo de toda la titulacién. El alto indice de fracaso académico
provocé un aumento gradual del nimero de estudiantes matriculados, llegando
a superar los 1.300 en el curso 2009-10. Uno de los factores que explican los
malos resultados en la asignatura es el bajo porcentaje de asistencia a clase,
que se estimé en un 25% en un estudio realizado en el curso 2010-11.

La entrada del EEES supuso cambios importantes en el plan de estudios.
El plan 2010 del grado de Arquitectura de la Universidad de Sevilla se diseni6
adaptandose a las premisas del EEES: aprendizaje centrado en el estudiante,
basado en la adquisicién de competencias y en el empleo de métodos de
aprendizaje activo (ETSAS, 2010). Ademas, el nuevo plan incorporé algunos
otros aspectos relevantes: evaluacién continua, grupos reducidos (25-30
estudiantes) y eliminacién de la distincién entre clases tedricas y practicas. La
ratio, excepcionalmente baja para una asignatura universitaria, fue un factor
fundamental a la hora de facilitar la adopcién del método ABP.

Disefio del programa

La competencia principal asignada a las asignaturas de estructuras en la
Escuela de Arquitectura de Sevilla es el proyecto de estructuras, definida en el
plan de estudios como la «capacidad para concebir, calcular, disefiar, integrar
en edificios y conjuntos urbanos y ejecutar estructuras de edificacién».

A partir de las premisas sefialadas por el EEES y el plan de estudios, el
equipo docente responsable de la asignatura llevé a cabo un replanteamiento a
fondo de la misma. Las bases de partida para el disefio de la nueva asignatura
fueron las siguientes: (a) centrada en el aprendizaje inicial de la competencia
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del proyecto de estructuras, (b) enfoque practico con problemas reales, (c)
uso del ordenador con aplicaciones profesionales y a la vez como herramienta
de aprendizaje, y (d) relevancia del disefio estructural, en contraposicién a
programas docentes mas tradicionales centrados en el calculo.

Segtn el programa de la asignatura las competencias transversales
que deben entrenar los estudiantes son: habilidad para trabajar en equipo,
habilidad para trabajar de forma auténoma, capacidad para resolver
problemas, capacidad de anélisis y sintesis, capacidad de aplicar la teoria a
la practica y capacidad de organizar y planificar.

Los objetivos previstos en el programa son (a) aprendizaje de
las competencias especificas y transversales, alcanzando una tasa de
rendimiento (aptos/matriculados) superior al 80% y una tasa de éxito (aptos/
presentados) superior al 90%; (b) alto nivel de satisfaccién de estudiantes;
(c) dedicacion no presencial de estudiantes acorde con la carga de créditos
de la asignatura; (d) alto nivel de satisfaccion de profesores; y (e) dedicacion
no presencial de profesores no excesiva.

Para aplicar el método ABP se han seguido los siete principios
enunciados anteriormente. El curso se ha dividido en cinco médulos de unas
tres semanas de duracién cada uno. En cada mdédulo la actividad principal
es un problema de Estructuras al que los estudiantes deben enfrentarse en
equipos de tres o cuatro miembros. Debido a las limitaciones propias de
la ratio (un profesor cada 25-30 estudiantes), ha sido necesario aplicar un
ABP con tutor flotante (Hmelo-Silver, 2004). En este esquema, el tutor se
va moviendo por los grupos de estudiantes en la sesién tutorial, y supervisa
intermitentemente el funcionamiento de cada uno de ellos.

En las sesiones tutoriales (una por semana, de dos horas de duracién)
los estudiantes trabajan en equipo, discuten, razonan y confrontan ideas,
activan el conocimiento previo, formulan objetivos de aprendizaje y acuerdan
un plan de trabajo. En el tiempo no presencial durante la semana, de modo
individual, los estudiantes trabajan segiin los objetivos de aprendizaje
mediante la basqueda, seleccién, sintesis y elaboracién de la informacién.
De vuelta a la sesién tutorial ponen en comun el aprendizaje alcanzado y lo
aplican a avanzar en la resolucién del problema. Al terminar el problema los
estudiantes realizan una reflexién final, tanto sobre el aprendizaje obtenido
como sobre el proceso seguido.

El sistema de evaluacién de la asignatura sigue un esquema de
evaluacién continua con funcién formativa y sumativa. El 85 % de la
evaluacion corresponde a los problemas de ABP. El otro 15% corresponde a
dos tests individuales en el que los estudiantes deben resolver, en un tiempo
limitado, problemas similares a los problemas de ABP del curso.
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METODO
Diseno de la evaluacion

Para definir los componentes de nuestro plan de evaluacién del
programa nos hemos basado en el modelo de Tejada (Tejada, Giménez,
Navio et al., 2007). La eleccién de este modelo se debe, en primer lugar,
a que proporciona la flexibilidad necesaria para evaluar un programa
complejo basado en la metodologia ABP. Un aspecto clave en este sentido
es la distincion entre el momento y el objeto de la evaluacion.

En segundo lugar, el modelo de Tejada atiende a cada una de las fases del
proceso de disefio e implantacién del programa: evaluacién inicial, evaluacién
durante el desarrollo y evaluacién final. Este esquema facilita la identificacién
de dificultades y la toma de decisiones de mejora (Tejada et al., 2007).

A partir del modelo de Tejada hemos desarrollado la planificacién del
proceso de evaluacion del programa de la asignatura, que se muestra graficamente
en la Figura 1, con adaptaciones a nuestro caso. En cuanto a la finalidad,
Tejada propone tres vertientes: diagnéstica, formativa y sumativa. Nosotros
nos centramos en la formativa y la sumativa. La finalidad formativa persigue
identificar los puntos criticos y mejorar el programa en sucesivas ediciones. La
finalidad sumativa se destina a valorar la consecucién de los objetivos.

Momento Objeto Finalidad
> L _ .
Evaluacioén inicial 4 Diseno » Formativa
Evaluacién durante P> o .
Proceso » Formativa
el desarrollo >
Evaluacién final Resultados »|  Sumativa
Ll

Figura 1. Relacion entre el objeto y la finalidad de la evaluacion del programa
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La tabla 1 especifica las dimensiones de la evaluacién del programa,
incluyendo los criterios de evaluacién y los instrumentos empleados. Se
han utilizado los siguientes instrumentos de recogida de datos: juicio de
expertos, cuestionarios a estudiantes y profesores, grupos de discusién con
estudiantes y profesores, anélisis de documentos y resultados académicos.

Tabla 1

Dimensiones de la evaluacion del programa

Momento

Objeto

Finalidad

Criterios generales

Técnicas e instrumentos

Evaluacién
inicial

Evaluacion
durante el
desarrollo

Evaluacién
final

Disefio

Proceso

Disefio

Proceso

Resultados

Formativa

Formativa

Formativa

Formativa

Sumativa

Adecuacién de los
componentes del
programa a los objetivos

Coherencia interna
entre los componentes
del programa

Control de la ejecuciéon

Control de la cobertura

Adecuacién de los
componentes del
programa a los objetivos

Coherencia interna
entre los componentes
del programa

Control de la ejecuciéon

Control de la cobertura

Eficacia

Satisfaccion

Juicio de expertos

Cuestionarios de
observacién del médulo
(profesores)

Actas de las sesiones
tutoriales (estudiantes)

Cuestionarios de
respuesta abierta y
de respuesta cerrada
(estudiantes)

Grupos de discusién
(estudiantes y profesores)

Resultados académicos

Los criterios en los que se ha basado la evaluacién de los diferentes
aspectos del programa se enumeran a continuacién (Pérez Juste, 2000;
Alvarez Rojo, Garcia, Gil, Martinez, Rodriguez y Romero, 2002; Linnan y
Steckler, 2002; Tejada et al., 2007; Quispe y Arellano, 2016):

Evaluacién del disefio:

— Adecuacioén de los distintos componentes del programa (contenidos,
metodologia docente y actividades, medios y recursos, sistema de
evaluacion) a los objetivos propuestos.

— Coherencia interna entre los distintos componentes del programa.
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Evaluacién del proceso:

— Control de la ejecucion:

¢ Funcionamiento del trabajo en equipo
e Exposiciones del profesor
e Ejecucion de la evaluacion

— Control de la cobertura:

® Asistencia: proporcién de los destinatarios potenciales del
programa que se beneficia efectivamente de sus actuaciones.

e Implicacion: grado en que los participantes interaccionan, o se
implican en el programa.

Evaluacion de resultados:

— Eficacia: grado de logro de los objetivos propuestos.
— Satisfaccién de los agentes implicados (estudiantes y profesores).

La adecuacién de los componentes a los objetivos y la coherencia
interna entre los componentes son necesarias para el alineamiento
constructivo (AC). Para Biggs (2014) el AC es un enfoque en el que primero
se definen los resultados de aprendizaje que deben lograr los estudiantes,
a continuacién se disefian los métodos de ensefianza/aprendizaje con
las actividades que deben realizar, y finalmente se definen las tareas de
evaluacién basadas en las actividades de los estudiantes y en los resultados
de aprendizaje. Segtiin Biggs las investigaciones indican que el AC es eficaz,
pero requiere tiempo y esfuerzo en su disefio y mejora.

Por otra parte, hay que resefiar que el tipo de evaluacién del
programa que hemos planteado, al implicar numerosos criterios, variables
e instrumentos, supone un gran consumo de tiempo, energia y recursos
(Pérez Juste, 2016).

Muestra, instrumentos y participantes

La evaluacion del programa se centra en el curso académico 2011/12.
Previamente, en el curso 2010/11, se realizé una experiencia piloto de
evaluacion del programa que permitié definir con mas precisién el plan de
evaluacion. La docencia se desarrollé en 12 grupos, con 25-30 estudiantes
por grupo y un total de 8 profesores. La evaluacién se disefié siguiendo
un enfoque mixto, con técnicas cualitativas y cuantitativas de recogida y
analisis de datos.
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Para el juicio de expertos la seleccién se realizé basandose en criterios
de multidisciplinariedad (Pérez Juste, 2000). Se escogieron tres expertos
en docencia de estructuras y con experiencia profesional en el area, tres
expertos en metodologia de evaluacién y un experto en ABP. El juicio de
expertos se realizé por medio de un cuestionario con cinco cuestiones de
respuesta cerrada y tres de respuesta abierta, sobre puntos fuertes, puntos
débiles y propuestas de mejora.

El cuestionario de observacion del médulo se pasé a los 8 profesores
tres veces durante el curso. Consta de cinco cuestiones de respuesta
abierta sobre el proceso de implementacién del programa en cada médulo
del curso.

El cuestionario a estudiantes se pasé en clase el tltimo dia del curso
a todos los estudiantes que asistieron a clase. Un total de 276 estudiantes
realizaron la encuesta, lo que supone un 85.2% de los 324 matriculados
en la asignatura. El cuestionario consta de 30 cuestiones de respuesta
cerrada y tres de respuesta abierta sobre puntos fuertes, puntos débiles y
propuestas de mejora. Los items con respuesta numérica tienen escala de
1 a 5. El detalle de todos los cuestionarios utilizados puede consultarse en
Justo (2013).

Los grupos de discusién de estudiantes se llevaron a cabo tras finalizar
el curso. Se organizaron dos grupos de discusion con 5y 10 estudiantes,
pertenecientes a 7 grupos de la asignatura. Los estudiantes fueron
seleccionados con el criterio de alcanzar la méaxima representatividad
en cuanto a grupos y nivel académico. La discusién se centré en puntos
fuertes, puntos débiles y propuestas de mejora de la asignatura, aunque se
dio libertad a los participantes para elegir temas. En su anélisis posterior se
siguieron los criterios de Kidd y Parshall (2000) para atribuir importancia a
los distintos temas, distinguiendo entre los puntos en los que habia consenso
o controversia entre los participantes.

El grupo de discusién de profesores incluyé los 8 profesores de la
asignatura, y también se celebré a final de curso. Su analisis se realizé de
forma similar al de estudiantes.

Los grupos de discusién y las cuestiones de respuesta abierta se
analizaron con técnicas de analisis cualitativo de datos. La categorizacién
se centro en la obtencién de puntos fuertes y puntos débiles. Se midi6 la
frecuencia de aparicién de cada categoria.
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RESULTADOS Y DISCUSION
Evaluacion del disefio

Se muestran a continuacion los resultados de la evaluacion del disefio,
en cuya obtencion se ha sintetizado la informacién obtenida en las distintas
técnicas e instrumentos, clasificada por variables (tabla 2).

La adecuacion de los contenidos del programa se ha evaluado con tres
variables, con los siguientes resultados:

— La adecuacién de los contenidos fue valorada muy positivamente
por los expertos durante la evaluacién inicial.

— Algunos estudiantes sefialan como punto débil la extensién y la
dificultad de la materia, aunque es una opinién minoritaria.

— El principal acierto en relacién con los contenidos de la asignatura
es el enfoque practico, cercano a la practica profesional. Expertos,
profesores y estudiantes coinciden en este punto.

En cuanto a la adecuacion de la metodologia docente vy las actividades,
tanto los expertos como los estudiantes la han valorado muy positivamente.
No obstante, existen dificultades, asociadas principalmente al aprendizaje
autodirigido y al trabajo en equipo, que constituyen un margen de mejora

de cara a ediciones sucesivas del programa.

Tabla 2
Evaluacion del disefio del programa
Criterios Variables Técnicas e Resultados Valoracién
Instrumentos
A ion . . .
decuaci6 general Juicio de expertos Media = 4.60 Adecuado
de los contenidos
., o ionari - .
Extensi6n y dificultad C.u estionario estu-1 p o 4ebil I
. diantes (cuestiones . Punto débil
de la materia . Frecuencia = 8
abiertas)
.. Punto fuerte
Adecuacién Juicio de expertos

de los conte-
nidos

Relevancia del enfo-
que practico

Cuestionario estu-
diantes (cuestiones
abiertas)

Grupos de discusion
de estudiantes

Grupo de discusién
de profesores

(2 expertos)

Punto fuerte
Frecuencia = 40

Punto fuerte
(consenso)

Punto fuerte
(consenso)

Punto fuerte
relevante
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Técnicas e

Criterios Variables Resultados Valoracién
Instrumentos
Juicio de expertos Media = 4.50
Cuestionario estu-
. . Punto fuerte
d de 1 diantes (cuestiones Frecuencia - 16
Adecuacién de la ; =
Adecuacién P abiertas) Punto fuerte
metodologia do- 1
de la meto- | cente ABP Grupos de discusién | Punto fuerte relevante
dologia do- de estudiantes (consenso)
cente y acti- . .,
vida dgs Grupo de discusién | Punto fuerte
de profesores (controversia)
Adecuacién de las | Cuestionario estu-
actividades a los ob- | diantes (cuestiones | Media = 3.93 Adecuado
jetivos cerradas)
Adecuacién general
del sistema de eva- | Juicio de expertos Media = 3.67 Adecuado
luacién
Cuestionario estu-
Transparencia del diantes (cuestiones | Media = 4.14
sistema de evalua- | cerradas) Punto fuerte
cién Grupos de discusién | Punto fuerte
de estudiantes (consenso)
Adecuacion del sis- . .
tema de evaluacion Cuestionario estu-
diantes (cuestiones | Media = 3.79 Adecuado
para valorar el logro
. cerradas)
de objetivos
: 2 Coherencia del sis- . .
del sistema con las competen- diantes (cuestiones | Media = 3.57 Adecuado
de evalua- . np cerradas)
cién cias y las actividades

Utilidad del sis-
tema de aprendizaje
y evaluacién conti-
nuos

Cuestionario estu-
diantes (cuestiones
abiertas)

Grupos de discusion
de estudiantes

Cuestionario estu-
diantes (cuestiones
cerradas)

Grupos de discusion
de estudiantes

Grupo de discusion
de profesores

Punto fuerte
Frecuencia = 42

Punto fuerte
(consenso)

Media = 3.91

Punto fuerte
(consenso)

Punto fuerte
(consenso)

Punto fuerte
relevante
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En lo referente a la adecuacion del sistema de evaluacion, las
conclusiones mas relevantes son las siguientes:

— En general los expertos la valoran positivamente, si bien algunos
sefialan falta de transparencia en los criterios de evaluacion,
carencias en la evaluacién del proceso y deficiencias en la
evaluacién individual.

— Los estudiantes valoran positivamente la transparencia del sistema
de evaluacién. En este caso hay discrepancia entre la opinién de
los estudiantes y la de algunos expertos. Los estudiantes atribuyen
la transparencia en los criterios de evaluacién a las rabricas de los
problemas, que les han permitido conocer en todo momento cémo
estos iban a evaluarse.

— El punto fuerte maés relevante, segtin los estudiantes, es la utilidad
de la evaluacién continua.

Evaluacién del proceso

Los resultados de la evaluacién del proceso de aplicacién del programa
se han determinado sintetizando la informacién obtenida durante el
desarrollo (cuestionarios de observacion, actas de las sesiones tutoriales)
y al finalizar el programa (encuestas y grupos de discusion de estudiantes
y profesores). La evaluacién del proceso se ha llevado a cabo en dos
dimensiones: control de la ejecucién y control de la cobertura (tabla 3).

Control de la ejecucién

El control de la ejecucion se refiere a la calidad de la implementacién
en relacién con lo planificado. Las dimensiones evaluadas han sido el
funcionamiento del trabajo en equipo, las exposiciones del profesor y la
ejecucién de la evaluacion.

El funcionamiento del trabajo en equipo es una de los aspectos que mas
pueden influir en el éxito o el fracaso del programa. Los mecanismos que,
segun la teoria, soportan el proceso de aprendizaje en ABP, como la activacién
del conocimiento previo o la elaboracién del conocimiento, se deben producir
en el seno del grupo. Las conclusiones que se extraen de la valoracién realizada
en las dos variables consideradas en esta dimensién son las siguientes:

— El funcionamiento del grupo en la sesién tutorial ha sido valorado
positivamente por los estudiantes. No obstante, el analisis de
las actas de la sesién tutorial pone de manifiesto que existen
deficiencias en la generacién de objetivos de aprendizaje, que
revelan dificultades en el proceso de elaboracién colectiva del
conocimiento y en la activacién del conocimiento previo.
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— Aunque en la mayoria de los equipos se ha producido un reparto
equilibrado del trabajo, los casos en que esto no ha sido asi
(aproximadamente el 20%) tienen una incidencia importantisima
en el funcionamiento del programa, afectando de forma negativa
a la motivacion, tanto de los estudiantes como de los profesores.

En cuanto a las exposiciones del profesor en clase, el programa
de la asignatura contempla el recurso de recurrir a ellas para facilitar
la comprensién de algunos conceptos una vez que los estudiantes han
manifestado la necesidad de aprenderlos durante el proceso de resolucién
del problema. Los resultados en este apartado indican que las exposiciones
del profesor han resultado ttiles, aunque para una parte importante de los
participantes no han sido suficientes. La falta de explicaciones del profesor
es un punto débil con una incidencia relativamente alta en las cuestiones de
respuesta abierta a estudiantes. Algunos profesores también consideran que
el tiempo dedicado a clases expositivas ha sido insuficiente, aunque en este
punto claramente no existe consenso. La falta de explicaciones del profesor
ha sido relacionada por una parte de los estudiantes con la desorientacién
en las fases iniciales de los problemas. Los estudiantes, al enfrentarse a un
problema del que no tienen conocimiento previo, muestran dificultad para
activar el conocimiento previo y elaborar objetivos de aprendizaje.

En lo referente a la ejecucion de la evaluacién, los resultados mas
relevantes son:

— La correspondencia entre las calificaciones y al aprendizaje
adquirido es aceptable.

— La evaluacién formativa con retorno rapido, que permite detectar
los errores y mejorar, ha sido valorada como una herramienta muy
efectiva por estudiantes y profesores.

— Segtn la opinién de una parte de estudiantes y profesores, la
evaluacién individual presenta deficiencias. El peso del trabajo
en equipo en la calificacién puede enmascarar deficiencias en el
aprendizaje individual que no son detectadas al evaluar.

Control de la cobertura

El control de la cobertura da cuenta de la asistencia y la implicacién
de los participantes.

La asistencia media a clase ha sido del 84% sobre el total de estudiantes
matriculados en la asignatura, con valores superiores al 70% en todos los
grupos. El avance es notable en relacién con la asignatura equivalente en el
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plan de estudios del 98, donde la asistencia media sobre matriculados era
del 25.4%. Se concluye inequivocamente que el objetivo de conseguir niveles
altos de asistencia a clase se alcanza plenamente.

Los resultados obtenidos en cuanto a implicacién y participacion
demuestran que el programa, en general, ha tenido éxito en lograr la
implicacién de los estudiantes, que valoran positivamente la naturaleza
interactiva de la propuesta docente.

Tabla 3
Evaluacion del proceso de aplicacion del programa
Criterios Variables Técnicas e Resultados Valoracién
Instrumentos
Cuestionario a estu-
diantes (cuestiones | Media = 3.50
o cerradas
Dinamica de fun- )
. . . . Punto
cionamiento del Cuestionario a estu-
. . . Punto fuerte fuerte
equipo en la se- diantes (cuestiones .
. . . Frecuencia = 84 | relevante
sién tutorial abiertas)
Grupos de discusién | Punto fuerte
de estudiantes (consenso)
Funcionamient . .
unclo a}m ento Cuestionario a estu- | Reparto muy
del trabajo en . . .
equino diantes (cuestiones | desigual en
auip cerradas) 20% de equipos
Reparto de tra- Cuestionario a estu- Punto débil
bajo en el equipo | djantes (cuestiones F S Punto
e implicacién de | ahiertas) recuencia = 28 | gapjl
los componentes ) ) ) relevante
en el trabajo Grupos de discusién | Punto débil
de estudiantes (consenso)
Grupo de discusion | Punto débil
de profesores (controversia)
Utilidad de las Cuestionario a estu-
exposiciones del diantes (cuestiones | Media = 3.62 Adecuado
profesor cerradas)
Cuestionario a estu-
diantes (cuestiones | Media = 3.19
Exposiciones del cerradas)
profesor Suficiencia de las . . Punto
. . Cuestionario a estu- s 1s
exposiciones del . . Punto débil débil
diantes (cuestiones .
profesor Frecuencia = 36 | relevante

abiertas)

Grupo de discusion
de profesores

Punto débil
(controversia)
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Criterios Variables Técnicas e Resultados Valoracién
Instrumentos
Correspondencia . .
entre lfs califica- Cuestionario a estu-
. diantes (cuestiones | Media = 3.32 Adecuado
ciones y el apren-
.. cerradas)
dizaje
Ejecucién de la . .
evaluacion : s Cuestionario a estu- Punto débil
Adecuacién dela | djantes (cuestiones F - 12
evaluacién indivi- | bjertas) recuencia = Punto
dual en el trabajo débil
en equipo Grupo de discusién | Punto débil.
de profesores (controversia)
Tasa de asistencia | Cuestionario de mo- 84.0% Punto
de los estudiantes | dulo de profesores ) fuerte
Cuestionario a estu-
diantes (cuestiones | Media = 3.91
Control de la co- o . cerradas)
bertura Motivacién e im- Cuestionario a estu- Punto
plicacién de los . . Punto fuerte fuerte
. diantes (cuestiones ;
estudiantes . Frecuencia = 36 | relevante
abiertas)
Grupo de discusion | Punto fuerte
de profesores (consenso)

Evaluacion de los resultados

La tabla 4 presenta una sintesis de la evaluacién de resultados con
criterios de eficacia y satisfaccion.

Tabla 4

Evaluacion de los resultados obtenidos con el programa

Objetivos Variables Técnicas e Indicadores Resultados Valoracién
Instrumentos
Tasa de rendi-
i . 84.6%
Rendimiento S1stem.a} de! miento (> 80%)
académico evaluacion de T de éxi
Lo ; asa de éxito
Aprendizaje la asignatura ” 91.9%
(> 90%) L
de las compe- Objetivo al-
tencias especi- . . |Grado de ad- canzado
) Cuestionario| ..., .
ficas - . . quisicién de las | Media > 3.60
Eficacia subje-|a estudiantes .
- - competencias|para todas las
tiva (cuestiones ce- . .
segun los estu- | competencias
rradas) .
diantes
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Técnicas e

Objetivos Variables Indicadores Resultados Valoracién
Instrumentos
Dindmica . .
. Cuestionario L
de funciona- a estudiantes Valoracién en
miento de los . el item 13 del| Media = 3.50
. (cuestiones ce- . .
equipos en la cuestionario
- . rradas)
sesion tutorial
Frecuencia
Cuestiona- . puntos fuertes
. . Frecuencia de
.. rio a estudian- =88
Aprendizaje . los puntos fuer- .
tes (cuestiones s Frecuencia
de la compe- . tes y débiles ey Objetivo al-
. abiertas) puntos débiles
tencia trans- canzado par-
=42 .
versal de tra- ) ) cialmente
bajo en equipo Func1onam1ep- Consenso so-
to del trabajo bre el tra-
€n equipo bajo en equipo

Grupos de dis-
cusion de estu-
diantes

Puntos fuertes
y débiles iden-
tificados

como punto
fuerte, pero se
detectan difi-
cultades im-
portantes en al-
gunos equipos

Aprendizaje
de las demas
competencias
transversales

No se han previsto instrumentos de evaluacion del aprendizaje de
las demds competencias transversales

Sin evaluar

Alto nivel de
satisfaccion
del estudiante

Dedicacién
no presencial
del estudiante
acorde con la
carga de cré-
ditos

Alto nivel de
satisfaccion
del profesor

Dedicacién no
presencial del
profesor no
excesiva

Satisfaccién de
los estudiantes

Dedicacién de
los estudiantes
en horario no
presencial

Satisfaccion de
los profesores

Dedicacién de
los profesores
en horario no
presencial

Cuestionario
a estudiantes
(cuestiones ce-
rradas)

Cuestiona-
rio a estudian-
tes (cuestiones
abiertas)

Cuestionario
a profesores
(cuestiones ce-
rradas)

Cuestionario
a profesores
(cuestiones ce-
rradas)

Valoracién en
el item 30 del
cuestionario

Horas sema-
nales dedica-
das en horario
no presencial
(4-6 h)

Valoracién en
el item 8 del
cuestionario

Horas sema-
nales dedica-
das en horario
no presencial
(4-6 h)

Media
=3.86

Media
=454h

Media
=4.00

Media
=5.10h

Objetivo al-
canzado

Objetivo al-
canzado

Objetivo al-
canzado

Objetivo al-
canzado
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El aprendizaje de las competencias especificas se mide a través del
rendimiento académico (eficacia objetiva), y de la percepcién de aprendizaje
de los estudiantes (eficacia subjetiva). El rendimiento académico tiene
dos indicadores: la tasa de rendimiento y la tasa de éxito. Los resultados
de ambas tasas (medias de 84.6% y 91.9%) han estado por encima de los
objetivos (80% y 90% respectivamente). La opinién de los estudiantes
respecto a su aprendizaje también ha sido positiva.

El aprendizaje de la competencia transversal de trabajo en equipo ha
proporcionado resultados dispares. Por una parte, es el principal punto
fuerte segtn los estudiantes en los cuestionarios de respuesta abierta y en
los grupos de discusion. Por otra parte, ha habido dificultades importantes
en el funcionamiento en algunos equipos, relacionadas con la insuficiente
implicacion y el reparto de trabajo desigual.

En general, respecto al aprendizaje de competencias transversales, se
detect6 la falta de instrumentos de evaluacién, lo cual impide valorar el
grado de su consecucion. Ademas, el nimero de competencias transversales
incluidas como objetivos del programa ha resultado excesivo, lo cual hizo
practicamente inviable el aprendizaje y evaluacién de todas ellas.

Los resultados de la satisfaccion de estudiantes (media 3.86) y
profesores (media 4.00) han sido positivos. Ademas de la puntuaciéon media,
el porcentaje de estudiantes insatisfechos (valores menores que 3 en la
escala de 1 a 5) también es un dato relevante para medir la satisfaccién. En
este caso, tan solo un 6.1% de los estudiantes se muestran descontentos con
el programa.

La dedicacion en horario no presencial de los estudiantes ha tenido una
media de 4,54 horas semanales. Este valor encaja dentro del intervalo de 4
a 6 horas establecido en los objetivos del programa, de acuerdo con la carga
en créditos ECTS de la asignatura.

La dedicacion en horario no presencial de los profesores ha tenido una
media de 5.1 horas semanales. En conjunto se trata de una dedicacién alta,
especialmente para los profesores con dedicacién a tiempo parcial. Por
tanto, este objetivo solo se puede considerar cumplido parcialmente, y debe
mejorarse de cara a posteriores ediciones del programa.

Principales fortalezas

Los principales puntos fuertes del programa detectados en la evaluacién
son: (a) el trabajo en equipo, (b) el enfoque practico, (c) el aprendizaje y
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evaluacién continuos, (d) el aprendizaje autodirigido y (e) la implicacién de
los profesores.

El trabajo en equipo con aprendizaje cooperativo es, sin duda, el punto
fuerte del programa con mayor incidencia en la evaluacién. Las principales
ventajas del trabajo en equipo apuntan al principio de interdependencia
positiva, uno de las bases del aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson y
Smith, 2014):

— Los estudiantes aprenden unos de otros.

— La responsabilidad adquirida con el grupo obliga a los estudiantes
a asistir a clase y a llevar la asignatura al dia.

— El trabajo en equipo influye positivamente en la motivacion:
el ambiente en la clase mejora, los estudiantes se implican para
trabajar por el triunfo comun del grupo.

El trabajo en equipo es la competencia béasica en la que los estudiantes
universitarios esparfioles se perciben mas capaces (Rodriguez Gémez, Ibarra
S4iz y Cubero Ibafiez, 2017). En nuestro caso, esto se ve reforzado por la
metodologia ABP. El proceso de aprendizaje cooperativo que se desarrolla en
nuestro programa responde a las cuatro dimensiones sefialadas por Vallet-
Bellmunt, Rivera-Torres, Vallet-Bellmunt y Vallet-Belmunt (2017): interac-
tividad con los compaiieros, interactividad con el profesor, compromiso y
aprendizaje activo.

En segundo lugar, se ha destacado como aspecto positivo el enfogue
prdctico de la asignatura. El trabajo con problemas reales, en un contexto
arquitecténico, aumenta, por una parte, la motivacién, y por otra, tiene
efectos beneficiosos sobre la calidad y persistencia del aprendizaje.

El aprendizaje y evaluacién continuos también ha sido sefialado como
punto fuerte. Los estudiantes argumentan que la practica continua hace que
el conocimiento se adquiera de manera sencilla y natural. Se aprende més
y con menos esfuerzo que estudiando para un examen final. La evaluacién
formativa, con retorno frecuente, permite a los estudiantes detectar sus
fallos y mejorar.

El aprendizaje autodirigido y la implicacion de los profesores completan
el resumen de los principales puntos fuertes. El aprendizaje autodirigido
es un modelo en el que los estudiantes toman la iniciativa, deciden qué
necesitan aprender y se responsabilizan de hacerlo. Esto tiene efectos
positivos en (a) la motivacién y (b) la calidad y persistencia del aprendizaje.
La implicacién de los profesores afecta positivamente a la motivacién: los
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estudiantes se implican méas cuando ven al profesor comprometido con
interés en su aprendizaje.

Principales debilidades

Los principales puntos débiles identificados por los participantes han
sido (a) la desorientacién inicial sufrida por los estudiantes al enfrentarse
a los problemas, (b) la implicacién insuficiente de algunos miembros en el
trabajo en equipo, (¢) insuficientes clases expositivas y (d) dificultades para
la evaluacién individual.

La desorientacion inicial al enfrentarse a los problemas afecta
negativamente a la motivacién. Algunos estudiantes se encuentran
confusos, y se quejan de pérdidas de tiempo en clase y en la fase de estudio
individual. Los comentarios de los estudiantes en este apartado revelan
que, en muchas ocasiones, estos no son capaces de activar el conocimiento
previo (afirman que «parten de cero»), ni de elaborar a partir de él para
detectar, en equipo, las lagunas en sus conocimientos y establecer objetivos
de aprendizaje adecuados.

La implicacién insuficiente de algunos estudiantes en las tareas
del grupo incide negativamente en la motivacién de los estudiantes
mas implicados y afecta a la moral de los profesores, siendo una de las
causas principales de rechazo de la metodologia por parte de algunos de
ellos. A pesar de que el numero de estudiantes que no se implican es una
minoria (este problema afecta a un 20% de los grupos) su incidencia en el
funcionamiento del programa es alta, debido en parte a la percepcién que
tienen de este problema tanto estudiantes como profesores.

Algunos estudiantes y profesores se quejan de que hay insuficientes
clases expositivas, pero esta no es la opinién mayoritaria. Otros, opinan
que el recurso de aumentar las clases expositivas tendria muchos efectos
negativos sobre el proceso de aprendizaje que se desarrolla en la asignatura:
desmotivacién, aprendizaje superficial y menos persistente, no adquisicién
de habilidades de aprendizaje autodirigido, y eliminacién de los principales
puntos fuertes del programa, relacionados con el método de aprendizaje
(ABP). Conviene resaltar que este tipo de quejas es habitual al implementar
ABP, sobre todo entre los estudiantes y los tutores con menos experiencia
(Moust, Berkel y Schmidt, 2005). En el caso de los profesores, este aspecto
negativo revela una comprension limitada del método que podria reducir
su potencial. En algunos casos, se ha observado una tendencia a la vuelta a
planteamientos docentes mas tradicionales.
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Por ultimo, algunos estudiantes y profesores sefialaron como punto
débil deficiencias en la evaluacion individual. Para algunos estudiantes, el
porcentaje de actividades en grupo, y su peso en la evaluacion, es excesivo y
ello repercute negativamente en la implicacién de todos por igual en el grupo.
Hubo profesores que se quejaron de que no tienen herramientas suficientes
para la evaluacién individual, y propusieron subir el peso que se da a los tests
individuales. Finalmente se decidié no hacerlo, pues causaria més dafio que
beneficio, al ocasionar una desalineacién entre las competencias, actividades
formativas y evaluacion. Al primar la evaluacién por examenes, los estudiantes
pondrian menos interés en el trabajo en equipo y disminuirian la motivacién
y la asistencia. Nuestra experiencia nos indica que es importante en estos
casos disefiar soluciones que incidan positivamente en los puntos débiles del
programa, pero sin poner en peligro sus puntos fuertes.

CONCLUSIONES

Como resultado de nuestra experiencia, podemos concluir que el ABP
se adapta bien a una docencia practica de Estructuras. El enfoque practico
de la asignatura basado en el trabajo con edificios reales en un contexto
arquitectonico propicia el uso de una metodologia de aprendizaje activo,
como el ABP, donde el problema dirige el aprendizaje.

El cambio de enfoque en la asignatura ha dado lugar a un aumento
notable en la motivacién y en la implicacién de los estudiantes en la asignatura.
Esta mejora se traduce, en un primer lugar, en un aumento espectacular de la
asistencia a clase. La actitud en el aula también ha mejorado sensiblemente.
Los estudiantes son més participativos y se involucran mas activamente en las
actividades del curso, que perciben claramente como ttiles y relevantes para
su formacién. En estos logros, el trabajo en equipo, principal punto fuerte del
programa, ha sido un factor fundamental.

Sin embargo, a pesar de las posibilidades que ofrece en el ambito de
una docencia por competencias, el ABP es una metodologia compleja de
aplicar. La razon principal de su complejidad reside en el profundo cambio
que requiere a profesores y estudiantes con respecto a la forma de enseniar
a la que tradicionalmente estian acostumbrados. En nuestro caso, nos
oblig6 a un replanteamiento profundo de la materia, identificando lo que es
verdaderamente esencial y eliminando lo accesorio.

El enfoque constructivista del aprendizaje, en el que los estudiantes van
construyendo el conocimiento a partir de las necesidades de un problema,
basandose en sus experiencias previas y en la discusién y elaboracién de
la informacién en el seno de un equipo, requiere un nivel de seguimiento
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constante por parte del profesor. Esto también entrafia dificultades,
especialmente en los casos de funcionamiento con tutor flotante, en los
que es esencial poner en marcha mecanismos que aseguren el desarrollo
correcto de todo el proceso. Los principales puntos débiles del programa
(desorientacion inicial y falta de implicacion en el grupo) estéan relacionados
con deficiencias en el desempeiio de las funciones habituales del tutor de
ABP. Para futuras investigaciones es un reto el desarrollo y evaluacién de
mecanismos que faciliten la labor de los tutores en este esquema en el que
el tutor no esta siempre presente.

A pesar de las dificultades, hemos considerado importante preservar
el alineamiento entre los distintos componentes del programa, pues este
funciona como un sistema en el que todos sus elementos estan relacionados
entre si. Su eficacia depende del funcionamiento correcto de todas las
piezas, de forma que, al actuar sobre una de ellas, el funcionamiento global
del sistema queda afectado.
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ABSTRACT

Subjects lectured during the 4th year of the Bachelor’s degree in
Communication, at the Catholic University of Murcia have a large practical part,
which raises their permeability to innovation, especially concerning learning
and evaluative methodologies. In this context and throughout the years in which
different media subjects were taught, some problems related to the students’ lack
of involvement and the low quality of the resulting projects, alongside the limited
synergy between the University and the labor market, have been detected.

This research follows the hypothesis that working with a real client with
whom students interact and develop visual communication projects increases
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students’ participation, the quality of their projects, and bridges the gap with
the labor market. For that purpose, an experiment was conducted during the
practical lectures of several visual communication subjects taught during the
2013-2014, 2014-2015 and 2015-2016 academic years, at the Communication
Faculty at the Catholic University of Murcia. A sample size of n = 375 with a
margin of error of e = 0.05 was calculated according to the total number of
students enrolled in communication studies at a national level (N = 17, 213)
according to data published by the Spanish Ministry of Education, Culture
and Sports.

Among the main conclusions, we found, after the client-based experiment
through design thinking and visual storytelling, a notable improvement of
the students’ implication in projects, a rise in formal and content quality of
those projects, and an increase in the synergy among the university and the
labor market. This successful experiment has provoked its implementation in
similar subjects the forthcoming academic years.

KEY WORDS

Education; visual communication; experiment; design thinking;
photography.

RESUMEN

Las asignaturas impartidas durante el cuarto ano del Grado en
Comunicacién, en la Universidad Catélica de Murcia poseen un alto
componente practico, lo que aumenta su permeabilidad a la innovacién,
especialmente en lo concerniente a las metodologias de aprendizaje y
evaluacion. En este contexto, y a lo largo de los afios en los que se imparten
diferentes materias relacionadas con la comunicacién se detecta un conjunto
de problemas entre los que destaca la insuficiente implicacién del alumno en
los proyectos y un descenso en la calidad de los mismos, asi como una escasa
sinergia entre la Universidad y el mercado laboral.

Esta investigacién parte de la hipétesis de que trabajar para un cliente
real con el que el alumno puede interactuar y desarrollar proyectos de
comunicacién visual incrementa la participacion y la calidad de los proyectos
realizados por los alumnos y su acercamiento al mercado laboral. Para
demostrarlo se realiza un experimento durante las sesiones practicas de
diversas materias vinculadas con la comunicacién visual impartidas durante
los cursos académicos 2013-2014, 2014-2015 y 2015-2016, en la Facultad de
Comunicacién de la Universidad Catolica de Murcia. El tamarfio muestral (n =
375) con un margen de error de e = 0,05, parte de una poblacién de alumnos
matriculados en Comunicacién a nivel nacional (N = 17.213), segtin datos del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
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Entre las principales conclusiones se encuentra que, tras el experimento
realizado con un cliente real empleando métodos del design thinking y de la
comunicacion visual se produce una mejora notable de la implicacién de los
alumnos en las practicas, en la calidad formal y de contenido de sus trabajos
y aumenta la sinergia entre la Universidad y el mercado laboral.

PALABRAS CLAVE

Educacién; comunicacion visual; experimento; design thinking; fotografia.

INTRODUCTION

The European Higher Education Area (EHEA) has brought with
it a bridging of the gap between higher education and the labor market.
University faces the challenge of bolstering active and involved learning by
the student (Calderén-Patier & Escalera-Izquierdo, 2008), as the profile and
professional skills of the future graduates are erected as bastions of their
training, which leads to a certain innovation in its design, development and
assessment (Tejada-Fernandez & Ruiz-Bueno, 2016).

High-quality models promote continuous improvement, which
encourage specific changes in the workings of educational centers,
specifically the universities. Therefore, «organizations with the capacity for
imagination and creativity, with structures that drive and value this skill in
their staff», are needed (Fernandez-Diaz, 2005, p. 70-71).

The focus of training that is based on competencies places the emphasis
on a rationale that is more about productivity as opposed to academics,
and is more oriented to solving problems as opposed to mere reproduction
(Tejada-Fernandez & Ruiz-Bueno, 2016, p. 23). The «change of the education
paradigm focuses its attention on substituting a style of teaching that is more
focused on theory for one focused on active learning» (Michavila, 2009,
p. 4-5), that eliminates the problem of excess abstraction (Von Feilitzen,
2002, p. 23) and increases the quality of the results.

Practical training, which is highly relevant for the professional, personal
and academic performance of a university student (Raposo-Rivas & Zabalza-
Beraza, 2011), is one of the domains that is more permeable to innovation,
especially in the areas of learning and assessment. The term innovation
alludes to the practices that drive active and independent learning, provide
the students with competencies and strategies, and motivate collaborative
as well as project-based learning (Savery, 2015). Among the more innovative

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 205-224



208 LAURA CORTES-SELVA, GONZALO WANDOSELL-FERNANDEZ DE BOBADILLA
IMPROVING UNIVERSITY STUDENTS’ RESULTS

developments in the education sphere is the shift towards creativity, which
provides new ways to think about research, new methodologies to conduct it
and a very interesting information corpus on the creative process (Candy &
Edmonds, 2017).

In the communication field, professional practice requires not only
technical reasoning, but the application of principles and processes that reflect
a theoretical basis as well (Schon, 2017). Appealing to the learning proposals
by Kolb (2015) and referring to the reflective practice of Schén (2017), Glen,
Suciu, Christopher & Anson (2015) conceptualized active learning as a process
in which resorting to action offers as a result new information —which at the
same time— stimulates the creation of new knowledge.

This study deals with the application of active learning methodologies
within the context of teaching innovation that are based on group work,
collaborative learning and problem solving (Hikkinen, Jarveld, Makitalo-
Siegl, Ahonen, Naykki & Valtonen, 2017) in the same line that authors such
as Cocchiarella & Booth (2015) have conducted successfully before. As a
complement of traditional methods such as the classroom lecture, executive
methodologies are integrated through real problem solving as shown by the
executing of professional projects (Tejada-Fernandez & Ruiz-Bueno, 2016).
This situation demands greater participation by the student, and increases
specific and transversal competencies as required by the professional and
social environment.

With the intention of achieving real changes in the methodological and
assessment methodologies that could transform educational practices, this
project supports itself on three pillars: the academic collective, students and
employers (Foncubierta-Rodriguez, Perea-Vicente & Gonzélez-Siles, 2016)
and the gaze is focused on the main spaces of exchange: the classrooms
(Margalef-Garcfa & Alvarez-Méndez, 2005).

During the fourth year of the Bachelor’s degree in communication at the
Catholic University of Murcia, several courses related to visual communication
with a theoretical-practical approach are taught. In the practical part, the
students face complex situations that require the use of knowledge and skills
acquired in these courses, as well as other previous courses from the degree
(Navio-Gamez, 2004). When the students face real problems for which they
have to propose feasible solutions, they acquire competencies (resources) and
learn to be competent (master the action) (Tejada-Fernandez & Ruiz-Bueno,
2016), in the sense that Villa-Sanchez & Poblete-Ruiz (2011, p. 148) defined:
being competent is «the ability to integrate a series of elements (knowledge,
techniques, procedures, values) that a person puts into play in specific
problematic situations, showing that he or she is able to solve it».
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Originally, the initial plan of the courses contemplated the conducting
of a practical exercise that proposed the student the development of visual
communication projects destined to companies who —although real— had
not directly presented any communication problem. Normally, important
companies were chosen (Coca-Cola, Pepsi, Mercedes and BMW, among
others), with the objective that they should be attractive to students. However,
throughout the duration of the course, an insufficient involvement by the
students on the projects was detected, with a decrease in quality and a low
synergy between the university and the labor market. In order to correct these
problems, an experiment was created first in the 2013-2014 academic year,
and then replicated in the following 2014-2015 and 2015-2016 academic years
in order to test its internal validity. The main purpose of this experiment was
to test if carrying out visual communication projects with a —not necessarily
well known client— but a real one, could be beneficial to solve those problems.

The real client chosen for conducting the experiment was a SME
(small and medium-sized enterprise) from Murcia, dedicated to the
artisanal creation of headdresses and complements, placed fourth among
the most important businesses in the hat-shop market in the Region of
Murcia. Focused on the regional market (Murcia and the surrounding
cities), it is a recently-created brand that was inspired by the ancient artisan
workshops —ateliers—, that used to offer exclusive personalized designs. Its
target audience is women aged between 25 to 60 years old, with a common
sensitivity towards tradition, fashion design and exclusivity. Most of those
customers are linked to wedding ceremonies and similar events.

The criteria for the selection of this business was based on the fact that
it is a real, accessible company, which is open to new ideas and is willing
to collaborate with the students. Fuen Viudes is a SME that has the ability
to give challenges and opportunities to the students, who have to present
solutions for its communication problem: the lack of a brand story.

EXPERIMENTAL DESIGN

In this research study, an experimental design was conducted using a
non-probabilistic sampling method with a model of two groups: a control
group and an experimental group (Campbell & Stanley, 1991; Wimmer &
Dominick, 1996). The sample size (n = 375) included the entire set of students
enrolled in the fourth year of the bachelors” degree in communication at the
Catholic University of Murcia, during the 2013-2014, 2014-2015 and 2015-2016
academic years. With a margin of error of e = 0.05, the sample was calculated
according to the total population of students enrolled in the communication
degree at a national level (N = 17,213), according to data from the Ministry
of Education, Culture and Sports. The experiment was created during the
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2013-2014 academic year, and then, replicated in the following 2014-2015 and
2015-2016 academic years in order to test its internal validity.

SUBJECTS SELECTION

The selection of students assigned to each group was conducted randomly.
The experimental group (187 students, 62 students the first two academic
years and 63 the third year) were subjected to the independent variable (the
real client). The other 188 students (63 students the first two academic years
and 62 students the third year) comprised the control group, which means
that conserved the same dynamics of the past academic years (worked with a
fictitious company). Both groups produced a total of 80 projects, 40 from the
control group and another 40 from the experimental group.

VARIABLES

In order to get the main objectives, three variables were analyzed in
this experiment: students’ involvement, the quality of the projects and the
contact with the labor market, as presented next.

a) Student involvement

In order to measure the degree of involvement of the students in the
experimental and control group, a hybrid method was used, which included
quantitative and qualitative techniques. The qualitative techniques included
a semi-structured interview given to the student, as well as participant
observation of students’ behavior through exhaustive recording of their
contributions in each of the sessions.

The quantitative techniques included the recording of attendance to the
face-to-face sessions (class sessions) and the out-of-classroom sessions (work
done outside of the classroom). The first set were quantified by monitoring
attendance, which was done for each of the sessions, and the second set was
measured through the audiovisual records (imaking of) that the students had to
create of the work done outside of the classroom. This last audiovisual document
was considered evidence of the student’s participation in the sessions mentioned.

b) Quality of the projects

Another variable that was included in the experiment was related to
the formal and content quality of the projects. So that its measurement was
as precise as possible, we opted for the use of qualitative techniques.
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In the first conceptual part, the creation of a coherent narrative or
storytelling with the brand’s values was evaluated. This narrative had to have
a title that included the slogan or claim of the project, the presentation of a
synopsis that detailed the structure of the narrative (set-up, a conflict, and a
resolution), the main characters, the conflict that has to be resolved, as well
as the physical space and the length of time in which the action takes place.

The second phase was characterized by the formal development
of the projects. The work and coherence of the brand story of each
category of the picturetelling were evaluated, as detailed in the section
dedicated to it.

c) Synergy with the labor market

The bridging of the gap between the student and the labor market
comprised another variable analyzed in the experiment. Its measurement
was based on two fundamental pillars: a questionnaire directed to the student
and the monitoring of projects published in the company’s communication
channels. The questionnaire directed to the students was created using a
Likert scale of one to ten, with contained a set of items related to the labor
market and that quantified the projects that the client had published in their
communication channels.

THEORETICAL BASIS OF THE PROCEDURE

In each of the academic years in which the research was conducted, the
experiment was developed alongside six intensive sessions that lasted three
hours, plus a final four-hour session in which the projects were presented
to the client. Between sessions six and seven, students had two more weeks
to perfect their projects.

The method of design thinking is used in this research as the
backbone of the experiment within which the techniques of storytelling and
picturetelling are included in different stages.

DESIGN THINKING

Although the origins of design thinking are uncertain, the term has
been used for decades, alluding to the study of professional designer’s
practices (Cross, 2006; Dym, Agogino, Eris, Frey & Leifer, 2006; Lawson,
2006). The approach of design thinking is found closer to the philosophy of
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learning by doing (DuFour, DuFour, Eaker & Many, 2016) so that there is
a special emphasis in doing and in experimenting (Brown, 2009; Ogilvie &
Liedtka, 2011).

On their research, some investigators (Glen & others, 2015, p. 182)
concluded that although the main attributes of design thinking have been
articulated throughout the last few decades (Buchanan, 1992; Cross, 2006;
Rowe, 1991), its methodology is currently being applied to areas as distant
as business strategy or social innovation (Brown, 2009; Dunne & Martin,
2006; Melles & Misic, 2011; Glen, Suciu & Baughn, 2014).

Although there are different approaches to the methodology of design
thinking (Beckman & Barry, 2007; Lawson, 2006; Liedtka, 2015), this
research was inspired by the categories created by Brown (2009) and the
proposals by the Institute of Design at Stanford (Glen & others, 2015), as
shown in table 1.

From Brown’s perspective (2008), the main objective of design
thinking is to offer a methodology to resolve a user’s problems as they
arise in their day-to-day. It is comprised of different stages: inspiration (to
experience a problem or opportunity through the observation of the user’s
needs and a clear call to action), ideation (generation of ideas and their
testing through prototypes) and implementation (how to place the product
in the market).

On its part, the Institute of Design at Stanford presents design thinking
in five stages: empathize, define, ideate, prototype and test.

Table 1
Phases of the design thinking process
Phases Brown (2009) Stanford (2010)

Stating the problem o Empathize
Observation Inspiration .

. . Define
Visualization
Ideation . Ideate

. Ideation

Prototype and testing Implementation Prototype
Viability test P Test

Source: author generated
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CREATING A BRAND STORY FOR THE COMPANY

Message saturation in the communication sphere has resulted in the
advertising strategies that are based solely on the product to be scarcely
efficient. This resulted in the emergence of storytelling, or the art of the
narrative (Demaury, 2005) in the 1990s in the Unites States, and it has not
only been applied to the world of the brands, but also to other areas such as
politics or business.

At present, brands have to provide extra meaning to the lives of
potential consumers, emotionally involving them with the brand, making
them participants in the narrative and converting them into the protagonists.
The main communication objective has gone from exclusively focusing in
showing or defending the inherent characteristics of a product, to focusing
on the story.

Currently, successful innovation must focus on the experience of
use and consumption by the user, from whom an emotional response
should be evoked. In this sense, storytelling is the fundamental pillar of the
communication products that try to appeal to emotions. Its objective is to
leave an impression that can guide the emotional journey of the user, just
as Campbell’s hero did (1949).

The importance of storytelling resides in that little stories, narratives
or anecdotes start to construct or create a large story, a mother story that has
the power to introduce ideas in a context and endow them with meaning.
Narrations that are attractive are contagious, and are transmitted from
person to person just like a virus or meme. Dawkins (1976) defines these
ideas as self-propagating.

The creation of a brand story possesses some advantages, as it is
governed by a set of laws that have to be followed in order to maintain
its coherence. Therefore, the pillars of storytelling, already present in
Aristotle’s Poetics, have to be known in order to understand the structure
of the narrative. The bare bones are shared by cinematographic scripts,
which include a beginning, a middle and an end (set-up, a conflict, and a
resolution), or a first, second and third act, following the paradigm by Field
(1995). In this type of structure, it is necessary to include a conflict which
the characters have to face and try to resolve, within a specified length of
time and space, which set the story’s tone and narrative style.
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BUILDING A BRAND IMAGE FOR THE CLIENT

Following the rules of storytelling, the company’s objective is to create
and disseminate a universe of meaning around a product or service. This
narration refers to verbal as well as visual language, and therefore, the
attainment of a visual project that sustains the narrative is fundamental for
achieving the communication objectives. The image or images represent
part of the brand story and are essential for driving the emotional link.

Picturetelling or visual storytelling is the methodology that is applied
for the creation of high-quality images that support the company’s branding
through storytelling. From a perspective of innovation (Christensen &
Raynor, 2003), the projects represent a way of solving the communication
problem presented by the client, and imply the understanding of the problem
and its specific circumstances (Johnson, 2016).

Within the methodology of picturetelling, a set of categories are
included, which are inspired by cinema production, which, leaving the
soundtrack aside, include direction, photography, set or stage design, and
post-production, as explained next.

a) Direction

The direction category takes into account the viewpoint that the
camera adopts for creating the image or photography (the scale of the shot,
composition, etc.), as well as the selection of the professionals (models and/
or natural or professional actors) who participate in the images. For this,
the casting event is very pertinent, in order to make sure that the persons
chosen fit within the narrative we want to communicate.

b) Photography

In this section, the parameters related to the capture of the photographic
image, the camera’s format, the type of resolution it allows, the filters
and other expression elements, are detailed. Other aspects related to the
composition of the image, the type of lighting (artificial versus natural; soft
or hard, light intensity and the color temperature) are also included.

Lastly, the image’s colorimetry or the color gamut present in the
project are also taken into consideration.
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c) Stage or set design

Stage or set design refers to real scenarios or locations and the
artificial decorations where the acts from the story take place, and in which
the recorded images appear. In this section, the props (the objects that form
part of the decoration), the wardrobe, hairdressing and make-up, categories
that also communicate, should also be taken into account in the brand
story created.

d) Post-production

This phase begins once the image has been captured, and within
it, the image is treated by the use of editing programs that allow for the
manipulation of different variables such as the dimensions of the image,
exposure, color and contrast. It is also possible to include different texts and
logos of the brand that is being worked with.

EXPERIMENT STAGES
Session one: Empathize and define

In this stage (Who), the aim of the student was to research the client
chosen and the needs of the target audience. Although they have had a
briefing, which solidified their communication objectives, the student had
to analyze the communication problems of the business in greater detail.

This was also the stage for defining the design challenge (Glen & others,
2015, p. 185), which in this case was related to the creation of a brand story
for the company.

Session two. Ideate

During the ideation stage (what), the student faced the generation of
ideas, concepts raised in the previous stage, which could help construct and
develop a brand story employed in the storytelling techniques. This session
was determined by the following stages:

— Brainstorming or a set of techniques used for the generation of
ideas whose main objective is to extract the fundamental values
that define the chosen company.
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— Creation of a title that is in accordance to the narration generated.
As if we were dealing with a cinematographic film, a slogan or
claim, which makes for an exercise of specification.

— Synopsis: the student develops, in two or three pages, the essential
elements of the narration. It details the characters that appear in
the narration, the conflict that they have to face, and its resolution,
as well as the space and time in which the action is to be developed.

Session three. First prototype and testing

Once the student has created a narrative related to the brand, the third
session (how) has as the main objective the presenting of the first prototypes
to the client.

Throughout this session, although they find themselves at the beginning
stages of their projects, the student has the opportunity to contrast, with
the client, the visual concepts that are being worked with, and to obtain
an answer on what works and what doesn’t work. For this, the student
draws upon the different visual resources considered, from photography to
freehand drawings.

Sessions four, five and six: Building the project

Following the client’s first response to the prototypes presented,
on sessions four, five and six (how), the student develops the phases of
picturetelling to create images of conceptual and formal quality, adapting
each one of the categories that compose it (Direction, Photography, Set design
and Post-production), in a coherent manner.

Session seven. Presentation of the final project

Between session six and seven, two weeks pass before the final
presentation. During the final four-hour session, (who, what, how and
where), the client is invited to attend the presentation of every student
project. Each group has 15 minutes available to present their projects,
relying on different audiovisual techniques. After the presentation, each
group receives the client’s final evaluation.

Table 2 offers a scheme of the integration of design thinking principles
together with the techniques of storytelling and picturetelling.
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Table 2
Sessions conducted in the experiment
Sessions Objectives Object Action
First. Research the company and the
needs of the target audience
Session one Empathlze Who Second. Briefing and creation of
Define
concepts and needs
Third. Definition of the design challenge
Session two | Tdeate What Storytelling: Title and synopsis of the
brand story
. First prototype Picturetelling phase one: Presentation of
Session three Testing How the first theoretical draft of the project
Session four, | Culmination of How Picturetelling phase two: Culmination

five and six

Session seven

the project

Presentation

Who, what, how
and where

of the project

Presentation of the project and
justification to the client

Source: author generated

RESULTS

In this section, the results obtained will the presented. These will be

divided according to the three variables analyzed in the experiment: student
involvement, quality of the projects and synergy with the labor market.

a) Student involvement

The results obtained from the interview given to the students and the
participant observation showed that there was a high degree of involvement
shown by the members of the experimental group, as opposed to the
medium-low involvement of the control group.

As for the attendance to sessions in and out of the classroom, the
results showed that the students from the control group attended to 75 per
cent of the in-person sessions and to 45 per cent of the sessions conducted
outside of the classroom. In comparison, the experimental group attended
to 100 per cent of the in-person sessions and to 97 per cent of the sessions
outside of the classroom.
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b) Quality of the projects

As it is shown in table 3, among the results obtained it stands out the
superiority of the relative mean of the categories of storytelling from the
experimental group are notable, with a result of 96 per cent, as compared
to the control group. More specifically, 20 per cent of the projects from the
control group possessed a storytelling that was coherent with the brand’s
values, as compared to 100 per cent from the experimental group.

100 per cent of the projects from the control group as well as the
experimental group had a title that was coherent with the brand story
generated. Also, 100 per cent of the projects from the experimental group
presented a synopsis with a structure that contained a set-up, conflict and
resolution, as opposed to 20 per cent of the projects from the control group.
This same result was re-iterated in the section relative to the characters that
faced the conflict and solved it, which in the case of the control group was
20 per cent as compared to 80 per cent from the experimental group.

100 per cent of the projects from both groups correctly defined the
space and time of the narration.

Table 3
Presence of the storytelling categories in the projects
C . Experimental Control
ategories
group Group
Coherence of storytelling with the brand’s values 100% 20%
Coherence of the title 100% 100%
Structure of 'the narratlon. shown in the synopsis 100% 20%
(set-up, conflict and resolution)
Characters, conflict and resolution 80% 20%
Definition of time and space 100% 100%
MEDIA 96% 52%

Source: author generated

As it is shown in table 4, it is noteworthy to see the superior results
of the experimental group in all the categories, as compared to the control
group. The groups only had a similar result in the variable related to
make-up, with the low result denoting the lack of interest in its ability to
narrate. Similar results were shown for the hairdressing category, which was
another aspect that was least valued by both groups.
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Both groups coincided on the importance conferred to post-production
of the image, as compared to the lack of care in the capturing of the image
(photography) by the control group, when this is vitally important so that
its posterior manipulation results in a high-quality image. In this sense, it
is important to note that 95 per cent of the groups from the experimental
group relied on the professional help of technicians for its achievement, as
compared to 0 per cent of the projects from the control group, who opted
for executing it themselves.

The experimental group showed a clear strength when directing the
actors, with professional actors being chosen in 80 per cent of the projects,
as opposed to 40 per cent of the control group.

Both groups coincided on the importance granted to the (physical)
space chosen for capturing the images, meaning the sets, which in both
cases were natural locations.

Although with a lower score, both groups coherently chose the
wardrobe according to the characters, with results of 85 per cent for the
experimental group and 60 per cent of the control group.

Table 4
Results from the formal analysis. Coherence of the picturetelling categories with

the story brand

Categories Experimental Group Control Group
Direction 80% 40%
Photography 95% 40%
Stage or set design 100% 80%
Wardrobe 85% 60%
Make-up 15% 15%
Hairdressing 40% 15%
Post-production 98% 95%
MEDIA 73.6% 49.3%

Source: author generated

c) Synergy with the labor market

The results of the questionnaire showed that 97 per cent of the
students from the experimental group and 85 per cent of those from the
control group were in agreement in that introducing a client that posed a
real communication problem contributed to closing the gap between the
student and the labor market.
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As for the monitoring of the publication of the student’s work in the
habitual communication channels of the company, the results showed
that in the case of the experimental group, 80 per cent of the works were
published, which points to its high satisfaction with most of the projects.

CONCLUSIONS

The main conclusions derived from this research confirm —in first
place— the hypothesis presented: the presence of a real client during the
development of the practical part of a course, at the communication faculty,
at the Catholic University of Murcia drives the active learning of the student,
increases their involvement in the projects and improves its quality, and
closes the gap between the students and the labor market.

The high motivation of the students from the experimental group is
reflected in the attendance to practically all of the sessions in and out of the
classroom. This is contrasted with the students from the control group, who
complied with the assistance in the classroom (one of the requirements for
passing the class), but in the case of the sessions outside of the classroom,
this was notably reduced, which affected the development of the projects.

The contact with a real client together with the possibility of seeing
their projects published in the company’s communication channels,
increased the student’s preoccupation for achieving high-quality results, in
the case of the projects from the experimental group. This same concern
drove the students to adjust and comply with the methodology proposed,
which was ideal for the creation of high-quality advertising projects, from a
formal and content point of view.

The publication of a high percentage of the projects created by the
experimental group showed the company’s high satisfaction, and closed
the gap between the student and the labor market, as publishing worked
as an advertising communication platform that could rouse the interest of
potential companies.

Independently of their participation in the experimental or the control
group, all of the students showed their preference for developing projects for
real clients, even if they were unknown or not-so-well known, as opposed to
fictionally working with well-known brands.
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ABSTRACT

Over the last few years, the effect that teachers’ beliefs have on the results
achieved by their students has been widely studied. Educational research has
shown that the self-efficacy beliefs of teachers in their work influence their
professional behavior and are associated with students’ achievement and
motivation. The main aim of this work is to study the personal and contextual
factors determining the level of self-efficacy perceived by teachers in countries
of the European Union which participated in TALIS 2013. Specifically, it
attempts to answer the following questions: What are the main determinants
of teachers’ self-efficacy beliefs? Are these factors individual or contextual?
Do these determinants vary from country to country? Taking into account the
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multistructural level of available data (teachers —Level 1— are nested within
schools —Level 2— in each country), data analysis has been carried out by
means of multilevel structural equation modeling. More specifically, a multi-
group multilevel model has been designed to study the effect of teachers’ traits
(Level 1 predictors) and school traits (Level 2 predictors) on the perceived level
of self-efficacy in different countries. The results show that variables relating to
the teachers as professionals (cooperation with their colleagues, encouraging
self-evaluation by the students, teachers’ perception of satisfactory class
discipline, a need for professional development in the contents of the subject
taught and in teaching skills, and having a constructivist teaching approach)
are the ones most closely related to their self-efficacy beliefs. These are more
important than factors associated with the institutional setting in which they
work (ownership, ratio, or shortage of resources), or strictly personal traits
(age, gender, or work situation).

KEYWORDS

Self-efficacy beliefs; teachers; comparative analysis; multilevel structural
equation modeling.

RESUMEN

En los ultimos afios, el efecto de las creencias de los profesores sobre los
resultados obtenidos por sus alumnos ha sido ampliamente estudiado. La
investigacién educativa ha demostrado que las creencias de autoeficacia de
los docentes en su trabajo influyen en su comportamiento profesional y estdn
asociadas con el rendimiento y la motivacién de los estudiantes. El objetivo
principal de este trabajo es estudiar los factores personales y contextuales que
determinan el nivel de autoeficacia percibida por los docentes en los paises de
la Unién Europea que participaron en TALIS 2013. En concreto, se trata de
responder a las siguientes preguntas: ¢;Qué variables determinan las creencias
de autoeficacia de los docentes? ¢Se trata de factores de caracter individual o
contextual? ¢Estos determinantes varian de un pais a otro? Teniendo en cuenta
el nivel agregado de los datos disponibles (los profesores —Nivel 1— se anidan
dentro de las escuelas —Nivel 2— en cada pais), el analisis de datos se ha
llevado a cabo por medio de modelos de ecuaciones estructurales multinivel.
Mas especificamente, se ha estimado un modelo multinivel multigrupo para
estudiar el efecto de las caracteristicas de los profesores (predictores de
Nivel 1) y de las escuelas (predictores de Nivel 2) en el nivel de percepcion de
autoeficacia en diferentes paises. Los resultados muestran que las variables
relativas a los profesores como profesionales (cooperaciéon con sus colegas,
fomento de la autoevaluacién por parte de los estudiantes, percepcién de
una disciplina de aula satisfactoria, necesidad de desarrollo profesional en
los contenidos de la materia ensefiada y en las habilidades de ensefianza,
asi como un enfoque pedagdgico constructivista) son las que se relacionan
mas estrechamente con sus creencias de autoeficacia. Estos factores son
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mas importantes que los relacionados con el entorno institucional en el que
trabajan (titularidad del centro, ratio o escasez de recursos) o con rasgos de
carécter estrictamente personal (edad, sexo o situacién laboral).

PALABRAS CLAVE

Creencias de autoeficacia; profesor; analisis comparativo; modelos de
ecuaciones estructurales multinivel.

INTRODUCTION

Several years ago, the studies of Albert Bandura (1977, 1978) in the area
of social cognitive theory started to investigate the concept of self-efficacy
and found that people’s actions are affected by the outcomes they expect to
achieve. This area of research has become increasingly consolidated and
there is now evidence to show that self-efficacy, understood as a belief in
one’s own ability to organize and carry out the actions required to achieve
a specific goal (Bandura, 1978), is a mediator of behavior associated with
personal motivation and, ultimately, with the success or failure of a task
(Abroampa & Wilson, 2013; Cubukcu, 2008; Gavora, 2010).

Studies into teachers’ self-efficacy beliefs are not new in the field of
educational research, especially ones focusing on the association between
this construct, practices of the teaching staff, and the outcomes achieved by
students. Hence, many initial studies relating to this topic show that teachers’
beliefs in their own work constitute a predictive factor of their behavior,
highlighting the important relationship between high levels of teachers’
self-efficacy beliefs and greater student achievement (Anderson, Greene, &
Loewen, 1988; Ashton & Webb, 1986; Henson, 2001; Midgley, Feldlaufer, &
Eccles, 1989). These findings are also confirmed in more recent studies
(Bruce, Esmonde, Ross, Dookie, & Beatty, 2010; Mahmoee & Pirkamali,
2013), in which the relationship between teaching self-efficacy and academic
performance has been comprehensively investigated and verified.

Teachers’ self-efficacy is indirectly associated with students’
achievements, as it affects the behavior of teachers in the classroom and
the strategies they use to create adequate learning environments. More
specifically, the level of competence teachers believe they have largely
determines how they act with students and colleagues, their creativity at
work, and the effort they invest to achieve good results (Caprara, Barbaranelli,
Borgogni, & Steca, 2003; Caprara et al., 2006; Guskey & Passaro, 1994;
Klassen & Chiu, 2010; Van den Berg, 2002). In relation to their self-efficacy,
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teachers believe that they are capable, or not, of managing the class, teaching
the students well and increasing the students’ commitment and motivation.

In fact, previous studies have shown that teachers’ self-efficacy
beliefs are associated with their persistence in how they perform teaching
activities, their commitment to supporting and improving students’ learning
(Abarza & Avila, 2012), and the degree of their involvement with students
and other teachers (Ross, 1995). Teachers with the highest levels of self-
efficacy have a greater tendency to try new strategies with their students
(Guskey, 1988), and persevere for longer to look for solutions in the case of
difficult teaching experiences or more complicated challenges (Coladaraci,
1992). Furthermore, Ashton and Webb (1986) found that teachers who
believe in their own efficacy have high expectations for all their students,
establish atmospheres in the classroom that encourage warm interpersonal
relationships and foment greater academic rigor. Along the same lines, Prieto
(2005) argues that teachers with a high self-efficacy belief are more open
to new ideas, so they adapt their classes to suit their students’ needs. These
teachers tend to encourage students’ autonomy and are more attentive of
students with limited capacities. They are also less likely to suffer exhaustion
(Ross & Bruce, 2007). Ultimately, teachers with high self-efficacy beliefs
have a greater trust in their students’ ability (DaCosta & Riordan, 1996).

Apart from focusing on the behavior of the teaching staff in the
classroom and their relationship with students, research has also shed some
light on their interactions in the school setting. The most effective teachers
are the ones most likely to seek the help of other teaching staff (DeMesquita &
Drake, 1994; Henson, 2001), to adopt collaborative approaches with other
teachers, such as team teaching (OECD, 2009) and to encourage parental
participation in the education (Hoover-Dempsey, Bassler, & Brissie,
1992). They also collaborate more at the school and adopt additional roles
(Wheatley, 2005; Henson, 2001).

Teachers’ self-efficacy beliefs are also associated with a greater
personal satisfaction and a higher level of commitment to their profession,
as these teachers tend to be more enthusiastic and are more dedicated to
their work (Allinder, 1994; Chen, 2007; Evans & Tribble, 1986; Labone,
2004; Prieto, 2005; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Moreover, self-efficacy
beliefs have been found to be important for controlling professional stress
(Bangs & Frost, 2012), making teachers less likely to leave the profession
(Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Given the importance of teachers’ self-efficacy on students’ learning
outcomes and on the other dimensions of their professional work, it is not

surprising that increasing emphasis is being placed on understanding the
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factors that determine this construct. To this end, over the past few years
research has focused on analyzing the variables associated with teachers’
levels of confidence in their own professional ability.

The personal characteristics of teachers that have been studied include
age and gender. Some studies have shown that women manifest the highest
levels of self-efficacy belief (Anderson, Greene, & Loewen, 1988; Kiviet &
Mji, 2003), although the results are not conclusive, as this trend is not
observed for all educational levels or for all areas of teaching. There is no
clear concordance either in the studies that analyze variables such as age, or
length of service in the teaching activity, while some studies show a positive
relationship between these variables and self-efficacy belief (Lewandowski,
2005), others show the opposite (Hoy & Woolfolk, 1990).

Another interesting line of research corresponds to the analysis of self-
efficacy beliefs in relation to the development of their professional teaching
career. Some authors suggest that teachers’ self-efficacy beliefs tend to
be low when they complete their initial training (Evans & Tribble, 1986;
Izadinia, 2014), and consider induction programs to be essential to increase
beliefs in teaching self-efficacy (Elliott, Isaacs, & Chugani, 2010). However,
other studies, such as Klassen and Chiu (2010) have shown a positive
relationship between professional experience and perceived self-efficacy
during the development and maturation of teachers’ careers, whereas this
relationship becomes negative near the end of the professional career.
Similarly, Pendergast, Garvis and Keogh (2011) show that self-efficacy
greatly increases during the first few years after entering the teaching
profession, but decreases again when teachers are approaching retirement.

Another factor that appears to affect perceived professional self-
efficacy is the teachers’ level of preparation, understood as the extent to
which they feel they have the fools required to teach with efficacy (Prieto,
2005). The right training gives the teachers more confidence in their own
ability to achieve good teaching outcomes (Ross, Bradley, & Gadalla, 1996),
which could also explain why teachers with a higher level of training tend to
perceive themselves as having the highest efficacy (Hoy & Woolfolk, 1993).

A noteworthy finding of the literature review is the limited research
into the relationship between self-efficacy and variables relating to the school
as a contextual setting in which teachers work. Hence, with the exception
of a few studies that analyze factors such as the educational level the
teachers work in (Prieto, 2005), the number of students in the class (OECD,
2009), or public or private ownership of the school (Abroampa & Wilson,
2013), there are very few studies that focus on these issues. Moreover, the
results of these studies are largely inconclusive, as no clear relationships

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 225-248



230 INMACULADA EGIDO GALVEZ, ESTHER LOPEZ-MARTIN, JESUS MANSO, JAVIER M. VALLE
DETERMINING FACTORS OF TEACHERS' SELF-EFFICACY IN COUNTRIES OF THE EUROPEAN UNION

were observed between the factors studied and self-efficacy beliefs. It is,
therefore, necessary to study these matters in greater depth, not only taking
into account variables directly related to the teachers and their performance,
but also elements that constitute their working environment.

PURPOSE OF STUDY

In the light of the above, this paper aims to provide empirical evidence
for the personal or contextual factors associated with teachers’ professional
work that determine the level of their self-efficacy beliefs. Specifically, it
attempts to answer the following questions: What are the main determinants
of teachers’ self-efficacy beliefs? Are these factors individual or contextual?
Do these determinants vary from country to country? To achieve this, the
analysis was based on the results of TALIS 2013, which provides valuable
information to expand our knowledge in this area. More specifically, two
main objectives were pursued: 1) to study the factors determining the level of
teaching efficacy perceived by teachers in countries of the European Union
which participated in TALIS 2013, including both personal and contextual
variables traditionally ignored in studies of this type; 2) to establish possible
differences in these determinants of self-efficacy belief in relation to the
participating country, or, by contrast, to determine whether the countries
share these conditioning variables. In spite of the limitations of comparing
different educational realities (Ball, 2013), with international datasets
such as those offered by TALIS, a wide range of indices and variables can
be analyzed, making it possible to explore aspects largely overlooked in
previous studies (Phillips & Schweisfurth, 2014).

METHOD
Sample

The TALIS study, conducted by the OECD, is a large-scale assessment
aimed at providing information about teaching conditions and learning
environments in schools. In the second edition, carried out in 2013, the
target population corresponded to teachers and principals in compulsory
secondary education (ISCED Level 2). The sample was selected by means of
a two-stage design, in which schools were the first-stage units and teachers
corresponded to the second-stage units. In each of the 34 participating
countries, a total of 200 schools and 20 teachers from each school were
selected (OECD, 2013).
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Table 1 shows the final number of schools and teachers from the
17 countries of the European Union that participated in TALIS 2013, which
constitute the study sample considered in this work. The sample is composed
of 51,025 teachers from 3021 schools.

Table 1
Composition of the sample
Country Schools Teachers

Belgium (Flanders) 168 3.129
Bulgaria 197 2.975
Croatia 199 3.675
Czech Republic 220 3.219
Denmark 148 1.649
Estonia 197 3.129
Finland 146 2.739
France 204 3.002
Ttaly 194 3.337
Latvia 116 2.126
The Netherlands 127 1.912
Poland 195 3.858
Portugal 185 3.628
Slovak Republic 193 3.493
Spain 192 3.339
Sweden 186 3.319
United Kingdom (England) 154 2.496

Source: Prepared by the authors, based on OECD (2014a)

Variables

The response variable corresponded to the self-efficacy belief index
measured in the TALIS study. This index has been calculated from the
mean of the scores estimated for teachers in the following three indices!:
1) Efficacy in classroom management (SECLSS); 2) Efficacy in instruction
(SEINSS); 3) Efficacy in student engagement (SEENGS). The mean of the
above efficacy indices is 10 and the standard deviation is 2. Regarding
the construction of this index, it is noteworthy that although teacher self-
efficacy belief was also assessed in TALIS 2008, in this new version the
measure was expanded to include different aspects of teacher self-efficacy?
relating to the three previous scales (OECD, 2013). The index of self-efficacy
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reliability was calculated from the reliabilities of these three indices. and
the alpha reliability coefficients were higher than 0.70 for these scales in
most countries (See Table 2 for the 17 countries of the European Union
that participated in TALIS 2013). The overall international reliabilities were:
o = 0.843 for SECLSS, o = 0.794 for SEINSS, and o = 0.830 for SEENGS.
The internal structure of the scales was examined with a confirmatory
factor analysis (CFA) model for each of the countries, and the results of this
analysis were largely acceptable (OECD, 2014Db).

Table 2
Alpha reliability coefficient for the SECLSS, SEINSS and SEENGS scales (ISCED
Level 2)

Country SECLSS SEINSS SEENGS
Belgium (Flanders) 0.853 0.684 0.776
Bulgaria 0.724 0.763 0.720
Croatia 0.838 0.735 0.740
Czech Republic 0.832 0.721 0.766
Denmark 0.797 0.715 0.756
Estonia 0.785 0.738 0.726
Finland 0.845 0.768 0.818
France 0.803 0.634 0.753
Italy 0.782 0.745 0.768
Latvia 0.792 0.703 0.726
The Netherlands 0.852 0.646 0.740
Poland 0.817 0.758 0.770
Portugal 0.809 0.747 0.762
Slovak Republic 0.806 0.769 0.786
Spain 0.821 0.746 0.801
Sweden 0.836 0.725 0.741
United Kingdom (England) 0.841 0.768 0.818

Source: Prepared by the authors, based on OECD (2014b, pp. 197-198)

On the other hand, predictors corresponding to the personal and
professional characteristics of the teachers, or characteristics of the schools
in which the teachers work, were considered to possibly influence perceived
levels of self-efficacy. The predictors chosen are those included in the
questionnaires completed by teachers and principals in the TALIS-2013
study, as shown in Table 3.
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Table 3

Operationalization of variables

Questionnaire for teachers

Gender

0 = Woman
1 = Man

Years of experience

Working hours

Participation in
professional induction
programs

Constructivist beliefs

Teacher co-operation

In-service education
and training

Need for professional
development

Students’ self-evaluation
of learning process

Perceived class discipline

Total number of years working as a teacher

0 = More than 90% of full-time hours

1 = From 71% to 90% of full-time hours
2 = From 50% to 70% of full-time hours
3 = Less than 50% full-time hours

The teacher participates in none, one, two or three of
the following activities designed to support teachers
at the start of their career: ‘Professional induction
program’, ‘informal induction activities’ and ‘General
professional induction program and/or induction
program run by the center’

Index with a mean of 10 and standard deviation
of 2, which informs about the personal beliefs in
constructivist teaching and learning.

Index with a mean of 10 and standard deviation of
2, which informs about the frequency with which
teachers collaborate with activities and exchange
experiences

Participation in activities aimed at developing
teaching skills:

0 = Does not participate
1 = Participates

Index with a mean of 10 and standard deviation
of 2 that informs about the need for professional
development in the contents of the subject taught and
in teaching skills.

Frequency (0: Never or almost never - 4: In all
or almost all classes) the teacher encourages the
students to assess their own learning

Index with a mean of 10 and standard deviation
of 2 that informs about the teachers’ perception of
satisfactory class discipline.
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Questionnaire for Center

. 0 = Public
Ownership 1 = Private
Ratio Index resulting from dividing the total number of

students in the school by the number of teachers

A shortage of human resources at the school:

Lack of pedagogical 0 = Not a problem
personnel 1 = Problematic to a degree
2 = It is a problem

A shortage of material resources in the school:

Lack of material 0 = Not a problem
1 = Problematic to a degree

2 = It is a problem

From the table above, it can be observed that two dummy variables
have been created (1. teachers who participate in activities aimed at
developing teaching skills; 2. privately owned schools). It will thus be
possible to analyze the differential effect of participating in these activities
and to work in private schools on teacher self-efficacy beliefs. In relation
to the variables Lack of pedagogical personnel and Lack of material, both
were recorded so that schools where the shortage of human and material
resources is not a problem should be considered as the reference category.

Data analysis

Taking into account the multistructural level of available data (teachers
—Level 1— are nested within schools —Level 2— in each country), the effect
of level 1 and level 2 predictors on levels of self-efficacy perceived by the
teachers has been estimated with multigroup multilevel structural equation
models (Muthén, 1994; Muthén, Khoo, & Gustafsson, 1997).

Hence, in the first place a two-level multiple group CFA was defined,
in which the variance of the dependent variable (self-efficacy belief index)
was decomposed into a teacher (within) component and a school (between)
component. This enabled differences between teacher self-efficacy beliefs
(Level 1) and differences among the schools in the mean self-efficacy beliefs
of their teachers (Level 2) to be analyzed. Next, another model was estimated
in which indicators relating to both teachers and schools were introduced
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as covariates. With this model, it was possible to establish the extent to
which the level 1 and level 2 predictors can be considered as determinants
of teachers’ self-efficacy beliefs in each country.

Estimation of the different multilevel models was carried out using
the maximum likelihood estimator with robust standard errors (MLR) and
the Mplus software (Muthén & Muthén, 1998-2010). It is important to note
that in order to obtain unbiased estimates in the calculation of the models,
different sets of weighted samples were used (OECD, 2014Db).

RESULTS
Null model

Table 4 presents the results obtained after estimating the model
without contextual covariates (null model). This model can be considered a
just-identified model, since all the possible parameters are being estimated.
In this type of models, the degrees of freedom are zero (y? = 0.000, df = 0)
and the fit indices always indicate a perfect fit (RMSEA = 0.000; CFI = 1.000;
and TLI = 1.000). In any case, these indices cannot be used to determine the
goodness of fit of the just-identified models. In this sense, it is important
to note that the judgment of the model fit of these models «focuses more
on the estimated model parameters (...) and the obtained proportion of the
explained variability in the endogenous variables (...) rather than the global
fit statistic output» (Geiser, 2013, p. 67).

The second column of the table shows the mean level of teachers’
self-efficacy beliefs in each of the countries studied. These values are
represented in Figure 1, together with the 95% confidence interval.
Therefore, this not only shows the position of each country in relation to
the others, but also whether the differences among them are statistically
significant. Taking into account that the mean level of self-efficacy for all
the individuals participating in the TALIS 2013 study equals 12.45 points,
we can see that the self-efficacy belief of teachers in Bulgaria, Belgium,
the Slovak Republic, France, Italy, the United Kingdom, Denmark, and
Portugal are above this value, and in Portugal it is remarkably high (13.8
points). On the other hand, Sweden, Latvia, Poland, Spain, Finland, the
Netherlands, Croatia, Estonia, and the Czech Republic have lower than
average self-efficacy beliefs, with the Czech Republic presenting the lowest
value of all (10.8 points). Many of the differences among the countries are
statistically significant® and two groups of countries can be distinguished:
those with an above average self-efficacy belief in TALIS-2013, and those
with a below average value.
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Table 4
Null model
Percentage of
Self-efficacy Betweefl-teacher Betweein-school unexplained variance
variance variance Level 1 Level 2
(Teacher) (School)

Belgium 12.750 (0.035)**  2.035 (0.062)** 0.016 (0.024) 100.0% 0.0%
Bulgaria 12.637 (0.044)**  1.861 (0.068)**  0.115 (0.034)** 94.2% 5.8%
Croatia 11.831 (0.035)**  2.084 (0.067)** 0.035 (0.022) 100.0% 0.0%
Czech R. 10.811 (0.039)**  2.467 (0.075)**  0.089 (0.033)** 96.5% 3.5%
Denmark 13.327 (0.050)**  1.732 (0.077)**  0.061 (0.035) 100.0% 0.0%
Estonia 11.573 (0.034)**  2.392 (0.078)** 0.013 (0.021) 100.0% 0.0%
Finland 11.872 (0.049)**  3.203 (0.106)** 0.060 (0.034) 100.0% 0.0%
France 12.831 (0.036)**  1.678 (0.060)**  0.034 (0.022) 100.0% 0.0%
Ttaly 13.096 (0.034)**  1.760 (0.051)**  0.034 (0.022) 100.0% 0.0%
Latvia 12.087 (0.043)**  1.799 (0.060)**  0.075 (0.035)* 96.0% 4.0%
Netherlands 11.861 (0.048)**  2.019 (0.090)** 0.071 (0.045) 100.0% 0.0%
Poland 12.032 (0.039)**  2.426 (0.064)** 0.100 (0.030)* 96.0% 4.0%
Portugal 13.775 (0.031)**  1.631 (0.049)**  0.027 (0.017) 100.0% 0.0%
Slovak R. 12.766 (0.041)**  2.154 (0.076)**  0.096 (0.028)* 95.7% 4.3%
Spain 12.002 (0.041)**  2.651 (0.071)** 0.074 (0.038)* 97.3% 2.7%
Sweden 12.159 (0.049)**  2.420 (0.084)**  0.147 (0.044)* 94.3% 5.7%
UK 13.103 (0.049)**  2.627 (0.096)**  0.109 (0.041)* 96.0% 4.0%

* Significant at o = 0.05 level

** Significant at o0 = 0.01 level

Note,: Standard error in brackets

Note,: The percentage of unexplained variance refers to the amount of the total variance (Be-
tween-teacher and between-school) that is located in each level

If we observe the random part of the model, the between-teacher
variance is significant in all cases. It would, therefore, be recommendable
to expand the model, introducing predictors that can help to explain these
differences. However, on examination of the between-school variance,
this parameter is only significant in Bulgaria, the Czech Republic, Latvia,
Poland, Slovak Republic, Spain, Sweden, and the United Kingdom. In all
the other countries, the levels of teachers’ self-efficacy beliefs do not vary
between the schools. It is noteworthy that, even in the cases with significant
between-school variance, approximately 95% of the variance is located
around Level 1 (Teacher).
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Figure 1. Teachers’ self-efficacy beliefs in countries of the European Union

Model with contextual covariates

After introducing covariates associated with teachers (Level 1) and
schools (Level 2), the results of the estimated model are included in Table 5.
In this case, it is also a just-identified model with zero degrees of freedom
(%% = 89.869, df = 0, p. < 0.05). The other fit indices reflect a good fit of the
model to the data (RMSEA = 0.000, CFI = 0.986, y TLI = 1.000) although,
as indicated above, this information cannot be used to determine how well
the model fits. When the two models are compared by Akaike’s Information
Criterion (AIC) and the Bayesian Information Criterion (BIC), the latter
model has the lowest AIC and BIC statistics (AIC = 107715.142; BIC =
110129.712) and, consequently, fits better than the model that does not
include the covariates (AIC = 114293.769; BIC = 114719.869).

From the results, teachers’ self-efficacy is observed to vary in relation
to the individual and contextual factors considered. In turn, we find that
some differences in factors are significant in every country studied. It is,
therefore, possible to distinguish between contextual covariates that seem
to have a significant effect on the level of self-efficacy perceived by all the
teachers in the sample, and other indicators for which the effect is only
significant in some of the countries.
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The first group shows the positive effect of the students’ involvement in
the evaluation process and the perception of satisfactory classroom discipline
on self-efficacy belief. This category could also include the positive effect,
with the exception of Denmark, of cooperation between teachers, the negative
effect, with the exception of Slovak Republic, of the need for professional
development, and the positive effect, with the exception of Denmark, France,
Italy and Sweden, of the personal beliefs in constructivist teaching and
learning.

Certain determinants of teachers’ sense of self-efficacy only appear in
some countries, such as gender (male teachers believe themselves to have
less efficacy than their female colleagues in Belgium, Denmark, Estonia,
Finland, Italy, Poland, and the Slovak Republic), years of experience (with
a positive influence of this variable in Belgium, Croatia, Denmark, France,
Italy, Sweden, and the United Kingdom, but negative in Bulgaria), working
hours (teachers working part-time consider themselves to have less efficacy
than full-time teachers in Belgium, Denmark, the Netherlands, Sweden, and
the United Kingdom), participation in professional induction activities (has a
positive effect in Belgium, the Czech Republic, Finland, Poland, and Portugal)
and participation in recent years in in-service teacher-training activities
(teachers participating in these types of activities consider themselves to
present a higher efficacy than those who do not participate in Bulgaria, the
Czech Republic, France, Poland, Slovak Republic, Spain, and Sweden).

The effect of predictors associated with the school level on teachers’
self-efficacy beliefs is only significant in some countries. This is in accordance
with the results presented in the null model, which shows between-school
variances close to zero. Ownership of the school is one of the school variables
that influences the teachers’ perceived self-efficacy in Croatia, Denmark,
Estonia, and France. However, while teachers in private schools in Croatia,
Denmark, and France have a higher self-efficacy belief than teachers in state
schools in these countries, in Estonia, the latter teachers have the higher
self-efficacy beliefs. The influence of the student-teacher ratio on teachers’
self-efficacy beliefs also varies among countries; hence, while the effect of
this variable is negative in the Czech Republic, in Estonia, Italy and Poland
teachers in schools with the highest ratios had the highest sense of self-
efficacy. Finally, the shortage of staff in Italy was found to have a negative
effect on teachers’ self-efficacy beliefs.

In relation to the random part of the model, Table 6 records the
proportion of variance associated with teacher (Level 1) and school (Level 2)
levels explained after introducing covariates in the model. This also includes
the proportion of variance that the response variable (teachers’ self-efficacy)
contributes to explaining these predictors (Snijders and Bosker, 1994).
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Table 6
Explained variance

Explained variance (R?)
Level 1 Level 2 Teachers’
(Teacher) (School) self-efficacy
Belgium 0.175 (17.5%) 0.175 (17.5%)
Bulgaria 0.193 (19.3%) 0.548 (54.8%) 0.214 (21.4%)
Croatia 0.274 (27.4%) 0.274 (27.4%)
Czech R. 0.229 (22.9%) 1.000 (100.0%) 0.255 (25.5%)
Denmark 0.210 (21.0%) 0.210 (21.0%)
Estonia 0.159 (15.9%) 0.159 (15.9%)
Finland 0.152 (15.2%) 0.152 (15.2%)
France 0.164 (16.4%) 0.164 (16.4%)
Italy 0.156 (15.6%) 0.156 (15.6%)
Latvia 0.184 (18.4%) 1.000 (100.0%) 0.217 (21.7%)
Netherlands 0.192 (19.2%) 0.192 (19.2%)
Poland 0.228 (22.8%) 1.000 (100.0%) 0.259 (25.9%)
Portugal 0.157 (15.7%) 0.157 (15.7%)
Slovak R. 0.174 (17.4%) 1.000 (100.0%) 0.209 (20.9%)
Spain 0.167 (16.7%) 1.000 (100.0%) 0.190 (19.0%)
Sweden 0.193 (19.3%) 0.367 (36.7%) 0.203 (20.3%)
UK 0.225 (22.5%) 0.385 (38.5%) 0.232 (23.2%)

It can be observed that the predictors included in the model explain
an important percentage of the differences in the levels of teachers’ self-
efficacy beliefs. This ranges from 15.6% in Italy to 27.4% in Croatia. In
countries with significant between-school variances, these differences can
be explained by the individual and contextual characteristics considered
(with the exception of Bulgaria, Sweden, and the United Kingdom).

CONCLUSIONS AND DISCUSSION

In the light of these results, it can be concluded that teachers from the
different European countries participating in TALIS present significantly
different self-efficacy beliefs. In spite of this difference, which could
logically be attributed to socio-educational, cultural or historical variations
among them (European Commission-Eurydice, 2015), a series of variables
associated with teachers’ self-efficacy beliefs in most of these countries has
been identified. This set of variables could, therefore, constitute a common
substrate to how European teachers perceive their self-efficacy. This would,
mainly, be based on teachers’ professional traits such as the students’
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involvement in the evaluation process and the perception of satisfactory
classroom discipline, cooperation between teachers, the sense of having an
appropriate career development and beliefs in constructivist teaching and
learning.

By contrast, variables relating to teachers’ personal characteristics (age,
gender or work situation) only appear to be related to teachers’ self-efficacy
beliefs in some countries. Moreover, in these countries the variables do not
follow a standard pattern. This could, perhaps, explain the lack of conclusive
evidence in the current literature, as mentioned in the Introduction, for
a relationship between personal factors and teachers’ self-efficacy beliefs.
From the international perspective of this research, these personal factors
have been found to be of limited importance in explaining teachers’ self-
efficacy.

As with the variables associated with teachers’ personal traits, variables
related to the schools (ownership: state/private, student-teacher ratio and
shortage of staff) are, also, only significant in a few countries and, once
again, the behavior of these variables is not standard.

To sum up, it appears, from an international perspective, that factors
related to the professional characteristics of the teachers are more closely
related to self-efficacy beliefs than personal and school context factors.

Given the possibility of being able to intervene in teachers’ professional
characteristics, there is an opportunity to design actions targeted at
improving these through educational policies and initial and refresher
training. This could increase the level of teachers’ perceived self-efficacy
which, in turn, would improve the quality of the teaching imparted.

LIMITATIONS

Any international database (such as TALIS) offers great possibilities for
statistical exploitation. However, caution must be exercised when working
with the type of data studied here. On the one hand, the information is based
on the responses in questionnaires completed by the subjects themselves,
so will inevitably be impregnated with a subjective perception of the real
situation.

Although this study is limited to studying the relationship among
variables, identification of the variables most closely linked to perceived
self-efficacy provides an opportunity to conduct research that could help to
establish possible cause-effect relationships.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 225-248



INMACULADA EGIDO GALVEZ, ESTHER LOPEZ-MARTIN, JESUS MANSO, JAVIER M. VALLE 243
DETERMINING FACTORS OF TEACHERS' SELF-EFFICACY IN COUNTRIES OF THE EUROPEAN UNION

Since this is an international study, owing to the diversity of each of the
national units in relation to their cultural, social, political and educational
characteristics, the conclusions drawn about differences or similarities
among countries require contextual interpretations to be fully understood;
not to mention inter-country variations that cast doubt on the accuracy of
defining a single truth to represent a whole country.

Nonetheless, taking into account the limitations mentioned above,
this work sheds some light on the factors that determine teachers’ self-
efficacy beliefs, at least in a European setting. Questions that remain to be
answered provide us with opportunities to explore an area of apparently
great potential in educational research (Scheerens, 2010).

NOTES

1 For more information about construction of the indices, consult the technical report of the
TALIS 2013 study (OECD, 2014b).

2 The questionnaires in this study were devised by the Instrument Development Expert Group
(IDEG) appointed by the OECD Secretariat and the self-efficacy scale was constructed with
the help of Dr. Mareike Kunter from the University of Frankfurt (Germany) (OECD, 2014b).

3 The purpose of this study is to compare determinants of self-efficacy among countries, for
which a two-level multiple group CFA has been estimated. However, a three-level CFA, in
which the third level corresponds to the countries, presents a significant variance at this
level, representing 18.5% of the unexplained variance.
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RESUMEN

El objetivo de este articulo es presentar las fortalezas y debilidades que,
seguin la opinién del profesorado de centros de educacién primaria y educacién
secundaria obligatoria, tienen las evaluaciones externas de Esparia. Para ello
se han analizado las dos preguntas abiertas de un cuestionario méas amplio
orientadas a identificar las opiniones sobre estas fortalezas y debilidades. Del
total de respuestas obtenidas se han seleccionado las 1.607 correspondientes
a 5 Comunidades Auténomas repartidas de la siguiente manera: 321 de
Andalucia, 445 de Catalufia, 239 de Galicia, 491 de Madrid y 111 del Pais
Vasco. La aplicacién del cuestionario se inicia poco antes de aprobarse la
nueva Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), aunque
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el debate en torno a ella ya llevaba al menos un afio dentro de la comunidad
educativa, un rasgo que define el contexto en el que se desarroll6 la encuesta.
Las respuestas obtenidas fueron codificadas y categorizadas mediante un
proceso inductivo-deductivo que ha seguido la siguiente secuencia: I- Fuente
de Informacién, II- Cédigos emergentes, III- Categorias y IV- Dimensiones.
La informacién ha sido tratada de acuerdo con las siguientes variables: a)
«Comunidad Auténoma», b) «Etapa Educativa» (Educacién Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria), y ¢) «Funcién principal desempefiada» en
el centro por quien ha respondido la encuesta (miembro del equipo directivo
y resto de profesores). Los resultados muestran que, en términos generales,
hay mayor porcentaje de respuestas que hacen mencién a efectos negativos
que a positivos. Dentro de las fortalezas destaca la funcién diagnéstica que
pueden tener las evaluaciones externas y dentro de las debilidades destaca
especialmente la descontextualizacién de estas pruebas. El analisis muestra
importantes diferencias por comunidad auténoma y, en algunos casos, también
por funcién principal desempefiada por el que ha contestado la encuesta.

PALABRAS CLAVE

Politica educativa; pruebas educativas; evaluaciones externas; rendiciéon de
cuentas.

ABSTRACT

The aim of this paper is to identify the strengths and weaknesses of high-
stakes examinations in the view of Primary and Secondary school teachers
in Spain. For that purpose, we have analyzed the answers to two open
questions from a larger survey designed to determine the teachers’ opinions
on these strengths and weaknesses. Out of the total sample, we have selected
1,607 responses corresponding to five Autonomous Communities or regions,
distributed as follows: 321 from Andalusia, 445 from Catalonia, 239 from
Galicia, 491 from Madrid and 111 from the Basque Country. The questionnaire
was applied between November 2013 and May 2014. Its administration
began shortly before the new Organic Law for the Improvement of Quality in
Education (LOMCE) was passed, although the debate around it had already
been taking place for at least a year in the educative community, an important
trait of the context in which the survey was carried out. Responses were coded
and categorized applying an inductive-deductive process with this sequence: 1.
Source of information; IT. Emerging codes; II1. Categories; and IV. Dimensions.
The information has been treated according to the following variables:
(a) Autonomous Communities; (b) education stage (Primary Education
and Compulsory Secondary Education); and (c) main role undertaken by
respondents at the school (members of the school managing team vs. the rest
of the teachers). Results show that by and large there are more references to
weaknesses than to strengths. Also, the diagnostic function of tests and their
decontextualisation stand out as the most frequent strength and weakness
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respectively. The analysis reveals significant differences between autonomous
communities and also, in some cases, differences depending on the role
undertaken by respondents.

KEY WORD

Educational policy; educational testing; high stakes tests; accountability.

INTRODUCCION

Las evaluaciones externas de aprendizaje son cada vez mas usadas
como herramientas o dispositivos disefiados fuera del ambito escolar con
diversos propositos (Eurydice, 2009). Por lo general con la intencién explicita
de comprobar determinados logros o competencias de los estudiantes a
ciertas edades o momentos de su escolarizacién, ya sea por escuelas, paises
o regiones.

El aumento de estas evaluaciones ha ido acompafiado por la
proliferacién de investigaciones y produccién académica sobre la tematica.
La misma refleja una gran variedad de abordajes y perspectivas teéricas:
como instrumentos de politicas (Conley, 2015; Feniger, Israeli y Yehuda,
2015; Skedsmo, 2011), como instrumentos para la mejora escolar
(Domenech, Blazquez, Poza y Mufioz-Miquel, 2015; Hopfenbeck, Florez y
Tolo, 2015; Turnipseed y Darling-Hammond, 2015); como nuevas formas de
gobernanza (Fernidndez-Gonzalez y Monarca, 2018; Parcerisa y Falabella,
2017; Rezai-Rashti, Segeren y Martino, 2016); como dispositivos para la
configuraciéon de nuevos significados sobre la ensefianza, el aprendizaje o
la educacién en general (Monarca, 2015; Pettersson, Popkewitz y Lindblad,
2016; Simmonds y Webb, 2013), etc.

Mas alla de simplificaciones analiticas, la realidad nos muestra una
gran complejidad dificil de clasificar. De esta manera, mientras que ciertas
perspectivas cuestionan profundamente la racionalidad inherente a estos
dispositivos (Komatsu y Rappleye, 2017; Pettersson, Popkewitz y Lindblad,
2016), otras los defienden y promueven, entendiendo que aportan o podrian
aportar beneficios para el sistema educativo y que son instrumentos potenciales
para la mejora de las escuelas, la ensefianza y el aprendizaje (Darling-Hammond
y Falk, 2013; Florez, 2015; Hopfenbeck et al., 2015; Smith, 2014).

En este trabajo se presentan las fortalezas y debilidades de las
evaluaciones externas segun la opinién del profesorado de centros de

educacién primaria y educacién secundaria obligatoria de Andalucia,

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 249-273



252 HECTOR MONARCA, MARIA FERNANDEZ-AGUERO
OPINION DEL PROFESORADO SOBRE LAS FORTALEZAS Y DEBILIDADES DE LAS EVALUACIONES...

Catalufia, Galicia, Madrid y Pais Vasco. Para ello se analizan las dos
preguntas abiertas sobre este aspecto en las 1.607 encuestas respondidas
en estas Comunidades Auténomas (CCAA). Estas evaluaciones fueron
introducidas de forma generalizada en Esparia en el afio 2006 por la Ley
Organica de Educacién (LOE) y han sido aumentadas por la Ley Organica
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) en el afio 2013.

FORTALEZAS DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS

En términos generales una serie de autores considera que existe
consenso en que las evaluaciones externas de aprendizaje sostenidas a
lo largo del tiempo contribuyen a mejorar la ensefianza y el aprendizaje
(Darling-Hammond y Falk, 2013; Eurydice, 2009; Florez, 2015; Hopfenbeck
et. al., 2015; Smith, 2014). Desde esta perspectiva se afirma que contribuyen
a: a) promover y aumentar el aprendizaje, fundamentalmente cuando existe
una rapida retroalimentaciéon (Domenech et al., 2015); b) diagnosticar y
seguir los procesos de ensefianza-aprendizaje (Skedsmo, 2011); ¢) consolidar
y dirigir el aprendizaje, en tanto contribuyen a que los docentes y los
estudiantes dediquen mas tiempo a ciertos contenidos (Harris y Herrington,
2006); vy d) incentivar el estudio, en tanto motivan a los alumnos y alumnas
(Bishop, 2006). Por su parte, Stobart y Eggen (2012) sostienen que algunos
autores ven positivamente que estas evaluaciones hacen que los docentes
trabajen mas duro y con mas eficacia para cubrir mas materia.

Otros afirman que las pruebas nacionales en si mismas pueden ser un
referente para los centros y que el uso comparativo de sus resultados puede
ser usado para la mejora de los mismos (Mons, 2009). En este sentido, Thélot
(2002) afirma que en ocasiones las pruebas nacionales son usadas como un
espejo en el cual el profesorado puede mirar el resultado de sus acciones.
Desde una légica similar, Darling-Hammond y Falk (2013) consideran que
la participacién del profesorado en los procesos de correccion, aplicacién y
muy especialmente de reflexion sobre los resultados de estas evaluaciones,
aportan importantes beneficios para la mejora de la ensenanza y del
aprendizaje.

Por otra parte, autores como Conley (2015) o Turnipseed y Darling-
Hammond (2015), destacan los potenciales beneficios de lo que denominan
evaluaciones «profundas o auténticas», orientadas hacia competencias
complejas, de orden superior. Aunque simultdneamente reconocen que no
son evaluaciones que abunden.

Finalmente, algunos autores valoran los datos que las evaluaciones
externas aportan en tanto consideran que favorecen o permiten actuaciones
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basadas en evidencias (Coburn, Hill y Spillane, 2016; Kowalski y Lasley,
2009; Spillane, 2012). En este sentido, los datos que las pruebas externas
ofrecen serian ttiles para conocer y comprender el funcionamiento de las
escuelas, la ensefianza y el aprendizaje y asi poder tomar las decisiones
adecuadas para la mejora de los mismos.

Es preciso destacar que en algunos casos estos supuestos beneficios
son matizados por los mismos autores. Muchos de ellos cuando se refieren
a las fortalezas o beneficios de este tipo de evaluaciones lo hacen en relacion
a una serie de condiciones o de caracteristicas que deberian tener, pero que
reconocen que en muchos casos no se cumplen.

DEBILIDADES DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS

En una revision de la literatura sobre las debilidades de las evaluaciones
externas es posible mencionar la reduccién o empobrecimiento del curriculo
o la ensefianza (Feniger et al., 2015; Klenowski y Wyatt-Smith, 2012;
Monarca, 2012; Polesel, Rice y Dulfer, 2014; Winter, 2017). En esta linea
se cuestionan las competencias o conocimientos que los exadmenes ponen
en valor o, por el contrario, quedan devaluados o excluidos (Conley, 2015;
Geyer, 2012; Hopfenbeck et al. 2015; Smith, 2014; Turnipseed y Darling-
Hammond, 2015).

Con respecto especificamente a la forma de ensenar, muy condicionada
por los tipos de pruebas externas que tendran que realizar los estudiantes, se
ha destacado la manera fragmentada y poco integrada en que los contenidos
son ensefiados (Conley, 2015; Monarca, 2012;). Junto con esto, se menciona
el tipo de actividades que se realizan y el tipo de competencias cognitivas
simples que se estimulan (Klenowski y Wyatt-Smith, 2012), muy alejadas del
pensamiento de orden superior. De esta manera, se produciria un proceso
de empobrecimiento de las practicas docentes, de estandarizacién de las
mismas (Geyer, 2012; Polesel, Dulfer y Turnbull, 2012). En esta misma linea
cabe destacar la amplia evidencia existente a nivel internacional sobre la
ensefanza centrada en las pruebas (Conley, 2015; Hopfenbeck et al. 2015;
Klenowski y Wyatt-Smith, 2012; Turnipseed y Darling-Hammond, 2015).

Otros autores han sefialado que las evaluaciones externas aumentan
o pueden aumentar las desigualdades, destacando los efectos sobre las
minorias étnicas o grupos sociales en desventaja (Falabella, 2014; Smith,
2014). Este aspecto ha sido relacionado con la concentracién de los recursos
en ciertas escuelas (Bourke y Mentis, 2013; Koch y DeLuca, 2012), materias
o personas (Falabella, 2014; Feniger et al., 2015; Klenowski y Wyatt-Smith,
2012; Smith, 2014; Sun, Saultzy Ye, 2016). Por otra parte, se menciona que
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influyen en la diferenciacién, jerarquizacion, etiquetacion y estigmatizacion
de centros educativos y estudiantes (Bourke y Mentis, 2013; Monarca,
2012; Polesel et al., 2014; Simmonds y Webb, 2013), muy especialmente
de aquellos que tienen necesidades educativas especiales (Bacon, 2015), o
situaciones de desventaja social.

Con respecto a los docentes y su profesionalidad, la literatura ha senalado
algunos efectos negativos de las evaluaciones externas que influyen en el
malestar docente. En este sentido, se han relacionado las politicas de rendicién
de cuentas basadas en exdmenes con sentimientos de contradiccién, tension
y ansiedad en los docentes, que generan lo que se ha denominado conflicto
de rol, a partir del cual aumentan los sentimientos de desprofesionalizacién
(Polesel et al., 2012; Smith, 2014; Wilkins, 2015; Winter, 2017).

Se han sefialado también debilidades relacionadas con la informacién
que se genera a partir de estas evaluaciones, sobre c6mo se comunica y
sobre los usos que se hace de la misma. Al respecto, Koch y DeLuca (2012)
sostienen que los resultados pueden ser interpretados de diversas maneras
segun el clima politico o los intereses de los diversos actores. En este sentido,
Skedsmo (2011) cuestiona el uso indiscriminado de la informacién que se
genera a partir de estas pruebas, sin atender a las necesidades especificas
de informacién de los distintos actores: estudiantes, familias, profesorado,
directivos y politicos. Por otra parte, Conley (2015), al igual que Klenowski
y Wyatt-Smith (2012), considera que la informacién que se genera a partir
de los examenes es limitada o poco util para orientar la practica de los
docentes, en tanto suele contener escasa o ninguna recomendacién para
hacer frente a los problemas que se detectan. Por tiltimo, una gran variedad
de autores han cuestionado la publicacién de los resultados y la elaboracion
de rankings a partir de los mismos, aludiendo a los efectos que ello genera
(Feniger et al., 2015; Koch y DeLuca, 2012; Monarca, 2012, 2015; Polesel et
al., 2012; Simmonds y Webb, 2013).

Finalmente es preciso destacar aquellos cuestionamientos que se
realizan a la racionalidad subyacente a las evaluaciones externas (Feniger
et al. 2015; Komatsu y Rappleye, 2017; Pettersson, Popkewitz y Lindblad,
2016). Segun esta perspectiva, una racionalidad performativa basada en los
numeros para la gestién y gobierno de practicas complejas que contribuye
a la mercantilizacion de la educaciéon (Sun et al., 2016).

METODOLOGIA

El presente trabajo se desprende de una investigacién mas amplia
sobre las evaluaciones externas en Espafia realizada a partir de un enfoque
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metodolégico mixto cuanti-cualitativo. En este caso se centra en el siguiente
interrogante: ¢cuales son las fortalezas y debilidades de las evaluaciones
externas desde el punto del profesorado de centros de Educacién Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria de Espafia?, el cual fue abordado a través
de dos preguntas abiertas realizadas en el marco de una encuesta.

El cuestionario fue enviado mediante correo electrénico entre
noviembre de 2013 y mayo de 2014 al universo completo de centros de
educacién primaria y de educacién secundaria obligatoria de Espaiia, tanto
publicos como concertados-privados. Se han seleccionado para el analisis
las 1.607 respuestas abiertas obtenidas en 5 CCAA, repartidas de la siguiente
manera: 321 de Andalucia, 445 de Catalufa, 239 de Galicia, 491 de Madrid
y 111 del Pais Vasco. Estas CCAA han sido escogidas por una combinacién
de criterios: a) existencia de otras evaluaciones externas propias ademas
de las establecidas en la normativa estatal, b) su importancia histérica y
econdmica, y ¢) existencia de otra lengua cooficial.

En el andlisis de la informacién se han tenido en cuenta las siguientes
variables: a) «Comunidad Auténoma», b) «Etapa Educativa» (Educacién
Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria), y ¢) «Funcién principal
desempefiada» (miembro del equipo directivo y resto de profesores) (ver
tabla 1).

Tabla 1
Caracteristicas de la muestra

N.° encuestas
CCAA Educacién Primaria Educacié.n Secu:mdaria Totales
Obligatoria
ED Prof Subtotales ED Prof Subtotales

Andalucia 125 45 170 73 78 151 321
Catalufia 141 53 194 116 135 251 445
Galicia 52 58 110 40 89 129 239
Madrid 101 119 220 74 197 271 491
Pais Vasco 36 22 58 33 20 53 111
Totales 455 297 752 336 519 855 1.607

Nota: elaboracién propia. Leyenda: ED=miembros del equipo directivo; Prof=profesorado de
cualquier materia del curriculo y de apoyo a necesidades educativas especiales.
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PROCEDIMIENTO DE CODIFICACION-CATEGORIZACION DE LAS
RESPUESTAS ABIERTAS

Siguiendo a Basit (2003), las respuestas obtenidas fueran tratadas de
forma inductiva-deductiva de acuerdo con la siguiente secuencia: I- Fuente
de Informacién, palabras o frases breves ofrecidas como respuestas por
los informantes; II- C6digos emergentes, primer sistema de significados
que surgen del texto-respuesta; I1I- Categorias, proceso de agrupamiento
por abstraccién que supone reducir los cédigos emergentes a unidades
de significados de mayor potencialidad explicativa (Flick, 2006), IV-
Dimensiones, nuevo proceso de agrupamiento por abstraccién, en este
altimo caso, claramente orientado por el marco tedrico existente sobre la
tematica (Flick, 2006).

— Primera fase. A partir de la sugerencia de Cohen y Manion (1989),
dos investigadores realizaron una primera lectura de una parte de
las respuestas obtenidas, entre el 20 y el 25% de las mismas en cada
comunidad. A partir de ello, cada investigador realizé una primera
lista de cédigos segun el significado que emergia de las respuestas
dadas por los encuestados. De esta manera, cada vez que aparecia
un nuevo significado se generaba un cédigo.

— Segunda fase. Elaborada esta primera lista de c6digos por cada
codificador de forma independiente, los mismos fueron analizados
conjuntamente por ambos, atendiendo a las reglas asociadas a la
construccién de cédigos: homogeneidad, exhaustividad, exclusién
mutua, claridad, objetividad, utilidad y pertinencia (Espin, 2002).
Se presté especial atencién a la «consistencia», es decir a la
aplicacion del «mismo criterio a lo largo de todo el analisis» por
parte de ambos codificadores (Espin, 2002, p. 103). En esta fase
fue necesario realizar algunos ajustes y acuerdos de aplicacion de
criterios para generar una unica lista de cédigos.

— Tercera fase. Una vez realizada la tarea anterior, se procedi6 a
elaborar categorias mediante un proceso de agrupamiento por
abstraccion, prestando especial atencion a su validez, es decir, a su
relacién directa con el objetivo de anélisis del estudio (Basit, 2003):
la identificacién de las fortalezas y debilidades de las evaluaciones
externas de aprendizaje. En este caso se tuvo en cuenta el marco
teérico para la formulaciéon o reformulacién de los cédigos
generados y ajustados en la fase 2.

— Cuarta fase. Las categorias fueron agrupadas en dimensiones, al
igual que en el caso anterior, mediante un proceso de agrupamiento
de mayor abstraccién orientado exclusivamente por el marco
tedrico.
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Realizado esto, se procedié6 a la cuantificacién de las categorias (Hsieh
y Shannon, 2005), atendiendo exclusivamente a la frecuencia de aparicién
(Espin, 2002). La cuantificacién ha tenido como objetivo mostrar el «peso»
que, dentro de los «relatos» —las respuestas a las dos preguntas abiertas—,
tienen las distintas opiniones, ya codificadas y reflejadas en las categorias
mencionadas en la fase 2. Por tanto, tal como se hace en el trabajo de Brom,
Dalle y Elbert (2007), los resultados se presentan combinando el peso de las
opiniones de los encuestados en términos de porcentajes, con fragmentos
de sus relatos que enriquecen la descripciéon y comprension de las opiniones
ofrecidas.

RESULTADOS

Los resultados se presentan de forma diferenciada, por un lado las
fortalezas y por otro las debilidades, reflejandolos tanto de forma global
como por CCAA y mostrado también las particularidades segtin la variables
contempladas. Tal como se puede apreciar en la Figura 1, del proceso de
codificacion de las fortalezas se han generado 10 categorias finales que se
han agrupado en 3 dimensiones. Por otra parte, en el proceso de codificacion
de las debilidades se han generado 15 categorias finales que se han agrupado
en 4 dimensiones.
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Figura 1. Resultados del proceso de codificacion

FORTALEZAS DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS

Antes del detalle de los resultados es preciso mencionar que el 33% del
total de la muestra ha contestado que las evaluaciones externas no tienen
ninguna fortaleza: Andalucia 32%, Catalufia 45%, Galicia 13%, Madrid 49%
y Pais Vasco 18%; con diferencias segtn la funcién principal desempenada:
no las hay para el 44% de los profesores y el 21% de los miembros de equipo
directivo. Apenas existe diferencia por etapa educativa. A continuacién se
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presenta en la tabla 2 un resumen general de las opiniones sobre fortalezas
de las evaluaciones externas de aprendizaje por CCAA y muestra total;
posteriormente se ofrecen los resultados por dimensién, categoria y
variables contempladas.

Tabla 2
Opinidn sobre las fortalezas de las evaluaciones externas (porcentajes)
Por CCAA Total
A C G M Py | Muestra
Dimensiones Categorias
— n N — — g
8 I S8 & = ]
zZ z z z =z =
Ofrecen un nivel de referencia comin 11 15 10 6 11 10
Pruebasen | g0 12 1 3 0 2
si mismas
Total dimensién 12 17 11 9 1 12
Mejora metodolégica 18 19 12 8 24 15
Fomentan reflexién y trabajo en equipo 5 9 6 2 14 6
Efectosen | ynifican ensefianza 3 8 3 6 2 5
enzzﬁﬁgfa- Mejoran aprendizaje 6 4 3 5 6 5
Otros 0 2 2 1 0 1
Total dimensién 32 42 26 22 46 32
Funcién diagndstica 26 27 14 15 27 21
Resultados- | Visién comparativa 16 24 5 9 131 16
informacién | Vision objetiva de la realidad 14 14 10 9 21 12
Total dimensién 56 65 29 33 19 49

Nota: elaboracién propia. Los datos indican qué porcentaje del total de cada CCAA o muestra
total ha mencionado esa categoria y dimensién. Leyenda: A=Andalucia; C=Catalufia; G=Galicia;
M=Madrid; PV=Pais Vasco.

Relacionadas con «resultados/informacion»

Las principales fortalezas que se han destacado en el total de la
muestra se refieren a la dimensién «resultados/informacién», sefialada
por el 49% de los encuestados. En términos generales, las opiniones de
esta dimensién aparecen con mas frecuencia en los encuestados del Pais
Vasco (79%), seguidos por los de Cataluna (65%) y por los de Andalucia
(56%), y en menor medida por los de Madrid (33%) y Galicia (29%). Una
tendencia similar se aprecia en cada una de las categorias que componen
esta dimension.
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De estos, la mayoria se refiere especificamente a su «funcién
diagnéstica» (21%), en cuanto al conocimiento que aportan del alumnado,
la ensefnianza y el centro. Tal como afirman los encuestados «ayudan
a detectar aquellas dreas que se han de trabajar méas [...] y también a
detectar las dificultades especificas de ciertos alumnos» (OEC_C) y «son
una fuente de diagnéstico muy importante para la mejora continua de los
procesos de ensefanza-aprendizaje» (EDPP_M). Dentro de esta misma
dimension, el 16% hace referencia a la «visién comparativa» que ofrecen
las evaluaciones externas, «constituyen un sistema para valorar la actividad
docente en relacién a otros centros» (PEP_G) y el 12% a la «visién objetiva
de la realidad», en tanto es «ajena al centro y permite mas objetividad y
resultados claros» (EDEP_M).

Los resultados por funcién principal desempefiada reflejan que
en todas las categorias de esta dimensién los miembros de los equipos
directivos sefialan mas fortalezas que el resto del profesorado: 64% frente
al 34% respectivamente.

Finalmente, en los resultados de esta dimensién por etapa educativa
apenas se aprecian diferencias.

Relacionadas con los efectos en ensefianzal/centro

Esta dimensién ha sido destacada por el 32% de la muestra total.
Lo mismo que en el caso anterior, los encuestados del Pais Vasco son los
que mas fortalezas senalan (46%), seguidos por los de Catalufia (42%),
Andalucia (32%), Galicia (26%) y Madrid (22%). Dentro de esta dimensién,
el 15% del total de la muestra ha destacado muy especialmente la «mejora
metodolégica» que propician las evaluaciones externas, ya que en muchos
casos exigen «otro tipo de ensefianza: mas reflexiva y menos memoristica»
(PPP_G) y «hacen replantear las metodologias y prioridades» (EDPP_PV).
Sin embargo, el valor dado a este aporte de las evaluaciones externas: la
«mejora metodolégica», muestra también diferencias por CCAA: Pais
Vasco (24%), Catalufia (19%), Andalucia (18%), Galicia (12%) y Madrid
(8%). Las demadas categorias agrupadas en esta dimensién son menos
mencionadas en todos los casos. Asi, por ejemplo, el 6% de los encuestados
destacan que las evaluaciones externas «fomentan reflexién y trabajo en
equipo», en tanto «facilita un debate y anélisis de la practica docente en los
diferentes departamentos [...] y una reflexién profesional muy sana para la
organizacién educativa» (EDEC_PV); también con diferencias destacables
por CCAA, siendo més mencionada por los encuestados del Pais Vasco.
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Como en la dimensién anterior, los resultados por funcién principal
desempefiada muestran que los miembros de los equipos directivos
sefialan mas fortalezas que el resto de profesores. Finalmente, en el
analisis por etapa educativa apenas se aprecian diferencias, aunque es
algo mas apreciada en Educacién Primaria, especialmente la categoria
«mejora metodolégicax.

Relacionadas con las «pruebas en si mismas»

Las fortalezas relacionadas con esta dimensién han sido mencionadas
por el 12% de la muestra total, valorando que la evaluacién externa «es igual
para todos y por lo tanto se puede usar como referencia» (EDPP_G).

En los resultados por funcién principal desempefiada se observa que
los miembros de los equipos directivos senalan algo mas las fortalezas de
esta dimensién que el resto de profesores y no hay diferencia destacable por
etapa educativa.

DEBILIDADES DE LAS EVALUACIONES EXTERNAS

La mayoria de los encuestados (97%) sefiala alguna debilidad de las
evaluaciones externas. Solo el 3% afirma que no tienen ninguna debilidad,
sin diferencias destacables por etapa educativa ni por funcién principal
desempenada, ni por CCAA. A continuacién se presenta en la tabla 3 un
resumen general de las opiniones sobre debilidades de las evaluaciones
externas de aprendizaje por CCAA y muestra total; posteriormente se ofrecen
los resultados por dimensién, categoria y variables contempladas.
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Tabla 3
Opinion sobre las debilidades de las evaluaciones externas (porcentajes)
Por CCAA Total
A C G M PV | muestra
Dimensiones Categorias
— mn N — — g
8 I S8 & = ]
zZ z z z =z =
Descontextualizadas 45 33 35 33 31 35
Problemas generales de disefio 12 9 15 13 5 11
PI"uebas €0 | Reducen el curriculum 1 9 4 11 10 7
SUIISIAS ) Otras i1 7 11 5
Total dimensién 69 62 64 64 57 58
Aplicacién 13 6 13 8 12 9
Gestion | Correccién 9 6 9 3 1 6
evaluaciones | o ¢ 2 7 1 13 10
externas
Total dimensién 34 19 33 19 26 25
Altera trabajo docente 8 8 12 22 7 13
Efectos en | Efecto clasificador/ranking 5 7 8 27 9 13
ensefianza- | Afecta clima de centro-aula 9 13 19 9 12
centro Otros 5 5 6 10 6 7
Total dimensién 27 28 39 18 31 45
No aportan 'co.nocimiento profundo 5 11 10 8 10 9
sobre aprendizaje
Us?'propagandlstlco y con fines 5 6 | 6 6 5
politicos
.Resultadgs- No ofrece recomendaciones / ’ 4 5 3 10 5
informacion orientaciones para mejora
Poco valiosos 5
Otros 3 3 3 6 5 5
Total dimensién 17 28 23 30 36 27

Nota: elaboracién propia. Los datos indican qué porcentaje del total de cada CCAA o muestra
total ha mencionado esa categoria y dimension. Leyenda: A=Andalucia; C=Catalufia; G=Galicia;
M=Madrid; PV=Pais Vasco.

Relacionadas con las «pruebas en si mismas»

Es la dimension mas destacada, un 58% del total de los encuestados
hace referencia a algtn aspecto de la misma: Andalucia (69%), Galicia
(64%), Madrid (64%), Catalufia (62%) y Pais Vasco (57%). Segtn la etapa
educativa, hay mas profesores y profesoras de Educacién Primaria que
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aprecian debilidades relacionadas con las «pruebas en si mismas» que
de Ensenanza Secundaria Obligatoria, 70% frente al 59%. No se aprecia
ninguna diferencia por funcién principal desempenada.

Dentro de esta dimensién, la debilidad méas mencionada hace
referencia a la «descontextualizacién» de las pruebas, en tanto «no tienen
en cuenta singularidades propias del centro, del entorno, de las familias, de
los alumnos y alumnas» (MPP_C), senalada por el 35% de los encuestados:
Andalucia 45%, Galicia 35%, Catalufa 33%, Madrid 33% y Pais Vasco 31%.
Por otra parte, en esta categoria se aprecia una diferencia importante por
etapa educativa: 42% de Educacién Primaria frente al 30% de ESO. En
cuanto a funcién principal desempenada, los miembros del equipo directivo
cuestionan algo mas la descontextualizacion de estas pruebas que el resto
del profesorado.

Relacionadas con los «efectos en ensenianzal/centro»

El 45% de los encuestados sefala alguna debilidad relacionada
con esta dimension, de forma similar en todas las categorias, pero con
diferencias por CCAA: Madrid 78%, Galicia 39%, Pais Vasco 31%, Cataluia
28% y Andalucia 27%. De acuerdo con los encuestados «las evaluaciones
externas tienen diversos efectos que, aunque puede que sean no buscados,
son negativos para el profesorado, los alumnos o el centro en general [...]
para la ensefianza y para el aprendizaje» (PEP_M).

En todas las categorias agrupadas en esta dimensién Madrid destaca
sobre las demas, insistiendo sobre todo en el «efecto clasificador/ranking»
(27%); mucho menos mencionada en el resto de CCAA. Algo similar sucede
con la categoria «altera trabajo docente» y «afecta clima de centro-aula»,
sefialadas por el 22% y 19% de los encuestados de Madrid respectivamente.

En esta dimension se aprecia también una diferencia importante por
funcion principal desempeniada, mas sefialada por el profesorado (53%) que
por los miembros del equipo directivo (36%). Por etapa educativa, es mas
mencionada en ESO (50%) que EP (40%).

Relacionadas con «resultados/informacién»

Las debilidades agrupadas en esta dimensién han sido mencionadas
por €l 27% de los encuestados, destacando sobre todo la opinién de que
las evaluaciones externas «no aportan conocimiento profundo sobre el
aprendizaje» en cuanto a «pautas o criterios de mejora en la intervencién
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y desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje» (PPP_M). En las
respuestas de esta dimensién se aprecian también diferencias por CCAA:
Pais Vasco 36%, Madrid 30%, Catalufia 28%, Galicia 23% y Andalucia 17%.

Por etapa educativa, es el profesorado de ESO quien encuentra mas
debilidades, 30% frente al 24% de los encuestados de Educacién Primaria.
Por funcién principal desempefiada las opiniones son similares, aunque el
profesorado hace maés referencias que los miembros del equipo directivo
a la categoria referida al conocimiento sobre el aprendizaje que ofrece la
informacién que se deriva de estas pruebas.

Relacionadas con la «gestion de las evaluaciones externas»

Las debilidades relacionadas con esta dimensién han sido mencionadas
por el 25% de los encuestados, destacando algo mas los problemas de
aplicaciéon que los de correccion, con diferencias, como en los demas casos,
por CCAA: Andalucia (34%), Galicia (33%), Pais Vasco (26%), Cataluna
(19%) y Madrid (19%).

Por funcién principal desempefiada son los miembros de equipos
directivos quienes sefialan mas debilidades de esta dimensién, 27% frente
al 22% del profesorado. Finalmente, las opiniones sobre esta dimensién por
etapa educativa apenas presentan diferencias.

ANALISIS Y DISCUSION
Sobre las fortalezas

Dentro de las tendencias de la muestra general las fortalezas que
se identifican en primer lugar coinciden con resultados previos. En las
cinco CCAA se han destacado fortalezas relacionadas con los «resultados/
informacién», al igual que en trabajos como los de Kowalski y Lasley (2009)
o Spillane (2012), aunque en este caso muy especialmente en lo que se
refiere a su «funcién diagnéstica», algo similar a lo que sostiene Skedesmo
(2012), quien destaca el conocimiento que estas pruebas brindan sobre
el aprendizaje. De la misma manera, se aprecia especialmente la «visién
comparativa» que ofrecen; algo que ha sido sefialado por Mons (2009),
quien afirma que el uso comparativo de los resultados puede ser empleado
para la mejora de los centros. El anélisis por CCAA muestra diferencias en
las opiniones sobre estas categorias que reflejan una mayor valoracién en
Pais Vasco, Catalufia y Andalucia de las mismas. Por otra parte, son mucho
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mas valoradas por los equipos directivos que por el resto del profesorado y
mas en educacién primaria que en ESO.

Por otra parte, tal como se ha reflejado, aqui también se han destacado
como fortaleza los «efectos en ensefianza-centro» de estas pruebas.
Fundamentalmente se sefala su contribucién al cambio metodolégico, es
decir, a la mejora de la ensefianza. Se relaciona con la idea de espejo de Thélot
(2002), aunque en este caso se refiere a que en muchas ocasiones estas pruebas
sirven de ejemplo concreto de actividades para realizar posteriormente en el
aula. Al igual que en el caso anterior, tanto la dimensién como esta categoria
especifica son méas valoradas por los miembros del equipo directivo que por
el resto del profesorado y de forma similar en Educacién Primaria y en ESO.
Si esto fuera asi, no se daria el empobrecimiento de las practicas docentes
de las que hablan Geyer (2012) y Polesel et al. (2012), sino la mejora de las
mismas, en tanto las evaluaciones externas servirian como ejemplo o fuente
de actividades que se trasladan a sus propias practicas para mejorarlas.
Aunque es preciso destacar que esta valoracion se hace fundamentalmente
en tres de las cinco CCAA estudiadas, dato que obligaria a realizar nuevas
investigaciones para buscar explicaciones sobre por qué es asi en estas y no
en las otras dos.

Tal como se puede apreciar, en todas las dimensiones los miembros de
los equipos directivos tienen una opinién mas favorable sobre las fortalezas
de las evaluaciones externas que el resto del profesorado. La notable
diferencia en la percepcién de fortalezas por parte de unos y otros podria
explicarse en tanto las evaluaciones externas podrian estar siendo un apoyo
para el desarrollo de algunas de las funciones y responsabilidades que deben
asumir los miembros de los equipos directivos en general y en particular
los directores y directoras. Aunque no contamos con suficientes evidencias
para ser concluyentes, la supuesta presién de la que hablan Feniger et al.
(2015) que sufririan los directivos de las escuelas por las demandas de las
evaluaciones externas en este caso no se constataria, es decir, no serian
percibidas de esta manera. Con estos datos se podria interpretar que las
evaluaciones externas asumen para ellos un papel que es valorado, en tanto
podrian ser ttiles para hacer frente a la presion de las demandas que reciben.

Al margen de las tendencias, hay algunas singularidades a destacar
que podrian dar lugar a futuras investigaciones. Por ejemplo, en el Pais
Vasco destaca sobre las demas que estas pruebas «fomentan reflexién y
trabajo en equipo»; aspecto que ha sido abordado por Darling-Hammont
y Falk (2013), quienes han constatado que los procesos de reflexiéon sobre
los resultados de las evaluaciones externas contribuyen a la mejora de la
ensefianza y el aprendizaje.
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Sobre las debilidades

De la muestra total destacan las debilidades relacionadas con las
«pruebas en si mismas», aunque especialmente una de sus categorias
es la mas mencionada por los encuestados de todas las comunidades: la
«descontextualizacion» de las evaluaciones externas, algo méas indicado por
miembros del equipo directivo que el resto del profesorado, y algo mas en
Educacién Primaria que en ESO. En este sentido, los encuestados hacen
referencia a la distancia o diferencia entre lo que las pruebas demandan y
dos aspectos: a) lo que el mismo curriculo establece y b) la propia realidad
escolar, muy condicionada segtn los encuestados por su entorno inmediato.

Este aspecto, tan sefialado por todos los encuestados, merece un anélisis
en profundidad. Aunque en las encuestas se hace referencia a un disefio
descontextualizado, concretamente por los contenidos o competencias que
demandan o por la poca familiarizacién de ciertos ejercicios o formatos de
preguntas o textos; este rasgo tendria otros efectos, en tanto dicho disefio
estaria condicionando los resultados obtenidos, contribuyendo asi a resaltar
diferencias previas y a etiquetar a estudiantes y centros educativos de
acuerdo con el origen social (Bourke y Mentis, 2013; Monarca, 2012; Smith
2014; Polesel et al., 2014; Simmonds y Webb, 2013). En las respuestas de
los encuestados este fenémeno también ha emergido asociado al «efecto
clasificador o ranking», como practica de jerarquizacién de centros a partir
de listas ordenadas a partir de los resultados obtenidos en las pruebas, algo
que aparece claramente destacado en la Comunidad de Madrid, con una
diferencia importante con las otras CCAA analizadas.

Ademas de la categoria antes mencionada, dentro de los «efectos en
la ensefianza/centro» también se ha sefialado que las evaluaciones externas
«alteran el trabajo docente», refiriéndose a aspectos coincidentes con
trabajos previos: la estandarizacién (Geyer, 2012; Monarca, 2015; Polesel
et al., 2012), la distorsién del curriculo (Conley, 2015; Feniger et al., 2015;
Klenowski y Wyatt-Smith, 2012), el centrar la ensefianza en estas pruebas
(Hopfenbeck 2015). Al igual que en el caso anterior y lo mismo que sucede en
todas las debilidades de esta dimensién, el mayor porcentaje de encuestados
que la sefialan son de la Comunidad de Madrid, con una diferencia destacada
con las deméas CCAA. Con respecto a la muestra general, algo mas en el
profesorado que en los miembros del equipo directivo y en ESO que en
Educacién Primaria.

Algo similar sucede en otra de las categorias de esta dimension, la
que hace referencia a que las evaluaciones externas «afectan al clima de
centro-aula». Esta categoria condensa debilidades previamente sefialadas
por la investigacién, como el aumento del estrés y la desmotivacién de los
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estudiantes (Polesel et al., 2012; Winter, 2017) o el aumento de la presién y
el malestar docente en general (Wilkins, 2015).

Las otras dos dimensiones fueron bastante menos senaladas con
respecto al porcentaje de respuestas de la muestra general. Sin embargo,
la dimensién «resultados/informacién» es la segunda mas mencionada
en el Pais Vasco y en Cataluna. Dentro de esta dimensién, tanto en estas
comunidades como en las demas, la debilidad mas sefialada hace referencia
a que las evaluaciones externas «no aportan conocimiento profundo sobre el
aprendizaje» o, en dos de las comunidades, que «no ofrecen recomendaciones/
orientaciones para la mejora» en el mismo sentido mencionado por otros
autores (Conley, 2015; Klenowski y Wyatt-Smith, 2012; Monarca, 2012), con
escasa diferencia por funcién principal desempenada o por etapa educativa.

Finalmente, la dimensién que hace referencia a las debilidades
relacionadas con la «gestion de las evaluaciones externas» que realiza su
Comunidad Auténoma, es la menos mencionada en la muestra general,
como asi también en tres de las CCAA analizadas. Sin embargo, en Andalucia
es la segunda debilidad que mas aparece destacada y en Galicia la tercera.
En ambos casos la categoria de esta dimensién senalada por un mayor
porcentaje de encuestados es la referida a la «aplicacién» de las evaluaciones
externas, también sefialada en el Pais Vasco. Por otro lado, se destaca
como debilidad la «correccién» en Andalucia, Galicia y Catalufia, apenas
mencionada en Madrid y Pais Vasco. En un anélisis por funcién principal de
esta dimensién, cabe mencionar que los miembros de los equipos directivos
la sefialan mas que el resto de profesorado, muy posiblemente por el rol
que cumplen en la gestién de estas pruebas, sin diferencias destacables por
etapa educativa.

CONCLUSIONES

A la luz de los datos obtenidos todo hace suponer que los sujetos
construyen sus opiniones en procesos complejos multisituados
atravesados por multiples contextos y practicas. En este sentido, puede
que en ocasiones su referente sea la realidad de su propia escuela o la
de su propia comunidad, mientras que en otras sea el contexto estatal.
Puede que en ocasiones tome como referente sus propias vivencias sobre
las evaluaciones externas, mientras que en otros se base en sus reflexiones
o en los debates que circulan. Finalmente, puede que todo esto se mezcle
y quede hibridamente condensado en su opinién. Esto nos obliga a tomar
con cautela los resultados, pero también a admitir que pueden existir
ciertas contradicciones o aparentes contradicciones que obligarian a
profundizar a través de otros métodos.
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En cualquier caso, mas alla de las razones, se pueden extraer algunas
conclusiones que emergen mas o menos de forma evidente de los datos. Una
de ellas es que en términos generales un mayor porcentaje de encuestados
considera que las evaluaciones externas tienen mas debilidades que
fortalezas. Sin embargo, esta tendencia de la muestra general ofrece algunas
particularidades. Por ejemplo, en la dimensién «resultados/informacién»
los encuestados de la muestra general reconocen mas fortalezas que
debilidades. Por otra parte, aunque en las demés dimensiones hay un mayor
porcentaje de encuestados que mencionan mas debilidades que fortalezas,
en un analisis por comunidad esto no siempre se mantiene. Asi, en el Pais
Vasco, Cataluiia y Andalucia los encuestados mencionan mas fortalezas que
debilidades en la dimensién «efectos en la ensefianza/centro», siendo mas
destacada la diferencia en las dos primeras.

Otra conclusién general es que se sefialan méas debilidades y menos
fortalezas en Madrid y Galicia que en el resto de las CCAA analizadas, algo
que se repite en casi todas las dimensiones y categorias, dato que podria dar
lugar a nuevas indagaciones.

Se puede formular otra conclusién analizando las respuestas por
funcién principal desempeniada, que los miembros de los equipos directivos
valoran maés estas pruebas que el resto del profesorado. Por su parte, el
analisis por etapa educativa muestra que, aunque en ambas etapas se sefialan
mas debilidades que fortalezas, en Educacién Primaria se destacan mas
fortalezas que debilidades en dos de las dimensiones: «efectos en ensefianza/
centro» y «resultados/informacions».

Para finalizar es importante destacar las dos categorias que han sido
senaladas por un mayor porcentaje de encuestados. Por un lado, como
fortaleza, la «funcién diagndstica», es decir, uno de los aspectos clave en
materia de evaluacién que reiteradamente se ha destacado en la literatura.
Sin duda, el profesorado valora este potencial de las evaluaciones externas.
Por otro lado, como debilidad, la «descontextualizacién», en alusién a la
distancia entre lo que las pruebas demandan y lo que sucede y se hace
cotidianamente en las escuelas.

Los datos ofrecidos en este articulo pueden contribuir a conocer mejor
las fortalezas y debilidades de las evaluaciones externas de acuerdo con las
opiniones de los miembros de equipos directos y demés profesores. Esta
claro que no se trata del fenémeno en si mismo, sino de cémo es interpretado
y valorado por los sujetos. En cualquier caso, estas opiniones son valiosas,
en tanto surgen a partir de las propias experiencias relacionadas con las
evaluaciones externas, las cuales se relacionan también con la forma en
que las CCAA implementan estas evaluaciones o son usadas en el marco de
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sus propios centros. Por otra parte, estas opiniones podrian tomarse como
punto de partida para nuevas investigaciones.

Junto con esto, teniendo en cuenta el lugar de los sujetos en el
desarrollo de las practicas educativas, hay que tener en cuenta que las
evaluaciones externas no producen efectos directos, aunque si pueden
inducir direccionalidades a los procesos de construccién de lo real: procesos
de pensamiento, de reflexién, de andlisis, sentimientos, relaciones; en
fin, en la fabricacién de instituciones y subjetividades. Sin embargo, las
direccionalidades que finalmente tomen las evaluaciones externas en estos
procesos dependera de una gran variedad de aspectos: las concepciones de
los sujetos implicados, otras condiciones contextuales y las caracteristicas
de las mismas evaluaciones externas y de las formas de gestionarlas. De
esta manera, no parece apropiado establecer una conexién directa entre
las pruebas y la mejora del aprendizaje (Klenowski y Wyatt-Smith 2012),
como tampoco se puede anticipar que las mismas tendran siempre un efecto
negativo en la ensefnanza.

NOTAS

1 Este articulo se desprende de la investigacién «Evaluaciones nacionales e internacionales
como politica de mejora de la educacién en Espaiia en el contexto Europeo» financiada
en el marco de la segunda convocatoria competitiva de Proyectos de Investigacién
Multidisciplinares de la Universidad Auténoma de Madrid (Referencia CEMU-2013-20).
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RESUMEN

En este estudio se pretende evidenciar que la educacién en alternancia
estimula la creacién de empleo e incentiva la innovacién acorde a la
revoluciéon tecnolégica actual, en sintonia con las necesidades de nuestro
tiempo en el territorio transfronterizo. Por este motivo se analizan 4
experiencias en la zona transfronteriza basadas en educacién superior en
alternancia a ambos lados de los Pirineos, como experiencias en sintonia
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con el modelo de la Triple Hélice. Las instituciones de educacién superior
implicadas en las cuatro experiencias son: Universidad de Mondragén,
Universidad de Vic-Universidad Central de Catalunya (en Espana), la Ecole
Superieure des Technologies Industrielles Avancées (ESTIA) y la Escuela
Universitaria de Management de la Université de Pau (en Francia). Nuestros
hallazgos sugieren los elementos que deberia incorporar un modelo de
educacion en alternancia transfronteriza, considerando los aspectos comunes
y discrepantes del andlisis de las 4 experiencias, y la pertinencia de utilizar
esta innovacién educativa para mejorar la empleabilidad y promover la
incorporacién de los alumnos al mercado laboral junto con el oportuno
desarrollo regional, econémico y social de las zonas analizadas.

PALABRAS CLAVE

Innovaciéon Educativa; Educaciéon Superior; Educaciéon Transfronteriza;
Formacién en Alternancia; Modelo de la Triple Hélice.

ABSTRACT

In this study, our aim is to prove that education alternatively stimulates
the creation of employment and encourages innovation according to the
current technological revolution, according to the current necessities in
the cross-border territory. For this reason, four experiences are analyzed
in this cross-border area, based on higher education in alternation to both
sides of the Pyrenees as experiences in tune with the triple helix model. The
institutions of higher education involved are Universidad de Mondragon,
Universidad de Vic-Universidad Central de Catalunya (Spain), la Escuela
Universitaria de management de la Université de Pau (France) and Ecole
Superieure des Technologies Industrielles Avancées (ESTIA). Our findings
suggest the elements that should have an alternating cross-border education
model considering the common and diverging issues of the analysis of the
four experiences and the relevance of using this educative innovation to
improve employability and promote the market entry of the students along
with the regional, social and economic development of the areas under
study.

KEYWORDS

Educational Innovation; Higher Education; Crossborder Education;
Alternating Training; Triple Helix Model.
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INTRODUCCION

Las economias y las sociedades estdan en constante cambio: la
globalizacién, el progreso tecnolégico y los cambios sociales han marcado
el devenir de las ultimas décadas. Europa, en su afian de mantener su
competitividad en el contexto mundial ha apostado por un crecimiento
econdémico sostenible, inclusivo e integrador. Si bien para ello cuenta con
una poblacién cada vez mas formada, en algunos paises es latente el gap
existente entre la oferta y la demanda del mercado laboral, lo que se traduce
en tasas de desempleo superiores al 15% en general y al 40% en el colectivo
de los jovenes (Eurostat, 2014. Ver tabla 1).

Asimismo, el impacto que esta teniendo la crisis econémica en la
estructura productiva y social de los paises europeos se ha trasladado a
las instituciones universitarias. El Plan Bolonia esta siendo el mecanismo
que muchos gobiernos europeos han promovido para tratar de articular el
espacio educativo con el mercado productivo a través de la capacitacion
laboral de los graduados, siendo la educacién basada en competencias la
posible respuesta a la necesidad de vincular ambos sectores (Abdala, 2004;
De Miguel, 2006).

Paradéjicamente, nos encontramos en un contexto en el que la sociedad
tiene un nivel de educacién nunca alcanzado con anterioridad, pero con
carencia de personas con competencias criticas que son las que demandan
las organizaciones (Mourshed et al. 2016). De hecho, tal y como sugiere
Eurostat el porcentaje de la poblacién que cuenta con estudios superiores
alcanza el 28,5 % en la Euro éarea, e incluso asciende al 47% en algunas
regiones europeas como es el caso del Pais Vasco.

Tabla 1
Indicadores de desempleo y nivel de estudios en la euro drea y regiones
transfronterizas francoespatiolas

Euro-28 Aquitania Cataluiia Pais
Vasco
Poblacién con estudios superiores (25 a 64 afios)  28,5%' 32,7% 37,0% 47,0%
Tasa de desempleo % 10,2% 9,0% 20,3% 16,3%
Tasa de desempleo juvenil 22,2% 23,8% 47,1% 45,0%

Fuente: Eurostat, 2014.

Es mas, este gap puede que se amplie debido a los constantes
cambios que se auguran para el futuro préximo en los entornos laborales
y que tendran evidentes repercusiones sobre el trabajo de las personas v,
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por tanto, sobre las cualificaciones requeridas para el acceso al mercado
laboral (Echaburi, 2003). Una adecuada oferta formativa adaptada a las
necesidades de las organizaciones y que facilite el acceso de las personas
al mercado laboral y su continuidad contribuirian significativamente a la
reduccién de la elevada tasa de desempleo en general especialmente para el
colectivo juvenil en particular (tabla 1), ademas de favorecer el crecimiento
sostenible, inclusivo e integrador que persigue Europa.

Actualmente el mercado laboral demanda profesionales y trabajadores
altamente competitivos con competencias especificas, mas alla de sus
cualidades intelectuales. Segtin un estudio realizado por el World Economic
Forum en el afio 2020 las organizaciones demandaran a profesionales
que cuenten con las siguientes competencias: gestién de la complejidad,
pensamiento critico, creatividad, gestion de personas, capacidad de
coordinacién, inteligencia emocional, capacidad de opinar y decidir,
orientacién al servicio, capacidad de negociacién y flexibilidad cognitiva
(Future of Jobs report. World Economic Forum, 2016). En este sentido se
esta requiriendo a las universidades, acorde a la reforma europea del sistema
universitario, que su formacién esté orientada a la creacién de habilidades
y competencias sociales y profesionales que permitan al individuo hacer
frente a los actuales desafios laborales (Luzén Trujillo et al., 2009). El
sistema educativo debe formar a profesionales con los conocimientos y
competencias que requieren las organizaciones. No obstante, surge la
pregunta de si las organizaciones educativas estan preparadas para formar
a los futuros profesionales en estas competencias y si el entorno educativo
es el idéneo para la adquisicion de estas competencias.

Esta situacién implica una redefinicion de los procesos de ensefianza
y aprendizaje basada en conocimientos aplicados, ttiles social y econémi-
camente (Barnett, 1993). En este contexto, la formacién en alternancia se erige
como una alternativa que aproxima la experiencia de aprendizaje en el contexto
universitario a la realidad del entorno socioeconémico (Comisién Europea,
2012). Bajo este modelo formativo los estudiantes pasan a jugar un rol més activo
en su formacioén, relacionando teoria y practica desde una visién mas holistica
e integral, para llegar a alcanzar un aprendizaje abierto, flexible, permanente
y realista (Huerta et al., 2000). Se trata de un proceso educativo inductivo que
otorga valor al saber pragmatico y junto a la adquisicién de conocimientos
cognitivos propios de la didéactica deductiva (I6gica aplicacionista), permite
la construccion y el desarrollo del pensamiento adaptable entre universidad y
entorno laboral (Coiduras, 2013). Esta transformacion del sistema educativo
debe estar avalada por las instituciones publicas, tal y como sugiere el modelo
de la Triple Hélice, que favorece la interacciéon de universidades/alumnos,
empresas y gobiernos y se puede utilizar como estrategia operacional para el
desarrollo regional de zonas que desean implementar un ambiente propicio

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 275-300



E. TARRATS-PONS, N. ARIMANY-SERRAT, S. ARANDO-LASAGABASTER, M. MARTINEZ-GONZALEZ, 279
L. MATHIEU, M. SAMONNEAU, V. PILNIERI
EDUCACION SUPERIOR EN ALTERNANCIA TRANSFRONTERIZA ENTRE FRANCIA Y ESPANA

para la innovacion, el desarrollo econémico, la optimizacién de recursos y el
bienestar social (Inzelt, 2004; Marques et al. 2006; Cooke & Leydesdorff 2006;
Saad et al. 2008; Briannback et al. 2008; Dezhina, 2014; Doh & Kim, 2014;
Balzer & Askonas 2016).

Actualmente, aunque sean escasas, existen practicas basadas en el
modelo de la Triple Hélice, en el territorio transfronterizo a ambos lados de
los Pirineos que favorecen la interaccién entre universidad/alumnos-empresas
y gobiernos. Este articulo tiene por objetivo describir cuatro experiencias
basadas en educacién superior en alternancia a ambos lados de los pirineos,
como experiencias en sintonia con el modelo de la Triple Hélice (en adelante
TH), para identificar los elementos que deberia incluir un modelo transversal
transfronterizo que favorezca el desarrollo y la empleabilidad de este territorio.
Las instituciones de educacién superior implicadas en las cuatro experiencias
son: Universidad de Mondragén, Universidad de Vic-Universidad Central
de Catalunya (en Espana), Ecole Superieure des Technologies Industrielles
Avancées (ESTIA) y Université de Pau (en Francia).

En este estudio exploratorio identificamos practicas educativas de
alternancia e innovacién en las zonas analizadas susceptibles de ser aplicadas
con transversalidad en toda la zona de cooperacioén transfronteriza; con
voluntad de crear ecosistemas de apoyo a la I+D+i en la zona objeto de estudio.

Después de la oportuna revisién de la literatura presentamos la
metodologia utilizada para el anélisis exploratorio de las instituciones de
educacién superior estudiadas, con el detalle de los programas de educacién
en alternancia que presentan junto a una matriz comparativa (en el anexo)
de cada institucién en el momento presente. Seguidamente la discusién de
los resultados y las conclusiones, nos permiten identificar los elementos
clave de un modelo transfronterizo asi como un conjunto de acciones que
contribuyen al desarrollo y la mejora de la empleabilidad necesaria en el
territorio analizado.

Revision de la literatura

La interacciéon de universidades/alumnos, empresas y gobiernos
favorece el crecimiento y el empleo en zonas con nuevas visiones estratégicas
(Etzkowitz, 2010; Bagherimoghadam et al. 2012; Ranga & Etzkowitz 2013;
Bektas & Tayauova, 2014; Betz et al., 2016; Sarpong et al. 2015), en concreto
en la literatura académica se ha tratado extensamente el modelo de la TH, que
arranca de Leydesdorff y Etzkowitz, y se evidencian experiencias de diversos
modelos de innovacién basados en la TH (Cai & Liu 2015; Su & Hung, 2009).
El concepto de TH también se ha utilizado como estrategia operacional para
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el desarrollo regional de zonas que quieren innovar, favorecer el desarrollo
econémico, optimizar los recursos, conseguir bienestar social (Hincapié et
al. 2015) y promover la economia basada en el conocimiento como en Suecia
(Jacob 2006), Etiopia (Saad et al., 2008), Brasil (Almeida 2005). Ademas, en la
actual revolucién tecnoldgica, a través de los contratos Universidad-Empresa
se activa un efectivo mecanismo como nexo necesario entre la universidad
y el sector productivo, para la generacién del desarrollo cientifico-técnico y
econémico (Castillo & Reyes, 2015).

Diferentes autores avalan la incidencia de la TH en la politica y
desarrollo de los territorios (Inzelt, 2004; Marques et al. 2006; Cooke y
Leydesdorff 2006; Saad et al. 2008; Brannback et al. 2008; Dezhina, 2014;
Doh y Kim, 2014; Balzer y Askonas 2016), por ello, para potenciar la
transformacién competitiva del territorio transfronterizo entre actores de
ambos lados de los Pirineos se debe tener presente la TH.

Es importante tener presente que el modelo evolutivo de la TH se
enmarca en un contexto de cambios econémicos globales que inciden con
diferente intensidad en ambitos geograficos y por tanto varia entre regiones
y paises, de manera que el ambito geografico que nos ocupa (Euskadi, Sur
de Francia y Catalufa) puede presentar diferentes intensidades (Lawton-
Smith & Leydesdorff, 2014) que se deben gestionar correctamente.

Cabe tener presente que el Espacio Europeo de Educacién Superior
ha propiciado un mayor acercamiento entre la ensefnanza superior y el
mundo laboral, para otorgar empleabilidad a la poblacién activa. Ademas,
autores como Van der Hofstadt y Gémez (2006) sefialan que el estudiante
debe aprender las competencias genéricas que le asistan para conseguir y
mantener un empleo y otros abogan por un aprendizaje activo propiciando
el desarrollo del pensamiento critico que es, frente a otras ensefianzas
superiores enfocadas a la profesionalizacién, el valor afiadido de la ensefianza
universitaria. Todo con voluntad de formar a personas con las competencias
y habilidades necesarias para el desarrollo profesional. La adquisicién de
competencias en educacion superior, a partir de la alternancia, se traduce
en cambios profundos en la docencia, las metodologias, los modelos
formativos, considerando la alternancia como un nexo de unién entre
teoria y practica (Coiduras, 2013). Ademas, las competencias profesionales
se adquieren mejor en un contexto real, con situaciones complejas y con
acceso a medios profesionales. Esta situacion nos remite ineludiblemente a
los escenarios socioprofesionales, en la medida que dichos escenarios son
genuinos para la adquisicién y desarrollo de competencias profesionales.
La mediacién experta en la universidad y en el ambito profesional han de
facilitar esta integracién para superar la simple observacién y accién y
tomar conciencia sobre la propia movilizacién de recursos y competencias
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en la actuacién profesional (Coiduras et al., 2015). Por lo tanto, desarrollar
un sistema de educacion en alternancia efectivo, requiere de cierto grado
de responsabilidad y reflexién sistémica para que realmente la situacién
de trabajo se convierta en situacién de aprendizaje. La clave reside en la
simbiosis conocimiento y escenario profesional como mejor via para la
insercion laboral de los estudiantes universitarios (Pereira & Solé, 2013).

La formacién en el contexto de trabajo, argumenta Levy-Leboyer
(1997), es superior a cualquier tipo de formacién, por cuanto «las
experiencias obtenidas de la accidn, de la asuncién de responsabilidad real y
del enfrentamiento a problemas concretos, aportan realmente competencias
que la mejor ensefianza jamdas sera capaz de proporcionar». Ademas, el
aprendizaje en un ambito productivo real es clave para una formacién
integral y la formacién en alternancia se consolida como un puente entre el
sistema productivo y los centros educativos, en sintonia con las demandas
reales del contexto presente, como mecanismo para la oportuna insercién
laboral (Sarceda & Rial, 2011).

Actualmente en esta zona transfronteriza existen experiencias que
favorecen la interaccién entre universidad/alumnos-empresas-gobiernos en
aras de conseguir una zona transfronteriza que innove y cree empleo para
sus habitantes. Cabe resaltar que actualmente la TH debe contemplar la
sostenibilidad en sintonia con el cambio derivado de las nuevas relaciones
socioeconémicas (Nicolaevich et al. 2015), y la innovacién y el espiritu
empresarial deben entenderse como el resultado de la interaccién de
numerosos agentes econémicos (Ferrary & Granovetter, 2009).

Metodologia exploratoria: planteamiento cualitativo, descriptivo
y comparativo

El estudio exploratorio se realiza en instituciones de educacién
superior, a ambos lados de la frontera entre Francia y Espana. Los
criterios de seleccién de las cuatro instituciones objeto de analisis derivan
de sus caracteristicas comunes en cuanto a su tamano, sus ambitos de
conocimiento y su entorno empresarial, por lo que dichas instituciones
son socias de un proyecto competitivo de innovacién educativa. Las
instituciones objeto de estudio son: la Universidad de Mondragén, la
Universidad de Vic-Universidad Central de Catalunya (en Espaiia), la Ecole
Superieure des Technologies Industrielles Avancées (ESTIA) y la Université
de Pau (en Francia) y presentan experiencias en sintonia con el modelo TH
por la interaccién entre alumnos, empresas y gobiernos, para incentivar la
innovacién educativa y el desarrollo territorial con una economia basada
en el conocimiento. El analisis exploratorio de los proyectos de estas
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instituciones, junto con el estudio descriptivo y comparativo de las mismas
mediante diferentes variables como: el tipo de educacién en alternancia que
utilizan, la normativa que les ampara, el tipo de estudios (doctorado, master,
grado) en alternancia, las competencias y los resultados de aprendizaje
conseguidos, permite desarrollar la metodologia de estudio. De otra parte,
el trabajo de campo ha consistido en diversas visitas y reuniones entre los
cuatro socios del proyecto, en cada uno de los territorios geograficos, para
poner en comun sus memorias y planes de estudios oficiales y la educacién
superior en alternancia de cada institucién, con voluntad de acercar
posiciones e interaccionar con transversalidad. En el anexo 1 se incluye
una matriz comparativa de los 4 modelos transfronterizos de alternancia.

Formaciones en alternancia en los Grados en alternancia en la Universidad
de Mondragon

En el curso 2014-2015 se implant6é en Enpresagintza, la Facultad de
Empresariales de la Universidad de Mondragén, una fase piloto de un Grado
en Alternancia en Administracién y Direccién de Empresas. Mondragén
Unibertsitatea es una Universidad Cooperativa perteneciente al Grupo
Mondragén y se caracteriza por su capacidad innovadora y su cercania
al tejido empresarial, dando respuesta a las necesidades que demanda el
mercado. De hecho, Mondragén Unibertsatea fue pionera en el desarrollo del
modelo educativo basado en la adquisicién de competencias, el cual ha sido
validado y mejorado con adecuacién a los estudios universitarios al Espacio
Europeo de Educacion Superior (Bolonia). Este desarrollo ha posibilitado
que actualmente oferte un Grado en Administracién y Direccién de Empresas
en Alternancia que, internamente, se conoce como el proyecto myGade. Este
Grado esta reconocido por Aneca. El modelo myGade se basa en el concepto
de Work based learning y tiene como objetivo fundamental mejorar la
capacitacién de los jévenes para incorporarse al mercado laboral, incidiendo
en la mejora de los conocimientos y habilidades requeridas (competencias),
ademas de los valores y las actitudes. De hecho, se considera que estas
ultimas poseen un efecto multiplicador en el proceso de aprendizaje y que
solo pueden trabajarse a través de una experiencia real en las empresas. Para
ello, se ha creado un ecosistema de aprendizaje en el que no solo participan la
universidad y el alumnado, sino que la organizacién se incorpora como tercer
agente protagonista en este proceso. Esto supone beneficios contrastables
para todas las partes, dado que la empresa es el contexto real més adecuado
para adquirir ciertas competencias, habilidades y actitudes.

Durante los estudios el alumnado debe adquirir una serie de

competencias técnicas, trasversales y profesionales definidas. La adquisicién
de las competencias técnicas, principalmente, se realiza en la aulas de la
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universidad, mientras que la experiencia en empresas reales permite al
alumno adquirir las competencias transversales (ej. competencias digitales,
comunicacién efectiva, competencias informacionales, pensamiento
orientado a la resolucién de problemas, trabajo en equipo, visién global del
equipo y aprender a aprender) y profesionales (adaptabilidad al entorno,
iniciativa y proactividad, autoconfianza, responsabilidad). La formacién en
alternancia se concibe como una propuesta de aprendizaje/ensefianza que
transforma situaciones de trabajo en situaciones de aprendizaje, generando
un proceso de formacién flexible y permanente a partir de la capacidad
para aprender en y para el trabajo, y para detectar, por parte de los sujetos
participantes, sus necesidades de formacién. Esta propuesta posibilita que
las personas en su vivencia individual integren los tiempos y espacios de
su formacién y de su trabajo, alternando y aplicando los componentes
formativos (descripcién, sistematizacion, sintesis, reflexion, expresién oral
y escrita, entre otros) a la situacién, organizacién y contenido y/o naturaleza
del trabajo. La alternancia es un proceso que contribuye a la construccién
del aprendizaje desde el hacer, pero que a su vez requiere de la conciencia
de la persona respecto a lo aprendido, asi como de los conocimientos
tedricos requeridos para generar el saber hacer en sintonia con la TH.
Asi, siguiendo a Kolb (1984) se puede hablar de la alternancia como un
aprendizaje experiencial clave en torno a la cual se organiza el desarrollo
personal, en funcién del trabajo y de la educacién de las personas. Se trata
de una estrategia dinamica, que se construye y reconstruye en relacién con
la realidad para mantener en permanente relacion el conocimiento teérico y
el practico entre universidades, empresas y gobiernos como prescribe la TH.

Formaciones en alternancia en los Doctorados Industriales en Catalunya

Un proyecto en este ambito que presenta la zona de Catalunya en
convergencia con un potencial modelo replicable en la zona objeto de
estudio es: el Doctorado Industrial. El1 Doctorado Industrial (DI) es una
clara respuesta al reto de la TH. El Plan de Doctorados Industriales es una
estrategia del gobierno de la Generalitat de Catalunya, en colaboracion
con universidades publicas y privadas, con el objetivo de contribuir a una
mayor competitividad e internacionalizacién del tejido industrial catalan, a
la retencién de talento y al fomento de doctorandos desarrollando proyectos
de I+D+i en una empresa. Los agentes implicados en el Plan de Doctorados
Industriales son: la empresa, la Universidad, el estudiante de doctorado y
el Gobierno de la Generalitat de Catalunya (elementos propios de la TH).
Esta es una iniciativa de la Secretaria de Universidades e Investigacién
gestionada por AGAUR (Agéncia de Gestié d’Ajuts Universitaris i de Recerca)
y contempla empresas de diferentes actividades econémicas y tamarfios. El
Doctorado Industrial identifica la interaccién entre Generalitat de Catalunya-
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Universidad-Empresa, en concreto, se trata de un proyecto de investigaciéon
estratégico de una empresa, donde el doctorando desarrolla su formacién
investigadora, en colaboracién con la Universidad, y es objeto de una tesis
doctoral. La Generalitat de Catalunya da apoyo econémico a estos proyectos
con cofinanciamiento o con ayuda especifica y anualmente establece un
ndamero méaximo de proyectos a subvencionar de cada modalidad. La tesis
doctoral se desarrolla en el marco de un convenio de colaboracién entre la
universidad o centro de investigacién, la empresa y el doctorando con el
apoyo econémico de la Generalitat de Catalunya.

El doctorando, con una nota minima para su acceso al programa,
dispone de un director de tesis vinculado a la Universidad o centro de
investigacién y un responsable de la empresa (ubicada en Catalunya) y
distribuye su dedicacion entre la universidad y la empresa. De otra parte, el
doctorando participa en programas formativos en competencias especificas
relacionadas con el liderazgo, la coordinacién y la gestién de proyectos
I+D+i, la transferencia de resultados de investigacién, el desarrollo de
nuevas empresas y la propiedad intelectual e industrial, entre otras materias
relevantes, y dispone de una asignaciéon anual (bolsa de movilidad),
financiada por la Generalitat de Catalunya, cuya finalidad es la asistencia
a seminarios y congresos relacionados con el proyecto de investigacién, asi
como estancias en otras sedes de la empresa, en otras universidades o en
centros de investigacién de fuera de Catalunya, con el limite temporal de los
tres afios de duracién del Doctorado Industrial.

El director de tesis debe formar parte de un grupo de investigacién
reconocido (SGR) por la Generalitat de Catalunya o bien ser investigador
del programa ICREA o haber obtenido financiacién del Consejo Europeo
de Investigacién (ERC). De otra parte, todas las tesis leidas del Doctorado
Industrial tienen la mencién de doctorado industrial y empresas y directores
académicos involucrados reciben un reconocimiento de participacion. Esta
formacién supone diversos casos de éxito que se pueden consultar en la
web de la Generalitat de Catalunya (http://doctoratsindustrials.gencat.cat/
es) con reconocidos avales de calidad (Banal-Estarfiol et al. 2013; Salimi et
al. 2015). A las empresas les permite atraer a personas con conocimientos
y competencias de alto valor anadido, acceder a los grupos méas punteros
de universidades y centros de investigacién y a sus equipamientos e
infraestructuras, asi como obtener ayudas econémicas y beneficiarse de las
deducciones y bonificaciones fiscales de las actividades de I+D+i.

Para las universidades y los centros de investigacion de Catalunya
(CERCA), los proyectos de doctorado industrial son una ocasién para
transferir su tecnologia y sus conocimientos al entorno productivo y
fortalecer los vinculos con el mundo empresarial.
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Para los estudiantes, constituye una magnifica oportunidad para
incorporarse a un entorno innovador que combina la supervisién académica
de la tesis con la tutoria de las empresas en el marco de un contrato laboral
de tres afios de duracién y que incorpora, ademas, otras ventajas como
la matricula gratuita o una bolsa de movilidad. El modelo del doctorado
industrial integra los elementos clave de la TH.

Hay iniciativas en diferentes paises europeos para incrementar
sinergias entre universidades y empresas (Bélgica, Holanda, Alemania,
Francia y Dinamarca) en concreto la Comisién Europea contempla el
programa European Industrial Doctorates, para unir el mundo académico
y el industrial con importantes becas de financiacién en concordancia con
la TH y existe literatura que avala la financiacién en este &mbito (Benner &
Sandstrom, 2000). Estos programas cientificos de la Comisién Europea,
prescriben que la industria y la universidad tienen que pertenecer a paises
diferentes, por los beneficios que reportan a la empresa, la universidad y la
sociedad en general.

De otra parte, la cooperacién industria y doctorado industrial en
la literatura académica refleja la consecuciéon de mas patentes para las
industrias y mas produccién cientifica para las universidades (Salimi et al.
2015) en sintonia con la economia del conocimiento. También es destacable
el acceso mas rapido al mundo laboral una vez finalizado el doctorado
industrial tal como avala Clarisse Angelier, directora de Formation par la
Recherche de la Association Nationale de la Recherche et de la Technologie
de Francia y la empresa Novo Nordisk de Dinamarca (que indica que los
doctorados industriales favorecen el registro de patentes, el empleo y la
mejora de beneficios brutos; afiadiendo que en un 50% son contratados
posteriormente). Para el caso concreto de Catalunya, coordinadores del
programa de Doctorados Industriales en grupos empresariales, como Agbar,
destacan la experiencia positiva de acercar universidad y empresa, con el
apoyo econdémico de la Generalitat de Catalunya.

A nivel de las declaraciones de los doctorandos la mayoria indica
que el programa de doctorados industriales, es de gran acierto, ya que es
un programa dual que permite a la vez obtener el titulo de doctor y ganar
experiencia en el mundo laboral. De manera que facilita la empleabilidad y
la investigacién académica (tal como indica Clarisse Angelier).

De este programa, cuyos elementos son los de la TH, es destacable,
el fomento a la movilidad internacional. Un aspecto delicado del DI es la
duracién limitada a 3 afios, cosa que supone una gran coordinacién entre
universidad/empresa y gobierno, y en el caso de tesis por compendio de
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publicaciones académicas indizadas y de impacto en ese periodo de
realizacion de tesis con financiacion es muy ajustado.

Finalmente cabe tener presente que para el gobierno catalan los
doctorados industriales son un importante objetivo para transferir el
conocimiento reciprocamente del mundo académico al tejido empresarial
(tal como dispone el director general de Universidades).

Formaciones en alternancia en la Ecole Superieure des Technologies
Industrielles Avancées (ESTIA) (Francia)

ESTIA se identifica como una Escuela de Educacién Superior de
Tecnologias Industrailes Avanzadas (ESTIA) que acoge a 700 ingenieros
anualmente, transfiere tecnologia y ayuda a la creacién de empresas
tecnolégicas con especialidades en disefio de productos, electrénica,
automadtica y organizacién y gestion industrial. Su campus esta formado por
un ecosistema de estudios de ingenieria y masteres; equipos de investigaciéon
y plataformas técnicas y una incubadora de empresas. Los alumnos-
ingenieros mediante un aprendizaje en alternancia realizan précticas con
estrecha colaboraciéon con las empresas de la zona, colaborando activamente
con clasteres y polos de competitividad, aunque ESTIA dispone de una
amplia red de empresas y colaboradores a nivel internacional. ESTIA es una
de las primeras escuelas en Francia que utiliza el aprendizaje en alternancia
desde hace 25 afos.

Los estudiantes de ingenieria alternan estancias en la escuela de
ingenieria y la correspondiente empresa por periodos de tres meses, es decir,
tres meses en ESTIA y tres meses en la empresa y un tercio de los estudiantes
llevan a cabo la alternancia como aprendices asalariados con un contrato de
trabajo siguiendo en paralelo la formacién de ingeniero. Ademas, durante
estos periodos los estudiantes aprendices puede realizar movilidad por toda
Francia y evidentemente trabajar en su regién de origen. El contrato entre
ESTIA y la empresa, tiene en cuenta las necesidades de las empresas y de los
estudiantes y es a tiempo completo. El contrato se firma por el responsable
de la empresa, el estudiante-aprendiz y el centro de formacién ESTIA, se
trata de una formacién oficial avalada por el gobierno, en sintonia con la TH,
con las tasas de aprendizaje establecidas segiin normativa. La alternancia
se puede iniciar en el primero o segundo afio y el periodo de formacién
es el mismo en estudiantes con o sin alternancia. El Ingeniero ESTIA
recibe una formacién cientifica y tecnolégica combinada con una fuerte
cultura industrial, que le prepara para tres tipos de funciones; el disefio
del producto, el control de los procesos automatizados y la organizacién
y gestién industrial. Las ventajas para el estudiante son obtener el titulo
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de ingeniero y una experiencia laboral al mismo tiempo que recibe una
retribucién salarial durante el periodo de formacién.

Es relevante, tener presente que en Francia la regulaciéon de la tasa de
aprendizaje facilita la alternancia que lleva a cabo ESTIA.

Formaciones en alternancia en la Université de Pau (Francia)

En la Universidad de Pau, concretamente en la Escuela Universitaria
de Management (IAE), se llevan a cabo 9 maésteres en alternancia, que se
desarrollan con verdadera interaccion entre universidad y empresas; en
concreto, el estudiante mientras desarrolla el master realiza una semana
de clases en el centro de educacién superior y tres semanas de trabajo en la
empresa consiguiendo una formacién integral teérica y practica. Ademas,
la educacién superior en alternancia esta avalada juridicamente, es decir,
la ley de 5 de marzo de 2014 respalda este tipo de formacién y la tasa de
aprendizaje, regulada en Francia, provee la adecuada financiacién para
que se pueda desarrollar correctamente la alternancia entre universidad y
empresa en la educacioén superior. De manera que es un modelo acorde con
la TH ya que dispone de los mismos elementos de interaccién: Universidad/
alumnos, empresas y gobierno que identifica el camino a seguir.

La Ley n.° 2014-288, de 5 de marzo 2014, transpone el Acuerdo
Nacional Interprofesional (ANI), de 14 de diciembre 2013, y realiza asi una
amplia reforma del sistema de formacién profesional francés; ademas de
implementar la Cuenta Personal de Formacién (CPF), de manera que la ley
francesa reordena varios de los principios que rigen la formacién profesional
y reconsidera el sistema de financiacién, instituyendo una contribucién
unica que debe abonar cada empresa a un organismo colector.

En la ley se refuerza el control de los fondos de aprendizaje mediante
el articulo 34, de manera que existe mayor control de los medios puestos
a disposicién de las empresas para estas formaciones, y un mayor control
de las informaciones oportunas de los actores que intervienen en el
aprendizaje.

La tasa de aprendizaje, que consiste en un impuesto legal a través del
cual las empresas participan en la financiacién de la formacién tecnolégica,
profesional y de aprendizaje, identifica la participacién del gobierno como
un elemento de la TH que interacciona entre universidades y empresas; esta
tasa particular francesa se calcula sobre la base de la remuneracién pagada
y su pago se acompariia de una contribucién adicional para el aprendizaje.
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Es decir, la tasa de aprendizaje se destina a financiar el desarrollo de la
primera formacién tecnolégica, profesional y de aprendizaje.

Para el caso concreto de 'Ecole Universitaire de Management IAE Pau-
Bayonne su tasa se fija en el 0,68% de la némina para el afio natural 2015.
De otra parte, en I'Ecole Universitaire de Management IAE Pau-Bayonne la
alternancia permite la constante interaccién entre empresa, universidad,
alumno y gobierno (en sintonia con la TH).

Para el alumno permite disefiar un proceso profesional completo
gracias a las competencias tedricas de formacién oficial de la universidad y las
técnicas adquiridas y capacitacién en el entorno laboral. Asi pues, el alumno
desarrolla las competencias practicas en sintonia con las competencias
tedricas adquiridas en la universidad para completar su formacién segin
los parametros de la alternancia, con los elementos propios de la TH. Cabe
resaltar que esta formacién en alternancia, facilita en gran manera que
el alumno consiga empleo, integre en su persona la cultura empresarial y
adquiera la autonomia necesaria para defender su vida laboral.

Caracterizacion, discusion y resultados de la educacion en alternancia
en las cuatro instituciones de educacién superior

En las cuatro instituciones de educacién superior la alternancia
permite acercar posiciones entre las organizaciones educativas y el entorno
empresarial, hasta el punto de que una de las instituciones educativas
(Universidad de Mondragén) tiene la forma juridica de cooperativa, forma
juridica propia del grupo empresarial Mondragén integrado por cooperativas
auténomas. En el caso de Mondragdn, al ser una cooperativa integrante del
grupo Mondragoén, favorece esa necesaria alternancia entre universidad y
empresa con el objetivo de formar a los estudiantes como futuros actores
del entorno laboral actual con las competencias y habilidades propias de
nuestros dias.

En el caso de los doctorados industriales de Catalunya, este modelo
facilita la aproximacién necesaria entre la academia y las empresas
fomentando més patentes para las empresas y mas investigacién de prestigio
por parte de las universidades del territorio.

En el territorio francés, los ingenieros ESTIA, mediante la alternancia,
se acercan a la industria mediante la colaboraciéon en proyectos industriales
reales con formacién cientifica y tecnolégica basada en titulos oficiales
combinados con la oportuna cultura industrial adquirida en las empresas,
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siguiendo la oportuna regulacién de la tasa de aprendizaje establecida en
Francia.

En la Universidad de Pau los diferentes mésteres en alternancia
permiten conseguir la deseada empleabilidad de la zona mediante la
integracién de la academia y la cultura empresarial, y adquirir la autonomia
necesaria para defender un empleo ya que el alumno de master oficial
desarrolla las competencias practicas en sintonia con las competencias
tedricas adquiridas en la universidad para completar su formacién segan
los parametros de la alternancia, con los elementos propios de la TH.

Las cuatro experiencias integran los elementos propios de la Triple
Hélice (TH) es decir los elementos que caracterizan la alternancia resultan
de la interaccién entre las instituciones de educacién superior, los alumnos,
las empresas y los gobiernos de las cuatro zonas, ya que se trata de titulos
oficiales para cada pais que recogen en sus planes de estudio la alternancia
como modelo de innovacién educativa que facilita la incorporacién al
mercado laboral de los alumnos de educacién superior en cada zona.
Asimismo, al colaborar las cuatro instituciones de educacién superior en
un proyecto de innovacién educativa, por su similitud en tamarfio, ambitos
de conocimiento y entorno empresarial, se pretende la interaccién de las
mismas de manera transversal para potenciar la alternancia y el desarrollo
de las zonas especialmente en empleabilidad y economia basada en el
conocimiento. La interaccién en el proyecto se traduce a nivel académico
en codireccién de tesis, articulos académicos conjuntos en el ambito
de la innovacién educativa y convenios de trasferencia colaborativa e
investigacién entre las cuatro zonas. En el ambito empresarial se plantea
como futuro trabajo la creacién de un Observatorio de las empresas de
las cuatro zonas para facilitar la transversalidad y los retos estratégicos
con la oportuna comunicacién y visibilidad web a través de un portal de
investigacién conjunta y transferencia colaborativa.

CONCLUSIONES

En este estudio exploratorio identificamos 4 practicas de alternancia
e innovacién educativa en la zona transfronteriza (dos experiencias en
Esparia y dos en Francia) susceptibles de ser aplicadas con transversalidad
en la zona objeto de estudio.

Segin la metodologia utilizada, el planteamiento descriptivo y
comparativo de las cuatro experiencias de educacién en alternancia permite

identificar un anélisis integrado con aspectos comunes y discrepantes.
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Las evidencias del analisis presentado identifican como aspectos
fundamentales:

1.

Una clara correspondencia entre el modelo de la TH y las 4
experiencias de educacién en alternancia presentadas, ya que las
cuatro conciben la formacién en alternancia como una inversiéon
compartida entre universidad/alumnos, empresas y gobiernos tal
como establece el modelo de la TH (Inzelt, 2004; Marques et al.
2006; Cooke y Leydesdorff 2006; Saad et al. 2008; Briannback et al.
2008; Dezhina, 2014; Doh y Kim, 2014; Balzer y Askonas 2016).
En las cuatro experiencias se evidencia una mayor empleabilidad con
la educacion en alternancia en sintonia con la competitividad que
identifica el modelo de la TH (Etzkowitz, 2010; Bagherimoghadam
et al. 2012; Ranga y Etzkowitz 2013; Bektas, 2014; Betz et al., 2015;
Sarpong et al. 2015).

En las cuatro experiencias los titulos que amparan la educacién
en alternancia son oficiales, con normativas juridicas regulatorias
para cada caso (en las dos experiencias francesas existe una tasa
impositiva reconocida en la ley francesa que apoya la educacién
en alternancia a diferencia de la normativa espafiola). Ademas, son
procesos educativos inductivos entre universidad y entorno laboral
como en la TH (Coiduras, 2013).

En las cuatro zonas geogréficas entre Francia y Espana la educacién
en alternancia es concebida como una innovacién educativa tal
como se concibe la TH (Inzelt, 2004; Marques et al. 2006; Cooke y
Leydesdorff 2006; Saad et al. 2008; Brannback et al. 2008; Dezhina,
2014; Doh y Kim, 2014; Balzer y Askonas 2016). Dicha educacién en
alternancia en la Universidad de Pau y Universidad de Vic es para
estudios de méster y doctorado y en la Universidad de Mondragén
y Estia para los estudios de grado.

Las competencias vinculadas al modelo de alternancia, aunque
presentan diferencias en las cuatro instituciones (anexo) permiten
mejorar la transferencia de los conocimientos adquiridos
y conseguir unos resultados de aprendizaje que facilitan la
empleabilidad en cada zona.

La interaccién de las cuatro zonas en un proyecto competitivo
de innovacién educativa permite cooperar a nivel académico
(codireccién de tesis, coautoria en publicaciones académicas,
transferencia de conocimiento) y profesional (mediante la creacién
de un observatorio de los principales cltusteres empresariales de las
zonas analizadas con la visibilidad web oportuna).

Como limitacién al estudio son destacables las diferentes normativas
entre los dos paises que complican la posibilidad de un modelo tnico de
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educacién en alternancia para las cuatro zonas analizadas entre Francia
y Espaiia.

La prospectiva de investigacién consistira en valorar y validar si
la codireccién de tesis, la coautoria de articulos, asi como las practicas
empresariales entre los alumnos de las diferentes instituciones de educacién
superior analizadas y las empresas de estas zonas, permiten junto con la
transferencia de conocimiento oportuna un organigrama de un modelo en
alternancia transfronterizo, replicable a otras zonas.

NOTAS

1 Este dato corresponde a Euroarea (18 paises).
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RESUMEN

El contexto familiar y educativo ejerce una gran influencia en los jévenes
de la sociedad del siglo xx1, siendo necesaria una alfabetizacién mediética
para relacionarse critica y eficazmente con los medios y sus mensajes. Tanto
las familias como los educadores precisan ser competentes mediaticamente
para poder ser un modelo personal, profesional y social ante los menores
sobre cémo acceder reflexiva y constructivamente a la informacién y el
conocimiento a través de los medios. Por lo tanto, el principal objetivo de
esta investigacion se centra en conocer el panorama actual en relacién con
la competencia mediatica de familias y docentes espafoles. Este estudio
se enmarca en un proyecto I+D+i financiado por el gobierno espaiiol.
Con la finalidad de dar respuesta al objetivo mencionado, se han llevado
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a cabo analisis estadisticos descriptivos y de significacién a partir de las
respuestas de 905 docentes de diferentes etapas educativas (Infantil, Primaria,
Secundaria, Bachillerato y Formacién Profesional) de diez provincias
espafiolas a un cuestionario, disefiado y validado ad hoc, como técnica
cuantitativa para la recogida de informacién. Por otro lado, se han analizado
cualitativamente los resultados de nueve Focus Group (FG) desarrollados
en nueve provincias espafolas, en los que participaron un total de 51
padres y madres de jévenes estudiantes menores de edad. Los principales
resultados de la investigacion reflejan que los docentes presentan un alto
grado de formacién en competencia mediatica y hacen un uso pedagégico
de los medios, mientras que las familias reconocen y justifican determinadas
carencias al respecto. Sin embargo, ambos colectivos han adquirido un rol
prosumidor y reflejan ciertas demandas y necesidades formativas.

PALABRAS CLAVE

Medios audiovisuales; enseflanza de los medios de comunicacién;
formacion de profesores; familias.

ABSTRACT

The family and education context has a great influence on young people
in the society of the 21st century, with a need for media literacy in order
to critically and effectively connect with the media and their messages.
Families, as well as teachers, must be competent with respect to media, to
be a personal, professional and social model for minors regarding how to
reflexively and constructively gain access to information and knowledge
through media. Therefore, the main goal of this investigation is aimed at
discovering the present situation in relation to media competency in Spanish
families and teachers. This study is classified as an I+D+I project, financed by
the Spanish government. In order to give a response to the mentioned goal,
descriptive statistical analyses have been carried out based on the answers of
905 teachers from different educational stages (Pre-school, Secondary and
High School, and Professional Training) from ten Spanish provinces to a
questionnaire designed and validated ad hoc, as a quantitative technique for
collecting information. On the other hand, the results have been qualitatively
analyzed by nine Focus Groups (FG) developed in nine Spanish provinces,
in which a total of 51 mothers and fathers of young underage students
had participated. The main results from the investigation reflect that
teachers present a high degree of training in media competency and make
pedagogical use of the media, while the families acknowledge and justify
certain deficiencies in this respect. However, both groups have acquired a
prosumer roll and reflect certain training demands and needs.

KEYWORDS

Audiovisual media; media education; teacher education; families.
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INTRODUCCION

Este articulo aborda la realidad de la alfabetizacién mediatica
en el ambito familiar y educativo, al ser dos de los contextos que mayor
influencia ejercen en los jévenes del siglo xx1. La alfabetizacién mediatica
ha de abordarse como una labor compartida entre las instituciones sociales,
educativas y econémicas que deben abogar por una verdadera educacién en
medios (Sanchez y Contreras, 2012).

En este sentido, el entorno familiar suele ser el primer contexto en el
que un menor convive con los medios y es alfabetizado mediaticamente. Sin
embargo, es precisamente en este contexto, en el que la familia, debido a
problemas de conciliacién de la vida laboral, familiar y personal, a la rigidez
en las rutinas diarias, a la omnipresencia de un escenario multipantalla y
a la falta de estructuracién horaria interna, entre otras causas explicativas,
presenta dificultades para la formacién continua y la actualizacién
permanente (Lépez, 2012). Para evitar que esto siga sucediendo, es
fundamental que los padres y madres emprendan acciones encaminadas a
subsanar sus carencias formativas al respecto, puesto que tal y como sefala
la Junta de Andalucia (2015):

Los padres que no se involucran en el acercamiento por parte de
sus hijos a las nuevas tecnologias los convierten en huérfanos digitales.
Sin un referente de comportamiento no sabrdn enfrentarse a los dilemas
éticos que se les plateen. Serdn mds propensos a desarrollar hdbitos poco
saludables vy estardn mds expuestos a los posibles riesgos. (p. 3)

Los progenitores cuyos puestos laborales tienen una gran relacién con
los medios, y la propia empresa incentiva la formacién tecnolégica, tienen
la ventaja y oportunidad de estar méas familiarizados con el conocimiento y
manejo de los mismos. Por el contrario, en otros casos, debe promoverse una
conciliacién entre la vida privada y laboral (Cabeza-Pereiro, 2010; Comisién
Europea, 2017), que ayude a superar el conflicto entre los roles trabajo-
familia, dado que en muchas ocasiones los progenitores en activo, se ven
obligados a representar diferentes papeles (padre-empleado) en distintos
ambientes (hogar-trabajo), priorizando el tiempo dedicado al trabajo
cotidiano y reduciendo el tiempo destinado a las actividades familiares,
formativas y de ocio, tiempo imprescindible para el desarrollo integral
de los sujetos (Area de Gobierno de Familia y Servicios Sociales, 2007).
Ante esta realidad, la Comisién Europea viene planteando desde el 2002,
soluciones como el Teletrabajo, que permiten compaginar eficazmente la
vida profesional, privada y la formacién continua. Con independencia de la
situacién concreta de cada familia y cada profesional, no cabe duda de la
importancia de buscar tiempos y espacios para actualizarse mediaticamente.
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Paralelamente, los centros educativos se configuran como otro de los
ambientes que pueden ofrecer una educaciéon en medios con la finalidad
de desarrollar la competencia mediatica, tal y como avalan investigaciones
centradas en experiencias concretas en contextos de educacién formal
(Gutiérrez y Tyner, 2012; Pérez-Rodriguez, Ramirez y Garcia, 2015; UNESCO,
2018). En este sentido, se puede afirmar que los docentes ostentan un gran
protagonismo en la facilitacién y promocién de la alfabetizacién mediética
de los estudiantes, siendo fundamental que asuman acciones formativas que
les capaciten mediaticamente. Sin embargo, varias investigaciones (Cabero,
2014; Sur, Unal e Iseri, 2014) destacan la falta de formacién mediatica de
los docentes, lo que les impide impartir exitosamente la alfabetizacién
audiovisual. Por ello, autores como Tejedor y Pulido (2012), consideran
necesario que se capaciten con solvencia y autonomia en el manejo del
escenario Web 2.0, conociendo las multiples posibilidades que la red ofrece
para la elaboracién de actividades y materiales didacticos.

Actualmente los datos empiricos indican cémo los menores utilizan
los medios de comunicacién para entender el mundo y buscar modelos
con los que identificarse (Sahuquillo, 2007), pero a la vez ignoran muchas
de las posibilidades que ofrecen los medios (Carlsson, 2013), entre ellos
Internet, para obtener, crear y compartir conocimiento. En este sentido
(Graffman, 2008) alude al término «generacién despistada» para referirse
a aquellos jovenes que son capaces de consumir productos mediaticos, sin
ejercer un rol activo y critico como ciudadanos. Siguiendo a Pérez-Tornero y
Varis (2010) en esta civilizacién hipertecnologizada, la cultura se construye
a partir de la convergencia de los distintos medios y del uso que hacen
los ciudadanos de los mismos, por ello, se hace preciso que dominen sus
lenguajes, estén alfabetizados. De todo ello, se deduce que tanto la familia
como los educadores son piezas clave que han de responsabilizarse y
promover una educacién mediatica que ayude a los menores a mantener un
rol participativo, reflexivo y comprometido ante los medios.

La necesidad por parte del sistema politico de favorecer entre la
ciudadania la comprensién critica de los medios de comunicacién ha
quedado patente en diferentes declaraciones (Declaracién de Griinwald,
1982, Proclamacion de Alejandria acerca de la Alfabetizacién Informacional
y el Aprendizaje de por Vida, 2005, Agenda de Paris para la Educacién
en Medios, 2007) y, estd siendo promovida por diferentes organismos
internacionales (UNESCO, Comisién Europea, Consejo de Europa, Alianza
de Civilizaciones) a través de la puesta en marcha de diferentes planes,
proyectos y acciones encaminadas al desarrollo de la «alfabetizacién
mediatica», como nuevo paradigma educativo global, encargado de favorecer
un uso responsable de los medios y adquirir las competencias necesarias
para seleccionar, comprender y discriminar la informacién proveniente de
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diferentes vias como la television, Internet o los videojuegos, entre otras
(Potter, 2011).

Los procesos formativos que promuevan una educacion critica ante
los medios, tal y como resaltan Fedorov y Levitskaya (2015), precisan
ensefar, ademads de técnicas de analisis de audiencias textuales, estrategias
para la compresion de los mecanismos de construccién y funcionamiento
de los mensajes. Especialmente, en estos momentos en los que el espectador
ha modificado su comportamiento respecto al contenido que consume,
llegando a convertirse en una persona multitarea que ademas de consumir
el contenido, busca informacién sobre él, lo valora e incluso produce
nuevos mensajes (Lastra, 2016). El término de «prosumidor» acufiado por
Toffler (1980), precisamente alude al consumidor que simultanea consumo
y produccién, lo que se ha visto muy favorecido con el desarrollo de la
Web 2.0. Sin embargo, algunos autores (Bajde, Kos Koklic y Bajde, 2015;
Ritzer, Dean y Jurgeson, 2012) senalan que no nos encontramos ante una
innovacién conceptual, puesto que tradicionalmente la linea divisoria ente
consumo y produccién ya estaba difusa. En cualquier caso, cabe resaltar
que en nuestros dias, gracias a la tecnologia, cada vez mas personas estan
abandonado el rol pasivo ante los medios (Jenkins, 2006).

En este contexto, ser competentes mediaticamente, como sefiala
Carlsson (2013), es muy importantes entre los jévenes, pero igualmente entre
los progenitores (Lépez-Sanchez y Garcia del Castillo, 2017) y los docentes
que deberian estar alfabetizados audiovisualmente para poder desempefiar
adecuadamente un papel como facilitadores, gestores y promotores de la
competencia mediatica, siendo imprescindible detectar y diagnosticar el
estado de dicha competencia tanto entre el profesorado (Gonzélez-Fernandez,
Gozélvez y Ramirez, 2015) como entre las familias puesto que la influencia
de estos contextos en la relaciéon de los menores con los medios, queda
demostrada en investigaciones como la de Ortega-Bar6n, Buelga y Cava
(2016), constatando que tanto el clima familiar, en mayor medida, como el
clima escolar predicen la victimizacion de los jévenes a través de dispositivos
como el movil e Internet, confirmando la necesidad de que la familia y la
institucién educativa adquieran un papel relevante como factores protectores.

Ante este horizonte, Andrada (2015), tras analizar la formacién
medidtica de los docentes en la dltima década, indica que la oferta
en educacién mediética se suele reducir al uso de la tecnologia como
herramienta para ensefary, es fundamental que se desarrolle una educacién
en medios para los docentes como un elemento clave para contar con una
ciudadania preparada para la era digital. Actualmente, en el estudio realizado
por Area-Moreira, Hernandez-Rivero y Sosa-Alonso (2016), se sefiala la
existencia de dos modelos de integracién didactica de las tecnologias en
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el contexto educativo, un modelo débil y otro intenso. Los docentes que
emplean el segundo modelo presentan una gran experiencia profesional, son
usuarios habituales de las tecnologias y estan suficientemente formados. Sin
embargo, muchos docentes siguen un modelo de integracién débil utilizando
mayoritariamente, materiales didacticos tradicionales e, introduciendo,
esporadicamente las tecnologias.

Como puede desprenderse de las investigaciones y estudios citados
anteriormente, la educacién mediatica continua siendo en la actualidad
una asignatura pendiente como también reflejan Medina y Ballano (2015),
senalando que dicha educacion sigue siendo una practica voluntarista y, por
consiguiente, minoritaria.

Igualmente, de acuerdo con la investigacién llevada a cabo por Sur,
Unal e Iseri, (2014) en la que se demuestra que los docentes no tienen
informacién suficiente sobre los programas educativos en alfabetizacién
mediatica, imparten cursos sobre la teméatica empleando un sistema
fundamentalmente tedrico, adecuado a nivel conceptual, pero inadecuado
en la seleccién de actividades practicas para el desarrollo de la competencia
mediatica, entendida como capacidad para interpretar mensajes
audiovisuales de manera reflexiva y critica y para expresarse a través de
soportes audiovisual con unos minimos de correccién y creatividad (Ferrés,
2011), se hace necesario considerar las recomendaciones de la UNESCO
(2011) sobre algunos de los principales factores que garantizan el éxito en
el desarrollo de un curriculo de alfabetizacién mediatica e informacional.

Los factores mas relevantes para fortalecer el desarrollo de la
competencia mediatica por parte de docentes y familias destacados en este
documento, se refieren a la necesidad de acceso a los recursos, tecnologias
y materiales audiovisuales pertinentes; el desarrollo profesional continuo
para hacer frente a los cambios y responder adecuada y pedagégicamente
a las nuevas demandas; la esencial colaboracién entre padres, estudiantes,
docentes, administradores y profesionales de los medios para compartir
conocimientos y experiencias con la comunidad en general; y por dltimo,
la necesidad de realizar investigaciones sobre alfabetizacién mediatica e
informacional, como la actual, que permitan continuar avanzando en torno
a las mejores practicas de alfabetizacion.

Por todo ello, el objetivo de esta investigacién se centra en conocer el
panorama actual en relacién con la competencia mediatica de familias y

docentes espanoles. Mas concretamente se trata de:

1. Conocer la formacién en competencia mediatica de docentes y
familias espafiolas.
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2. Analizar si los docentes no universitarios y las familias espafiolas
son prosumidores o consumidores de medios.

3. Indagar sobre la capacidad para hacer un uso pedagdgico de
los medios por parte de docentes no universitarios y familias
espanolas.

4. Conocer las demandas y necesidades formativas de docentes no
universitarios y familias espafiolas en relacién con los medios.

METODOLOGIA

El presente estudio forma parte de una investigacién més amplia
financiada por el Ministerio de Ciencia y Competitividad del Gobierno de
Espana dentro del proyecto I+D+i sobre «La ensefianza obligatoria ante la
competencia audiovisual en un entorno digital» Ref. EDU 2010-21395-C03,
encaminado a la elaboracién de un diagnéstico en torno al nivel de competencia
audiovisual de los diferentes agentes educativos activos en Espafia.

El enfoque metodolégico es mixto, tanto cuantitativo como cualitativo
persiguiendo asi la triangulacién de métodos (Ruiz, 2003). Por un lado,
el tipo de disefio cuantitativo fue descriptivo y de significacién, ya que la
investigacién se centra en analizar cuél es el nivel o estado de las variables en
un momento dado para describir los fenémenos, analizando su incidencia
en ese momento y, comprobando la existencia o inexistencia de diferencias
significativas (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2007). Por otro lado, el tipo
de diseno cualitativo fue transversal, desarrollado simultadneamente nueve
FG en nueve provincias espaiiolas.

Muestra

Los participantes de este estudio fueron, por un lado, 905 profesores de
diferentes etapas educativas (Infantil, Primaria, Secundaria y Bachillerato,
y Formacién Profesional) de diez provincias espafiolas: Cantabria,
Coérdoba, Huelva, Granada, La Rioja, Lugo, Malaga, Murcia, Sevilla y
Valencia. La seleccién de la muestra fue no probabilistica, es decir, se
establecié de acuerdo a unos criterios relacionados con las caracteristicas
de la investigacién (Bisquerra, 2004). En este caso, los criterios aplicados
giraron en torno a la autorizacién para aplicar en los centros educativos el
cuestionario, la diferenciacion de etapas educativas y la heterogeneidad de
los centros (publico, concertado y privado).

Y, por otro lado 51 padres y madres (39% hombres y 61% mujeres).
Concretamente, en cada FG participaron entre seis y cinco progenitores
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procedentes de nueve provincias espafolas: Cantabria, Cérdoba, Huelva,
Granada, La Rioja, Lugo, Malaga, Murcia y Valencia. La seleccién de la
muestra fue intencionada, teniendo en cuenta la participacién de diferentes
tipos de familias, monoparentales, separados, casados, personas viudas,
familias multiculturales y familias reconstituidas.

Instrumentos

Han sido aplicados dos instrumentos de recogida de informacion
disefiados especificamente para esta investigacién. En primer lugar, en el
caso del profesorado no universitario se ha utilizado un cuestionario on-line
(http://goo.gl/v9tg5d) sobre competencia mediatica (Gonzélez-Fernandez,
Gozalvez y Ramirez, 2015).

Dicho instrumento esta formado por 43 items, distribuidos en siete
bloques de contenido: a) datos de identificacién; b) lenguajes; c) tecnologia;
d) procesos de percepcién e interaccién; e) procesos de produccién y
difusion, f) ideologia y valores; y g) estética.

La validacion del cuestionario implicé dos procedimientos, el calculo
de la validez y el célculo de la fiabilidad. Para determinar la validez, se
recurrioé a la técnica Delphi considerando los juicios de 15 expertos. Para
calcular la fiabilidad, se recurrié al alfa de Cronbach (.812). Concretamente
para dar respuesta a los objetivos establecidos en este articulo, se han tenido
en cuenta las respuesta a ocho de los items del cuestionario global al ser los
que guardan relacién con el contenido y propésito de los objetivos.

En segundo lugar, en el caso de las familias espafiolas, se utilizé la
técnica del Focus Group (FG) mediante un guion de preguntas disefiado
ad hoc y validado con anterioridad a su aplicacién (Gonzalez-Fernandez,
Sedeno y Gozalvez, 2012), a través la técnica Delphi con un panel de expertos
heterogéneo y desarrollando una aplicacién piloto de la herramienta en
una muestra intencional compuesta por 5 miembros (3 madres y 2 padres)
de 5 familias diferentes. El FG, es tutil cuando el tema de investigacién es
amplio y complejo, permitiendo que el investigador aborde las variables
preestablecidas deductivamente, a la vez que facilitando la emergencia de
otras variables que justifican y argumentan la generacién de categorias
inductivas, tal y como sefialan Beck, Bryman y Futing (2004). En este caso se
realizé una categorizacién inductiva puesto que no se partié de las categorias
prefijadas como podian ser las dimensiones del guion del FG, sino que después
de analizar toda la informacién se elaboraron categorias de forma emergente
para dar respuesta ordenada a los objetivos establecidos. Las categorias
establecidas también se han podido utilizar para nombrar las variables de
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agrupamiento de los items del cuestionario seleccionados. De tal modo, que
se ha dotado de consistencia global la respuesta a los objetivo, mediante la
presentacion coherente de los resultados cuantitativos y cualitativos.

El concepto de competencia mediatica en el que se ha sustentado el
disefio del cuestionario y el guion del FG, fue articulado en torno a las seis
dimensiones —lenguajes, tecnologia, procesos de percepcion e interaccion,
procesos de produccién y difusién, ideologia y valores y estética—
e indicadores aportados por Ferrés y Piscitelli (2012), relacionando
dichos indicadores con dos ambitos de participacion diferentes pero
complementarios: ambito de analisis, es decir, como personas que reciben
mensajes e interaccionan con ellos; y el ambito de la expresién, como
personas que producen mensajes.

Procedimiento

Los datos cuantitativos obtenidos mediante el cuestionario fueron
recopilados en una base de datos generada por el sistema online en el que se
disenaron los mismos. Posteriormente, se procedi6 a vaciar la base de datos
en el programa estadistico SPSS (v.20) y a recategorizar las respuestas de
acuerdo con la rubrica de evaluacién elaborada previamente para el citado
cuestionario.

La informacién cualitativa, recopilada a través de los nueve grupos
de discusién realizados, fue grabada y transcrita, para ser analizada,
posteriormente, por el programa de Atlas.ti 6.0 que permite la organizacion,
codificacion y categorizacion de la informacion textual.

Tabla 1
Codificacion de Unidades de Andlisis

Provincia / Cédigo Género / Cédigo Categoria / Cédigo

Cantabria_CA Hombre_H Formacién_F

Coérdoba_C Mujer_M Prosumir VS Consumir_PC
Granada_G Uso Pedagégico_UP

Huelva_ H Demandas y Necesidades_ DN
La Rioja_ LR

Lugo_L

Malaga_MA

Murcia_M

Valencia_V
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Tabla 2

Variables y categorias objeto de estudio

Objetivos ftems docentes

Preguntas familias

Variable/
Categoria

6. Grado de formacion
recibida en comunica-
ci6on audiovisual y digital

Objetivo
1

I.2 ¢Cuando comenzé a informarse
o formarse a través de medios au-
diovisuales? ¢Qué edad tenia? ¢Es-
taba estudiando o trabajando?

¢Cuanto tiempo le dedica actual-
mente a los medios audiovisuales?

¢Analiza e interpreta cémo, con
qué codigos le estaban llegando los
mensajes?

Formacion

13. Soy capaz de comu-
nicarme a través de los
medios usando un len-
guaje diferente segun el
contexto, el destinatario
o la finalidad del mensaje

objgtlvo 27. He usado en alguna

ocasion los medios y tec-
nologias comunicativas

41. Seria capaz de trans-
formar alguna imagen,
utilizando un programa
especifico para ello

L.5 ;Seria capaz de expresarse, de
construir mensajes con la correc-
cion, claridad y concrecién necesa-
rias para hacerse entender?

Y celegir el medio de comunicacién
mas adecuado para hacer llegar su
mensaje a las personas con las que
pretende comunicarse?

I1.3 ¢(Ha creado alguna vez (a nivel
académico, profesional o personal)
un documento multimedia?

Prosumir VS
Consumir

16. Me preocupo por
usar convenientemente
los diferentes modos de
comunicacién para mejo-
rar el proceso educativo

Objetivo | 17. Recursos educati-
3 vos que utilizo con mis
alumnos

25. Me relaciono a tra-
vés de los medios con
colegas y profesionales
del ambito educativo

II.2 ¢Cree que maneja con correc-
cién, eficazmente, criticamente,
usando todo su potencial educativo
esas herramientas comunicativas?

Uso pedagé-
gico

42. ;Te gustaria recibir
formacién sobre Compe-
tencia Mediatica?

Objetivo
4

I.2 ¢Cuando comenzé a informarse
o formarse a través de medios au-
diovisuales? ¢Qué edad tenia? ¢Es-
taba estudiando o trabajando?

¢Cuanto tiempo le dedica actual-
mente a los medios audiovisuales?

¢Analiza e interpreta cémo, con
qué codigos le estaban llegando los
mensajes?

Demandas y
necesidades
formativas
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En la tabla 2 se recogen los items del cuestionario y las preguntas
del FG, que se seleccionaron para abordar y dar respuesta a los objetivos
propuestos en este trabajo, estableciendo variables cuantitativas y categorias
cualitativas, para guiar el analisis de los datos.

Concretamente para desarrollar los analisis cuantitativos, se generaron
nuevas variables que agruparon los items seleccionados para dar respuesta
al objetivo 2 y al objetivo 3. En el caso de los objetivos 1 y 4, dichas variables
estan configuradas por un tinico item por lo que no se llevé a cabo ninguna
agrupacion.

RESULTADOS

En este apartado se muestran los resultados obtenidos a través
del analisis de la informacién cuantitativa y cualitativa recabada. Para
su presentaciéon, se ha seguido el orden de los objetivos establecidos.
Determinando una correspondencia entre las variables cuantitativas y las
categorias cualitativas.

Una vez comprobado que la muestra no cumple los supuestos de
homocedasticidad y normalidad se procedieron a realizar analisis no
paramétricos. Por otro lado, a partir de la transcripcién y codificacién de
los FG, se han seleccionado las citas textuales més representativas de cada
categoria.

Con la finalidad de conocer el grado de formacién recibida en
comunicacioén audiovisual por parte de los docentes espafioles, en primer
lugar se presentan los datos descriptivos sobre la variable «Grado de
formacién recibida en comunicacién audiovisual» (Item 6). La puntuacién
media de los docentes encuestados, como se aprecia en la tabla 3, es més alta
que el valor medio de la escala. En segundo lugar, para comprobar si dicha
diferencia de medias es significativa, se ha realizado la prueba Wilcoxon
fijando como valor de prueba 1.5, al ser la mediana de la escala de medida
(tipo Likert de 1 a 3), que coincide con el valor de la media. A partir del
resultado obtenido (p = .00) podemos afirmar que la puntuacién media de
los docentes encuestados es significativamente més alta que el valor medio
de la escala, por lo tanto, afirmamos que el grado de formacién recibido por
dichos docentes en comunicacién audiovisual, es alto.

Para conocer la significacion de todas las variables cuantitativas objeto

de estudio se ha empleado la prueba Wilcoxon, siguiendo el procedimiento
descrito anteriormente.
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Tabla 3
Descriptivos v significacion de la variable «Grado de formacién recibida en
comunicacion audiovisual»

fGrado ﬂe N Minimo Maximo Media Desyl acion | yalor P
ormacion tipica
recibida en
comunicacion 905 1.00 3.00 2.03 0.60 .00
audiovisual

En contraposicion, en el caso de las familias entrevistadas, se detecta
en términos generales, un bajo nivel formativo en torno a los medios de
comunicacion.

«Yo no me he educado audiovisualmente, porque mis padres ni
eran de television, ni de radio. Nos hemos criado en la calle, hemos
tenido nuestro tiempo de estudio, pero luego la calle.» C_M_F

Sin embargo, algunos reconocen que su actividad profesional ha
influido en su grado de formacién.

«La formacion medidtica depende del trabajo en el que estés metido.
Por ejemplo, estudiando oposiciones, me tuve que formar.» CA_H_F

En relacién al conocimiento sobre si los docentes no universitarios y
las familias espafiolas entrevistadas son prosumidores o consumidores de
los medios, inicialmente se presentan los datos descriptivos de la variable
«Prosumidores Vs. Consumidores» (ftems 13, 27 y 41). A continuacién, en
la tabla 4, se observa que la puntuacién media es superior al valor medio
de la escala. Seguidamente, podemos afirmar (p = .00), que la puntuacién
media de los docentes encuestados es significativamente mas alta que el
valor medio de la escala, por lo tanto, se confirma que los docentes son
prosumidores de medios.

Tabla 4
Descriptivos y significacion de la variable « Prosumidores vs. Consumidores»
Prosumidores vs. N Minimo Maximo Media Detsiv;;iccgon Valor p
Consumidores
905 1.00 4.00 2.93 0.59 .00

Las familias entrevistadas son proclives a la creacién de contenidos
mediaticos, decantdndose preferiblemente, por formatos escritos mas
tradicionales, como el papel.
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«Yo creo que te va a dar menos pudor hacer algo escrito porque te
permite la reflexion, que cuando te pilla una TV en directo. No es que no
seas capaz, sino que te da miedo meter la pata, porque somos gente que
no estamos acostumbrados a los medios.» C_M_PC

Principalmente, generan mensajes mediaticos cuando consideran que
los medios ofrecen una visién distorsionada de una realidad cercana a ellos.

«Yo lo hice en un periédico local digital porque transmitié una
informacion que no atendia a la realidad, entonces hubo que rectificarle
una serie de cosas. Tiene que llegar un momento en que la sociedad tiene
que tomar conciencia de que tiene que hacer algo porque nos manipulan
v hay que protestar, y la inica manera de protestar es escribirles y tener
también la suerte de que te lo publiquen.» C_H_PC

Respecto a la capacidad de los docentes y familias espafiolas para
hacer un uso pedagégico de los medios se presentan los datos descriptivos
sobre la variable «Uso Pedagégico» (ftems 16, 17 y 25). Se puede observar
en la tabla 5, que la puntuacién media de los docentes, es mas alta que el
valor medio de la escala. Al verificar que dicha diferencia es significativa
(p = .00), se afirma que los docentes encuestados poseen una alta capacidad
para hacer un uso pedagégico de los medios.

Tabla 5
Descriptivos y significacion de la variable «Uso Pedagdgico»
N Minimo | Maximo Media Des’vi ?Cién Valor p
Uso Pedagégico tipica
905 1.00 4.00 3.15 0.51 .00

En general, las familias entrevistadas no entienden que se puede hacer
un uso pedagdgico de las redes sociales, incluso algunos desconfian de ellas
y, las consideran perjudiciales al constatar cémo se deforma la expresién
escrita de los jovenes.

«Las redes sociales son nefastas para la forma de escribir correcta.
Mis chavales de 16 escriben fatal, el «que» con «k», es que no lo
entiendes.» C_H_UP

La realidad es muy heterogénea, desde familias que permiten el uso de
dispositivos méviles en la mesa, reconociendo que carecen de conocimiento
para hacer un uso pedagégico adecuado, hasta familias sensibilizadas con
el control del tiempo, el lugar de uso y la necesidad de ayudar a los jévenes
a interpretar los mensajes mediaticos.
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«Pero es que mis hijos lo bajan a comer. Estamos comiendo y estdn
con el chisme que estd venga a pitar y todo.» CA_M_UP

Las familias transmiten, mayoritariamente, una sensacién de
desbordamiento, de pérdida de control ante los avances tecnolégicos y el
manejo técnico de los jévenes, reconociendo que, basicamente uno de los
principales obst4culos para estar al dia, es el escaso tiempo para actualizarse.

«No es falta de interés, ni motivacion. Bdsicamente falta de
tiempo.» MU_H_UP

Por ultimo, para conocer las demandas y necesidades formativas de
docentes encuestados y familias espafiolas entrevistadas en relacién con los
medios, en primer lugar se presentan los datos descriptivos sobre la variable
«Demandas y Necesidades Formativas» (ftem 42). La puntuacién media de los
docentes, como se observa en la tabla 6, es mas alta que el valor medio de la escala.
En segundo lugar, a partir del resultado obtenido (p = .00) podemos afirmar
que la puntuacién media de los docentes encuestados es significativamente méas
alta que el valor medio de la escala, por lo tanto, constatamos que presentan
necesidades formativas y demandan claramente dicha formacion.

Tabla 6

Descriptivos vy significacion de la variable « Demandas y Necesidades Formativas»
Demandas y N Minimo | Maximo Media Des’v1 acion | yalor P
Necesidades tipica
Formativas 904 1.00 3.00 2.37 0.85 .00

Las familias participantes en la investigacién, aun reconociendo la
facilidad de acceso a una gran diversidad de informacién, son conscientes de
la necesidad de una formacién que les capacite para discriminar la utilidad
y veracidad de las informaciones.

«Es que yo creo que a través de la informacion tu te formas, pero
tienes que tener una buena base y unos buenos criterios para saber qué
es lo que te forma, v lo que te estd distorsionando.» CA_M_DN

Por otro lado, los progenitores demandan una formacién mediatica
conjunta entre progenitores y centros educativos para capacitar sistémica e

intergeneracionalmente a las familias entrevistadas.

«No entiendo por qué no se educa en los medios, cémo no estd
en los programas escolares, como si aiin estuviéramos viviendo en una
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sociedad del pasado. Creo que deberia haber algo para educar en los
medios en escuelas e institutos, no podemos estar solos los padres en este
tipo de educacion, porque a veces nos sentimos impotentes y vemos que
no podemos solos.» V_H_DN

Discusion y conclusiones

La alfabetizacién mediatica, tal y como se ha ido argumentado, debe
desarrollarse como una tarea compartida entre las diversas instituciones
sociales, educativas y econémicas (Sanchez y Contreras, 2012).

En este sentido, la finalidad general de esta investigacion se ha centrado
en conocer el panorama actual en relacion a la competencia mediatica de
familias y docentes esparfioles. Para ello, se han abordado cuatro objetivos
especificos que han permitido profundizar en el conocimiento sobre la
situacién actual de la temaética.

En primer lugar, se aprecia que los docentes encuestados presentan
una alta formacién audiovisual. Sin embargo, tal y como destacan Sur, Unal
e Iseri, (2014), hay que tener en cuenta que, en la mayoria de los casos,
dicha formacién es puntual y los docentes no tienen acceso a un plan
formativo amplio, con supervisién y refuerzo continuado. Por otro lado, las
familias entrevistadas reflejan un bajo nivel formativo en torno a los medios
de comunicacién, aunque, algunos debido a su actividad profesional, al
igual que indica Cabeza-Pereiro (2010), han podido acceder a una mayor
formacion al respecto.

En segundo lugar, se confirma que tanto los docentes como las
familias participantes en la investigacién, adquieren un rol de prosumo
ante los medios, aun siendo conscientes de que la linea divisoria entre
consumir y prosumir es bastante difusa (Bajde, Kos Koklic y Bajde, 2015;
Ritzer, Dean y Jurgeson, 2012). En este sentido, destaca cémo las familias
presentan una tendencia a la creacién de contenidos en formatos maés
tradicionales como el papel.

En tercer lugar, se afirma que, como era de esperar, dichos docentes
poseen una alta capacidad para hacer un uso pedagégico de los medios,
mientras que las familias participantes no consideran que se pueda hacer un
uso pedagégico de algunos medios y presentan, en general, una sensacién
de desbordamiento ante los avances tecnolégicos reconociendo que
basicamente uno de los principales obstaculos para estar al dia es el escaso
tiempo con el que cuentan (Fernandez Losa, 2002) para actualizarse.
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En cuarto y dltimo lugar, tanto los docentes como las familias
que formaron parte de la muestra, presentan necesidades formativas y
demandan claramente dicha formacién. Los progenitores en sintonia
con las recomendaciones de la UNESCO (2011), solicitan una formacién
mediatica conjunta entre progenitores y centros educativos para capacitar
sistémica e intergeneracionalmente a las familias. En esta linea Sanchez,
Kaplan y Bradley (2015) desarrollan un estudio demostrando la eficacia de
los programas intergeneracionales tecnolégicos para ayudar a los jévenes a
adquirir habilidades que contribuyan a su empleabilidad, y a los miembros
de la familia a estar en contacto y mantener lineas de apoyo social en la
distancia geografica.

Finalmente, se presentan ciertas limitaciones del estudio y algunas
pautas de actuacién a considerar en el futuro. Como limitaciones, cabe
sefialar las relativas a las muestras empleadas. En el caso de los docentes,
de cara a un estudio futuro, habria que incluir al profesorado de Educacién
Superior y, en la medida de lo posible, extenderlo a un mayor nimero de
provincias e, incluso ampliarlo fuera de las fronteras nacionales. Respecto
a las familias, seria enriquecedor considerar las aportaciones de otros
miembros del sistema familiar como los abuelos o los tios, especialmente,
en los casos en los que ejercen una gran influencia en los procesos de
socializacién de los menores.

Algunas indicaciones que deben ser consideradas en los estudios
posteriores se recogen a continuacion:

— Las acciones formativas sobre competencia mediatica que se
emprendan, con independencia de los destinatarios a los que
vayan dirigidas, deben ser extensivas en el tiempo, en lugar de
concentradas o intensivas temporalmente, para optimizar los
resultados.

— Todas las instituciones educativas, econémicas, sociales y politicas
deben promover y apoyar el desarrollo de planes formativos que
doten a los ciudadanos de las competencias necesarias que les
permitan desenvolverse critica y eficazmente en un entorno cada
vez méas mediatizado.

— Es preciso favorecer y fomentar el didlogo entre los diferentes
agentes sociales con responsabilidad en la educacién (familias,
docentes, estudiantes, representantes politicos) con la finalidad de
coordinarse, dar coherencia y consistencia a las medidas relacionas
con la alfabetizaciéon mediatica que se lleven a cabo.

— Hay que considerar que, légicamente, los docentes que han sido
capaces de contestar un cuestionario on-line, aunque pueda
parecer sencillo, son los mas predispuestos a la tematica y los
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mas altamente relacionados con las tecnologias, hecho que puede
ofrecer un sesgo de la muestra.

La investigacién presentada, aporta nuevos datos en la linea de algunas
de las investigaciones previas desarrolladas hasta la fecha tal y como se ha
ido senalando, pero igualmente ofrece sugerencias y reflexiones que deben
ser tenidas en cuenta para continuar profundizando e investigando sobre
la tematica.
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RESUMEN

Las relaciones entre la universidad y el mundo del trabajo son elementos
clave en el debate educativo a nivel superior. Este trabajo analiza los
aspectos que explican la insercién laboral de los graduados universitarios
en Latinoamérica, los vinculos entre Educacién Superior y el mercado
laboral. Inicialmente se estudian dos términos muy cercanos en este
ambito, como son insercién laboral y empleabilidad, para continuar con la
descripcién y valoracion de informes que han sido el punto de partida en el
desarrollo de estos estudios a nivel internacional, con el propésito de obtener
aspectos relevantes que aportan directrices en el tema para las instituciones
universitarias. El trabajo se apoya en la metodologia descriptiva de anélisis
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de contenidos para extraer los aspectos significativos, sistematizarlos y lograr
obtener una amplia visién de lo que sucede en este ambito en las instituciones
educativas a nivel superior en Latinoamérica.

PALABRAS CLAVE

Educacién Superior; empleabilidad; mercado laboral; cualificacién para
el empleo.

ABSTRACT

The relationships between universities and the working world are key
elements in the higher education debate. This work analyzes the aspects that
explain job placement for university graduates in Latin America, the links
between higher education and the labor market. At first, two close terms
regarding this topic are examined, job placement and employability, to then
continue with the description and validation of reports that have been the
starting point for the development of this kind of study on an international
level, with the objective of obtaining relevant aspects that provide guidelines
for the subject matter for universities. This work uses the descriptive
methodology of content analysis in order to extract the most significant
aspects, to systematize them, and to acquire a broad vision of what occurs in
this field on a higher education level in Latin America.

KEYWORDS

Higher education; Employment opportunities; Labor market; Job skills.

INTRODUCCION

Uno de los temas que preocupa de forma especial a todos los gobiernos,
tanto a nivel local, regional como internacional, es el de la insercién laboral de
sus ciudadanos. Las reuniones, informes y estudios se suceden para afrontar
este problema acuciante tanto a nivel individual como comunitario. Ante
esta situacién diferentes organismos supranacionales estan interviniendo
en los distintos niveles educativos con el objetivo de generar, de esta forma,
economias competitivas (Ruiz-Corbella, 2006; OCDE, 2010). Con esta
intencién, la Educacién Superior también se identifica como ambito clave
para el crecimiento econémico y el desarrollo social (Moreno-Brid & Ruiz-
Napoles, 2009; Bricefio, 2010; Caballero et al., 2014; Barragan Codina, s/a).
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Muestra de ello es que «los anélisis prospectivos sobre las necesidades de
formacion y adecuacién a la dindmica laboral prevén que la insercién laboral
requerira de niveles cada vez mas elevados de capacitacién profesional»
(Romero & Nurfiez Cubero, 2014, p. 66).

Sin duda, la universidad ha experimentado una verdadera revolucién
al incorporar entre sus objetivos la formacioén para la insercién laboral.
Aunque la Educacién Superior siempre ha estado dirigida a la formacién
de profesionales, su objetivo no se centraba en la preparacién para
insertarse y permanecer en el mundo laboral. Tampoco, al menos en los
paises latinoamericanos, se analizaba dénde se incorporaban sus egresados,
cuanto tiempo tardaban en ese proceso y si el puesto laboral logrado
correspondia con la cualificacién adquirida. Las universidades certificaban
una cualificacién profesional, unos conocimientos adquiridos, pero no
se preocupaban del seguimiento de sus egresados, ni de su capacidad de
incorporarse al mundo laboral.

Todos conocemos cémo las instituciones de Educacién Superior han
evolucionado empujandolas a un cambio radical, no solo, entre otros, de
su estructura, organizacién y gobernanza, sino también a la inclusién de la
formacion de la capacidad de empleabilidad de sus egresados. La formacién
que se imparte ahora en nuestras universidades estad disenada bajo este
criterio, entre otros. A la vez que se valora la calidad de estas titulaciones
a través de la relevancia profesional y la capacidad de insercién laboral
de cada titulo, buscando, tal como indic6é la UNESCO hace ya mas de 15
anos, «reforzar los vinculos con el mundo del trabajo, analizar y prever
las necesidades de la sociedad, analizar las posibilidades de aprendizaje
profesional y de combinacién de estudios y trabajo, el intercambio del
personal entre el mundo del trabajo y las instituciones de Educacién
Superior y la revisién de los planes de estudio para que se adapten mejor a
las practicas profesionales» (UNESCO, 1998).

La Unién Europea (UE) también otorga relevancia a la educacién y
la formacioén, a través del marco estratégico Educacién y Formacién 2020
(ET 2020), estrategia global de la UE centrada en el crecimiento y el empleo.
Tal y como sefiala Franke (2016), en la revisién intermedia realizada en 2015
sobre este marco, se ha adaptado su enfoque «para reflejar la importancia
de la educacién y la formacién tanto para el empleo como para el fomento
de los valores fundamentales y de la ciudadania activa» (p. 2). Entre los seis
ambitos prioritarios marcados en la ET 2020 se encuentra el del desarrollo
de «capacidades y competencias pertinentes y de alta calidad, centradas en
los resultados del aprendizaje, a favor de la empleabilidad, la innovacién
y la ciudadania activa» (p. 2). Para ello, la UE continta con el Programa
Erasmus+ (2014-2020) con iniciativas que fomentan los intercambios, el
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desarrollo de educacién, formacién y del trabajo para jévenes. De entre los
objetivos que persigue este programa destacamos el de «mejorar el nivel de
competencias y habilidades clave, con especial atencién a su adecuacién al
mercado de trabajo y su contribucién a una sociedad con mayor cohesién»,
ya que como sefnalan los empresarios

(...) los sistemas educativos y de formacion europeos siguen mostrando
deficiencias a la hora de proporcionar las capacidades adecuadas para la
insercion profesional, y no funcionan adecuadamente con las empresas
o los empleadores en lo que respecta a acercar la experiencia educativa a
la realidad del entorno laboral. (Franke, 2016, p. 4).

Con este punto de partida en este articulo pretendemos analizar, dada
la relevancia y consecuencias que se derivan para las universidades (CINDA,
2012; Rodriguez, 2013; Caballero, et al., 2014), en primer lugar, qué se
entiende por insercion laboral y por empleabilidad, para contrastar y poder
valorar si son términos que puedan emplearse de manera complementaria,
como sinénimos o si alguno debe ser excluido de entre los intereses de la
Educacion Superior. Y, en segundo lugar, describir y valorar los informes
mas significativos sobre insercién laboral a nivel internacional, con el
objetivo de identificar los puntos comunes en los que coinciden asi como
los elementos diferenciadores, especialmente en la regién latinoamericana.
Los estudios sobre insercion laboral existentes hasta el momento se centran
exclusivamente en analizar y describir una realidad y un contexto de empleo
determinado. Con este estudio, que forma parte de una investigacién mas
amplia, pretendemos ir mas alla estableciendo un contraste entre los
distintos informes, tanto internacionales como latinoamericanos, que nos
permitan extraer los elementos mas eficaces tanto para las instituciones de
Educacion Superior como para los egresados. No obstante, en este articulo
nos centramos en la descripcién de los principales informes relevantes
sobre el tema.

Para alcanzar ambos objetivos, hemos empleado una metodologia
descriptiva de anélisis de contenido por ser el método més coherente para
ello, ya que es necesario extraer los componentes basicos de los distintos
informes analizados. En esta linea, se explicitan los diferentes elementos
significativos de dichos informes, con la finalidad de efectuar deducciones
l6gicas y justificables concernientes a cada fuente (Bardin, 1986). Esto es
necesario, debido a que el interés del analisis de contenido no reside solo
en la descripciéon de los contenidos, sino en lo que estos, una vez tratados,
nos muestren, en este caso, las claves para la insercién laboral de los
graduados universitarios, tal y como veremos en los informes recogidos en
este articulo.
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INSERCION LABORAL Y EMPLEABILIDAD, DOS TERMINOS
COMPLEMENTARIOS

La idea de una institucién de Educacién Superior dirigida al mercado
de trabajo, caracterizada por la competitividad internacional, la movilidad
y la empleabilidad (Ruiz-Corbella, 2014; Alcantara, 2006; RedGradua2 y
Asociacién Columbus, 2006; Aunién, 2012; OECD & International Bank
for Reconstruction and Development/The World Bank, 2010; Gutierrez
Ossa, 2013) se ha convertido en un objetivo prioritario en la actualidad.
Esta institucién presenta, como una de sus principales misiones, la
formacién al servicio de la sociedad, es decir, formar a los estudiantes no
solo en conocimientos para su cualificacién profesional, para su desarrollo
como persona, sino, también, en las competencias que determinan los
procesos de insercién laboral, con la finalidad de que dispongan de mejores
oportunidades para su futuro. Ante un mundo en constante cambio, la
Educacién Superior debe ser consciente del

(...) aumento de la demanda de competencias cognitivas e interpersonales,
v de competencias de mayor nivel en general. Los gobiernos y las empresas
necesitan trabajar juntos para recopilar evidencias sobre la demanda de
competencias, presentes y futuras, con las cuales elaborar programas
de estudio actualizados y brindar informacién para los sistemas de
educacion y formacion. (OCDE, 2012, p. 2)

De este modo, se abren oportunidades y se beneficia el aprendizaje
inicial y a lo largo de la vida, al permitir que hombres y mujeres cumplan
con sus aspiraciones, tal como destacaba ya hace unos afios la Organizacién
Internacional del Trabajo (OIT, 2010). En este sentido, resulta necesario
que los diferentes aspectos que forman parte de la realidad laboral de los
graduados universitarios deban ser analizados para orientar a los estudiantes y
poner en marcha, de este modo, acciones que permitan optimizar la insercién
laboral. Sin embargo, esta misma organizacién denuncia la critica situacién
de empleo que se observa entre los graduados universitarios, tanto en los
paises desarrollados como en los paises en vias de desarrollo, al detectar un
elevado nivel de desempleo y subempleo. Esta realidad deriva en la necesaria
atencion, no solo al evidente desempleo, sino, de forma prioritaria, a

— la transicién de la Educacién Superior hacia el empleo, puesto que
constituye un paso importante en la vida de cada egresado, a veces
defraudada, poniendo en tela de juicio el logro educacional;

— el desequilibrio entre ciertos ambitos de estudio y la demanda de
graduados, de manera especial en paises y en sectores profesionales
en los cuales la formacion ofertada no se adapta a las profesiones
demandadas, o no son capaces de formar en los conocimientos
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y destrezas al mismo ritmo que evolucionan en determinados
sectores;

— la inseguridad con respecto al empleo, comun en la actualidad,
viéndose forzados a aceptar en numerosas ocasiones subempleos
(tiempo parcial, contratos por tiempo limitado, subcontratos,
contratos por obra, etc.).

En estas circunstancias, la Educacién Superior esta llamada a dar
respuesta a las exigencias del mundo del trabajo, lo que significa que las
universidades deben estar informadas de las expectativas y demandas de la
sociedad, con el propésito de anticiparse a sus exigencias, preparando los
profesionales que esta necesita en cada momento y en cada sector. Un primer
paso exige la clarificacién de conceptos, reflexionar sobre qué entendemos
por insercién laboral y por empleabilidad, al ser ambos términos los que
determinan el modo como afrontan este reto las instituciones universitarias.

Insercion laboral

Sobre el término insercion laboral existen numerosas definiciones, por
lo que seleccionamos las mas reconocidas en este ambito:

Tabla 1
Definiciones de «Insercion laboral»
Fuente Definicién «insercién laboral»
Rose La insercién se considera hoy como un itinerario y no como un
(1991) instante de paso; se analiza como proceso, como transicién (...).

Periodo de tiempo durante el cual el sujeto se prepara
Pérez Escoda | formandose o buscando activamente trabajo, incluyendo

(1996) indistintamente los conceptos de proceso de insercién y
proceso de transicién a la vida activa.

La transicion de los egresados al mercado laboral, es un proceso
Figuera (1996) | amplio en el cual coinciden procesos de cualificaciéon y madurez
personal, condicionados por la estructura formativa y laboral.

(...) el proceso por el cual los individuos inactivos acceden
a una posicién estable en el sistema de empleo. (...)
compuesto por varias combinaciones de estados a las que se
denomina trayectorias laborales. En este proceso el principio
se corresponde con el momento en el que, tras el final de
la Formacién Inicial o reglada, el joven se plantea salir al
mercado de trabajo (iniciar la actividad); (...).

Verniéres
(1997)
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Fuente Definicién «insercién laboral»
(...) un proceso de cambio, que tiene lugar a lo largo de la vida
Alvarez del individuo, que requiere una reflexién personal (historia
(1999) personal y profesional) y contextual (contexto socio-profesional)
y que se sustenta en una informacion suficiente, en una actitud
positiva y en la adquisicién de unas destrezas adecuadas.
Se han destacado aspectos como su interdisciplinariedad, se ha
Gallardo puesto especial énfasis en el desarrollo de los procesos para la
(2003) insercién, la transicién a la vida activa y adulta y la integracion

Romero et al.

socio-laboral.

Incluye tanto la incorporacién de la persona a un puesto de

(2004) trabajo como el mantenimiento del mismo.
El acceso al mercado laboral, al mundo del trabajo, supone la
Ventura . . .
(2005) Inserciéon Laboral, definiéndola como (...) la consecucién de un
trabajo.
Justiniano Implica tanto a la persona como a su contexto, refiriéndose al
(2006) ser humano como unidad integral, fisica y mental.
Cambos Concepto complejo intimamente relacionado con la vida de
(201%) las personas y las circunstancias que les rodean; (...) idea de
proceso o transiciéon.
Proceso de incorporacién a la actividad econémica de los
Rodriguez individuos; proceso que no finaliza con la consecucién del
(2013) empleo, sino que debe conllevar una situacién de cierta

estabilidad o permanencia en la ocupacién obtenida.

Fuente: elaboracién propia a partir de las definiciones aportadas por Campos (2010) y Rodriguez (2013).

De estas definiciones el principal elemento a destacar es la caracteristica
de proceso que aparece en todas ellas y que determina este término. En todas
se defiende la insercién laboral como trayectoria, proceso y, en cuatro de
estas, lo relacionan explicitamente con la transicién a la vida activa, pasar de
la situacién de formacién a la de productividad. En tres ocasiones se menciona
el paso a un estatus estable, ahora, resulta sintomaético que, a partir del 2004,
no se mencione esta estabilidad, ni se limite a ese acceso a la vida activa, sino
que aporta una nueva dimension centrada en la capacidad de cada individuo
de mantener ese trabajo, responder a las demandas y a la evolucién del propio
contexto. Esto conlleva un elemento nuevo, la complejidad de este proceso,
que aparece ya con fuerza a partir de 2010. Sin duda, la insercion laboral esta
relacionada con la vida de las personas y su aspiracién a lograr un empleo,
siempre entendido como proceso, transicion y trayectorias establecidas en
cada mercado laboral, con una clara incidencia en el desarrollo personal.
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Empleabilidad

Al centrarnos ahora en el término de empleabilidad, estrechamente
relacionado con la insercion laboral, comprobamos que estamos ante una
palabra que, a pesar de ser utilizada en esta dltima década de forma profusa,
no esta recogida en el Diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE, 2014).
Se trata de una traduccién de la palabra inglesa employability en la que estan
incluidos los conceptos de empleo y habilidad, ya que «(...) supone el desarrollo
de las competencias que desarrollen la capacidad de los estudiantes para
integrarse en el mercado de trabajo y permanecer en €l a lo largo del tiempo,
o incluso poder volver a él si lo abandona temporalmente» (Garcia-Gutiérrez,
2014, p. 104). Siguiendo el mismo analisis que en el término anterior, reunimos
algunas definiciones relevantes sobre empleabilidad:

Tabla 2

Definiciones de empleabilidad

Fuente

Definicion «empleabilidad»

Fuster
(1999)

Thijssen
(2000)

Organizacién
Internacional del Trabajo
(OIT, 2000)

Knight
(2001)

Boltanski y Chiapello
(2002)

Garcia Montalvo y Peir6
(2003)

Facultad de Educacién. UNED

Vinculada al autodesarrollo del individuo, es decir, a
que el individuo asuma el compromiso de planificar
su propia vida profesional, teniendo una actitud
proactiva a la hora de buscar oportunidades que lo
hagan ser mas empleable.

Capacidad individual para desempefiar una variedad
de funciones en un mercado laboral dado.

Abarca las calificaciones, conocimientos y las
competencias que aumentan la capacidad de los
trabajadores para conseguir y conservar un empleo,
mejorar su trabajo, adaptarse al cambio, elegir otro
empleo cuando lo deseen o pierdan el que tenian e
integrarse mas facilmente en el mercado de trabajo
en diferentes periodos de su vida.

La relacién entre empleabilidad y empleo
(potencialidad y acto) estd altamente mediatizada,
tanto por factores estructurales de desigualdades de
acceso, como de oferta (volumen de graduados) y
demanda de empleo.

Capital personal que cada uno debe gestionar y que
consta de la suma de sus competencias movilizables.

La capacidad para encontrar otro trabajo en caso de
perder o abandonar el actual.
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Fuente

Definiciéon «empleabilidad»

Consolidacién y Pons
(2006)

Enhancing Student
Employabilitity
Coordination Team
(ESECT)
(2004)

Ventura
(2005)

Enriquez y Rentaria
(20006)

Rodriguez
(2013)

Observatorio de
Empleabilidad y Empleo
Universitarios Michavila

et al.
(2016a)

Conjunto de habilidades, competencias,
conocimientos y aptitudes que posee un individuo
y que facilitan su incorporacién al mercado laboral.

Conjunto de logros, conocimientos, habilidades
y atributos personales, que proporcionan a los
graduados las mejores condiciones para ganar
un empleo y para tener éxito en las diferentes
ocupaciones que puedan elegir, con beneficios para
ellos mismos y para el conjunto del mercado de
trabajo, de la comunidad y de la economia.

Probabilidad de Insercién Laboral dependiente de
las caracteristicas que presentan las personas que
buscan empleo dependiente de las oportunidades
que ofrece el mercado de trabajo. Por tanto, la
primera se centra en la persona, y depende del
aprendizaje, y la segunda del contexto.

Alternativa para explicar todo aquello que permite a
las personas ingresar o permanecer en el mercado de
trabajo.

Se utiliza en diversos contextos, con una variada gama
de significados y puede carecer de la claridad y precisién
necesaria en un concepto operacional, es decir, en un
concepto que permita medir una realidad de forma
precisa. Como tal, el término no existe en la lengua
castellana; proviene de la palabra inglesa employability,
construida a partir de employ (empleo) y hability
(habilidad). El significado casi literal que se le otorga es:
habilidad para obtener o conservar un empleo.

La capacidad/probabilidad (individual) de obtener y
mantener un empleo, de integrarse y desenvolverse
en el mercado laboral de forma adecuada, y de que
el(los) puesto(s) que ocupe(n) a lo largo de su carrera
profesional cumpla(n) con una serie de requisitos
relacionados con la calidad y otras caracteristicas
(salario, responsabilidad, sostenibilidad, satisfaccién,
relacién con los estudios, etcétera).

Fuente: elaboracién propia a partir de las definiciones aportadas en: OIT (2000), Campos
(2010), Rodriguez (2013) y Michavila et al. (2016a).

En estas definiciones también detectamos una serie de constantes que
perfilan este término. Frente a la insercién laboral, la empleabilidad destaca
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por ser algo personal al depender de las capacidades de cada individuo y de
la formacién adquirida a lo largo de su trayectoria vital. De ahi que se hable
inicialmente de autodesarrollo, aunque a partir del 2000 se enfoque como
capital transformable y transferible, conjunto de conocimientos, destrezas...,
es decir, competencias que permitiran bien acceder a un puesto de trabajo,
bien acceder a uno nuevo en busca de una mejor situacién profesional, bien
conservarlo. Es un concepto que estd muy relacionado con la capacidad de
desemperio de funciones y tareas en contextos determinados.

Al comparar ambos términos, comprobamos que son complementarios,
se exigen mutuamente. Si la insercién laboral estd mas ligada al contexto,
a lo que demanda ese escenario, la empleabilidad estd relacionada con la
capacidad, con las competencias de cada individuo para acceder a ese empleo
y responder adecuadamente a lo que se requiere. Si lo enfocamos desde la
Optica de las instituciones de Educacién Superior, esta tendencia social exige
que deban planificar sus propuestas de formacion, inicial y permanente, desde
los estudios de insercién laboral: qué profesionales necesita la sociedad, qué
tipo de competencias y qué conocimientos son los que se le requieren. Ahora,
al preparar a los estudiantes debe formarles no solo ofreciendo las titulaciones
que demanda la sociedad, sino desarrollando aquellas competencias con las que
cada estudiante sera capaz, a lo largo de su trayectoria vital y laboral, de buscar
y permanecer en el mejor empleo posible, asi como fomentando la necesidad de
una inversién en su trayectoria profesional como exigencia para la empleabilidad.
Por tanto, exige responsabilidad individual apoyada en un aprendizaje a lo
largo de la vida. En este marco de actuacion, se entiende la prevalencia de una
visién economicista de la educacién presente en los documentos oficiales, en
los principios del capital humano que fundamentan las reformas actuales de la
Educacién Superior (Romero & Nufiez Cubero, 2014). Ahora, consideramos que
si bien es necesario adaptar el sistema educativo, con el fin de que los estudiantes
se preparen para asumir las competencias que son necesarias en el mercado
laboral en una determinada economia, la educacién no debe tener esta simple
visién que reduce a los alumnos exclusivamente para la produccién. El capital
humano que formamos y preparamos a través de la educacién «no deberia ser
primordialmente un medio para alcanzar un fin econémico, sino al revés, el
proyecto econémico deberia ser el medio para facilitar y promover la calidad de
vida de la ciudadania, la cual requiere el pleno desarrollo del ser humano, tanto
como persona como ciudadano» (Navarro, 2013, p. s/n).

EVOLUCI(:)N DE LOS ESTUDIOS DE INSERCION LABORAL EN LA
EDUCACION SUPERIOR

Como consecuencia del modo de comprender los conceptos de inserciéon
laboral y empleabilidad se entienden los estudios realizados desde diferentes
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instancias, dirigidos a analizar y valorar la capacidad de la insercién laboral
de las universidades, a conocer las tendencias para ser incorporadas en la
formacion de los futuros egresados, para identificar el nivel de satisfaccién
y de logro, tanto de graduados como de empleadores, con la formacién
recibida en sus aulas. Con este objetivo, Estados Unidos fue uno de los
primeros paises en elaborar encuestas dirigidas a valorar la insercién laboral
de sus egresados, aplicandolas desde hace mas de 6 décadas (Cabrera,
Weerts & Zulick, 2003). Pace (1979, citado en Cabrera et al., 2003) identifica
10 evaluaciones desarrolladas entre 1937 y 1976, tres de estas centradas en
el logro de los estudiantes universitarios: satisfaccién del trabajo y relacién
de la especialidad con el campo laboral; y las otras siete relacionados con las
habilidades adquiridas: pensamiento critico, habilidades interpersonales,
preparacién profesional. Cabrera et al. (2003) destacan que estos estudios
se han incrementado significativamente a partir de 1980, orientando los
ambitos de interés a conocer los logros socioeconémicos de los egresados
universitarios, la implicacién y habilidades adquiridas por los estudiantes
en la universidad y el interés de estos por brindar apoyo econémico a su
universidad. Ademas, indican que las encuestas a egresados en Estados
Unidos aumentaron significativamente por intereses tanto internos de las
instituciones de Educacién Superior, como externos, ya que se requeria en
ese momento, de manera especial a las universidades publicas, la rendicién
de cuentas sobre su aporte socioeconémico al pais. Aspecto que llegé mucho
mas tarde a las universidades latinoamericanas.

Entre los diferentes estudios realizados, destacamos a continuacién
los mas significativos y relevantes en el contexto norteamericano y europeo.

El estudio National Association of Colleges and Employers (NACE)
es considerado como el punto de referencia del enfoque de logros
en la evaluacion de egresados (Cabrera et al., 2003). Esta asociacién
norteamericana retune los datos de las oficinas de servicios universitarios de
1.800 universidades y mas de 1.900 empresas. En el 2002, el informe NACE
dio a conocer las opiniones de los graduados en relacion a los ingresos por
especialidades, trabajo, salarios, expectativa de beneficios y las dificultades
encontradas en la busqueda de trabajo. En lo que se refiere a la evaluacién
del impacto de la universidad, los tinicos indicadores que emplea NACE son
aquellos que demuestran el beneficio de la inversién por egresado, ademaés
de valorar la incidencia de la orientacion laboral para lograr trabajo. Como
se desprende, incide de forma significativa a la hora de seleccionar una
universidad al recoger la voz de los propios estudiantes, principalmente a
partir de su insercién laboral y su capacidad de empleabilidad. Uno de los
logros de estos informes ha sido que en la valoraciéon académica de toda
universidad se incluya, como uno de sus indicadores clave, los resultados
de insercién laboral.
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Entre las experiencias desarrolladas en Europa sobre el analisis de la
insercién laboral de los graduados universitarios se encuentra el estudio
Careers after Higher Education: a European Research Survey (CHEERS,
2002), proyecto financiado por la Comisién Europea a finales de los 90.
Participaron doce paises y se encuestaron a mas de 36.000 graduados con,
al menos, 3 afos de experiencia laboral (Teichler, 2003). El objetivo era
proporcionar informacién contrastada y actualizada sobre el empleo de
los egresados, al entender que estos datos son relevantes para la toma de
decisiones de las propias instituciones, de los politicos, a la hora de favorecer
o no determinadas titulaciones y, por supuesto, de los propios estudiantes a
lo largo de su carrera profesional. Preguntas como la bisqueda de empleo,
el periodo de transicién entre la Educacién Superior y el trabajo, las
primeras experiencias laborales, la aplicabilidad laboral de las competencias
aprendidas, asi como las expectativas profesionales de los graduados y la
medida en que estas se cumplieron. Una novedad frente al anterior proyecto
fue que se incorporaron items sobre la formacién continua y las perspectivas
profesionales de los egresados (Teichler, 2003).

Otro proyecto de interés es Research on the Flexible Professional in
the Knowledge Society (REFLEX, 2004), iniciativa que formé parte del
6.° Programa Marco de la Unién Europea y en el que colaboraron trece paises
de esta regién. Su ambito de estudio se enmarca en los graduados esta vez
con, al menos, cinco afios de experiencia profesional. El objetivo global de
REFLEX se centré en tres cuestiones interrelacionadas: ¢qué competencias
requieren los graduados en Educacién Superior para integrarse en la
sociedad del conocimiento?; ¢qué papel desempenan las universidades en
el desarrollo de dichas competencias?; y ¢de qué forma pueden resolverse
los desajustes entre sus expectativas y las caracteristicas de su trabajo?
La encuesta REFLEX se elaboré a partir de la experiencia obtenida en el
desarrollo del proyecto CHEERS. En este caso, el cuestionario abordé items
relacionados con las experiencias en el &mbito educativo, la transicién de los
estudios al trabajo, la experiencia en el primer empleo, en el trabajo actual,
la evaluacién de la carrera profesional desarrollada, etc. (Carot, Conchado,
Mora & Vila, 2011).

Muy ligado a REFLEX surgid, aios mas tarde, el proyecto Profesional
Flexible en la Sociedad del Conocimiento (PROFLEX), uniendo en este caso
la regién europea y la latinoamericana (Mora, Carot & Conchado, 2010).
Participaron 50 universidades de 11 paises de ambas regiones. Lograron una
base de datos con mas de 10.000 registros con las trayectorias educativas
y profesionales de los graduados de los paises participantes, todos ellos
recogidos en el afio 2006. Este proyecto permite conocer lo que sucede con
los graduados de ambas regiones en el mercado laboral, con especial énfasis
en las competencias que se requieren para actuar con eficacia en la sociedad
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del conocimiento y el papel de las instituciones de Educacién Superior en el
desarrollo de estas competencias entre sus titulados. El proyecto PROFLEX
consideré que la experiencia obtenida proporciona un importante servicio
a las universidades de América Latina, por lo que se propuso una segunda
fase, apoyado por el Instituto Internacional para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe (IESALC), en la que se ofreci6 a las universidades
el seguimiento de sus egresados a través de la aplicaciéon de una encuesta
en linea. En la actualidad este proyecto cuenta con una base de datos de
mas de 50.000 egresados, convirtiéndose en un referente importante en
cuanto se refiere a informacién para mejorar la calidad de las instituciones
de Educacién Superior, la insercién laboral y el enfoque de la formacién
en competencias. El instrumento que se utiliza sigue la misma estructura y
contenido que el proyecto REFLEX.

Resulta sumamente interesante el estudio realizado por el Instituto
Nacional de Estadistica (INE) de Espana que, por primera vez, da a conocer
los resultados parciales de la Encuesta de Insercion Laboral de los Titulados
Universitarios 2014 (EILU). Este estudio se ha realizado en todo el territorio y
expone informacion sobre la situacion laboral y el proceso de acceso al mercado
de trabajo de los titulados del curso 2009-2010. Los resultados se enfocan al
conocimiento de aspectos que se relacionan con el entorno demogrifico y
universitario, educaciéon y aprendizaje, proceso de incorporacion al empleo,
adecuacién de los estudios al empleo y movilidad geografica. Este tipo de
estudios son muy necesarios y requieren de periodicidad para la consistencia
de los datos, ya que aportan «informacién puiblica sobre la insercién laboral
de los titulados universitarios, clave para la sociedad y los futuros estudiantes»
(Hernandez Armenteros & Pérez Garcia, 2017, p. 94).

Por dltimo, se ha presentado el Primer Informe de Resultados del
Barémetro de Empleabilidad y Empleo de los Universitarios Esparioles
(OEEU) (Michavila et al., 2016), dedicado a la medicién y el anélisis de
la empleabilidad y el empleo de los egresados del curso 2009-2010. Se
trata de un amplio estudio que cuenta con datos de 13.006 egresados de
primer y segundo ciclo y de titulaciones de grado. En esta investigacién han
participado 45 universidades esparfiolas en todas sus modalidades, publicas
y privadas. En el OEEU han empleado un Cuestionario donde se recogieron
534 variables clasificadas en cuatro grandes grupos, todas ellas relacionadas
con la formacién y el empleo: trayectoria laboral, situacién laboral actual,
ajuste estudios-empleos, satisfaccién, métodos de biisqueda de empleo,
criterios para la eleccién de un empleo, etc.

Este informe presenta multiples resultados a la vez que, numerosas
recomendaciones para todos los actores implicados en la formacion y el

empleo de los universitarios: egresados; futuros egresados; universidades;
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administraciones educativas; y empleadores. De entre todas las
recomendaciones recogidas en este estudio (Michavila et al., 2016a), las
relacionadas mas directamente con la empleabilidad y la insercién laboral se
dirigen, por un lado, a las universidades, centradas en proponer la apertura
de vias de comunicacién con los empleadores que permitan mejorar la
insercion laboral de los titulados y la puesta en valor de sus competencias,
asi como el desarrollo de acciones que mejoren la efectividad de los servicios
de practicas y empleo y los mecanismos establecidos para la insercién
laboral de los titulados. Por otro, las dirigidas a los empleadores, donde se
recomienda la necesidad de establecer una estrecha colaboracién y didlogo
entre las universidades del entorno y las empresas, con el objetivo de lograr
el ajuste necesario entre la formacién y el empleo. Objetivo que también
se recomienda a las administraciones educativas, como actores clave en las
politicas universitarias y de empleo, a las que ademas indican la necesidad de
atender esta realidad desde la perspectiva educativa y del mercado de trabajo.
Para ello, les insiste en que para lograr una efectividad entre las politicas de
ajuste entre las titulaciones y el empleo es necesario complementarlas con
politicas de accién sobre la estructura productiva, que fomenten la insercién
laboral, la contratacién y la creacién de puestos de trabajo de calidad.

Al comparar todos estos informes es importante destacar tres
enfoques: uno que resalta los logros de los egresados; otro, la implicacién
de los estudiantes y la adquisicion de habilidades; y, finalmente, el enfatizar
las donaciones y contribuciones de los egresados a la universidad. Es
destacable ademas el uso casi generalizado de la encuesta, aunque seria
deseable la inclusién de técnicas cualitativas que ayudaran a profundizar
en estos resultados.

Ademas, estos estudios centran su atencién en temas como: buisqueda
de trabajo, periodo de transicién entre la educacién superior y el trabajo,
primeras experiencias laborales, competencias de los graduados y su
aplicacién laboral, la medida en que los graduados consideran que su
posicién y tareas estan relacionadas con la educacién superior, asi como
las expectativas profesionales de los graduados y cémo estas se han
cumplido. Es destacable indicar que en Europa, segin lo indica Teichler
(2003), los estudios de insercién laboral incluyen también el analisis de las
competencias de los graduados y su utilizacién en el mercado laboral.

EL AUGE DE LOS ESTUDIOS DE INSERCION LABORAL EN LAS
UNIVERSIDADES LATINOAMERICANAS

Todos los proyectos mencionados anteriormente coinciden en que
la insercién laboral no depende exclusivamente de la formacién recibida.
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Factores econémicos, sociales, politicos, etc. condicionan las posibilidades
de empleo y la calidad de este en todos los paises. Ahora, tal como estamos
exponiendo, las titulaciones universitarias son capaces de aportar la
formacién necesaria para obtener y adaptar las competencias adquiridas
en situaciones nuevas y cambiantes con las que deben enfrentarse a lo
largo de la actividad profesional (Caballero, Lépez-Miguens & Lampoén,
2014). Con este objetivo, desde finales del pasado siglo, unido al proceso de
modernizacion de las universidades en todas las regiones, se han potenciado
diferentes acciones dirigidas a abordar y mejorar la insercién laboral de sus
egresados. Destaca la creaciéon de los Observatorios de Insercién Laboral,
importantes herramientas para la gestién académica y la toma de decisiones
de la politica universitaria. Algunos de los més relevantes que se encuentran
en la regién latinoamericana son:

— Observatorio Laboral de Profesiones de Costa Rica: El Consejo
Nacional de Rectores (CONARE) de Costa Rica ha desarrollado un
programa de la Oficina de Planificacién de la Educacién Superior
(OPES) que tiene a su cargo la gestion, produccién y difusion de la
informacion de las principales variables universitarias relacionadas
con la oferta académica, matricula, diplomas y nivel de empleo.
Entre los estudios que realiza estan el seguimiento de la situacién
laboral de los graduados de las universidades estatales, dentro de
los cuales se incluye a los empleadores. A partir del afio 2008, el
CONARE establecio el Observatorio Laboral de Profesiones (OLaP),
que se encarga de recopilar y procesar datos del nivel universitario
tanto del sector estatal como privado de acuerdo a su misién, que
se centra en proveer informacién oportuna y pertinente sobre el
mercado de trabajo de las personas graduadas de la Educacién
Superior, sobre la oferta académica y los contenidos curriculares
de las carreras, sobre las profesiones innovadoras y otros temas
vinculados, con el propésito de orientar la toma de decisiones a las
autoridades, investigadores, comunidad universitaria, estudiantes,
padres de familia, empleadores y la sociedad costarricense en
general.

— El Observatorio Laboral Mexicano es un servicio publico de
informacién en linea confiable y gratuita sobre las caracteristicas
y el comportamiento de las ocupaciones y profesiones mas
representativas en México a cargo de la Secretaria del Trabajo y
Previsiéon Social. Cuenta con indicadores de ocupacién y empleo
para carreras profesionales, carreras de universidades tecnolégicas,
carreras técnicas de Nivel Medio Superior y ocupacionales a nivel
nacional, tales como porcentaje de mujeres ocupadas, ingreso
medio mensual, principales ocupaciones, actividad econémica y
region en la que se encuentran ocupados, entre otros.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 323-347



338 MIRIAM GARCIA-BLANCO, ELSA BEATRIZ CARDENAS-SEMPERTEGUI
LA INSERCION LABORAL EN LA EDUCACION SUPERIOR. LA PERSPECTIVA LATINOAMERICANA

— El Observatorio Laboral de Ecuador contribuye a la
sistematizacién, difusién y analisis de la informacion estadistica
disponible sobre empleo, migraciones, seguridad social y
capacitacion, procesa la informacién por sexo, edad y etnicidad,
toma como fuente las encuestas de hogares y de condiciones
de vida, los censos y los registros administrativos de varias
instituciones publicas y presenta documentos relacionados
con enfoques conceptuales para la formulacién de estrategias
y politicas. Esta informacién se difunde electrénicamente
mediante un esfuerzo conjunto del Ministerio de Trabajo y
Empleo y la Universidad Andina Simén Bolivar.

— Proyecto Observatorio Socio Econémico Laboral (OSEL) de Peru,
en el que intervienen el Ministerio de Trabajo y Promocién del
Empleo (MTPE) con el Programa de Lucha contra la pobreza en
Lima Metropolitana (PROPOLI) y la Universidad Catélica Sedes
Sapientiae (UCSS). En este Observatorio se miden e investigan
los principales indicadores sociales y econémicos, en especial
la situacién del mercado de trabajo y formativo a nivel regional
(Farné, 2011).

En relacién a los estudios sobre insercién laboral en las universidades
latinoamericanas, analizando su cronologia, procedencia, metodologia,
actores y objetivos, detectamos que todas las universidades en la regién
latinoamericana estan sensibilizadas ante la insercién laboral de sus
graduados. Prueba de ello es la permanente presencia de este tema en la
agenda de todos los Rectores (p.e., III Encuentro Internacional de Rectores
UNIVERSIA, Rio de Janeiro, 2014). Sin embargo, en las universidades
latinoamericanas tarda en reconocerse la relevancia de la elaboracién de
este tipo de informes, lo que no impide el desarrollo de estudios de sumo
interés sobre esta tematica como los que se mencionan a continuacién:

Campos profesionales y mercados laborales en el area de la
comunicacién (Universidad de Sonora, México)

El estudio dirigido por Estupifian (1998) es un referente en
Latinoamérica, se orienté hacia el conocimiento del campo profesional
y mercado laboral en el 4rea de la comunicacién. Describe, caracteriza y
analiza la tendencia de los campos profesionales y mercados laborales, asi
como las creencias y expectativas de los diversos actores involucrados en
las actividades de Comunicacién, con el propésito de reconocer necesidades
de formacién y ofrecer bases para el desarrollo curricular. Se inicié con
un autodiagnéstico institucional y para el analisis externo la investigacién
se extendi6 a las escuelas de Comunicacién de la region. Este estudio se
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centré en 6 ejes temaéticos: trayectoria escolar, titulacién, actualizacién
y superacion profesional, situacién laboral, evaluacién de la formacion
recibida y expectativas profesionales.

Estudio de Graduados de la Carrera de Medicina Humana.
UNL 2003-2004 (Universidad Nacional de Loja-UNL
y Consejo Nacional de Educacién Superior-CONESUP)

Uno de los primeros estudios en Ecuador, en el &mbito del seguimiento
a los graduados, fue el de la Universidad Nacional de Loja-Ecuador en
convenio con el Consejo Nacional de Educacién Superior (CONESUP):
Insercion y desemperio laboral de los graduados de la Universidad Nacional de
Loja, periodo 2003-2004, como criterio de calidad de la formacién profesional.
El propésito fundamental de este proyecto era describir el conocimiento de
la situacién de la educacion universitaria del pais y validar los referentes del
Consejo Nacional de Evaluacién y Acreditacién de la Educacién Superior
(CONEA), en relacién al tema de la insercién y desemperio laboral de los
graduados como estandar de calidad.

En este caso se incluyen las perspectivas tanto de graduados como de
empleadores, considerando para ello seis objetivos especificos: caracterizar
los rasgos generales de los titulados; establecer el desemperfio estudiantil y
su actual nivel de formacién; documentar el proceso de insercién, conocer
el desempefio laboral de los titulados y las oportunidades de trabajo;
determinar las percepciones de los titulados y sus empleadores sobre
la formacién que brinda la carrera y la correspondencia entre esta y la
formacién que se requiere para el ejercicio de la profesién; identificar los
requerimientos de formacién y/o actualizacion de los titulados; analizar
el alcance de los estandares de calidad definidos por el CONEA en cuanto
a insercién y desempefio de los graduados; y establecer la viabilidad de su
cumplimiento.

Seguimiento de los egresados de la Universidad Nacional del Santa
(UNS, Peru)

El estudio de seguimiento de los egresados de la UNS en Peru, se
propuso conocer la situaciéon de egreso y el criterio de los egresados y
sus empleadores acerca de la formacién académica recibida y sobre su
desemperio laboral. Los objetivos planteados en este estudio se relacionan
con los siguientes aspectos: obtener indicadores de egreso de los egresados;
identificar la opinién de los egresados respecto a su formacién académica;
obtener indicadores en los aspectos profesionales, ocupacionales y de
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investigacién de los egresados de la UNS; e identificar la valoracién de
los empleadores respecto al desempefio de los mismos. La poblacién
en estudio estuvo constituida por los egresados que concluyeron sus
estudios (graduados y titulados) en el periodo comprendido entre 2004 y
2007. La muestra se conformé por 660 egresados y sus correspondientes
empleadores. Se utilizé un cuestionario de egresados y empleadores, donde
se investigaron las variables: valoracién de la formacién profesional por el
egresado (interpersonales y cognitivos), valoracién de los egresados acerca
del servicio recibido y desempeno profesional.

Situacién actual del seguimiento de egresados e insercién laboral
en un grupo de universidades chilenas
(Centro Universitario de Desarrollo-CINDA)

El CINDA agrupa a 14 universidades chilenas también participantes
en este estudio que centra su analisis en las experiencias de seguimiento
de egresados y las estrategias de insercién laboral desarrolladas por las
universidades participantes, con la finalidad de contribuir a la mejora en los
procesos y el analisis de acuerdos de acreditacién institucional y de carreras
profesionales, en relacién a las observaciones de fortalezas y debilidades
sobre el tema de insercién laboral y seguimiento de egresados. La recogida
de informacién se realizé mediante dos formularios: Programas o iniciativas
de Seguimiento de Egresados y Programas o iniciativas de Insercién
Laboral y giran en torno a los siguientes temas: propdsitos y actividades
desarrolladas; antigiiedad de las experiencias; unidades responsables; estado
de formalizacién y recursos con que cuentan; publico objetivo al que esta
orientado; mecanismos de evaluacién; su vinculacién con otros programas
de la universidad o con otras unidades; y facilitadores y obstaculizadores en
su implementacién y desarrollo.

Seguimiento a graduados
(Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador, Sede Ibarra, PUCE-SI)

La PUCE-SI ha implementado una politica de seguimiento de
graduados con el fin de establecer aspectos como la ubicacién de los
mismos y su insercién en el mercado laboral, formacién continua,
vinculacién con el sector empresarial y la contribucién de los graduados en
la mejora de oferta de las titulaciones. El estudio se plante6 como principal
objetivo aumentar el grado competencial de los graduados, incrementar el
indice de insercién laboral y de empleabilidad, asi como participar en las
diferentes actividades de la PUCE-SI y en la incorporacién de los mismos
a los 6rganos de gobierno de acuerdo a la Ley Art. 47 y 60. Se utilizé como
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técnica de investigacién la encuesta; el instrumento fue el cuestionario y
se abordaron temas como: formacion universitaria e insercién laboral,
valoracién de las acciones de la universidad que promueven la insercién
laboral, competencias ttiles en el trabajo, competencias de acuerdo al
nivel de dificultad para la aplicacién en su trabajo y competencias de la
formacién universitaria.

En la mayoria de los informes analizados existe un amplio lapso
de tiempo entre la fecha de desarrollo del estudio y la publicacién
de los resultados, que oscila entre 3 y 6 afios, perdiendo, en parte,
la validez de sus resultados. En todos estos informes y estudios la
metodologia utilizada es la encuesta en linea, telefénica y, en una menor
proporcién, presencial. La poblacién a la que se dirige es, en todos los
casos, los titulados de la universidad y, en una pequefia proporcién, a
los empleadores. Consideramos que es sumamente interesante recabar
la informacién de ambos colectivos, ya que sus respuestas aportan una
visién méas completa tanto de las demandas del mercado laboral como de
la preparacién de los egresados de esa universidad, pudiendo reforzar los
conocimientos mas valorados, a la vez que atender aquellos elementos
que se consideran bien ausentes o bien mas débiles. Asimismo, resulta
significativa la modificacién que, poco a poco, se percibe en los items
de los cuestionarios utilizados, que parten de preguntas sobre el tipo
de empleo obtenido, tiempo utilizado en este proceso, relacién con
la formacién recibida, etc., pasando a recabar informacién sobre la
formacién universitaria e insercién laboral; valoracién de las acciones de
la universidad que promueven la insercién laboral; competencias ttiles
en el trabajo, etc. Esta evolucion refleja el interés y consolidacion de este
factor en todas las IES, como claro referente de la calidad de su formacién.
La confirmacion de esta tendencia en la region latina se resalta a través de
la obligatoriedad del seguimiento de los titulados que se esta impulsando
desde los gobiernos. Ejemplo de ello es la Ley Orgéanica de Educaciéon
Superior del Ecuador (LOES, 2010), que en el articulo 142 expone que
«todas las instituciones del sistema de Educacién Superior, publicas
y particulares, deberdn instrumentar un sistema de seguimiento a sus
graduados (...)». Esta normativa avala la relevancia que se esta otorgando
en esta region, aunque aun de forma desigual, a la insercién laboral en
este nivel terciario.

Del anélisis realizado se refleja la existencia de una tendencia a la
implementacién de observatorios laborales que tienen entre sus objetivos
el analisis de la insercién laboral de los profesionales universitarios, que
ayudara a que en el futuro se cuente con informacién de cada pais con
criterios armonizados en referencia a variables, criterios metodolégicos y
estadisticos.
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PASOS HACIA UN DIALOGO ENTRE LA FORMACION Y EL MUNDO
PROFESIONAL

Sin duda, la respuesta a la empleabilidad de los titulados de las
instituciones de Educacién Superior latinoamericanas esta siendo notable. Si
en un primer momento se diagnosticé una baja capacidad de empleabilidad
en la formacién que ofertaban estas universidades debido, principalmente a
la escasa adaptacion a los perfiles profesionales demandados por la sociedad
(Mora, 2002), en la actualidad «el resultado es que las universidades estan
sufriendo una presién considerable para, por fin, ofrecer al alumno lo que
realmente estaba buscando: la mejora de su empleabilidad» (Caballero et
al., 2014, p. 25).

La evolucién en cuanto a acciones especificas para formar en las
competencias para la empleabilidad, a la vez que ofertar titulaciones que
respondan a las demandas sociales, es un hecho que conlleva una mejora
de la calidad de estas instituciones o, como se destaca en numerosos
circulos, un valor anadido de nuestras instituciones capaz de responder a
las necesidades que la sociedad le esta reclamando. Sin duda,

el estudiante universitario ha de aprender, en primer lugar, aquellas
competencias genéricas que le asistan a conseguir y mantener un
empleo, como actitud activa en la biisqueda de trabajo, habilidades de
comunicacion y otras para afrontar una entrevista, o el desarrollo de un
proyecto empresarial propio, como alternativa laboral. Se ha demostrado
que la velocidad con la que los graduados aprenden a desarrollar su trabajo
depende del nivel y del tipo de competencias adquiridas en la educacion
formal. (Foncubierta, Perea Vicente & Gonzalez Siles, 2016, p. 203)

La UNESCO en 2015 establece como ambito prioritario las
competencias para el trabajo y la vida, referidas a todas las formas y aspectos
de la educacién y capacitacién técnica o profesional formal, no formal e
informal de todas las instituciones. El objetivo de estas competencias es
lograr la adquisicién de conocimientos, técnicas y actitudes propios de las
profesiones para poder ampliar las posibilidades de empleo, de obtencién
de un trabajo digno y de promocién profesional.

Pero para valorar y evaluar la adquisicion, el nivel de logro y el
desempeiio de esta empleabilidad, resultan imprescindibles, por un lado,
las acciones desempenadas por los servicios y unidades propuestas en cada
universidad para atender una formacién especifica dirigida a la insercién
laboral e impulsar y orientar a cada egresado en este ambito (formacién
para el emprendimiento, para la busqueda del primer empleo, etc.). Los
Servicios de Orientacién y Empleo universitarios tienen el reto de apoyar a

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 323-347



MIRIAM GARCIA-BLANCO, ELSA BEATRIZ CARDENAS-SEMPERTEGUI 343
LA INSERCION LABORAL EN LA EDUCACION SUPERIOR. LA PERSPECTIVA LATINOAMERICANA

los titulados y a los estudiantes en la gestién de sus propios aprendizajes y
trayectorias, ofrecer asesoramiento permanente, integral, con un enfoque
preventivo y de desarrollo a largo plazo y con una perspectiva comunitaria
e intercultural (Guerrero Romera, 2011, p. 232).

Y, por otro, es necesario potenciar los estudios e informes de
empleabilidad que ayudan a la toma de decisiones, a fortalecer los puntos
fuertes de cada institucién, asi como solventar los débiles y, de forma
especial, estar atentos a las demandas de la sociedad en una espiral
continua de evolucién, nos referimos a estudios como el Barémetro de
Empleabilidad y Empleo de los Universitarios Espafioles (OEEU, Michavila
et al., 2016) tratado en este articulo. La incorporacién de las competencias
y conocimientos detectados como clave para cada titulacién redundara en
la mejora de la calidad de la oferta formativa de cada universidad. Si en
la regién anglosajona este factor esta presente desde hace ya mas de 60
afios, resulta destacable cdmo en Latinoamérica se esta llevando a cabo un
esfuerzo importante para responder a esta demanda, atendiendo asi no solo
a la sociedad, sino también a cada uno de los estudiantes que pasan por sus
aulas. Para todo esto, resulta imprescindible que todas estas propuestas
sean incluidas en las agendas politicas de estado mas que en las de gobierno,
se trata de un tema de alcance estructural para todos los paises y regiones.
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RESUMEN

La educacién enfrenta una constante evolucién y la adopcién de las
nuevas tecnologias de informacién y comunicacién (TICs) en las actividades
académicas se refleja en la inclusién de cursos en modalidad virtual en el
proceso formativo. Sin embargo, factores de accesibilidad de las plataformas
y los cursos virtuales no se han tomado en cuenta en el proceso formativo, en
especial en paises en desarrollo que no cuentan con legislacién que incentive
a tomar en cuenta la accesibilidad que representa un magnifico beneficio
para estudiantes con discapacidad.
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En este trabajo se propone un marco metodolégico de referencia para
tomar en cuenta la accesibilidad en los diferentes procesos del ciclo de vida
de un proyecto educativo virtual. La metodologia propuesta se ha basado
en una norma de estandarizacién internacional y ha sido complementada
con experiencias practicas implementando cursos virtuales en diferentes
contextos.

Con el objetivo de validar el marco metodolégico, un curso de formacién
virtual accesible para docentes ha sido preparado. La metodologia ha sido
validada con un proceso iterativo de tres fases, recolectando comentarios y
sugerencias de los distintos actores involucrados en el proceso formativo para
mejorar la comprension y facilidad de uso de la misma. En el marco de una
iniciativa de cooperacion entre universidades europeas y latinoamericanas,
la metodologia ha sido difundida mediante un proceso de formacién
docente a gran escala. Un total de 12 ediciones del curso preparado han sido
impartidas, 8 ediciones en formato semipresencial y 4 online. Un total de
1.182 docentes han sido formados (509 hombres y 673 mujeres).

Este trabajo aporta una metodologia basada en un marco para la
descripcién de la calidad de procesos de formacién. Esto permitird que
cualquier institucién pueda tomar como referencia esta metodologia y
realizar las adaptaciones necesarias para incorporar la accesibilidad en sus
procesos de produccién de cursos virtuales.

PALABRAS CLAVE

Accesibilidad; tecnologia educativa; formacién en linea; instruccién basada
en Web, ensefanza virtual.

ABSTRACT

The development of education faces a constant evolution and the adoption
of new information and communication technologies (ICTs) for education
is reflected in the inclusion of virtual courses in the educational process.
However, accessibility in virtual platforms and courses has not been taken
into account in the educational process, especially in developing countries
that do not have legislation that encourages the consideration of accessibility,
a very important benefit for students with disabilities.

This paper proposes a methodology to take accessibility into account in
the different processes of the life cycle of a virtual educational project. The
creation of this methodology has taken place under an iterative process,
based on an international standard, and complemented with practical
experiences.
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In order to validate the proposed methodology, an accessible virtual
training course for teachers was prepared. The methodology was validated
with an iterative design consisting of three phases. Following this experience,
comments and suggestions were gathered from several stakeholders in
the virtual education process. As part of a cooperation initiative between
European and Latin American universities, the proposed methodology was
distributed through mass training for teachers. A total of 12 editions of the
prepared course have been taught, 8 editions in a blended-learning approach
and 4 courses with an online learning focus. A total of 1,182 teachers have
participated in the training experience (509 men and 673 women).

This study provides a methodology based on a framework for describing
the quality of educational processes. This will allow any institution to use
this methodology as a reference in order to work on the changes needed to
incorporate accessibility into their own production processes for virtual courses.

KEYWORDS

Accessibility; educational technology; electronic learning; Web based
instruction.

INTRODUCCION

El trabajo de la Iniciativa de la Accesibilidad Web (WAI) ha permitido
despertar conciencia respecto a la importancia de implementar estandares
de accesibilidad en las paginas web (W3C, 2012). La accesibilidad en los
sistemas web (compuestos por diferentes paginas web) en la presente
sociedad de la informacién, tiene una repercusion a todo nivel, especialmente
en la educacién virtual. La educacién virtual (e-Learning) esta cada vez mas
adoptada por las instituciones educativas, lideradas principalmente por
las instituciones de educacién superior que a través de sus programas de
educacion a distancia ofrecen cursos completos en modalidad virtual por
medio de plataformas tecnolégicas. En paises como Esparfia, Estados Unidos,
Reino Unido y Canad4, la legislacién en materia de accesibilidad a todo nivel,
especialmente en los sistemas basados en Internet, promueve e incentiva la
preparaciéon de contenido accesible. Sin embargo, en paises en desarrollo
existe una gran diferencia en términos de legislacién sobre accesibilidad,
limitaciones tecnolégicas, acceso y uso de tecnologia de apoyo. También se
ha identificado una carencia de formacién accesible para los creadores de
contenido y paginas web. (Kelly, Lewthwaite y Sloan, 2010).

En relacion con las tecnologias de apoyo accesibles para el aprendizaje
online y presencial, Burgstahler, Anderson y Litzkow (2011) presentan un
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estudio de las diferentes opciones disponibles. Seale (2007) presenta un
resumen de los productos de apoyo a la accesibilidad disponibles y como
ayudan a los alumnos con discapacidad. Un paso mas adelante, Hersh
(2014) propone un marco de evaluacién de las tecnologias de apoyo basado
en diferentes principios como la disponibilidad, facilidad de uso, tipo de
discapacidad que apoyan y resultados de aprendizaje, entre otros.

Este trabajo busca proponer una solucién holistica, que tome en
cuenta los diferentes factores involucrados en el proceso de creacién de
cursos virtuales accesibles. Se propone una metodologia basada en la norma
internacional ISO/TEC 19796, que define un marco de referencia para la
descripcién de los diferentes procesos involucrados en formacién virtual.
Se proponen adaptaciones para incorporar la accesibilidad en los diferentes
procesos de produccién de cursos virtuales, de forma que este marco de
referencia pueda ser utilizado por cualquier institucién para comparar y
adaptar sus propios procesos hacia una formacién virtual accesible.

El articulo est4 organizado de la siguiente forma: En primer lugar
se presenta una revision de las diferentes metodologias existentes para
la creacién de cursos de formacién virtual. También se identifican las
principales acciones propuestas para incluir los aspectos de accesibilidad
en el proceso educativo. Seguidamente se procede a detallar el proceso
realizado para la construccién de la metodologia propuesta, presentando
los principales componentes incorporados para tomar en cuenta la
accesibilidad. Luego se presentan las acciones realizadas para validar la
metodologia. Se detalla el proceso de implementacién de un curso virtual
accesible de formacién para docentes. El curso ha sido preparado siguiendo
los procesos propuestos en la metodologia a través de un proceso iterativo de
tres fases. Siguiendo las tres fases de implementacién se han impartido doce
ediciones de la accién formativa destinada para docentes en América Latina.
Finalmente se presentan las principales conclusiones y lecciones aprendidas
de la experiencia, asi como oportunidades de mejora de la propuesta para
trabajo futuro en busca de una mayor aceptacién y replicacion.

Revision de literatura en metodologias para la formacion virtual
accesible
Metodologias para la creacion de cursos de formacion virtual

El ciclo de vida de un proyecto educativo virtual representa las diferentes
etapas que se realizan desde su disefno hasta su evaluacién. El ciclo de vida de
un proyecto educativo virtual se compone de diferentes conceptos, procesos,

productos y participantes involucrados. Los procesos o fases que componen
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el ciclo de vida de un proyecto educativo virtual son definidos con apoyo
del aprendizaje de diferentes experiencias exitosas de implementacion en las
instituciones educativas y no existe una férmula comun a seguir. Debido a que
existen diversos enfoques, la Organizacién Internacional de Estandarizacién
ha propuesto la norma ISO/IEC 19796 (ISO, 2005). Esta norma propone un
marco de referencia para la descripcién de propuestas de calidad de procesos
educativos. El objetivo de la norma ISO/IEC 19796 es proporcionar un marco
comun para describir, especificar y entender propiedades, caracteristicas,
términos, definiciones y medidas criticas en los procesos requeridos para
aplicar las tecnologias de la informacién en la ensefianza, educacién y
formacién. Este marco de referencia (ISO, 2005) permite describir los
procesos educativos que se implementan en una institucién para poder
ser comparados con otras implementaciones y buscar una armonizacién
respetando las diferencias existentes entre propuestas.

Entre los ejemplos de modelos de procesos educativos implementados
se pueden mencionar: Alemania cuenta con la norma DIN PAS 1032-1 (DIN,
2004) enfocada en e-Learning; Francia utiliza la norma AFNOR Z 76-001
(AFNOR, 2004); China dispone de la norma CELTSC (Yi y otros, 2004) y
en Espana ha sido adaptada la norma UNE-EN ISO/IEC 19796-1 (AENOR,
2010).

El marco propuesto en la norma ISO/IEC 19796 (ISO, 2005) identifica
siete procesos relevantes dentro del ciclo de vida de los sistemas de informacién
y comunicacién utilizados para el aprendizaje, educacién y formacién. Los
siete procesos son: (1) Analisis de necesidades; (2) Analisis del marco; (3)
Concepcion y Disefio; (4) Desarrollo y Produccién; (5) Implementacion;
(6) Aprendizaje; (7) Evaluacién y Optimizacién. Cada uno de los procesos
contiene una serie de subprocesos para un total de 38 subprocesos.

La norma ISO/TEC 19796 estd compuesta de cinco partes que
estan descritas en documentos que proveen definiciones y ejemplos de
implementaciones exitosas. La primera parte define los fundamentos de
la norma. Se destaca la tercera parte de la norma, ISO/IEC 19796-3 (ISO,
2009), que presenta la propuesta para describir las técnicas y procedimientos
involucrados en los procesos de un ciclo de vida de un proyecto educativo
virtual. La tercera parte de la norma permite describir las técnicas y
procedimientos utilizados en los procesos educativos. También permite
describir los productos que se obtienen de las técnicas utilizadas. Esta
parte de la norma es utilizada para definir las métricas disponibles para
verificar la calidad de los productos relacionados con cada fase del proceso
de aprendizaje. Finalmente se destaca la importancia de la tercera parte de
la norma que permite describir las funciones y competencias de las distintas
personas involucradas en los procesos formativos. Es importante resaltar la
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préoxima version de la norma se encuentra en revision y ha sido identificada
como ISO/IEC 36000 (ISO, 2015). Esta nueva versién extiende el marco
propuesto en base a practicas exitosas de implementacién. Sin embargo,
la misma carece, al igual que su predecesora, de aspectos especificos
relacionados con la accesibilidad en la formacién virtual.

Propuestas para la inclusion de la accesibilidad en el proceso formativo
virtual

Entre las principales iniciativas existentes para tomar en cuenta los
aspectos de accesibilidad en el ciclo de vida de un proyecto educativo virtual,
Seale (2007) propone tres acciones para desarrollar practicas de aprendizaje
accesible:

1. Formacién para desarrollar contenido multimedia y objetos de
aprendizaje accesibles.

2. Implementar soluciones holisticas para desarrollar e-Learning y
experiencias semi-presenciales accesibles.

3. Fomentar la creacién de programas institucionales para crear
conciencia y abordar los problemas de accesibilidad.

A continuacioén se analizan las tres acciones propuestas por Seale (2007)
complementadas con una revisién de literatura. En relacién con la primera
accion relacionada con la formacioén, las fases iniciales de produccién de cursos
en modalidad virtual involucran la participacién relevante de los docentes.
Acerca de los conocimientos que un docente debe tener, Smith, Spiegel y Cox
(2010) identifican una alarmante carencia de entrenamiento para los docentes
sobre como disefniar cursos accesibles. Al respecto de los conocimientos de
accesibilidad que los diferentes involucrados en el proceso de creacién de
cursos virtuales deben tener, el Comité Europeo de Normalizacién (CEN,
2011) propone un curriculo de formacién para profesionales de tecnologias
de la informacién y comunicacién (TICs) en Disefio Universal. Este curriculo
propuesto representa una importante base para la formacién en accesibilidad,
destacando la importancia de entender los problemas que un estudiante con
discapacidad puede enfrentar al recibir contenido o actividades formativas en
un formato no accesible. Complementariamente, Cooper (2007), resalta que
no es necesario que los docentes se conviertan en expertos de accesibilidad,
pero si deben conocer acerca de los aspectos generales de la accesibilidad y la
forma en que un estudiante con discapacidad utiliza las diferentes tecnologias
y productos de apoyo para aprender. En aspectos de formacién a docentes,
McAndrew, Farrow y Cooper (2012), presentan un plan de ensefianza
profesional en cuatro fases para adaptar recursos de aprendizaje online para
que sean accesibles.
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Es importante destacar que la temética en Disefio Universal propuesta
en el curriculo (CEN, 2011) ha sido contextualizado hacia los aspectos
formativos mediante la propuesta del Disefio Universal para el Aprendizaje
(CAST 2011). La propuesta del Disefio Universal del Aprendizaje busca
la generacién de curriculos que puedan ser adaptables a diferentes
tipos de estudiantes. Esta propuesta se basa en incorporar aspectos de
flexibilidad en las actividades relacionadas a la definicién de los objetivos
de aprendizaje, métodos, materiales y procedimientos de evaluacién de
la accién formativa. Esta flexibilidad permite a los docentes responder
correctamente las necesidades de todos los estudiantes en las diferentes
etapas del proceso educativo.

Sobre la segunda fase propuesta por Seale (2007), destinada a
implementar soluciones holisticas para desarrollar soluciones e-Learning,
Conole y otros (2004) proponen un mapeo de herramientas y estrategias
pedagédgicas para un disefno de aprendizaje a distancia efectivo, aunque no
toman en cuenta aspectos de accesibildad. Kelly y otros (2007) proponen un
primer modelo holistico para accesibilidad en e-Learning. Posteriormente
Phipps y Kelly (2006) complementan el enfoque holistico hacia la
accesibilidad en e-Learning basado en los cuatro aspectos siguientes:

— Proporcionar usabilidad a las plataformas de aprendizaje.

— Trabajar hacia la adaptacién de los modelos de aprendizaje
accesibles.

— Preparar cursos y contenidos accesibles.

— Adaptacion al contexto en el que se realiza la accién formativa
tomando en cuenta los factores individuales, locales, politicos y
culturales.

Phipps y Kelly (2006) proponen cinco etapas para el desarrollo de
e-Learning accesible que se resumen a continuacién:

— Crear conciencia. Entender las necesidades de los estudiantes, el
uso de recursos y su relacién hacia la inclusion.

— Investigacion. Identificar buenas practicas existentes en busca de
accesibilidad y usabilidad en plataformas y contenidos.

— Comprensién. Evaluacion de la adaptaciéon de las practicas
existentes y su aplicabilidad hacia la consecucién de los objetivos
de aprendizaje por parte del estudiante.

— Implementacién. Acciones para adaptaciéon de las practicas
existentes al contexto de la accién formativa, identificacién de
alternativas y trabajo en ajustes necesarios.
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— Evaluacién. Verificacién de la calidad e identificaciéon de
efectividad para alcanzar los objetivos de aprendizaje por parte de
los estudiantes.

Por su parte, Seale (2006) propone un modelo contextualizado para
la practica de e-Learning accesible en la educacién superior basado en tres
aspectos principales: legislacién, guias universales y estandares universales.
Los tres aspectos propuestos por Seale (2006), estan complementados
paralelamente por siete mediadores que toman en cuenta enfoques basados
en los siguientes conceptos: discapacidad, accesibilidad, integracién
y segregacion, responsabilidades, comunidad y trabajo en equipo y
autonomia. En relacién con los puntos de vistas de mediadores y enfoques
de accesibilidad presentados por Seale (2006), Guglielman (2013), realiza
una propuesta de metodologia hacia la accesibilidad en la educacién basada
en cinco puntos de vista, destacando la propuesta de aplicar guias especificas
por tipo de discapacidad en las etapas de disefio.

Complementando las propuestas holisticas sobre accesibilidad en
e-Learning, Santos y Boticario (2015) proponen una serie de guias practicas
para disefnar y evaluar sistemas en plataformas de aprendizaje adaptativo.
Las guias se apoyan en modelos y mediante la definicién de objetivos de
aprendizaje. Estos sistemas deben estar orientados a recomendar las
siguientes acciones formativas que el estudiante realizard en base a sus
preferencias y contexto para alcanzar los objetivos de aprendizaje. La
propuesta de Santos y Boticario (2015) esta basada en tres metodologias
listadas a continuacion:

— Diseno centrado en el usuario para interaccién y actividades
formativas.

— Fases del ciclo de vida de un proyecto de e-Learning en sistemas de
aprendizaje personalizados.

— Evaluacién sistematica de caracteristicas de adaptabilidad.

En relacién con la tercera fase propuesta por Seale (2007) que busca
fomentar la creaciéon de programas institucionales para crear conciencia
y abordar los problemas de accesibilidad a todo nivel, McAndrew y otros
(2012) presentan el caso de éxito en la institucién Open University en el
Reino Unido. Esta experiencia destaca la necesidad de tomar en cuenta la
accesibilidad en todas las fases del proceso educativo. Resalta la necesidad
de formacién para las diferentes personas involucradas en el proceso
educativo, iniciando por las autoridades directivas de la institucién. Slater
y otros (2015) describen los cambios institucionales que han ocurrido en su
institucién, particularmente mencionan la incorporacién de la figura de un
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especialista en accesibilidad para apoyar las diferentes acciones inclusivas
de la institucion.

El aseguramiento de la calidad es uno de los aspectos fundamentales
de los modelos de procesos en el ciclo de vida de programas virtuales
accesibles. Burgstahler (2006) propuso un conjunto de diez indicadores
para la medicion de la accesibilidad en programas de educacién a distancia.
Estos indicadores propuestos por Burgstahler (2006) se basan en cuatro
roles de participantes: (1) los estudiantes actuales y estudiantes potenciales;
(2) disefiadores de aprendizaje; (3) instructores; (4) evaluadores. Cooper y
otros (2012), también han propuesto métricas de accesibilidad web basadas
en el estandar britanico BS 8878:2010 (BS, 2010), que presenta un cédigo
de practica para la accesibilidad web compuesto de 16 pasos y centrado en
un enfoque de experiencia del estudiante.

Elaboraciéon de metodologia propuesta

La revisién de literatura sobre las metodologias existentes para
la definicién de procesos de cursos virtuales y la identificacién de los
diferentes aspectos a tomar en cuenta para ofrecer una formacién virtual
accesible e inclusiva han permito identificar la carencia de una metodologia
en accesibilidad con un enfoque holistico y adaptable a cualquier contexto,
especialmente al iberoamericano. Es por ello que en el marco de una accién
de cooperacién entre instituciones de educacién superior de Europa y
Latinoamérica se ha propuesto una metodologia integral para la creacién
de cursos virtuales accesibles. La revision de literatura ha permitido definir
cuatro fundamentos a tomar en cuenta para realizar la propuesta de
metodologia:

— Fundamento 1: Debido a la diversidad de procesos existentes para
la creacion de cursos virtuales, la eleccion del marco de referencia
propuesto por la norma ISO/IEC 19796 (ISO, 2005) permite trabajar
sobre una base replicable que sea facilmente adaptable por otras
instituciones educativas.

— Fundamento 2: Las tres acciones para desarrollar practicas de
aprendizaje accesible propuestas por Seale (2007), basadas en
desarrollo de contenidos, acciones formativas y creaciéon de
conciencia institucional en accesibilidad, deben ser incorporadas
en los diferentes componentes de un proyecto virtual accesible.

— Fundamento 3: Es importante contemplar la formacién del
personal involucrado en los diferentes procesos de un proyecto
educativo virtual. La formacién debe estar fundamentada en la
base de generacién de conciencia entre los participantes sobre
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la importancia de crear contenidos y actividades accesibles, en
especial para los estudiantes con discapacidad.

— Fundamento 4: Es indispensable incorporar métricas basadas en
indicadores de accesibilidad que permitan utilizar la metodologia
propuesta como una referencia para comparacién con modelos de
calidad. Esto permitira realizar auditorias sobre accesibilidad y
generar modelos de madurez.

Tomando como accién de partida el fundamento 1, la norma ISO/
IEC 19796 ha sido seleccionada como base para la propuesta inicial.
A partir de un trabajo consensuado se han definido siete componentes
interrelacionados hacia una metodologia para crear cursos virtuales
accesibles. Los componentes definidos son: procesos, actividades, tareas,
productos, técnicas, métricas y participantes. A continuacién se detallan
cada uno de los componentes, asi como la relacién existente entre ellos.

Procesos

Los procesos representan las etapas principales en el ciclo de vida
de un proyecto educativo virtual accesible. La secuencia de los procesos
e interaccién entre los mismos puede variar segun el proyecto educativo,
algunos ejemplos de secuencias son: ciclo de vida iterativo por ediciones,
ciclo de vida iterativo con analisis y disefio compartido, ciclo de vida con
evaluacién y optimizacién por proceso. Con el objetivo de generar una
propuesta de accesibilidad integral, se han tomado en cuenta todos los
procesos posibles ya que algunas de las metodologias identificadas estan
centradas en aspectos particulares como la produccién de contenidos
accesibles o acciones de docencia inclusiva. Los procesos definidos para la
metodologia propuesta coinciden con los siete procesos propuestos en la
norma ISO/TEC 19796 y se describen a continuacién.

— Analisis de Necesidades: El objetivo del proceso es identificar y
describir los requisitos, demandas y restricciones de un proyecto
educativo virtual accesible. En este proceso se involucran
directamente los directores de un programa o curso en particular.

— Analisis del Marco: En el proceso se identifica el marco y el
contexto de un proyecto educativo virtual accesible. Las actividades
en este proceso requieren tomar en cuenta la legislacién asi como
los diferentes factores individuales, locales, politicos y culturales
relacionados con la accesibilidad.

— Concepciéon y Diseno: En este proceso se definen, planifican y
disefian los elementos didacticos de un proyecto educativo virtual
accesible. En el proceso participan activamente los docentes expertos
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y disefiadores instruccionales. En este proceso es muy importante
tomar en cuenta los aspectos del disefio universal para el aprendizaje.

— Desarrollo y Produccién: En el proceso se producen los elementos
didécticos de un proyecto educativo virtual accesible de acuerdo al
disefio realizado en las etapas anteriores. En el proceso se requiere la
participacién de personal técnico con conocimientos de accesibilidad
en recursos, contenidos y tecnologias para la educacién.

— Implementacién: En el proceso se instalan, configuran y activan
los recursos educativos en una plataforma de formacién virtual
accesible.

— Aprendizaje: Es el principal proceso iterativo de la metodologia.
Este proceso se realiza luego que los cursos virtuales accesibles
han sido disefiados e instalados en las plataformas educativas. En
este proceso se lleva a cabo las acciones de ensefianza y tutoria.
En el proceso participan activamente los docentes y tutores con un
contacto directo con los estudiantes.

— Evaluaciéon y Optimizacién: Es considerado como un proceso
transversal, en el que se incluyen todas las actividades necesarias para
realizar la evaluacién y el control de calidad de cada uno de diferentes
componentes implicados en un proyecto educativo virtual accesible.

Actividades

Los procesos han sido divididos en subprocesos o actividades. Para la
metodologia propuesta se han definido 29 actividades, con un ntimero de
entre tres y seis actividades por cada proceso.

Tareas

Las actividades definidas para realizar cada proceso se han
descompuesto en tareas. Un total de 79 tareas con enfoque en la
accesibilidad se han propuesto para las actividades de la metodologia para
crear cursos virtuales accesibles. Las tareas se describen principalmente
por los productos o resultados que se obtienen. Adicionalmente han sido
identificados los perfiles y competencias requeridas por los actores que
participan en las tareas.

Productos

En términos generales, los productos o resultados representan
la salida principal de la accién de realizar un proceso. En el caso de la
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metodologia propuesta, las tareas son consideradas subprocesos y los
productos en el contexto de los cursos virtuales accesibles representan los
diferentes componentes involucrados en la accién formativa. Por tanto,
en el caso de los procesos principales, los resultados que se obtendran
como consecuencia de la realizacién de los mismos sera la suma de los
resultados obtenidos en cada una de las actividades y tareas en las que se
descompone cada proceso.

Un total de 98 productos han sido definidos. Como ejemplos de estos
productos se pueden mencionar tres: un parrafo dentro de una plantilla (un
objetivo de aprendizaje), documento descriptivo (politica de accesibilidad
corporativa o un catilogo de actividades did4cticas), recurso de aprendizaje
(empaquetado de contenidos de unidad formativa accesible).

Técnicas

Las descripciones de los productos que se generan en cada una de las
tareas del proyecto virtual accesible han sido acomparnadas por técnicas o
métodos. Estas técnicas han sido identificadas como sugerencias y apoyo
para obtener los diferentes productos o resultados previstos. Existen muchas
técnicas para obtener un resultado; sin embargo, para la metodologia
propuesta, un total de 101 técnicas han sido seleccionadas como referencia.
Complementariamente, en la metodologia propuesta han sido definidas
plantillas de apoyo para que los involucrados en el proceso tengan una
referencia al construir los diferentes resultados como lo pueden ser una
guia docente o unidad didéctica accesible entre otros.

Meétricas

Las métricas se han seleccionado para evaluar la calidad de los
productos o resultados que se obtienen en cada tarea. Para la metodologia
propuesta un total de 102 métricas han sido identificadas para control de
calidad de los diferentes productos del proyecto educativo. Las métricas
cuentan con las siguientes caracteristicas minimas: el producto objeto de la
evaluacién, un atributo o caracteristica que se mide sobre dicho producto
y reglas definidas claras para considerar si el producto cumple o no con
la calidad requerida. La importancia de la definicién correcta de métricas
para los diferentes productos radica en que el proyecto educativo virtual
accesible se puede evaluar, comparar, auditar y optimizar.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 349-371



HECTOR R. AMADO-SALVATIERRA, JOSE RAMON HILERA GONZALEZ, SALVADOR OTON TORTOSA 361
FORMALIZACION DE UN MARCO METODOLOGICO PARA LA IMPLEMENTACION DE UN PROYECTO...

Participantes

Los actores principales involucrados en un proyecto educativo virtual
accesible pueden catalogarse en al menos siete categorias: autoridad
académica, director de carrera, docente experto, disefiador instruccional,
tutor, auditor de calidad y estudiante. Sin embargo, para la metodologia
propuesta se han identificado al menos 51 perfiles de competencias que los
actores en los diferentes procesos del proyecto virtual accesible deberian
tener. En el momento de implementacién, una persona puede tener mas de
uno de los perfiles identificados. La identificacién de las competencias de
los perfiles de apoyo en las diferentes tareas de la metodologia propuesta
puede ser considerada en el plan de formacién del personal involucrado en
el proyecto educativo.

Los componentes de la metodologia propuesta se resumen en la tabla 1
presentando la cantidad de elementos existentes por categoria. Se presenta
también la relacién principal entre los componentes; como ejemplo, el
componente «Métrica» se relaciona directamente con el componente
«Producto» en el sentido que describe los criterios de calidad y accesibilidad
aplicables al mismo.

Tabla 1
Componentes de metodologia para crear cursos virtuales accesibles
Cédigo Componente Cantidad Relacién
PC Proceso 7 —
AC Actividad 29 PC
TA Tareas 79 AC
PR Producto 98 TA
TE Técnica 101 PR
MT Métrica 102 PR
PA Participante 51 TA

Validacion de la metodologia propuesta

En este trabajo un curso en modalidad semi-presencial ha sido
preparado siguiendo la metodologia propuesta con el objetivo de validarla
y complementarla. El curso ha sido titulado «Taller de formacién para la
innovacién pedagégica en educacion virtual accesible de calidad». El curso
propuesto ha sido disefiado para una formacién virtual con una duracién
de ocho semanas, incluyendo una semana de formacién en modalidad
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presencial. El curso tiene el objetivo de formar a los participantes en las
competencias necesarias para realizar proyectos educativos virtuales
accesibles de calidad a través de la metodologia propuesta.

Como material complementario para el curso, la metodologia
propuesta ha sido editada en un libro digital. Adicionalmente, un sitio web
que recopila fichas de los diferentes componentes ha sido habilitado como
una referencia practica por los participantes en los cursos de formacién.

El proceso de validacién y mejora se ha realizado en tres fases: la
primera fase contempla la participacién de un grupo reducido de docentes
expertos que utilizan la metodologia propuesta y sugieren acciones de
mejora. En la segunda fase se imparte el curso de formacién virtual en siete
paises de América Latina. La segunda fase se realiza bajo una modalidad
semipresencial, contando con una sesién presencial de refuerzo y evaluacion
en cada uno de los paises participantes. Finalmente, la tercera fase consolida
el de las primeras dos experiencias, incorporando las sugerencias y mejoras
para un curso de formacién completamente online con una convocatoria
abierta a docentes en toda América Latina.

Resultados de primera fase de validacion de la metodologia

La primera fase de validaciéon contempla la invitacién a 33 docentes
de diferentes instituciones educativas para validar la metodologia propuesta
y tomar el curso de formacién preparado. Se ha realizado un proceso de
formacioén de ocho semanas en las que los docentes expertos han evaluado
los contenidos elaborados para cada uno de los siete procesos del ciclo de
vida de produccién de cursos virtuales accesibles. Para la experiencia con
los docentes expertos, se ha realizado una evaluacién detallada por proceso,
generando diferentes actividades para consensuar opiniones por medio de
los foros de discusién. Al finalizar la revisién de cada uno de los procesos,
se ha pedido a los docentes completar un instrumento de evaluacién
cualitativa sobre diferentes aspectos relacionados con los componentes
de cada proceso. La tabla 2 presenta los principales aspectos evaluados.
Finalmente, un total de 14 docentes completaron todas las fases de la accién
formativa, realizando valiosos aportes y sugerencias.
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Tabla 2
Instrumento de evaluacion cualitativa para formacion en los procesos propuestos
No. de Categoria Descripcién
pregunta
1 Contenido Califique el grado de relacién entre el temario de
unidad y el contenido propuesto para el proceso
2 Contenido Califique el grado de relacién entre las competencias a
desarrollar y los objetivos por unidad formativa
3 Actividades | Valore la efectividad de las actividades formativas para
afianzar el apredizaje de contenidos por unidad
4 Actividades | Valore la relacién de las actividades propuestas para
alcanzar los objetivos y competencias a desarrollar en
la unidad formativa
5 Evaluaciéon | Valore la efectividad de las actividades de evaluacién
para reforzar los conceptos relevantes de la unidad
formativa
6 Contenido Valore el grado de efectividad en que el contenido
permite analizar la inclusién de personas con
discapacidad en un curso virtual
7 Productos Valore la identificacién de los productos o resultados
esperados para el proceso analizado
8 Técnicas Valore las técnicas propuestas para alcanzar los
resultados propuestos por el proceso analizado
9 Métricas Identifique la efectividad de las métricas propuestas
para evaluar la calidad de los productos o resultados
para el proceso
10 Contenido Describa sus comentarios propuestos de mejora para

la unidad formativa

Resultados de segunda fase de validacion de la metodologia

Los resultados de la evaluacion realizada por los docentes expertos
en la primera fase fueron analizados y adaptados tanto en la metodologia
como en el curso de formacion. El curso de formacién virtual fue impartido
en siete instituciones de educacién superior en América Latina. Para esta
fase, los docentes expertos que finalizaron la primera fase fueron invitados a
participar como tutores virtuales de las siete ediciones del curso preparado.
Para el proceso de convocatoria, las siete instituciones participantes
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definieron su cronograma de actividades y realizaron una invitacién
abierta a docentes en su pais. Un total de 401 docentes se inscribieron en
los cursos de la segunda fase de validaciéon. La tabla 3 presenta el detalle de
participantes inscritos en las siete ediciones.

Tabla 3
Resultados de participacion en las siete ediciones semi-presenciales impartidas
Papiipantcs Paricutes

Colombia 56 12

El Salvador 49 10
Guatemala 100 32

Uruguay 18 5

Ecuador 50 8
Paraguay 45 10

Perta 83 7

Para esta fase se ha invitado a los docentes participantes a identificar
un curso virtual desarrollado en su institucién o bien proponer un curso
que deseen adaptar a modalidad virtual. La experiencia ha permitido
contar con méas de 300 propuestas de cursos diferentes en tematicas
variadas en las que los docentes participantes han puesto en practica los
procesos propuestos apoyados por las plantillas proporcionadas para las
actividades de aprendizaje. La experiencia ha permitido contar con valiosos
comentarios para mejorar las definiciones de los distintos componentes de
la metodologia propuesta, asi como la identificacién de nuevas técnicas y
métodos para la obtencién de mejores productos. Los docentes participantes
fueron invitados a completar para cada uno de los procesos el instrumento
de evaluacién presentado en la tabla 2, aportando valiosos comentarios. Al
finalizar la experiencia, un total de 84 docentes completaron exitosamente
la accién formativa, representando un 20% del total de docentes inscritos.

Resultados de tercera fase de validacion de la metodologia

La tercera fase de validacién de la metodologia contempla la aplicacién
del aprendizaje de las primeras dos experiencias tomando en cuenta los
comentarios de los docentes participantes. Para la tercera fase, se ha tomado
la decisién de disminuir la duracién del curso de ocho semanas a cinco
semanas. La versién reducida ha recibido el titulo: «Disefio Instruccional
para la Elaboracién de Cursos Virtuales Accesibles». El curso toma en cuenta
los siete procesos de la metodologia pero se ha enfocado especialmente en
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tres procesos: (1) Concepcién y Diseno; (2) Aprendizaje; (3) Evaluacién y
Optimizacién. Estos tres procesos han sido identificados como prioritarios
por los docentes participantes en las primeras fases de la validacién. Este curso
reducido ha sido disefiado para ser impartido en modalidad completamente
virtual, eliminando la sesién presencial. La adaptacion del curso en esta nueva
fase ha permitido realizar una convocatoria abierta masiva a docentes en toda
América Latina. Para la tercera fase de validacién cuatro ediciones han sido
preparadas y han contado con 748 docentes inscritos. La tabla 4 presenta el
detalle de participantes por edicién, destacando que han finalizado con éxito
336 docentes, representando un 45% del total de inscritos.

Tabla 4
Resultados de participacion en las cuatro ediciones en linea
Edicién Pa.rticipantes Participantes
inscritos aprobados

Primera Online 231 122
Segunda Online 225 103
Tercera Online 131 54
Cuarta Online 161 57

Conclusiones principales del proceso de validacion de la metodologia

Como parte de la evaluacién de las diferentes acciones formativas,
el instrumento de evaluacién cualitativa, presentado en la tabla 2, ha sido
distribuido a los docentes participantes. La pregunta 10 del instrumento de
evaluacion es una pregunta abierta que pide a los participantes emitir un
comentario sobre la experiencia de aprendizaje. Se destacan los siguientes
enunciados por parte de dos de los docentes participantes:

— «El tema del curso y la metodologia es una necesidad; mientras
mas conozcamos, internalicemos, difundamos y apliquemos las
competencias adquiridas, podremos avanzar més rapidamente y
hacer que otros se unan para conseguir la inclusién en todos los
ambientes de educacién»

— «El curso me ayud6 a comprender mejor un problema que surge a
raiz de la necesidad de calificar objetivamente el mejoramiento de una
estudiante no vidente que se niega a aprender a escribir en sistema
braille. Gracias a este problema, pude descubrir nuevas formas para
ayudar a los futuros estudiantes con discapacidad visual»

En general, la experiencia ha sido evaluada positivamente por parte
de los docentes participantes. La realimentacién generada por las tres
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fases de validacién implementando la metodologia propuesta ha permitido
reformular los componentes para ofrecer una solucién robusta e integral.

Es importante destacar en las tres fases de validacién de la metodologia
propuesta la activa participacion de 1.182 docentes que representan a 150
diferentes instituciones de educacién superior en América Latina. Las
instituciones tienen origen en un total de 18 paises en América Latina que
han utilizado la metodologia y han participado en alguna edicién de los
cursos de formacién. Entre los paises con mas instituciones participantes se
pueden destacar: Colombia (23), México (18), Argentina (15), Venezuela (15)
y Perti (14). La diversa participacién de instituciones en América Latina ha
permitido validar la metodologia en diferentes contextos educativos hacia
una propuesta integral.

Conclusiones y trabajo futuro

Este trabajo pretende realizar un aporte a la necesidad identificada de una
metodologia en accesibilidad con un enfoque holistico y adaptable a cualquier
contexto, especialmente al iberoamericano. La propuesta realizada se basa en
cuatro fundamentos relacionados con la accesibilidad en la educacién virtual.
Los fundamentos y su implementacién se detallan a continuacién.

El primer fundamento ha sido tomar como base un marco de
referencia basado en una norma internacional; para este caso, la seleccién
ha sido la norma ISO/IEC 19796 en busca de generar una metodologia
replicable y adaptable. Esto permitira que cualquier institucién pueda
tomar como referencia esta metodologia y realizar las adaptaciones
necesarias para incorporar la accesibilidad en sus propios procesos de
produccién de cursos virtuales.

El segundo fundamento contempla realizar una propuesta integral
tomando en cuenta la incidencia a todo nivel, desde la formacion docente hasta
el compromiso institucional. Los procesos de analisis de necesidades y analisis
del marco, parte de la metodologia propuesta, toman en cuenta estos factores
buscando crear conciencia en todos los involucrados en el proceso formativo.

El tercer fundamento identifica la necesidad de formacién del
personal involucrado en los diferentes procesos de un proyecto educativo
virtual accesible. Destaca la importancia de la formacién de los docentes;
es por esta razén que, como parte de esta propuesta, se ha desarrollado
un curso para docentes que ha contado con una importante participacién
de 1.182 docentes. Para la implementacién del curso de formacién, se han
seguido los procesos definidos en la metodologia propuesta.
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Finalmente, el cuarto fundamento establece la necesidad de incorporar
métricas basadas en indicadores de accesibilidad que faciliten la evaluacién
de los resultados obtenidos en las diferentes fases del proyecto educativo
virtual accesible. El hecho de proponer un marco de referencia basado en
una norma internacional permite que las nuevas propuestas de procesos
realizadas por otras instituciones, tomando como referencia la metodologia
desarrollada, puedan ser comparadas con modelos de calidad para futuras
auditorias, asi como la generacion de certificaciones de accesibilidad y

calidad.

Al respecto del cuarto fundamento, como trabajo futuro existe la
posibilidad de proponer un modelo de calidad basado en las métricas
definidas por la metodologia. De esta forma, una entidad acreditadora
puede realizar auditorias y generar certificaciones sobre la calidad y
principalmente la accesibilidad de la formacién virtual desarrollada por
una institucién educativa.

El aprendizaje obtenido en las tres fases de validacién de la metodologia
ha permitido obtener como un aporte complementario la elaboracién de
plantillas de apoyo por proceso para los involucrados en el ciclo de vida de
creacion de cursos virtuales accesibles. Las plantillas propuestas pretenden
apoyar a la persona que implementa alguno o todos los procesos para que
pueda identificar los diferentes productos indispensables para proveer una
formacion virtual accesible de calidad. Las plantillas de apoyo propuestas
han sido usadas como guias para los docentes que buscan incorporar la
accesibilidad en la formacién virtual o bien como listas de chequeo para
tomar en cuenta todos los factores posibles que contribuyen a una educacién
virtual inclusiva de calidad.

Con el objetivo de buscar una mayor visibilidad para la metodologia,
la propuesta ha sido editada en un libro digital en el marco de las iniciativas
ESVI-AL, Educacién Superior Virtual Inclusiva-América Latina y ACAI-LA
Adopcién de Enfoques de Calidad, Accesibilidad e Innovacién en la educacion
superior para América Latina. Adicionalmente, se ha preparado un sitio
web en www.esvial.org, que recopila fichas de informacién de los diferentes
componentes para una referencia practica para los involucrados en el
proceso formativo virtual accesible. Como acciones futuras, se contempla
digitalizar las plantillas propuestas, enlazando sus diferentes elementos a
las referencias de componentes disponibles en el sistema web de replicacién
de la metodologia. También se contempla definir la metodologia como una
definicién semantica formal a través de una ontologia que permita elaborar
un buscador semantico avanzado como apoyo a los participantes en los
cursos de formacion.
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RESUMEN

Esta investigacién examina la relaciéon entre el Burnout y sus dimensiones
(agotamiento emocional, despersonalizacién y realizacién personal), y las
caracteristicas laborales de los profesionales que trabajan con personas con
discapacidad en Cérdoba. Se trata de un estudio de prevalencia, descriptivo
y transversal. La muestra seleccionada consta de 157 profesionales que
trabajan en centros y en empresas de atencién a personas con discapacidad
en Cérdoba.
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Los resultados han evidenciado que existe un elevado nivel de Burnout
generalizado. Y atendiendo a los variables laborales, se ha obtenido que
los profesionales con 21 afios o mas de experiencia, padecen méas Burnout
que los mas inexpertos. Los profesionales con contrato indefinido en su
empresa presentan niveles mas elevados de Burnout que los definidos.
Los profesionales que llevan 21 afios 0 més en el puesto de trabajo actual,
padecen méas Burnout que el grupo que lleva 5 afios o menos, y ademas, estos
profesionales con mucho tiempo trabajado en la misma empresa, también
muestran niveles més elevados de Burnout que los profesionales con poco
tiempo, 5 afios o0 menos.

Estos resultados confirman estudios previos (Barrera, Malagén y Sarasola,
2015), y han permitido identificar que mas de la mitad de los trabajadores
presentan elevados niveles de Burnout. Al tratarse de un tema crucial para
el profesional del ambito de la discapacidad, para la empresa y también para
la sociedad, se debe insistir en esta linea de investigacién para favorecer la
reduccién del Burnout en este colectivo.

PALABRAS CLAVE

Discapacidad; educacién especial; maestro; Burnout; Sindrome de
Quemado por el Trabajo.

ABSTRACT

This research examines the relationship between burnout and
its dimensions (emotional exhaustion, depersonalization and personal
accomplishment), and the labor characteristics of professionals who work
with people with disabilities in Cordoba. This is a prevalence, descriptive and
transversal study. The sample consists of 157 professionals working in care
centers and companies for people with disabilities in Cordoba.

The results showed a high level of generalized burnout. In response to
labor variables, it has been obtained that professionals with 21 years of
experience or more suffer more from burnout than those with 5 years of
experience or less. Professionals with permanent contracts in their company
have higher levels of burnout than those without. Those who have spent
more than 21 years in their current job suffer more burnout than the group
with 5 years or less Professionals that have worked for a long time with the
same company, more than 21 years, show higher levels of burnout than
professionals with 5 years or less.

These results confirm previous studies (Barrera, Malagén and Sarasola,
2015), and have identified that more than half of workers have high levels of
burnout. Therefore, it is crucial for the professional field of disability, for the
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company and also for society, this line of research should be insisted on in
order to help reduce burnout in this group.

KEYWORDS

Disability; special education; teacher; burnout;

INTRODUCCION

Esta investigacién surge como motivo del aumento de exigencias a
las que estan sometidos actualmente los profesionales que trabajan con
personas con discapacidad. Esto supone un incremento de Burnout o
«Sindrome de Quemado por el Trabajo», que influye de manera fehaciente y
perjudicial en la calidad del proceso de ensenanza-aprendizaje y también en
el desarrollo profesional y personal de estos trabajadores (Schwab, Jackson
y Schuler, 1986). Debido a la relevancia del tema y a su elevado impacto
en los profesionales de nuestros dias, el Burnout ha sido investigado por
distintos autores en numerosas ocasiones (Bianchi, Boffy, Hingray, Truchot
y Laurent, 2013; Cotrim y Wagner, 2012; Le6n-Rubio, Le6n-Pérez y Cantero,
2013; Llorent y Ruiz-Calzado, 2016; Martin, Sass y Schmitt, 2012; Pereda-
Torales, Marquez, Hoyos y Yanez, 2009; Raigosa y Marin, 2010).

Por esta razoén, la presente investigacién ofrece un diagnéstico sobre
las relaciones entre este sindrome y cuatro variables laborales de los
profesionales que trabajan en la atencién directa hacia las personas con
discapacidad. Estas son la experiencia profesional, el tipo de contrato, el
tiempo en el puesto de trabajo actual y el tiempo de trabajo en la misma
empresa. El objetivo fundamental ha sido conocer el nivel de Burnout en los
profesionales que trabajan con personas con discapacidad en Cérdoba. Esto
permite reconocer los sintomas de la poblacién que lo padece, para facilitar
la identificacién de este problema y fundamentar futuras propuestas para
su deteccién y reduccion.

ANTECEDENTES Y FUNDAMENTACION TEORICA

Los antecedentes del Burnout se remontan a la década de los 70, cuando
Freudenberger (1974) comenzé a estudiar el Burnout, también denominado
desgaste profesional por Maslach (1977) o Sindrome de Quemado por el
Trabajo (Gil-Monte y Peiré, 1997), en respuesta al estrés laboral presente
en profesionales de la medicina y del trabajo social. Paulatinamente, se
extendi6 a otros campos profesionales, siendo una dificultad muy alarmante
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y cada vez mas actual en el ambito laboral y en la calidad de vida de las
personas. Una de las razones que muestra la importancia del estudio del
Burnout en los profesionales de la educacién, es el elevado niimero de bajas
laborales causadas por este sindrome, asi como su incremento con el paso
de los afos (Raya, Moriana y Herruzo, 2010; Tejero, Fernandez y Carballo,
2010).

Debido a la influencia de la diversidad de variables que explican esta
actual tendencia, se puede destacar el aumento de estrés dentro y fuera del
ambito laboral, debido especialmente a las altas exigencias de actualizacién
y formacién de los profesionales fuera de su horario de trabajo. Este malestar
docente reduce el rendimiento laboral y la calidad de la atencién hacia las
personas que atienden (Ramirez y Lee, 2011).

A esto hay que anadir la actual crisis, que implica dedicar méas horas
de las establecidas en el horario laboral, acompanado de una extrema
disminucién de la economia que se aprecia en la bajada de salarios mensuales.
Hecho que se refleja en la calidad de vida académica del alumnado (Rosales
y Rosales, 2013), en el absentismo laboral de los docentes y en consecuencia,
también influye en las conductas del alumnado (Silva y Flores, 2014).

Los tedricos e investigadores encontraban muchas dificultades
para unificar los criterios de evaluacién del proceso de desarrollo de este
fenémeno (Gil-Monte, Unda y Sandoval, 2009). Como se ha mencionado
anteriormente, el motivo era la presencia de distintos esquemas para explicar
su aparicién (Wheeler, Vassar, Worley y Barnes, 2011), donde intervienen
los factores sociales, el momento histérico y las condiciones econémicas,
como elementos decisivos para explicar el nivel de Burnout en un individuo
(Sarason, 1985). Finalmente, se configura este sindrome atendiendo a
tres dimensiones fundamentales: elevado agotamiento emocional, alta
despersonalizacién y baja realizacion personal en el trabajo (Maslach, 1982).

Sin embargo, el comportamiento humano es tan complejo que resulta
inevitable investigar en profundidad, para conocer mejor al ser humano y
mejorar su calidad de vida. Actualmente, la sociedad atribuye un elevado
numero de funciones a los profesionales del ambito educativo, lo que supone
mas esfuerzo y mayores exigencias de renovacién y formacién para este
colectivo (Espinoza-Diaz, Tous-Pallares y Vigil-Colet, 2015). Esto implica
una gran inversién de energia emocional, cognitiva y fisica continua de
estos profesionales en su desemperio laboral (Shirom, 2009). Esta agotadora
situaciéon motiva la necesidad de conocimiento cientifico que identifique los
problemas especificos que encuentran estos profesionales diariamente, para
facilitar la elaboracion de soluciones acertadas que disminuyan el sindrome.
En esta linea, la presente investigaciéon pretende aportar informacién sobre
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el Burnout, concretamente en los profesionales que trabajan con personas
con discapacidad, por tratarse de un colectivo sensiblemente mas vulnerable
a este sindrome (Ruiz-Calzado, 2016).

Las profesiones mas estudiadas se han ido extendiendo entre las
Ciencias Sociales y de la Salud. Siendo la profesién docente una de las
mas afectadas por el Burnout (Gil-Monte y Moreno-Jiménez, 2007).
En Espana, destacan una serie de importantes trabajos que plasman de
manera clara los altos niveles de este sindrome en los profesionales de la
educacion (Aris, 2009; Fernandez, 2008; Gil-Monte y Figueiredo-Ferraz,
2013; Pena y Extremera, 2012). Y también ha sido un tema estudiado en el
marco internacional (Correa-Correa, Munoz-Zambrano y Chaparro, 2010;
Gil-Monte, Garcia-Juesas y Caro, 2008; Devereux, Hasting y Noone, 2009;
Hensel, Lunsky y Dewa, 2012; Olivares, Vera y Juarez, 2009).

En este sentido destaca la importancia de investigar el Burnout en
el ambito de las Ciencias de la Educacién (Tejero et al., 2010). Por los
motivos mencionados, y en linea con investigaciones anteriores (Padilla
et al., 2009; Voltmer, Wingenfeld, Spahn, Driessen y Schulz, 2013), la
presente investigacién contextualizada en la ciudad de Cérdoba, pretende
conocer el Burnout y sus tres dimensiones en relacién a las caracteristicas
laborales de los profesionales de la educaciéon y de los servicios sociales
de caracter especifico que trabajan con personas con discapacidad. Para
ello, se ha llevado a cabo el analisis de cuatro variables pertenecientes
al ambito laboral de este colectivo (la experiencia profesional, el tipo de
contrato, el tiempo en el puesto de trabajo actual y el tiempo de trabajo
en la misma empresa).

METODO

El Burnout en los profesionales de la educacién que trabajan con
personas con discapacidad es un problema palpable en la sociedad de hoy
en dia, y por ser un tema de actualidad, esta investigacién se ha basado en
la recoleccién de datos que describen la realidad de este sindrome en un
momento puntual. Asimismo, ha permitido estimar el niamero de sujetos
que lo padecen dentro de una muestra poblacional. Por estas caracteristicas,
este estudio ha sido descriptivo, transversal y de prevalencia.

Participantes

Participaron un total de 157 profesionales de centros escolares y
empresas de atencién directa a personas con discapacidad. Las categorias
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profesionales se han clasificado en: maestros, logopedas, pedagogos,
psicélogos, psicopedagogos, auxiliares técnicos educativos, educadores
sociales, cuidadores y monitores. Del total de los profesionales encuestados,
110 son mujeres (70%) y 47 hombres (30%). El rango de edad oscila entre
21y 65 afios, siendo la media total de la muestra de 39 afios. La desviacion
tipica ha sido 13,25.

Los cuatro variables laborales seleccionadas para este estudio han sido
la experiencia profesional, el tipo de contrato, el tiempo en el puesto de
trabajo actual y el tiempo de trabajo en la misma empresa.

Instrumentos

El instrumento utilizado en esta investigacién consta de dos partes: un
cuestionario de variables sociolaborales y la escala MBI.

Variables laborales

Para recoger los datos sobre las variables sociolaborales de los
profesionales, se ha elaborado un cuestionario siguiendo el modelo de otros
similares (Barahona, 2012; Correa-Correa et al., 2010; Gil-Monte et al., 2008;
Véasquez-Manrique, Maruy-Saito y Verne-Martin, 2014; Voltmer et al., 2013;
Wu, Zhu, Wang, Wang y Lan, 2007).

Este instrumento consta de 9 items con respuestas abiertas y cerradas,
y recoge informacién sobre ocho variables de estudio: género, edad, estado
civil, nivel de estudios, experiencia profesional, tipo de contrato, tiempo
en el puesto de trabajo actual y tiempo de trabajo en la misma empresa.
Sin embargo, este trabajo se centra especificamente en las cuatro tltimas,
referentes a las variables laborales.

Burnout

Para el Burnout se ha utilizado la versién espafiola del Maslach
Burnout Inventory (MBI), elaborado por Maslach y Jackson (1981). Este
instrumento consta de 22 items con respuesta tipo Likert (0 nunca-6 a diario),
que evaltan las tres dimensiones del sindrome: agotamiento emocional,
despersonalizacién y realizacién personal. Este cuestionario también se ha
utilizado previamente en diversas investigaciones sobre el tema (Blom, 2012;
Devereux et al., 2009; Franco-Bontempo, 2014; Gil-Monte y Figueiredo-
Ferraz, 2013; Grau et al., 2008; Raya et al., 2010; Rionda-Arjona y Mares-
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Cardenas, 2012; Pena y Extremera, 2012; Silva, Bolsoni-Silva, Rodrigues y
Capellini, 2015).

Procedimiento

La administracién del cuestionario para la recogida de informacion,
tuvo lugar tras obtener los permisos pertinentes en los centros y las empresas
de atencién a personas con discapacidad de Cérdoba. Acto seguido, se
asumié un Contrato Etico para asegurar el anonimato de los sujetos y
de las instituciones. Desde junio hasta octubre de 2013, el instrumento
fue entregado a los profesionales que trabajan en la atencién directa y la
prestacién de servicios a las personas con discapacidad que de manera
anénima, confidencial y voluntaria prestaron su colaboracién en esta
investigacion. Una vez completado, fue recogido de tres a siete dias después.
Los datos obtenidos se agruparon, fueron tabulados y analizados de manera
oportuna con el paquete estadistico IBM SPSS Statistics en su versién 19.

El analisis llevado a cabo se ha basado en pruebas estadisticas como r
de Pearson, Levene, Anova de un factor y comparaciones multiples de Post
Hoc (Bonferroni). Dichas pruebas han hecho posible identificar las posibles
relaciones entre el Burnout y sus tres dimensiones, segin las variables
laborales de los sujetos encuestados. El apartado de resultados también
incluye un anélisis de prevalencia, que permite comparar las puntuaciones
de este trabajo con las de otros estudios similares llevados a cabo en los
ambitos nacional e internacional.

RESULTADOS

A continuacién se exponen los resultados obtenidos mediante el
analisis estadistico de los datos. La tabla 1 detalla los resultados sobre el
Burnout y sus tres dimensiones en relacién a los cuatro variables labores de
los profesionales del &mbito de la discapacidad.
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Tabla 1
Media y Desviacion Tipica de los variables laborales de 157 profesionales del
dmbito de la discapacidad en Cérdoba

Variables laborales M(lev([i)l a Desv1a(c]1)?r1; tipica

Experiencia

Poca (5 afios 0 menos) 67.21 7.51

Media (6 a 20 afios) 69.75 7.98

Mucha (mas de 21 afios) 74.46 6.23
Tipo de contrato

Definido 66.99 8.06

Indefinido 72.10 7.02
Tiempo de trabajo en el puesto actual

Poco (5 afios 0 menos) 68.03 8.02

Medio (6 a 20 afios) 69.16 7.17

Mucho (mas de 21 afios) 75.09 6.13
Tiempo de trabajo en la misma empresa

Poco (5 afios 0 menos) 69.79 7.93

Medio (6 a 20 afios) 69.70 7.27

Mucho (mas de 21 afios) 74.72 6.42

Fuente: elaboracion propia

ANALISIS DE PREVALENCIA DEL BURNOUT

La tabla 2 describe el Baremo Nacional del Burnout elaborado por
Gil-Monte y Peiré (2000), tomado como referente comparativo de las
puntuaciones medias obtenidas en los resultados de la presente investigacién
con la escala MBI. De este modo, se va a determinar el grado (bajo, medio,
alto) de Burnout y de sus tres dimensiones presente en los profesionales de
la muestra.

Considerando la media global obtenida, se observa que hay un elevado
nivel de Burnout generalizado (69.91). El nivel de agotamiento emocional ha
sido medio (16.55), la despersonalizacién muy alta (12.36) y la realizacién
personal ha resultado ser muy baja (43.01).
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Tabla 2
Baremo Normativo Nacional del Burnout en el MBI (Gil-Monte y Peird, 2000) y
puntuaciones del estudio propio

Estudio propio

Bajo Medio Alto N =157
Burnout <33 34 a 66 > 67 69.91
Agotamiento emocional <15 16 a 24 > 25 16.55
Despersonalizacion <3 4a8 >9 12.36
Realizacién personal > 40 39a34 <35 43.01

Fuente: elaboracién propia

Tomando como referencia el Baremo Nacional del Burnout de la
tabla 2, y con ayuda del paquete estadistico SPSS, las puntuaciones medias
alcanzadas individualmente han sido agrupadas en tres niveles (alto,
medio y bajo), obteniendo asi que el 70% de los profesionales presenta un
nivel muy alto de Burnout, y el 30% un nivel medio. Atendiendo a las tres
dimensiones, el agotamiento emocional fue elevado en el 14% de los sujetos,
medio en el 35% y bajo en el 51%. La despersonalizacién fue muy alta en el
95% de los profesionales y media en el 5%. Por tltimo, el 80% mostré baja
realizacién personal, el 12% media y solo el 8% de los profesionales se siente
muy realizado personalmente en su trabajo.

Ademas, para conocer mas en profundidad la relacion existente entre
el Burnout y sus tres dimensiones, se llevé a cabo la prueba r de Pearson,
que determina la relacion entre el Burnout y el agotamiento emocional
(r = .778; p = .000) y también entre el Burnout y la despersonalizacién
(r = .312; p = .000). De este modo, se aprecia que hay una dependencia
directa en las relaciones entre estos constructos de analisis y cuando una
de ellas aumenta, la otra lo hace en el mismo sentido. Sin embargo, no se
han encontrado relaciones entre el Burnout y la realizacién personal en esta
prueba (r = .033; p = .678).

Estadisticos descriptivos
Burnout segiin los arios de experiencia profesional

A continuacién, se analiza el Burnout y sus tres dimensiones en
relacién a las cuatro variables laborales (afios de experiencia, tipo de
contrato, tiempo en el puesto de trabajo actual y tiempo de trabajo en la
misma empresa). Para facilitar la comprensiéon de los datos y analizar

las relaciones, se han calculado las medias de los profesionales mediante
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diferentes pruebas estadisticas, descritas a continuacién de forma ordenada
con sus correspondientes resultados.

Una de las variables mas relevantes en este estudio ha sido la
experiencia profesional. En este punto interesa identificar las relaciones
entre el Burnout y sus tres dimensiones considerando esta variable. Al
tratarse de un item continuo, para facilitar el analisis de los datos recogidos,
los afios han sido clasificados por criterio propio en tres intervalos: 1) Poca
experiencia: 5 afios o menos. 2) Experiencia media: de 6 a 20 afios. 3) Mucha
experiencia: mas de 21 afios. Para el analisis de los datos se han realizado
las pruebas estadisticas de Levene, Anova de un factor y las comparaciones
multiples Post Hoc (Bonferroni).

Tomando como punto de partida el Baremo Normativo Nacional
del Burnout, los resultados indican elevados niveles de Burnout en los
profesionales de la muestra, obteniendo elevadas puntaciones en los tres
grupos: con poca experiencia (67.21), con experiencia media (69.75) y con
mucha experiencia (74.46), como se puede observar claramente en la tabla
3.

La prueba de Levene indicé que las varianzas de los resultados eran
homogéneas, es decir, no se encontraron diferencias significativas entre el
Burnout y las tres dimensiones para la experiencia profesional (Burnout
p = .270; agotamiento emocional p = .777; despersonalizacién p = .094 y
realizacién personal p = .714).

Y en la busqueda de resultados maés satisfactorios, se realizé la prueba
de Anova de un factor. Estos resultados, plasmados en la tabla 3, aseveran
la existencia de relaciones entre la experiencia profesional y el Burnout
(p = .000), y también entre la experiencia y la dimensién de agotamiento
emocional (p = .001). En esta prueba no se encontraron relaciones entre
esta variable y el resto de dimensiones: despersonalizacién (p = .553) y
realizacién personal (p = .954).

Y para incorporar nuevos datos a esta investigacién también se ha
realizado la prueba de comparaciones multiples Post Hoc (Bonferroni), para
comparar las dos puntuaciones mas preponderantes de los intervalos de
tiempo establecidos. Asi, se sabe qué grupo es el mas afectado por el Burnout
y por cada dimensién. Concretamente los profesionales con 21 afios o mas
de experiencia, padecen niveles mas elevados de Burnout que aquellos con
experiencia media, entre 6 y 20 afos (Diferencia de medias = 4.71; p =.008), y
también que los mas novatos, con 5 afios o menos de experiencia (Diferencia
de medias = 7.25; p = .000).
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En cuanto a las dimensiones, los profesionales con 21 afios o més de
experiencia, se encuentran mas agotados emocionalmente que aquellos con
experiencia media (Diferencia de medias = 5.53; p = .007) y que el grupo con
poca experiencia, 5 afios o menos (Diferencia de medias = 7.58; p = .000). Sin
embargo, no se encontraron diferencias significativas entre las experiencia
profesional y las otras dos dimensiones: despersonalizacién (p = .553) y
realizacién personal (p = .954).

Tabla 3
Puntuacion media y desviacion tipica del MBI segiin los afios de experiencia
Poca Media Mucha £ 1
M (DT) M (DT) M (DT) g P
BURNOUT 67.21(7.51) 69.75(7.98) 74.46(6.23) 11.54 2,156 .000*
Agotamiento emocional 11.94 (9.10) 13.98 (8.02) 19.51(8.21) 9.68 2,156 .001*
Despersonalizacion 12.31(2.09) 12.61(2.10) 12.08 (3.09) 595 2,156 .553

Realizacién personal 42.97 (5.00) 43.16 (4.21) 42.87 (5.03) .047 2,156 .954

Nota: p <.050.

Fuente: elaboracién propia

Burnout segiin el tipo de contrato laboral

En esta investigacién se ha relacionado el Burnout y sus tres
dimensiones con el tipo de contrato de los profesionales. Por criterio propio,
se ha establecido el tipo de contrato en: 1) Definido. 2) Indefinido.

La tabla 4 muestra que, segiin el Baremo Normativo Nacional del
Burnout, los profesionales con contrato indefinido en su empresa muestran
niveles més elevados de Burnout (72.10) que los definidos (66.99). Y atendiendo
a las tres dimensiones, destaca que los profesionales con contrato indefinido
(16.59) estan mas agotados emocionalmente que los definidos (11.81).

Tabla 4
Puntuacion media y desviacion tipica del MBI segiin el tipo de contrato laboral
Definido Indefinido ¢ 1
M (DT) M (DT) & P
BURNOUT 66.99 (8.06) 72.10(7.02) 4.23 155 .000*
Agotamiento emocional 11.81 (7.97) 16.59 (9.17) 3.42 155 .001~*
Despersonalizacion 12.33 (1.89) 12.38 (2.68) 129 155 .898
Realizacién personal 42.85(4.50) 43.13(4.89) 371 155 711

* Nota: p < .050.

Fuente: elaboracién propia
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Ademas, los resultados obtenidos mediante la prueba T-Student
manifestaron la existencia de relaciones entre el tipo de contrato y el
Burnout (p = .000), y también con el agotamiento emocional (p = .001). Sin
embargo, no hay relaciones en esta prueba con el resto de dimensiones:
despersonalizacién (p = .898) y realizacién personal (p = .711).

Burnout segiin el tiempo en el puesto de trabajo actual

En este punto se describen las relaciones entre el Burnout y sus
dimensiones segtin los afnos de permanencia de los profesionales en el puesto
de trabajo actual. Estos afios de trabajo se clasifican, por criterio propio, en
tres intervalos: 1) Poco: 5 afios o menos. 2) Medio: de 6 a 20 afos. 3) Mucho:
mas de 21 afios. Para el analisis relacional se han llevado a cabo las pruebas
estadisticas de Levene, la Anova de un factor y las comparaciones multiples
Post Hoc (Bonferroni).

Teniendo en cuenta el Bareno Normativo Nacional del Burnout,
destaca la elevada influencia entre los afios que llevan los profesionales en el
puesto de trabajo actual y su nivel de Burnout. La tabla 5 refleja los elevados
niveles de este sindrome en los tres grupos: profesionales con poco tiempo
en el puesto de trabajo actual, menos de 5 afios (68.03), con un tiempo
medio de trabajo en el mismo puesto, de 6 a 20 afios (69.16) y también con
mucho tiempo, méas de 21 anos (75.09).

Seguin la prueba de Levene, no existen diferencias significativas entre
esta variable y el Burnout, ni en alguna de las tres dimensiones (Burnout
p = .339; agotamiento emocional p= .431; despersonalizacién p = .072 y
realizacién personal p = .927).

Continuando con la busqueda de las posibles relaciones, la prueba de
Anova de un factor ha proporcionado resultados interesantes para aportar
en esta investigacién. Estos resultados han sido plasmados en la tabla
5, y reflejan la relacién entre los afios en el puesto de trabajo actual y el
Burnout (p = .000), y también con el agotamiento emocional (p = .000).
Por el contrario, no se han encontrado relaciones con las dimensiones de
despersonalizacién (p = .521) ni de realizacién personal (p = .918).

Profundizando en la influencia de estas variables en el Burnout, se han
llevado a cabo las pruebas Post Hoc (Bonferroni) para comparar los tres
intervalos de afios y descubrir qué grupo estd mas afectado por el sindrome.
En esta prueba destaca que los profesionales que llevan 21 afios o mas en el
puesto de trabajo actual, padecen mas Burnout que aquellos con un tiempo
medio, entre 6 y 20 afios (Diferencia de medias = 5.93; p = .002), y también
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que el grupo con poco tiempo, 5 afios 0 menos (Diferencia de medias = 7.06;
p =.002).

Tabla 5
Puntuacién media vy desviacion tipica del MBI segtin el tiempo en el actual puesto
de trabajo

Poco Medio Mucho

M (DT) M (DT) M (DT) F gl p
BURNOUT 68.03 (8.02) 69.16 (7.17) 75.09 (6.13) 11.30 2,156 .000*
Agotamiento emocional  12.51 (9.13) 13.55(7.27) 20.34 (8.26) 10.79 2,156 .000*
Despersonalizacién 12.37(1.99) 12.61(2.21) 12.10(3.23) 654 2,156 .521

Realizacién personal 43.14 (4.65) 43.10 (4.60) 42.74 (5.19) .085 2,156 .918

* Nota: p < .050.

Fuente: elaboracién propia

El analisis de cada una de las tres dimensiones subraya que los
profesionales con mas de 21 afios en el puesto de trabajo actual, estdn mas
agotados emocionalmente que aquellos con poco tiempo, menos de 5 afios
(Diferencia de medias = 7.83; p = .000). Y a su vez, los profesionales con un
tiempo medio de trabajo en el puesto actual, entre 6 y 20 afios, denotan méas
agotamiento emocional que los sujetos que llevan poco tiempo, menos de
5 afos (Diferencia de medias = 6.80; p = .002). En esta ocasién, no existe
relacién entre el tiempo en el puesto de trabajo actual y las dimensiones de
despersonalizacién ni de realizacién personal.

Burnout segiin el tiempo de trabajo en la misma empresa

La cuarta y dltima variable de estudio ha sido el tiempo de trabajo
en la misma empresa. Para facilitar el analisis de los datos, los afios
de trabajo se clasifican por criterio propio en tres intervalos: 1) Poco:
5 afios o menos. 2) Medio: de 6 a 20 afos. 3) Mucho: més de 21 afnos.
Para estudiar estas relaciones, también se han realizado las pruebas
estadisticas de Levene, Anova de un factor y las comparaciones multiples
Post Hoc (Bonferroni).

En lineas generales, en la tabla 6 se observa que los niveles de Burnout
son elevados en los tres grupos: profesionales con poco tiempo de trabajo
en la misma empresa (67.79), con un tiempo medio de trabajo (69.70) y
con mucho tiempo (74.72). En el analisis de cada variable destaca que el
agotamiento emocional ha sido bajo en los profesionales con poco (12.18)
y medio (14.09) tiempo de trabajo en la misma empresa, en comparaciéon
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al elevado agotamiento emocional de aquellos que llevan mucho tiempo en
la misma (20.17). En esta ocasion, no se han encontrado diferencias entre
el tiempo de trabajo en la misma empresa y la despersonalizacién ni con la
realizacién personal.

Segiin la prueba de Levene, no hay diferencias significativas
entre el Burnout y las tres dimensiones para el tiempo de trabajo en la
misma empresa. (Burnout p = .493; agotamiento emocional p = .769;
despersonalizacién p = .075 y realizacién personal p = .926).

Tras no encontrar las relaciones esperadas en Levene, se procede a
examinar los datos con una segunda prueba estadistica, la Anova de un
factor. Los resultados se han plasmado en la tabla 6, evidenciando la
existencia de relaciones entre el tiempo de trabajo en la misma empresa y el
Burnout (p = .000), y también con el agotamiento emocional (p = .000). Sin
embargo, no hay relaciones significativas entre esta variable y el resto de
dimensiones: despersonalizacion (p = .438) y realizacién personal (p = .783).

Tabla 6
Puntuacion media y desviacion tipica del MBI segiin el tiempo de trabajo en la
misma empresa

Poco Medio Mucho F 1
M (DT) M (DT) M (DT) & P
BURNOUT 67.79 (7.93) 69.70 (7.27) 74.72 (6.42) 10.70 2,156 .000*
Agotamiento emocional  12.18 (8.99) 14.09 (7.59) 20.17 (8.20) 11.06 2,156 .000*
Despersonalizacién 12.36 (1.99) 12.66 (2.20) 11.97 (3.19) 831 2,156 438

Realizacién personal 43.25 (4.58) 42.95 (4.66) 42.58(5.14) 245 2,156 783

* Nota: p < .050.

Fuente: elaboracién propia

Para incorporar nuevos datos a este estudio, la prueba de comparaciones
multiples Post Hoc (Bonferroni) posibilita comparar las dos puntuaciones
mas sobresalientes de los intervalos de tiempo establecidos en esta variable
de estudio, con el fin de hallar el mas perjudicado por el Burnout y por
cada dimension. Los resultados mas relevantes han determinado que los
profesionales con mucho tiempo trabajado en la misma empresa, mas de
21 afios, muestran niveles mas elevados de Burnout que los profesionales
con poco tiempo, 5 afios o menos (Diferencia de medias = 6.93; p = .000).
Y los profesionales con un tiempo medio de trabajo en la misma empresa,
entre 6 y 20 afios, estan mas afectados por este sindrome que quienes llevan
poco tiempo, 5 afios o menos (Diferencia de medias = 5.02; p = .009).
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En relacién a cada una de las dimensiones, se obtuvo que los
profesionales que llevan trabajando mucho tiempo en la misma empresa,
sienten mayor agotamiento emocional que aquellos con poco tiempo de
trabajo en la misma, 5 afios o menos (Diferencia de medias = 7.99; p = .000).
Y ademas, estos profesionales con mucho tiempo de trabajo en la misma
empresa, también han mostrado estar mas agotados emocionalmente
que el grupo con un tiempo medio (Diferencia de medias= 6.07; p=.005).
Sin embargo, no se han encontrado diferencias significativas en la
despersonalizacién y ni en la realizacién personal.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El propdsito de esta investigacién ha sido desde un primer momento
conocer el nivel de Burnout o «Sindrome de quemado por el trabajo» en los
profesionales que trabajan con personas con discapacidad en Cérdoba, en
relacién a una serie de variables laborales.

La primera conclusiéon interesante ha sido que el 70% de los
profesionales padece altos niveles de Burnout. Estos resultados confirman
la tendencia encontrada en el ambito nacional e internacional (Imai, Nakao,
Tsuchiya, Kuroda y Katoh, 2008; Jiménez, Jara y Miranda, 2012; Oliveira,
Kovacs y Wanick, 2011), en cuyos trabajos se concluye que mas de la mitad
de la muestra padece elevados niveles de este sindrome.

Existen otros estudios que han incluido la experiencia profesional
como variable de estudio. Por esto, ha sido importante conocer las
relaciones entre la experiencia profesional y el Burnout y sus dimensiones.
La conclusién extraida en este caso es que los profesionales con mas de
21 anos de experiencia presentan niveles inferiores de Burnout que los
mas novatos, con 5 afios o0 menos. Este mayor nivel de Burnout en los
profesionales con menor experiencia, puede estar motivado porque los
profesionales con mas edad, y por tanto mayor experiencia, han aprendido a
controlar las emociones negativas y a promover las positivas. Encontrando
asi con el paso de los afios estrategias que regulan estas emociones (Pena
y Extremera, 2012). Estos resultados son anélogos a trabajos previos
realizados por autores que también hicieron referencia a la experiencia
como posible variable laboral que influye en la aparicién del Burnout
(Rionda-Arjona y Mares-Cardenas, 2012).

Segun el tipo de contrato de estos profesionales se ha descubierto
que los sujetos con contrato indefinido, presentan un nivel méas elevado de
Burnout y se encuentran mas agotados emocionalmente que aquellos con
contrato definido (Valenzuela, 2010).
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En las conclusiones referentes a los afios de permanencia en el mismo
puesto de trabajo, comparando a los tres grupos establecidos, se puede
apreciar que los profesionales con mas de 21 afios en el puesto de trabajo
actual padecen mas Burnout que quienes llevan 5 afilos o menos. Y otro
dato extraido ha sido que los profesionales con mas de 21 afos en el puesto
de trabajo actual, se sienten mas agotados emocionalmente que el grupo
con poco tiempo, menos de 5 afios (Sagripanti, Gonzalez, Messi, Romero
y Khlie, 2012).

De esta variable de estudio se ha obtenido que los profesionales que
llevan 21 afnos o mas trabajando en la misma empresa, estin mas agotados
emocionalmente que aquellos con 5 afios o menos de trabajo. Ademas, los
profesionales que llevan mucho tiempo trabajando en la misma empresa,
estan méas agotados emocionalmente que aquellos con poco tiempo.

Para futuras lineas de investigacion, destaca la necesidad de continuar
analizando el Burnout en los profesionales que trabajan en el ambito de la
discapacidad. Y no solo las consecuencias del sindrome en el individuo, sino
también en el proceso de ensefianza-aprendizaje de este colectivo. Esto va
a posibilitar el disefio y la elaboracién de planes de prevencién, atencién
temprana y disminucién del Burnout, de cara a facilitar el bienestar de estos
profesionales.
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RESUMEN

Introduccién: Los centros educativos estdn haciendo un esfuerzo
importante para incorporar en sus aulas las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacién (TIC). No obstante, su integracién requiere de proyectos
estructurados que incidan no solo en las infraestructuras y recursos,
sino también en planes de formacién tecno-pedagégica, de innovacién
metodolégica, de liderazgo, gestién y coordinacion para que puedan alcanzar
su objetivo de mejora. Este estudio pretende analizar las caracteristicas de
los centros de Primaria y Secundaria de la Comunidad de Madrid, asi como
los perfiles de Competencias en TIC del profesorado y su correspondencia
con los definidos por la UNESCO. Metodologia: Para cumplir con estos
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objetivos, se ha aplicado un cuestionario que posibilita determinar cuales
son las caracteristicas de los centros que inciden de manera efectiva en el
perfil del docente y sus competencias digitales, haciendo que el proceso de
integracién y uso pedagégico de las TIC sea més eficaz. Resultados: En el
presente estudio se evidencia que el profesorado todavia no dispone de las
competencias digitales necesarias para trabajar con las TIC en los centros
educativos estudiados. Conclusiones: Los resultados obtenidos sugieren que
los aspectos que afectan en mayor grado al proceso de implementacién e
integracién de las tecnologias en un centro educativo son la formacién en
competencias digitales, la coordinacién tecno-pedagégica, el uso metodolégico
disefiado desde el curriculo escolar y el liderazgo efectivo que genere un clima
de aceptacion de las tecnologias como elemento de innovacién educativa.
Igualmente, estos centros educativos deben hacer un esfuerzo importante, a
través de un proyecto de integracién tecno-pedagégico, para dotar a sus aulas
de los recursos y de la organizacién/coordinacién apropiada para incorporar
actividades de aprendizaje innovadoras en las aulas.

PALABRAS CLAVE

Integracién Tecnoloégica; Tecnologia Educativa; Recursos Educativos; Usos
Educativos de la Tecnologia; Competencias del profesorado.

ABSTRACT

Introduction: Schools are making significant efforts to incorporate ICTs
to their classrooms. However, integration requires structured projects that
have an impact not only on infrastructure and resources, but also on plans
for techno-pedagogical training, methodological innovation, leadership,
management and coordination so that they can achieve their goal of
improvement. This study aims therefore to analyze the characteristics of
primary schools and secondary schools in the Community of Madrid, and
the level of ICT skills among teachers to identify their needs. To do so, this
study will be theoretically framed in the UNESCO Standards Teacher Training
in ICT. Methodology: In order to fulfill these intentions, we have applied a
questionnaire that allows us to determine which are the characteristics of
the centers that influence in the profile of teachers and their digital skills
effectively, making the process of integration and pedagogical use of ICT
more effective. Results: In this study it is evident that teachers still do not have
the digital skills needed to work with ICTs in the schools that were analyzed.
Conclusions: The results suggest that the key aspects that affect the process
of implementation and integration of technologies in a school are training in
digital skills, techno-pedagogical coordination, methodological application
designed from the school curriculum as well as effective leadership that would
create a climate of acceptance towards technology as an element of educational
innovation. In addition, these schools must make a major effort, through a
techno-pedagogical project of integration, to equip their classrooms with the
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appropriate resources and organization/coordination in order to incorporate
innovative learning activities in the classrooms.

KEYWORDS

Technology Integration; Educational Technology; Educational Media;
Technology Uses in Education; teacher competencies.

INTRODUCCION

Los centros educativos que afrontan la educacién de la Generacién Z
(Fernandez-Cruz y Fernandez-Diaz, 2016) estdn haciéndose cargo de un
objetivo importante para la incorporacién de sus alumnos dentro de la
sociedad digital en la que vivimos. La utilizacién de recursos educativos
on-line, por ejemplo, ha proporcionado en los tltimos anos un aumento
significativo en el uso pedagégico de los recursos tecnolégicos dentro del
aula. De hecho, la incorporacién de estos recursos digitales ha facilitado
el acceso a nuevas fuentes de informacién y a renovar las metodologias
educativas. No obstante, existe una descompensacién clara entre el uso de
los recursos dentro y fuera del centro, disponiendo los alumnos de mayores
recursos y utilizdndolos con mayor asiduidad en su entorno personal
(Fundacién Telefénica, 2016; MECD, 2016).

Uno de los peligros que debemos afrontar es la forma en la que las
instituciones educativas estdan integrando las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacién (TIC) en el dia a dia de las aulas (Ruiz y Sanchez, 2012;
Sigalés, Mominé, Meneses y Badia, 2009), donde cerca de dos tercios de
los centros no disponen de planes especificos de integracién efectiva de las
TIC. Esto supone que, aspectos tan importantes como el replanteamiento
significativo e innovador de la forma en la que afrontamos el aprendizaje de
los alumnos en la era digital, no esta siendo uno de los aspectos en los que
incidan los recursos tecnolégicos (Area, 2010), cuyo motivo principal es la
falta de preparacién tecno-pedagégica de los propios profesores (Fernandez-
Cruz y Fernandez-Diaz, 2016; Valverde, Garrido y Sosa, 2010).

Segtin Area (2010), se han realizado numerosos estudios internacionales
que nos permiten identificar los factores y procesos de integraciéon y uso
escolar de las tecnologias (BECTA, 2004; European Commision, 2006; Drent
y Meelissen, 2008). Este proceso de integracién, afectado por numerosas
variables (de naturaleza politica, empresarial, social o pedagdgica), debe
afrontarse desde un proceso de integracién interdisciplinar que intente
minimizar los problemas que puedan ir surgiendo.
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Segin Garcia-Valcarcel y Tejedor (2012), son numerosas las razones
por las que fracasan los procesos de integracién las TIC en el mundo
educativo (Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2006; Becta, 2004):

— Formacién del profesorado deficiente.

— Falta de coordinacién y trabajo en equipo.

— Carencia de Coordinacién TIC.

— Falta de infraestructuras tecnolégicas y recursos educativos.

Las politicas educativas aplicadas de forma descentralizada han sido
otros condicionantes que han incidido de manera desequilibrada en los
planes de integracién de las TIC en un centro (De Pablos, Colas y Gonzalez,
2010; Area, Hernandez y Sosa, 2016).

La presencia de recursos tecnolégicos, tal y como indican numerosos
estudios realizados (Area, 2005; Marchesi et al. 2005), no es suficiente para
que se produzca una verdadera integracién de las TIC en el aula. Por eso,
la mayoria de los programas de integraciéon que no inciden en actividades
formativas que mejoren las estrategias pedagdgicas e innovadoras no
alcanzan los niveles deseables de verdadero cambio innovador o mejora
con respecto a las actividades tradicionales de ensefianza. Disponer de un
proyecto de integracién asumido y liderado por el equipo directivo y la
mayoria de su claustro, a la vez que se desarrollan actividades formativas
innovadoras, resultan elementos indispensables para alcanzar el éxito y la
mejora de la eficacia tecnolégica en los centros educativos (Garcia-Valcarcel,
2003; Cabero, 2000; Sancho, 2002).

En esta linea, también se estan desarrollando estudios que inciden en
el impacto que tiene el uso de las TIC en los centros educativos que redunden
en la mejora de los aprendizajes y de la calidad educativa (Espuny, Gisbert
y Coiduras, 2010; Aguaded y Tirado, 2010; Cebri4an, Ruiz y Rodriguez, 2007,
Garrido, Fernandez y Sosa, 2008; Pérez, Aguaded y Fandos, 2009 Fernandez-
Cruz y Fernandez-Diaz, 2016). Un ejemplo de este enfoque lo tenemos en el
estudio realizado para European Schoolnet (European Commission, 2013)
que determiné que los profesores usan las TIC para apoyar las pedagogias
ya existentes, sin representar una alteracién sustantiva de los métodos de
ensefianza. Igualmente, concluyé que no existia una relacién significativa entre
los altos niveles de provisién TIC y la actitud y uso pedagdgico del profesorado
y alumnado, evidenciando que no existe relacién alguna entre el nimero de
ordenadores y su frecuencia de uso (Area, Hernandez y Sosa, 2016).

Teniendo en cuenta que el uso pedagégico de las TIC es un factor
clave, la Fundacién Telefénica (2012) apunta incidiendo en tres enfoques

diferenciados: centrado en el profesor, centrado en el alumno y centrado en la
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conectividad. Es en este tltimo donde el profesor se convierte en un disefiador
de espacios de aprendizaje, y la tecnologia juega un papel de mediadora en la
construccién del conocimiento y la interaccién social (Cabero, 2015).

No obstante, otro de los principales handicaps que afronta la implantacién
de procesos de integracion de las tecnologias en el ambito educativo es el bajo
perfil profesional a nivel tecno-pedagégico del profesorado dentro de las aulas
(Fernandez-Cruz y Fernandez-Diaz, 2016). Las competencias tecnolégicas
del profesorado adquiridas en su formacién inicial se vuelven obsoletas
rapidamente si no se continua con la formacién, convirtiéndose en un desafio
constante (Marcelo y Estebaranz, 1999). En estos procesos de formacién
continua el objetivo fundamental es que las tecnologias digitales puedan
mejorar los procesos de aprendizaje a través de la innovacién en materiales
didacticos y metodologias didacticas mas activas y eficaces (Gewerc, 2002;
Fernandez y Alvarez, 2009; Garcia-Valcarcel y Tejedor, 2012).

La falta de seguridad y la insuficiente competencia en el dominio de
las TIC que tiene el profesorado, tanto desde un punto de vista tecnolégico
como pedagégico (Mueller, Wood, Willoughby, Ross & Specht, 2008; Ramboll
Management, 2006), nos hace reflexionar sobre la idoneidad de la formacién
del profesorado, tanto inicial como a lo largo de su carrera docente, para
hacer menos extensa la «Brecha Digital» que existe entre los alumnos «nativos
digitales» y los profesores «inmigrantes digitales» (Prensky, 2001).

En el afio 2008, la UNESCO elabora el proyecto relativo a las Normas
UNESCO sobre Competencias en TIC para Docentes (UNESCO, 2008 y
2011) que apunta, en general, a mejorar la practica de los docentes en todas
las areas de su labor profesional, combinando las competencias en TIC
con innovaciones en la pedagogia, el plan de estudios y la organizacién del
centro docente. La finalidad global de este proyecto no solo es mejorar la
practica de los docentes, sino también hacerlo de manera que contribuya a
mejorar la calidad del sistema educativo (UNESCO, 2008).

Para ello, la UNESCO defini6 tres niveles de profundizacién de las
competencias TIC para la formacién del DOCENTE (ver Fig. 1):

— Comprender las tecnologias, integrando competencias tecnolégicas
en los planes de estudios (1. NIVEL: Nociones bésicas de
tecnologia).

— Utilizar los conocimientos con vistas a afiadir valor a la sociedad
y la economia, aplicando dichos conocimientos para resolver
problemas complejos y reales (2.° NIVEL: Profundizaciéon de los
conocimientos).

— Producir nuevos conocimientos y sacar provecho de estos
(3.e" NIVEL: Creacién de conocimientos).

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 395-416



400 FRANCISCO JOSE FERNANDEZ CRUZ, M. JOSE FERNANDEZ DIAZ,
JESUS MIGUEL RODRIGUEZ MANTILLA
EL PROCESO DE INTEGRACION Y USO PEDAGOGICO DE LAS TIC EN LOS CENTROS EDUCATIVOS ...

Figura 1. M6dulos UNESCO para las Competencias TIC para Docentes
(UNESCO, 2008)

El objetivo general de este estudio es analizar las caracteristicas de
los centros de Primaria y Secundaria de la Comunidad de Madrid, asi
como el nivel de Competencias en TIC del profesorado para identificar sus
necesidades, fundamentando el estudio en los Estandares de Formacién
Docente en TIC elaborados por la UNESCO, desarrollando un instrumento
que posibilite realizar los analisis pertinentes.

Aunque existen diferentes sistemas de indicadores para la formacién
docente en TIC en el mundo (ISTE, Proyecto NETS, Eurydice, SAQTS, ICT
Licence, ECDL, Proyecto Sameo, Proyecto Enlace...) lo innovador de este
estudio es la utilizacién por primera vez de los estandares elaborados por la
UNESCO, una de los organismos internacionales mas reputados al respecto,
y la creacién de un instrumento valido y fiable que ha permitido patentarlo
(Ref. M-0061832013).

Material y métodos

Este estudio se enmarca dentro de la investigacién de caracter
exploratorio, no experimental y ex post facto (Kerlinger & Lee, 2002).
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Muestra

El estudio se realizé con profesores de centros de Educacién Primaria
y Secundaria de toda la Comunidad de Madrid. Concretamente, participaron
80 centros de Primaria y Secundaria, de los cuales el 43,75% eran centros
publicos, el 11,25% privados y el 45% concertados.

El procedimiento de muestreo es no probabilistico (Bisquerra, 2004)
e incidental (Kerlinger & Lee, 2002). En concreto, participaron 1.433
profesores, de los cuales el 66,57% eran mujeres y el 33,43% hombres, el
70% del profesorado tenia entre 26 y 45 afios (Generacién X), el 81,09% eran
profesores (el resto eran miembros del equipo directivo y coordinadores
TIC) y un 35,05% tenian entre 0 y 5 afios de experiencia docente. De todos
los profesores participantes, un 53,73% desempenaba su docencia en
Primaria, un 42,78% lo hacia en Secundaria y un 3,49% trabajaba en ambas
etapas educativas.

Elaboracion del Instrumento

Para la realizacién de este estudio se elaboré un cuestionario como
instrumento de recogida de informacién, que quedé formado por un
total de 63 items referentes al perfil de formacién docente en TIC segin
la UNESCO, en la que los sujetos respondian indicando su valoracién,
situacién, conocimiento o actitud. Se utiliz6 una escala tipo Likert, con
cinco posibilidades de respuesta a cada item, donde 1 es la menor valoracién
y 5 es la valoracién mayor. Los items se organizaron en 5 subdimensiones
que definen el perfil competencial TIC del docente segiin la UNESCO:

— Aspectos Curriculares en TIC (AC).
— Planificacién y Evaluacién TIC (PE).
— Aspectos Metodolégicos en TIC (MD).
— Uso y manejo de las Tecnologias (TT).
— Gestién de Recursos TIC (GR).

— Formacién Continua en TIC (FD).

Para determinar las caracteristicas del centro educativo que pueden
estar relacionadas con el Perfil de Formacién TIC del Docente, se establecen
tres niveles diferentes, en funcién de los Estandares de la UNESCO (2008
y 2011):

— Perfil 1: Nociones basicas de TIC (Basico).
— Perfil 2: Profundizacién del conocimiento (Intermedio).

— Perfil 3: Generacién de conocimiento (Avanzado).
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Para ello, se evaluaron los indicadores reflejados en la tabla 1:

Tabla 1

Dimensiones e indicadores de las Caracteristicas del Centro

Dimensiéon

Subdimensiéon

Indicadores

Tipo de Centro

Centro segtin su
ubicacién
Tipo del centro
donde trabaja

Nivel
socio-econémico

Proporcién
alumnos por clase

Direccién de Area Territorial

Titularidad

Nivel social
Nivel econémico

Ratio alumnos por clase

Caracteristicas
TIC del Centro

Recursos TIC
disponibles en el
centro

Gestion TIC
del centro

Coordinacién y
clima TIC en el
centro

Aula de Informética en su etapa
Software Educativo

Internet

Pagina Web del Centro

Correo electrénico

Pizarra Digital Interactiva

Aula Virtual

Red de Centro

Portal Educativo

Otras Herramientas

Ubicacién de los ordenadores
Proporcién ordenador por alumno en su clase
Uso del alumno en su clase del ordenador

Existencia de coordinador TIC en el Centro
Aptitud positiva de las TIC entre mis comparfieros
Impulso desde la Direccién y coord. en el uso de las TIC

Fiabilidad del instrumento

Para el analisis de la fiabilidad del instrumento, se calculé el a de
Cronbach, obteniendo un valor de 0,973 para el instrumento de Perfil
Docente TIC (valor excelente de acuerdo a George & Mallery, 1995).

Los indices de homogeneidad (correlacion elemento-total corregida)
estan dentro de lo que podriamos denominar «Excelente», al estar todos por
encima de 0,3 (George & Mallery, 1995).

Facultad de Educacién. UNED

Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 395-416



FRANCISCO JOSE FERNANDEZ CRUZ, M. JOSE FERNANDEZ DIAZ, 403
JESUS MIGUEL RODRIGUEZ MANTILLA
EL PROCESO DE INTEGRACION Y USO PEDAGOGICO DE LAS TIC EN LOS CENTROS EDUCATIVOS ...

Analisis y resultados
Andlisis Descriptivo y Diferencial

El analisis descriptivo del Perfil de Formacién en TIC de los profesores
refleja, a nivel global, un valor medio de 2,78, en una escala de 1 a 5, lo cual
indica que el perfil de formacién en TIC en los centros de la muestra es
medio-bajo. Los resultados muestran que el 46,41% de los profesores tienen
un perfil negativo (Nivel Bajo o Muy Bajo) en cuanto a su formacién TIC en
el mundo educativo (Grafica 1).

Grdfica 1. Anélisis de la fiabilidad del instrumento: oo de Cronbach

Para identificar las variables relacionadas con el centro y sus
caracteristicas que afectan al perfil de formacién docente en TIC segun
los estandares de la UNESCO en cada una de sus subdimensiones, se
han realizado varios analisis diferenciales. Para ello, se utiliz6 la prueba
estadistica ANOVA de un factor (marcando en la tabla II en gris las
diferencias significativas, p < .01) para grupos independientes (junto con
Scheffé para los contrastes posteriores). En los estudios diferenciales se han
anadido el valor del estadistico Potencia (P) para certificar el rechazo o la
aceptacion de las hipétesis con un mayor grado de certeza, tomando como
véalidos valores superiores a 0,8 (Cohen, 1992).

Los analisis diferenciales (ANOVA - p < 0,01) de las distintas
dimensiones analizadas en funcién de las variables expresadas en la tabla
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3, ofrecen resultados muy reveladores en relaciéon con las caracteristicas
del centro que parecen favorecer la integracién y el uso pedagégico de las
TIC en los centros de la muestra, asi como el Perfil de Formacién en TIC
del profesorado.

En primer lugar, los resultados en funcién de la «Direccién de Area
Territorial» (DAT) de los centros, se observan diferencias estadisticamente
significativas en el Perfil TIC, siendo las DAT Este y Norte las que obtienen
unos mejores resultados, mientras que los centros de la DAT Sur quedan
muy por debajo de la media (F = 4,527).

En relacién con la «Titularidad del Centro» se encuentran diferencias
significativas en las dimensiones PE, MD, TI y en el Perfil TIC entre los
tipos de centros (F = 5,579, p < 0,01), siendo los colegios Privados los que
obtienen medias més altas respecto a los colegios publicos.

En funcién del «Contexto Social y Econémico», encontramos que
los colegios que presentan un Contexto Social y Econémico Alto obtienen
mejores resultados en todas las dimensiones, a excepcién de GR, donde no
se encontraron diferencias significativas. Estos resultados pueden indicar
que la disposiciéon de mejores y mayores recursos (sobre todo econémicos)
incide en las valoraciones obtenidas.

Con relacién a la «Ratio de alumnos por clase», encontramos
diferencias significativas en el Perfil TIC (F = 4,034, p < 0,01), siendo los
grupos de alumnos mas reducidos los que obtienen mejores resultados
y perfiles mas adecuados para el desempefio de la competencia digital,
sobre todo en las subdimensiones de gestién de recursos y las habilidades
tecnolégicas fundamentalmente.

Igualmente, la variable «Ratio de alumnos por dispositivo dentro del
aula» muestra diferencias significativas, encontrando que aquellas clases
donde la proporcién de dispositivos (tablets/portatil/ordenador) es de 1 por
nifno, la mejora es mayor en todas las dimensiones. En cambio, aquellos
centros que no tienen recursos TIC dentro del aula obtienen un perfil méas
bajo.

El analisis en funcién de la «Ubicacion de los dispositivos que utilizan
los alumnos» muestra que las puntuaciones son significativamente mas
altas en todas las dimensiones en aquellos centros que disponen de equipos
dentro de la propia aula. Si no tienen recursos TIC dentro del aula, disponer
de Aula de informatica resulta un valor diferencial frente a aquellos centros
que no tienen ningun tipo de recurso TIC (F = 10,548, p < 0,01).
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En relacién con los recursos TIC del centro, los centros que disponen de
Pizarra Digital Interactiva dentro del aula, de recursos y Software educativo,
de Péagina web que permita dar visibilidad al centro en el contexto en el
que se ubica, de Correo electrénico como herramienta de comunicacién y
trabajo para el profesorado, de Aula Virtual como espacio de trabajo para el
profesor y el alumno, de Red Interna para el trabajo cooperativo/colaborativo
entre los profesores del claustro y de Portal Educativo como fuente de
recursos y de comunicacién entre todos los miembros de la comunidad
educativa, obtienen resultados més altos en practicamente la totalidad de
las dimensiones analizadas. No obstante, disponer de Internet en el centro
educativo carece de relevancia y significatividad en el estudio (F = 4,55,
p > 0,01), debido a que existen muy pocos centros que no dispongan de este
recurso.

Dénde y cuédntos dispositivos TIC tiene el centro educativo son
aspectos a tener en cuenta, pero es mucho mas relevante determinar cuanto
lo utilizan y de qué manera. En relacién con estas cuestiones, los resultados
obtenidos en funcién del «Uso que el alumno hace de las TIC en la clase»
muestran que las puntuaciones son significativamente superiores en todas
las dimensiones cuando los docentes y los alumnos los utilizan a diario en
sus clases para el trabajo transversal de todas las asignaturas.

Uno de los elementos mas significativos para la implantacién de un plan
de integracién de las TIC en el centro es la presencia de una «Coordinacién/
Equipo Tecnolégico» que gestione los recursos y dinamice la utilizacién
de los recursos digitales por parte de los profesores y los alumnos. En el
estudio realizado, los resultados muestran puntuaciones significativamente
superiores en todas las dimensiones en el caso de los centros que disponen
de coordinador TIC, frente a aquellos que no lo tienen. Este equipo (en
muchos casos formado solo por una persona desafortunadamente)
que coordina y gestiona la implantacién de las TIC en el centro, mejora
también la formacién de los profesores y demas miembros de la comunidad
educativa. En este aspecto, el estudio muestra puntuaciones mas elevadas
en todas las dimensiones en aquellos centros que realizan «Formacién TIC
en sus centros por parte de la Coordinaciéon TIC».

Finalmente, la gestién del proyecto de integracién TIC en el centro
debe estar liderada por un equipo directivo eficiente e implantado en un
clima favorable. Estos dos aspectos resultan variables decisivas que se
confirman en los resultados del presente estudio, observando cémo el
«Clima TIC positivo en el Claustro» y el «Liderazgo positivo en relacién con
las TIC» muestran diferencias estadisticamente significativas en todas las
dimensiones analizadas.
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Todos estos datos son corroborados por los valores del estadistico
Potencia, la mayoria de ellos por encima de 0,8 (Cohen, 1992).

Andlisis Cliister

En base a los resultados anteriormente presentados, resulta adecuado
analizar la existencia e identificacién de distintos posibles perfiles de
Formacién del Docente en TIC en la muestra de profesores y corroborar
que corresponden con los establecidos por la UNESCO, cuyos indicadores
han sido utilizados como referencia para elaborar este estudio. Para ello, se
llevé a cabo un analisis de conglomerados o analisis clister, método ideado
para agrupar objetos o sujetos en conglomerados o cluster, de acuerdo a la
semejanza de sus perfiles segtin una serie de variables.

Se realiz6 un anélisis claster por el método de k medias. Para fijar el
numero de claster finales se utilizaron los 3 perfiles diferentes relacionados
con los indicados por la UNESCO.

Respecto al ntmero de variables, se incluyé el conjunto total de
items para ver como se comportaban cada una de ellos. No obstante, se
observé como algunos items (8, 9, 14, 20, 23, 27, 32 y 33) presentaban
una baja variabilidad en las puntuaciones correspondientes a los distintos
conglomerados, por lo que resultaban poco discriminantes, siendo estos
excluidos del estudio (ver tabla 2).

Tabla 2
Centros de los conglomerados finales. Métodos de K Medias
Conglomerado
1 2 3
1. Comprendo el significado de «Competencia Digital». 3,64 4,11 2,89
2. Trabajo en mis areas/asignaturas la «Competencia Digital». | 2,89 3,81 1,93

Desarrollo proyectos de innovacién relacionados con la

«Competencia Digital». 218 313 1,48

4. Programo mis clases introduciendo aplicaciones 277 3.86 177

informaticas.
Ayudo a mis alumnos/as a utilizar recursos tecnolégicos. 2,72 397 1,73
Utilizo las TIC para evaluar a mis alumnos/as. 2,72 3,64 1,93

7. Diferencio recursos y actividades tecnolégicas especificas

por area/asignatura. 282 368 1,92
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Conglomerado
1 2 3
10. Programo actividades para que el alumno/a razone,
planifique, reflexione, solucione problemas, colabore,... | 2,85 3,77 1,83
utilizando las TIC.
11. Ensefio a mis alumnos/as a utilizar las TIC para buscar,
. . . . . 2,63 3,74 1,63
gestionar, analizar, integrar y evaluar la informacién.
12. EnsenF) a mis alumnos/as a utilizar las TIC para 236 350 145
comunicarse y colaborar entre si.
13. Ensefio a mis alumnos/as herramientas tecnolégicas para
.. L . 1,97 2,97 1,31
autoevaluar su rendimiento en mis areas/asignaturas.
15. Realizo actividades con herramientas tecnoldégicas
., . S . 2,93 4,02 1,96
(presentacién de contenidos, préicticas, demostraciones...).
16. Utilizo presentaciones y otros recursos informaticos en mi
. 2,86 397 1,88
labor docente: presentar los temas, dar ejemplos...
17. Conozco la metodologia del aprendizaje colaborativo basado 266 358 172
en proyectos y en las TIC
18. Seleccmr}o problemas de 1?1 vida real de mis alumnos/as para 294 368 221
introducir proyectos en mis clases.
19. Elaboro recursos on-line (virtuales) que contribuyan a
profundizar en la comprensién de las areas/asignaturas en | 2,08 3,20 1,38
mis alumnos/as.
21. Propon.go pr(.)yectos/ fie trabajo en equipo que incluyan 246 355 1,65
herramientas informaticas.
22. Colaboro con otros maestros en el desarrollo de proyectos
.. . 2,71 3,31 2,04
de aula y resolucién de problemas de la vida real.
24. Realizo materiales y actividades on-line (paginas web, 197 298 132
WebQuest...).
25. Ayudo a mis alumnos/as a crear sus propias actividades
de aprendizaje, proyectos, investigaciones o actividades | 2,53 3,21 1,95
creativas.
26. Enseno a mis alumnos/as a utilizar herramientas
tecnolégicas (editor web, procesador...) para sus propios | 2,19 3,34 1,34
proyectos.
28. Conozco el funcionamiento basico (hardware) de
s . ) 4,04 4,36 3,10
ordenadores de mesa, portatiles, impresoras, escaneres...
29. Conozco el funcionamiento de los procesadores de texto
. . ., 4,10 4,46 3,12
(edicién, formateo e impresién de textos).
30. Congzco. el fun<:1or.1/am1ent9 de. .las presentaciones 3.87 439 266
multimedia (presentacion con diapositivas).
31. Sé utilizar editores de imagenes, como el Photoshop. 3,03 3,72 1,98
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Conglomerado
1 2 3
34. Puedo configurar una cuenta de correo electrénico. 427 4,55 3,26

35. Conozco programas informaticos (software tutoriales, de

- 9 P . . - 3,54 4,19 2,37
instruccioén, practicas) de cada area/asignatura que ensefio.

36. Se buscar aplicaciones TIC educativas ya preparadas,

evaluarlas y adaptarlas a las necesidades de mis alumnos/as. 3,55 428 2,34

37. Utilizo algtn recurso en red (intranet, plataforma educativa,

aula virtual, pagina web...). 319 387 2,08

38. Utilizo distintas herramientas tecnolégicas de comunicacion

y colaboracion (videoconferencias, blogs, chats, foros). 2,66 376 1,66

39. Utilizo aplicaciones informaéticas especificas en mis areas/

. 2,65 3,79 1,58
asignaturas para que los alumnos/as exploren con ellas.

40. Evalto la precision y utilidad de los recursos tecnolégicos
on-line para el aprendizaje basado en proyectos en cada | 2,33 3,47 1,39
area/asignatura.

41. Utilizo herramientas de autor (JClic, Neobook,

Hotpotatoes,...) para elaborar actividades educativas. 192 288 127

42. Utilizo las TIC para gestionar, controlar y evaluar los

>, . 2,65 3,64 1,63
progresos en los aprendizajes de mis alumnos/as.

43. Utilizo las TIC para comunicarme y colaborar con mis

alumnos/as, colegas, padres, etc. 285 3,68 178

44. Utilizo una red (intranet, aula virtual...) para que mis

alumnos/as colaboren dentro o fuera del centro. 187295 121

45. Utilizo buscadores en internet, bases de datos on-line, blogs

P 2,26 3,33 147
o correo electrénico para encontrar colaboradores.

46. Muestro programas informaticos para que mis alumnos/as

. . L 1,78 3,06 1,17
innoven y generen sus propias actividades.

47. Utilizo entornos virtuales para que mis alumnos/as creen sus

propias actividades. 154 244 LN

48. Muestro a mis alumnos/as herramientas tecnolégicas para

ayudarles a planificar actividades de auto-aprendizaje. 1,94 305 128

49. Utilizo el aula de informética para complementar la

- . 2,74 3,69 1,91
ensefianza dada en mi clase.

50. Conozco la organizacién metodolégica mas adecuada para

- . 2,90 3,75 2,08
utilizar los recursos tecnolégicos en clase.

51. Organizo mi propia clase para que mis alumnos/as trabajen

con los recursos TIC dentro del aula. 236 3,62 152

52. Instalo ordenadores y recursos tecnolégicos para que mis

alumnos/as colaboren en clase. 189299 122
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Conglomerado

1 2 3

53. Proporciono la organizacién y los recursos tecnolégicos
adecuados para el desarrollo de actividades basadas en | 2,06 3,21 1,31
proyectos.

54. Ayudo al resto del profesorado en la integracién de las TIC

. . L. 2,30 3,40 1,35
en sus areas/asignaturas y en su practica en el aula.

55. Colaboro en la innovacién en mi centro y en el continuo

reciclaje de mis colegas en TIC. 2,44 347 151

56. Ayudo en la formacién de mis compafieros/as para la

integracion las TIC en sus aulas. 2,30 3,34 1,37

57. Utilizo recursos tecnolégicos en mi labor diaria, tanto

docente como administrativa. 381 434 261

58. Utilizo recursos tecnolégicos (cursos on-line...) en mi

. . - 3,34 4,10 2,11
formacién sobre mis areas/asignaturas.

59. Utilizo las TIC para buscar y compartir recursos que
apoyen al desarrollo de actividades educativas y a mi | 3,52 4,14 2,29
formacién docente.

60. Utilizo las TIC para acceder a foros de expertos y
comunidades de aprendizaje en relacién a mi actividad | 2,90 3,79 1,90
docente.

61. Utilizo las TIC para buscar, tratar, analizar, integrar y

. ) . . L 3,24 4,00 2,16
evaluar informacién para mi propia formacién docente.

62. Evalio permanentemente mi practica docente para la

. L . . 3,16 3,83 224
innovacién y mejora en el campo educativo.

63. Presento propuestas de innovacién y mejora en la

integracion de las TIC en foros profesionales. 185 288 121

Al interpretar los clisteres finales obtenidos (tabla 4) se observa que el
conglomerado 3 corresponde al grupo de profesores con el perfil mas bajo
(Perfil 1 «Nociones basicas de TIC») configurado por el 44,03% de la muestra
de profesores (N = 631). El conglomerado 2 es el de profesores con un perfil més
alto (Perfil 3 «Generacion de conocimiento»), configurado por el 24,35% de la
muestra de profesores (N = 349). Finalmente, el perfil intermedio corresponde
al conglomerado 1 (Perfil 2 «Profundizacién del conocimiento»). configurado
por el 31,61% de la muestra de profesores (N = 453).

Discusion y conclusiones

Los procesos de desarrollo de programas de integraciéon de recursos
tecnolégicos en centros educativos, siendo un proceso complejo, tiene
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mucho camino por recorrer, reconociendo la multiplicidad de factores y
variables que inciden en su implementacién efectiva.

Este estudio ha permitido comprobar la existencia de los factores
mas importantes en este proceso de integraciéon, reconociendo que el uso
pedagégico que se les da a las TIC en los centros educativos madrilefios
depende de elementos como la formacion y el perfil del profesorado, de los
recursos disponibles, tanto tecnolégicos como pedagdgicos, dentro y fuera
del aula, del uso que se le dan por parte del profesorado y de los alumnos,
del equipo de coordinacién tecnolégica, etc.

Con relacion a la formacion del profesorado de la muestra participante
en el estudio, a partir de las subdimensiones establecidas por las UNESCO
(2008 y 2011), se puede concluir que el perfil de competencia TIC de
los profesores de los centros estudiados de la comunidad de Madrid
corresponde con un nivel medio-bajo, es decir, que las estrategias de aula
que poseen los profesores en la utilizacién de los recursos TIC como medio
de aprendizaje complejo y colaborativo todavia no estdn desarrollandose
como procedimientos didacticos en el desarrollo de la competencia digital
en sus alumnos. Desde este punto de vista, debido a la falta de desempefio
tecno-pedagégico de los responsables de desarrollar las competencias
digitales en los alumnos de la Generacién Z (Fernandez-Cruz y Fernandez-
Diaz, 2016), resulta evidente que para una verdadera integracién de los
recursos tecnolégicos en los centros educativos la formacién del profesor es
vital para su efectivo uso pedagdgico.

Teniendo en cuenta que la formacién recibida por el profesorado
en el centro educativo resulta una de las variables mas importantes como
predictores de aquellos centros con un plan de integracién y uso pedagégico
eficaz, el presente estudio evidencia, en esta linea, que la subdimensién «Uso
de las TIC» por el docente ha dado como resultado un perfil muy bajo. Esta
carencia que demuestra el profesorado en el manejo de las herramientas
tecnolégicas les impide aplicarlas con efectividad en las actividades
educativas con sus alumnos, tal y como reflejan otros estudios (Suarez-
Rodriguez, Almerich, & al., 2012). Igualmente, los resultados obtenidos en
la subdimensién «Formacion docente continua en TIC» nos demuestran la
gran necesidad de actualizacién del docente en el campo educativo (LLL-
Long Live Learning), tanto en los centros ptiblicos como privados. A pesar
de disponer un conjunto de cursos de formacién relacionados con las TIC
en su aplicacién al mundo educativo desde las diferentes instituciones y
administraciones locales, regionales o estatales, existe un porcentaje muy bajo
de docentes que aprovechan estos recursos formativos, tal y como se reconoce
en los informes de la Unién Europea (Eurydice, 2011), donde se concluye que
entre un 16% y un 25% de los alumnos de Primaria tienen profesores que
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habian participado en actividades de formacién permanente sobre el uso de
las TIC. Otros estudios (Comisién Europea, 2013), confirman que los niveles
de confianza, tanto del profesorado como del alumnado, en sus habilidades
TIC son menores a la media europea en la mayoria de los etapas analizadas.

Partiendo de la estructura sugerida por la UNESCO (2008 y 2011)
en cuanto a los perfiles de formacién en TIC y las diferentes variables
categoricas relacionadas con las caracteristicas de los centros educativos, el
presente estudio ha permitido encontrar las siguientes conclusiones:

— Teniendo en cuenta la organizacién del territorio de la Comunidad
de Madrid en Direcciones de Areas Territoriales (DAT), la presente
investigaciéon determina que la DAT Norte y Este disponen de
centros educativos con un modelo de integracién mas eficaz y con el
profesorado mejor preparado para el desarrollo de la competencia
digital en sus aulas, aunque su nivel de formacién es claramente
mejorable.

— Son los centros concertados y privados los que disponen de
mayores recursos tecnolégicos y dispositivos digitales que permiten
a profesores y alumnos su utilizacién como herramienta didactica
dentro de las aulas, pudiéndose correlacionar con las caracteristicas
del Contexto Social y Econémico donde se ubica el centro.

— La ratio de alumnos en clase y por dispositivos resulta relevante
para los resultados obtenidos en el estudio, siendo los grupos
reducidos y los que disponen de 1 dispositivo por alumno los que
obtienen mejores resultados. En Espana existen 32 ordenadores
por cada 100 alumnos en Primariay 31 por cada 100 en Secundaria
(Gabarda Méndez, 2015), muy por encima de la media europea
y solo por detras del Reino Unido que tiene un dispositivo por
alumno, lo que confirma (Comisién Europea, 2013) que los centros
escolares espafioles presentan buenos niveles de equipamiento
TIC comparados con la media europea, sobre todo en cuanto a
ordenadores portatiles se refiere. No obstante, habria que recordar
que, segun «Encuesta sobre equipamiento y uso de TIC en los
hogares» (I.N.E., 2015), el uso que hacen del ordenador (95,1%) e
internet (93,6%) en sus casas los nifios de Primaria y Secundaria es
muy alto, lo que supone una brecha entre lo que ocurre en el aula
y sus hogares.

— Aquellos centros que disponen de los dispositivos para los alumnos
dentro del aula obtienen un mejor perfil de competencia docente
en su profesorado, siendo el Aula de Informatica una alternativa
interesante, pero secundaria, en la obtencién de resultados 6ptimos
para la integracién y el desarrollo del proyecto tecnolégico en
el centro. Este aspecto nos indica que la disposiciéon cercana de
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los equipos a la actividad cotidiana del aula para el profesor y el
alumno, es una predictor importante del éxito en la integracién de
la tecnologia en el centro.

En cuanto a los recursos, los resultados del presente estudio
determinan que disponer de equipos para cada alumno dentro
del aula, Pizarras Digitales Interactivas, recursos educativos
adaptados a las necesidades de cada area o materia, conexién
continua a internet y acceso a herramientas de comunicacion y
trabajo cooperativo como el Aula Virtual (LMS) o Portal Educativo,
permiten obtener un contexto de infraestructuras imprescindible
para desarrollar, tanto en el profesorado como en el alumno, las
habilidades y competencias digitales. Igualmente la conexién a
internet resulta una variable imprescindible para el desarrollo de
planes de integracién de las TIC en el centro (Comisiéon Europea,
2013).

Con relacién al uso que en los centros se hace de los recursos
TIC disponibles, los resultados son mejores cuando los docentes
y los alumnos los utilizan a diario en sus clases para el trabajo
transversal de todas las asignaturas. Otros autores confirman
esta evidencia (Gabarda Méndez, 2015), aunque especifican que
un mayor nivel de equipamiento no siempre es sinénimo de un
mejor/mayor uso dentro del aula, reconociendo que el 52% de los
alumnos de secundaria utilizan las TIC de forma transversal, es
decir, como una herramienta al servicio de todas las asignaturas,
siendo la frecuencia de uso de las TIC en el aula ligeramente
inferior a la media europea (Comisién Europea, 2013). En cuanto
al profesorado, 8 de cada 10 profesores han utilizado las TIC en
el desarrollo de sus clases en el dltimo afio y 9 de cada 10 las han
utilizado para preparar el contenido de las mismas (Gabarda
Méndez, 2015).

La presencia en el centro de Coordinacién TIC es un factor muy
importante para el desarrollo de planes de integracién tecnolégica
en los centros, aspecto que se puede confirmar en otros estudios
(Comisién Europea, 2013).

A modo de sintesis, los resultados obtenidos sugieren que, aunque

debemos continuar haciendo grandes esfuerzos para dotar a los centros
de infraestructuras, recursos, equipos y materiales tecno-educativos, queda
evidenciado que los aspectos que afectan en mayor grado al proceso de
implementacién e integracién de las tecnologias en un centro educativo son
otros: formacioén en competencias digitales, coordinacién tecno-pedagégica,
el uso pedagogico disefiado desde el curriculo escolar y liderazgo efectivo
que genere un clima de aceptacién de las tecnologias como elemento de
innovacién educativa.
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RESUMEN

El presente trabajo se ha desarrollado en el marco de un proyecto de
innovacién educativa para la adaptacién de la Universidad de Almeria al
EEES. Tiene como objetivo general el estudio del potencial de los entornos
inmersivos 3D para la ensefianza-aprendizaje a distancia. En este sentido
se ha evaluado el uso de la plataforma Second Life para complementar
y reforzar las clases presenciales de la asignatura Disefio Asistido por
Ordenador mediante una alternativa eficaz y agil para la comunicacién a
distancia a través de la WWW, manteniendo, en la medida de lo posible, el
sentimiento de pertenencia a una clase de todas las personas participantes.
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El estudio se llevé a cabo a lo largo de tres fases diferenciadas. En la
primera, se disefi6 y planificé el procedimiento para la investigacién
experimental. En la segunda, se llevaron a cabo las diferentes sesiones
programadas en el marco del proyecto y se procedié a la obtencién de las
valoraciones del alumnado. En la tercera fase se adapté y aplicé el conocido
modelo de Kano para obtener una evaluacién cuantitativa de la satisfaccion
del grupo de estudiantes tanto con la interfaz del entorno inmersivo 3D
empleado como con el propio método de ensefianza sincrona a distancia.

En lineas generales la respuesta del alumnado participante en relaciéon
a la componente tedrica de la asignatura ha sido ampliamente positiva,
inclinandose por una docencia presencial en el caso de la componente
puramente practica o aplicada. Los hallazgos obtenidos en este estudio
pueden ser de utilidad para el profesorado/personal investigador interesado
en el diseno y recreacién de aulas virtuales anélogas, asi como para avanzar
en estrategias que promuevan de una forma efectiva la ensefianza B-Learning
apoyada en entornos inmersivos 3D.
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ABSTRACT

This work has been developed within the framework of a project of
educational innovation aimed at adapting the University of Almeria to the
European Higher Education Area. Its general objective was to investigate the
feasibility of applying 3D immersive environments for distance teaching and
learning. In this sense, the use of the widely known platform Second Life has
been evaluated with regards to efficiently complementing the traditional face-
to-face learning method applied in the subject of Computer Aided Design,
maintaining insofar as possible the feeling of belonging to a classroom for all
the classmates involved.

The study was conducted throughout three different phases. In the first
one, the procedure for experimental research was designed and planned. In
the second stage, several working sessions focused on putting the proposed
method into practice were carried out, later obtaining the opinion of the
students through a specific questionnaire. Within the third phase, an adapted
version of the well-known Kano’s model was applied to quantitatively assess
student satisfaction with both the 3D immersive environment interface and
the synchronous and distance learning method tested.

Overall, the student response in relation to the theoretical component of the
subject has been broadly positive, although they clearly preferred face-to-face
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teaching in the case of the purely practical component (CAD laboratory). The
findings obtained in this study may be useful for teachers/researchers who are
interested in the design of similar virtual classrooms. It can also help progress
towards effective strategies for promoting the use of B-Learning experiences
supported by 3D immersive environments.

KEYWORDS

Blended Learning; Educational Innovation; Higher Education; Second Life;
Student Satisfaction; Kano’s Model.

INTRODUCCION

En el modelo de educacién superior que postula la declaraciéon de
Bolonia se indica la necesidad de cambios importantes, tanto en las
metodologias docentes como en los recursos did4cticos empleados por parte
del profesorado (Guerra, Gonzalez y Garcia, 2010). Todo esto es promovido
por la existencia de diferentes modalidades de educacién, que buscan
favorecer el aprendizaje valiéndose de las facilidades inherentes a las TIC,
destacando entre sus ventajas la posibilidad de brindar y recibir educacién a
distancia, la posibilidad de personalizar los contenidos, la baja dependencia
de espacios fisicos, etc. En este cambio de paradigma, Imbernén, Silva
y Guzmaéan (2011) identifican que las nuevas tecnologias permiten que
el alumnado disponga de herramientas y recursos que consiguen que el
aprendizaje sea mas interactivo y significativo, logrando que se desarrolle en
un ambiente mas dindmico. Como consecuencia, el nimero de asignaturas
que pueden seguir de forma virtual, o semivirtual, utilizando diferentes
plataformas como WebCT, Moodle u otras, aumenta de forma exponencial
cada curso, ya que estas herramientas facilitan el desarrollo de metodologias
centradas en el E-Learning, dando respuesta a las necesidades y demandas
de un gran nimero de estudiantes (Hinojo, Aznar y Caceres, 2009).

Sin embargo, el trabajo realizado por Gamiz-Sanchez y Gallego-Arrufat
(2016), donde se analiza la opinién de un grupo de estudiantes de educacién
superior en relaciéon a las metodologias didacticas semipresenciales,
pone de manifiesto que la mayor parte del alumnado que participé en la
investigaciéon preferia un modelo de aprendizaje hibrido que combine la
ensefianza presencial y virtual. Asimismo dicho grupo de discentes identific
como un aspecto negativo la pérdida del trato personal, e implicitamente
la presencialidad en un aula. Ante dicha coyuntura, la incorporacién de
entornos inmersivos 3D podria ayudar a paliar esa percepcién. Por otro
lado, estaria la predisposiciéon del profesorado a aplicar estos cambios
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metodolégicos, por ejemplo, Martin Garcia, Garcia del Dujo y Mufioz
Rodriguez (2014) detectaron que uno de los factores mas determinantes para
la aplicacién de un modelo hibrido de ensefnanza-aprendizaje (B-Learning)
por parte del profesorado universitario reside fundamentalmente en una
percepcién positiva de los resultados que se podrian obtener. Igualmente se
indica que existe una correlacién positiva entre la percepcién por parte del
profesorado de la disponibilidad de infraestructuras adecuadas para aplicar
el modelo B-Learning y la predisposicién del mismo a la aplicacién de dicho
modelo de ensefianza-aprendizaje. Es por ello, que uno de los propésitos de
este trabajo es contribuir a avanzar en dicha direccién.

Numerosas instituciones de educacién superior han incorporado a sus
proyectos de innovacién docente el uso de entornos inmersivos 3D, conocidos
como mundos virtuales o metaversos. En este contexto, Klastrup (2003, p.
101) define mundo virtual como «una representacion persistente que ofrece
la posibilidad de interaccién sincrénica entre las personas usuarias y entre
estas y el mundo, dentro de un espacio disefiado en la forma de un universo
navegable». Estos mundos virtuales también se denominan MUVEs (Multi-
User Virtual Environments) (Clarke, Dede, Ketelhut y Nelson, 2006),
refiriéndose a su utilidad como entornos virtuales que permiten a diferentes
estudiantes de forma simultanea (a) el acceso a contextos virtuales, (b)
la interaccién con artefactos digitales (herramientas visuales), (c¢) la
identificacion del concepto de corporeidad de cada participante a través
de «avatares», (d) la capacidad de comunicarse con el grupo de iguales, el
profesorado y personas que tutorizan y, por ultimo, (e) la posibilidad de
participar en experiencias que incorporan acciones acerca de problemas
similares a los de contextos del mundo real (Dieterle y Clarke, 2007). Han
sido muchas las plataformas que han surgido en los tltimos afos para la
experimentacion, interaccién y simulacién digital de entornos inmersivos
3D (Bowers, Ragas y Neely, 2009), aunque la herramienta empleada en el
presente proyecto fue Second Life® (SL), plataforma creada por la empresa
Linden Lab (http://www.lindenlab.com/). Se trata de una aplicacion WWW
donde cualquier persona usuaria, una vez registrada y autorizada, puede
acceder de forma gratuita a los espacios virtuales que conforman el universo
SL. En nuestro caso particular, el espacio virtual o punto de encuentro
entre docentes y discentes (denominados avatares residentes en SL) se
denomina «Isla UAL-SEIS» (Universidad de Almeria y Sociedad Esparfiola
de Intervencién de Sexologia), entorno inmersivo 3D que trata de simular la
estructura y disposicién del Campus de la Universidad de Almeria mediante
graficos por computador (mas informacién en Aguilar y otros, 2016).

SL tiene caracteristicas tinicas que hacen recomendable su uso
en la practica docente (Cheong, 2010; Hinrichs, Hill y Patterson, 2011),

especialmente en su modalidad a distancia (Burgess, Slate, Rojas-LeBouef
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y LaPrairie, 2010), debido a que el entorno 3D frente al 2D afiade una
dimensioén espacial en la que las personas usuarias estan representadas
visualmente como avatares y son capaces de moverse en su entorno (Dickey,
2003; Monahan, McArdle y Bertolotto, 2008). Es precisamente en este
contexto educativo, donde SL proporciona un entorno de constructivismo,
socializacién, exploracién, descubrimiento y un espacio de aprendizaje
creativo (Burgess y otros, 2010). Esto se ha traducido en un crecimiento y
aumento del interés por este metarverso dentro de la comunidad académica,
tanto en las escuelas secundarias como en las universidades (Semerano,
Carloni, Barelli, Scapigliati y Gianolio, 2008; Hinrichs y otros, 2011; Beltran,
Gutiérrez y Garzén 2012; Cheng, 2014). Ademas SL presenta la capacidad de
potenciar la sensacién de co-presencia del grupo de estudiantes e inmersién
en un entorno en linea (Warburton, 2009). La participacién del alumnado ha
sido definida por muchos agentes de la comunidad educativa como la pieza
central de la eficacia del aprendizaje (Trindade, Fiolhais y Almeida, 2002;
Dickey 2005; Zhang, Zhou, Briggs y Nunamaker, 2006). Sin embargo, como
indican Pellas y Kazanidis (2015), dicho aspecto en los entornos virtuales
debe combinarse con un escenario mas amplio a través de la relacion
inmersién-motivacién.

En referencia a la docencia de materias mas técnicas, el trabajo
realizado por Garzoén, Beltran y Martinez (2009) puso de relieve que el
alumnado de ingenieria prefiere metodologias de aprendizaje mas activas y
enfocadas a la componente practica de la asignatura. Por ende, los elementos
0 recursos que incentiven la motivacién ayudaran a que el alumnado esté
mas activo, participativo y critico (Wehner, Gump y Downey, 2011).

Wang y Burton (2013) revisaron 107 articulos en revistas revisadas por
pares con el fin de explorar cémo se investiga y se aplica SL en la educacién.
Entre estas publicaciones, 50 eran estudios empiricos, 54 discusiones
puramente conceptuales y 3 fueron trabajos de revisiéon. Es importante
sefialar que entre los estudios empiricos se contabilizaron trabajos
que simplemente describian experiencias en forma de comentarios sin
preguntas preestablecidas de investigacién y sin seguir ninguna metodologia
sistemaética. El nimero de publicaciones alcanzé un pico en 2009. A partir
de entonces empez6 a disminuir, probablemente debido a la trayectoria en
forma de cupula que desarrolla un medio nuevo cuando entra en la escena
educativa, generando inicialmente un gran interés que posteriormente va
decreciendo (Reiser, 2001).

Teniendo en cuenta dicho marco contextual, la pregunta de
investigacién se centra en conocer la percepcién, tomando como referencia
el grado de satisfaccién, de un grupo de estudiantes de la Universidad acerca
de la ensefnanza a distancia a través de la plataforma Second Life: ;Cudl es
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la valoracion del alumnado de ingeniera mecdnica en relacién a la ensevianza
sincrona a distancia a través de entornos inmersivos 3D? Para la eleccion
de las caracteristicas principales a valorar se ha partido del trabajo previo
realizado por el grupo docente en esta linea de estudio (Aguilar y otros,
2016). El objetivo final es la evaluacién, por medio de una cuantificacién
factible y efectiva, de la satisfaccién del alumnado en relacién tanto con la
interfaz del entorno inmersivo 3D empleado como con el propio método de
ensefianza sincrona a distancia.

MATERIAL Y METODOS

El desarrollo del estudio se ha llevado a cabo a lo largo de tres fases
diferenciadas. En la primera fase, fase preparatoria, se disefié y planificé el
procedimiento seguido en el desarrollo de la investigacién experimental. En
la segunda fase, fase exploratoria, se llevaron a cabo las diferentes sesiones
programadas en el marco del proyecto y se procedi6 a la obtencién de las
valoraciones del alumnado. En la tercera y ultima fase, fase final, se aplicé
y adapté el conocido modelo de Kano (Kano, Seraku, Takahashi y Tsuji,
1984), disenado para clasificar tipos de atributos de calidad con diferente
impacto en la satisfaccién de las personas usuarias con el fin de poder
desarrollar y mejorar productos y/o servicios. El modelo de Kano ha sufrido
revisiones a lo largo del tiempo, siendo aplicado en distintos 4&mbitos. Por
ejemplo, fue aplicado para la evaluacién de la calidad del servicio en los
hipermercados (Ting y Chen, 2002), en la industria del automdévil (Matzler,
Bailom, Hinterhuber, Renzl y Pichler, 2004) o en un servicio de comunidades
virtuales en la web (Kuo, 2004).

Fase preparatoria

En esta primera fase, y como estudio preliminar, se realiz6 una revision
bibliografica sobre SL y su aplicacién en el ambito educativo.

A continuacién se programaron las sesiones virtuales a desarrollar
en el entorno inmersivo SL de la «Isla UAL-SEIS», teniendo en cuenta la
programacién docente de la asignatura Disefno Asistido por Ordenador
(DAO) del Grado en Ingenieria Mecanica de la Universidad de Almeria,
ya que el temario a impartir en dichas sesiones no se volveria a repetir
en las clases presenciales «face-to-face». Al mismo tiempo, se preparé un
breve tutorial con los aspectos previos necesarios para participar en la
experiencia que posteriormente se remitié al grupo de estudiantes para que
unas semanas antes tuviesen su primera toma de contacto con la plataforma
y crearan su propio avatar (Figura 1).
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Figura 1. Avatar tutorial «Experiencia DAO» en la Isla UAL-SEIS

Por udltimo, se desarroll6 un cuestionario (véase en: https://goo.gl/
fYKXEN) para la evaluacion cuantitativa de la satisfaccién del alumnado con
la Experiencia DAO compuesto por varios items y dividido en tres secciones
principales (tabla 1): Metodologia (M), Interfaz (I) y Adaptabilidad (A).
También se incluyé una seccién destinada a investigar algunas propuestas
que permitiesen mejorar la interfaz y la propia experiencia de ensefianza-
aprendizaje (seccion de Propuestas (P)). Para la elaboracién del cuestionario
se tuvieron en cuenta, por una parte, los atributos principales a introducir
para conocer las fortalezas y debilidades del recurso docente basado en
entornos inmersivos 3D. Por otra, las caracteristicas propias de evaluacién
que se requieren para la aplicacién posterior del modelo de estimacién de
la satisfaccién de las personas usuarias propuesto por Kano.

Fase exploratoria

En la fase exploratoria participaron 40 estudiantes de la asignatura
Diseno Asistido por Ordenador. El alumnado fue dividido en 3 grupos de
trabajo, por lo que la asistencia a cada una de las tres sesiones programadas
de docencia via SL fue de unos 12-15 estudiantes (Figura 2). Cada
estudiante asistié a una presentacién general del proyecto impartida en la
Isla UAL-SEIS, donde se familiarizé con las herramientas de navegacion y
comunicacion. A continuacion se celebraron las tres sesiones de docencia
SL en relacién a contenidos tipicos de una clase tedrico-practica de DAO de
una hora y media de duracién.
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Tabla 1
Items a evaluar en la Experiencia DAO

ftems

Atributos

Metodologia (M)

M1

Ampliacién de los recursos formativos (WebCT/Blackboard Learning System)
de la asignatura DAO.

M2 La asignatura de DAO se complementa con actividades interactivas en SL.

M3 Un tema teérico se imparte en SL, como alternativa a la docencia face-to-face.

M4 Un tema préactico se imparte en SL, como alternativa a la clase de practicas.

M5 Desarrollo en SL de ejemplos de disefios CAD/CAE en tiempo real.

M6 Plus de innovacién (desde el punto de vista docente) al desarrollo de la
asignatura.

M7 Adquisicién mas facil de los conocimientos técnicos, como alternativa a las
clases magistrales.

M8 Refuerzo y/o ampliacién de conocimientos sobre el Disefio Asistido por
Ordenador.

M9 Estimulacion para el desarrollo de habilidades relacionadas con la creatividad.

Interfaz (I)

I1 Facil navegacién y exploracién para seguir una clase de DAO.

12 Buena calidad grafica y realismo 3D de la Isla UAL-SEIS.

I3 Aspecto de comunicacién agradable.

14 Navegacién y exploracién en espanol.

I5 Requisito de un equipo informatico y una buena conexién a internet.

16 Parte de la asignatura se puede seguir desde casa, biblioteca, trabajo...
(24h/24h).

Adaptabilidad (A)

Al Aumento del interés y la atencién en el desarrollo de una asignatura en general.

A2 Aumento del interés por materias que emplean el paradigma «learning by
doing» (asignaturas de alto contenido practico como DAQ).

A3 Adaptacién a su nivel de conocimientos informéticos.

A4 Necesidad de un buen nivel de percepcién y visualizacién espacial.

A5 Estudiantes con mucha paciencia.

Propuestas (P)

P1 Reuniones sin asistencia del profesorado para trabajar en grupos (por ejemplo
sesiones de brainstorming).

P2 Mejora del realismo 3D de la Isla UAL-SEIS.
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Una vez completadas todas las sesiones planificadas, y en una sesién
presencial, tras explicar detenidamente el procedimiento para contestar
el cuestionario comentado en el apartado anterior, se procedi6 a la
cumplimentacién del mismo por parte del grupo de estudiantes participante.
La version final del cuestionario consté de 20 preguntas dobles, una directa
y otra complementaria. Tanto las preguntas directas (funcional o positiva)
como las complementarias (disfuncional o negativa) tenian cinco opciones de
respuesta: «me gusta», «lo esperaba», «me da igual», «puedo tolerarlo», «<no me
gusta». También se anadieron dos preguntas adicionales en relacién a posibles
lineas de trabajo futuro. Asimismo, y en la parte final de dicho cuestionario, se
aniadieron dos cuestiones abiertas para su evaluacién cualitativa.

Figura 2. Panoramica del aula de CAD en la Isla UAL-SEIS
durante una de las sesiones programadas

Fase final

En la dltima fase del proyecto se aplicé una adaptacién del modelo
conceptual de estimacién de la satisfaccién de las personas usuarias (en
nuestro caso del grupo de estudiantes) en relacién a un determinado
producto (entorno inmersivo 3D en la ensefianza) desarrollado por Kano.
El modelo de evaluacién cuantitativa distingue varios tipos de atributos
de producto o dimensiones de calidad que influyen en la satisfaccién de
las personas usuarias de diversas maneras cuando esta los encuentra.
A continuacion se describe cada uno de los atributos en el contexto del
presente estudio:

— Atributos atractivos «A» (attractive): Estos atributos son las
caracteristicas del recurso docente que tienen una mayor influencia
en la satisfaccion del alumnado. Los atributos atractivos ni son
expresados explicitamente ni son esperados por el alumnado.
Satisfacer estos atributos conduce a una satisfaccién mas que
proporcional. Si no se encuentran, sin embargo, no hay sensacién
de insatisfaccion.
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— Atributos unidimensionales «O» (one-dimensional): Con respecto

a estos atributos, la satisfacciéon del alumnado es proporcional al
nivel del cumplimiento de ellos. Cuanto mas alto es el nivel del
cumplimiento, més alta es la satisfaccion del alumnado y viceversa.
Los atributos unidimensionales generalmente son exigidos
explicitamente por el alumnado.

Atributos obligatorios «M» (must-be): Si estos atributos no se
satisfacen o no se cumplen, el alumnado se sentira extremadamente
insatisfecho. Por otra parte, como el alumnado toma estos atributos
como ya presentes, el cumplimiento de ellos no aumentara su
satisfaccion. Los atributos obligatorios son los requisitos bésicos
o minimos de la herramienta o metodologia docente evaluada. La
satisfaccién de los atributos obligatorios conducira al alumnado
solamente a un estado de no percibir insatisfaccién. En efecto, el
alumnado percibe los atributos obligatorios como requisitos previos
y los asigna como concedidos, por lo que no siente la necesidad
de exigirlos explicitamente. Los atributos obligatorios son, en
todo caso, un factor competitivo decisivo. Si no se satisfacen, es
muy probable que el alumnado no esté interesado en el recurso/
metodologia.

Atributos indiferentes «I» (indifferent): Son aquellos cuya
presencia o ausencia no contribuye ni a aumentar ni a disminuir
la satisfaccion del alumnado con la herramienta docente evaluada.
Atributos opuestos «R» (reverse): Son caracteristicas del recurso
docente a evaluar que no solo no son deseadas por el alumnado
sino que incluso espera lo opuesto.

Atributos cuestionables «Q» (questionable): Suelen producir
valoraciones contradictorias, por lo que generalmente las respuestas
no se clasifican en esta categoria. Las cuestiones (funcional y
disfuncional) cuya respuesta puede clasificarse como cuestionable
estan indicando que la pregunta fue expresada incorrectamente, o
que el alumnado entendié mal la pregunta o sefial6 una respuesta
incorrecta por error.

La evaluacién de la experiencia se ha desarrollado mediante la

combinacién de las dos respuestas a las preguntas «funcional» (directa) y
«disfuncional» (complementaria) segtin se indica en la tabla 2. Con dicho
método se obtiene una clasificacién de los atributos en 6 categorias descritas
en el apartado anterior (A, O, M, I, R, Q). Para cada atributo, la clasificacién
estd determinada por la categoria que tiene una mayor frecuencia en las
respuestas. Si dos 0 mas items tienen un mismo resultado, se aplica la
siguiente regla M>0O>A>I (en base a la clasificacién que tendria el mayor
impacto sobre la evaluacién de la herramienta de aprendizaje propuesta).
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Tabla 2
Tabla de evaluacion de Kano

Pregunta complementaria (negativa)

Me Lo Me da Puedo No me

gusta  esperaba igual tolerarlo gusta
Me gusta Q A A A o
Pregunta Lo esperaba R 1 1 1 M
directa | Me da igual R I I I M
(positiva) | Puedo tolerarlo R I I I M
No me gusta R R R R Q

Con el fin de ampliar los resultados obtenidos a partir de la
categorizaciéon de los atributos y profundizar en el analisis de la
satisfaccién del alumnado con la experiencia docente realizada mediante
el empleo de entornos inmersivos 3D, hemos tomado como referencia el
trabajo realizado por Violante y Vezzetti (2013). Que aplican el modelo de
evaluacién de la calidad de Kano para medir la satisfacciéon de un grupo
de estudiantes en relacién con la ensefianza de una aplicacién médica en
modalidad E-Learning. Con el propdsito de pormenorizar qué atributos
de calidad podian presentar una mayor influencia en la satisfaccion del
alumnado, calcularon el indice de satisfaccién establecido por Berger
y otros (1993). El indice CS (coeficiente de satisfaccién) es indicativo
de la fuerza con la que una caracteristica del producto puede influir en
la satisfaccién o, en caso de «no cumplimiento», insatisfaccién de las
personas usuarias.

Para calcular los coeficientes de satisfacciéon (CS) e insatisfacciéon (CI)
se han aplicado las siguientes expresiones:

A+O

CS=—————
(A+O+M+1)

Cl = O+M
T (A+O0+M+1)(-1)

Nota. A, O, M e I representan el nimero de respuestas de cada estudiante clasificadas
como atributos atractivos (A), unidimensionales (O), obligatorios (M) o indiferentes (I).

Para la interpretacién de los resultados habra que tener en cuenta
que el grado de satisfaccién varia de 0 a 1. Si el valor de CS es cercano a 1
significa que la propuesta tiene un efecto claramente positivo en el aumento
de la satisfaccién del alumnado. Por otra parte, el grado de insatisfaccién
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varia entre 0 y —1. Si el valor de CI es cercano a -1 significa que la propuesta
produce claramente insatisfaccién en el alumnado.

ANALISIS Y RESULTADOS

Los resultados de este trabajo se organizan a continuacién segun
las tres dimensiones principales evaluadas (metodologia, interfaz y
adaptabilidad). Se afiade ademas una cuarta dimension relacionada con
la percepciéon del alumnado sobre posibles lineas de mejora del método
propuesto. Posteriormente se incorporan y analizan en detalle los valores
obtenidos para los coeficientes CS y CI. Por dltimo, y formando parte de
una tercera seccion, se realiza una valoracién a partir del analisis de las dos
preguntas abiertas formuladas en el cuestionario para permitir contrastar
cualitativamente los resultados cuantitativos ofrecidos por la adaptacion del
modelo de Kano empleada en este articulo.

Evaluacion cuantitativa de la satisfacciéon del alumnado
Dimensién Metodologia

Aspectos como la ampliacién de los recursos formativos [M1],
la complementacién de la docencia tradicional de tipo presencial con
actividades interactivas en SL [M2], la posibilidad de impartir temas
teéricos mediante entornos inmersivos 3D como alternativa a la docencia
face-to-face [M3], o el plus de innovacién aportado por la plataforma de
ensefanza sincrona a distancia basada en SL [M6], parecen ser percibidos
por el alumnado como cualidades atractivas (predomina la frecuencia de
respuestas clasificadas en la categoria A) en relacién al recurso docente
evaluado en este trabajo (tabla 3).

Por otra parte, el grupo de estudiantes considera como atributos
unidimensionales el que el recurso docente facilite la adquisicién de los
conocimientos técnicos [M7], que refuerce y/o amplie los conocimientos
sobre el Disefio Asistido por Ordenador [M8], y que estimule el desarrollo
de habilidades relacionadas con la creatividad [M9] (tabla 3). Como
indicAbamos anteriormente, los atributos unidimensionales son aquellos
que, cuando se presentan en el producto, se traducen rapidamente en
satisfaccién de la personas usuaria y viceversa. En este sentido suelen ser
caracteristicas del producto claramente exigidas.

Finalmente, el alumnado categoriza la propuesta de que un tema
practico se imparta a través de SL, a modo de alternativa a la clase de
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practicas [M4], como una cualidad opuesta (R) (tabla 3), es decir, que no
solo no lo desean sino que incluso esperan lo opuesto (que la clase practica
sea presencial y se imparta en el Laboratorio de CAD).

Dimension Interfaz

Con respecto a la interfaz del entorno inmersivo 3D empleado en este
trabajo (Isla UAL-SEIS en SL), el alumnado considera atractivo (categoria
A) que la navegacion y la exploracién sea en esparfiol [14], asi como que parte
de la asignatura se pueda seguir desde otro lugar distinto al aula fisica [16]
(tabla 3). Ademas les genera satisfacciéon (categoria O), pero no atraccion,
una facil navegacién y exploracién [I1], y un aspecto de comunicacién
agradable [13]. Debido a diferentes inconvenientes técnicos puestos de
manifiesto durante el desarrollo de la experiencia, el requisito de un equipo
informatico apropiado y una buena conexién a internet [I5] queda definido
por parte de los participantes como una caracteristica del tipo no deseable
u opuesta (R; «reverse»), y por lo tanto desearian que no fuese un requisito
obligatorio para llevar a cabo este tipo de actividad docente.

Dimension Adaptabilidad

Es de destacar que el grupo de discentes valore como algo atractivo
que la propuesta aumente el interés por materias que emplean el
paradigma «learning by doing» [A2] (tabla 3), aunque, como se ha sefialado
anteriormente, en el caso de la componente de la clase fundamentalmente
practica prefieren la presencialidad y el contacto directo con el profesorado
en el contexto del aula de CAD. También valoran satisfactoriamente el
aumento de interés y atenciéon [A1] que les genera la nueva herramienta
docente indistintamente del tipo de asignatura para la que se emplee.
Igualmente valoran satisfactoriamente que el recurso académico se adapte
a su nivel de conocimientos informaticos [A3]. El alumnado rechaza la
necesidad de tener un buen nivel de percepcién y visualizacién espacial
[A4], o que se requiera tener una cierta paciencia para manejarse con
destreza en el entorno de SL [A5]. En efecto, del analisis de sus respuestas
se deduce justo lo contrario.
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Tabla 3
Evaluacién cuantitativa de la satisfaccion del alumnado en relacion a la
Experiencia DAO. Versién adaptada del modelo de Kano

ftems | A | (0] | M | I | R | Q | Categoria dominante
Metodologia (M)
M1 45 10 0 40 5 0 A
M2 50 10 3 28 10 0 A
M3 45 5 0 35 15 0 A
M4 25 8 0 18 50 0 R
M5 35 13 0 43 10 0 I
M6 40 18 3 35 5 0 A
M7 25 40 10 20 5 0 0]
MS3 35 35 8 18 5 0 0]
M9 30 40 3 25 3 0 (0]
Interfaz (I)
I1 18 33 20 23 5 3 0
12 10 8 8 63 13 0 I
13 23 48 15 13 3 0 0]
14 48 23 5 18 5 3 A
15 3 15 3 28 53 0 R
16 53 35 3 10 0 0 A
Adaptabilidad (A)
Al 28 35 10 25 3 0 0]
A2 35 23 5 35 3 0 A
A3 35 40 13 13 0 0 (0]
A4 10 3 8 33 45 3 R
A5 0 0 5 43 50 3 R
Propuestas (P)
P1 28 3 0 58 13 0 1
P2 48 28 3 23 0 0 A

Nota. Frecuencia de respuestas para cada categoria expresada en %.

Dimension Propuesta

En relacién a posibles lineas futuras de mejora del método docente
evaluado, el grupo de participantes en la Experiencia DAO consideraria un
aspecto atractivo el hecho de que se realizara un sobreesfuerzo para mejorar
el realismo 3D de la Isla UAL-SEIS [P2]. Hay que tener en cuenta que esta
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valoracién, a diferencia de la evaluacién de las tres dimensiones anteriores,
se efectiia en base a una hipétesis sin materializar.

Indices de satisfaccion e insatisfaccion en relacion al método docente
evaluado

En este apartado se ha abordado la representacion grafica del grado
de satisfaccién o insatisfaccién del alumnado que ha participado en la
experiencia (Figura 3). Para la interpretacién de los resultados hay que tener
en cuenta que cada atributo o caracteristica evaluada, debido a la propia
metodologia empleada (Berger y otros, 1993), da lugar a dos coeficientes
que miden percepciones de personas usuarias totalmente contrarias pero
relacionadas. En este sentido, la lectura final de la valoracién de cada
atributo depende de un analisis conjunto de la satisfaccion e insatisfacciéon
provocada en la persona usuaria mas que de una evaluacién por separado.
Esta estrategia de anélisis de resultados mejora la capacidad de eleccion
de un atributo sobre otro en el momento del desarrollo de un producto (en
nuestro caso de la herramienta docente propuesta) y permite seleccionar, de
una forma sistematica y a partir de los resultados obtenidos en las encuestas,
los atributos que logran una 6ptima satisfaccién de la persona usuaria.

Figura 3. Representacién grafica del grado de satisfaccion del alumnado

A modo de ejemplo, que la interfaz tenga un aspecto de comunicacién
agradable (pregunta I3) presenta un CS en torno a 0.7 y un CI inferior a
-0.6 (Figura 3). Esto significa que esta caracteristica del método docente
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evaluado produce una alta satisfaccién en el alumnado. Por el contrario, si
no se cumpliera produciria una elevada insatisfaccién. Esto permite inferir
que este atributo es valorado profundamente por el grupo de discentes, lo
que hace imprescindible su inclusién como requisito a tener en cuenta en el
desarrollo del recurso docente presentado en este trabajo.

Evaluacion cualitativa de la satisfaccion del alumnado

En el cuestionario se afiadieron dos preguntas abiertas con la intencién
de validar/contrastar los resultados cuantitativos obtenidos a partir de la
aplicacién del modelo de Kano con un anélisis de naturaleza cuantitativa. El
objetivo fue conocer los pros y contras sefialados por el grupo de participantes
en relacién al uso de SL como herramienta de aprendizaje. Para ello, en este
apartado se realiza un anélisis de las transcripciones de los comentarios
realizados por el alumnado que confirma que el grupo de participantes
valora activamente la utilidad y el plus de innovacién que incorpora la
herramienta docente propuesta en el desarrollo de la asignatura. También
ponen de relieve que el método docente basado en entornos inmersivos 3D
se presenta como una herramienta complementaria, mas que sustitutiva,
en relacion a la docencia tradicional. A modo de ejemplo, a continuacion se
exponen algunas de las aportaciones del alumnado participante:

Describa brevemente, ;qué le ha aparecido la experiencia Second Life -
Diserio CAD?

— «Me ha parecido una buena experiencia. Pienso que es un modo ttil
de impartir clase a distancia y permitir una mayor accesibilidad a
cualquier estudiante de poder recibir las explicaciones.»

— «Algo diferente, innovador y entretenido, incluso, en mi opinién
ayuda a estar mas atento en clase.»

— «Una buena manera de innovar. Me ha gustado mucho la clase
tedrica, pero en cuanto a la practica preferiria un «face-to-face».
Me ha parecido buena idea el mantener reuniones previas para
explicar los trabajos a desarrollar y todos los recursos que contiene
S.L. Como parte negativa diré que aun faltan cosas que mejorar.»

Indique algunas propuestas que crea que mejorarian la experiencia

— «Mayor facilidad de conexién desde cualquier computador o red.
Mejora de la apariencia de la Isla UAL-SEIS (graficos).»
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— «Que se haga una experiencia de inicio presencial, todos juntos
fisicamente en clase, para aprender el manejo de Second Life.»

— «Harfa mas frecuentemente clases virtuales para familiarizarnos
con estos entornos. Es una herramienta beneficiosa tanto para el
alumnado como para el profesorado.»

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En una primera etapa preliminar, realizada por el Grupo de Innovacién
Docente de la Universidad de Almeria (Aguilar y otros, 2016), se demostré el
potencial de los entornos inmersivos 3D como complemento de plataformas
LMS (Learning Management Systems) para el desarrollo de una oferta
formativa basada en el aprendizaje B-Learning. En efecto, se trata de sustituir
parte de las clases «face-to-face» por una nueva modalidad de ensefianza
sincrona donde el punto de encuentro resulta ser un aula virtual mas que
un aula fisica. En esta segunda etapa del proyecto de innovaciéon docente
se han evaluado cuantitativamente las posibilidades de dicha herramienta,
centrandonos en este caso en una propuesta académica para el aprendizaje
de materias relacionadas con la Expresion Grafica en la Ingenieria y el
Desarrollo de Productos, area de conocimiento que presenta un balance
equilibrado entre las componentes tedrica y practica. En ese sentido, y
dando respuesta a la pregunta de investigacién planteada inicialmente en
este estudio, la valoracién del grupo de estudiantes de ingenieria mecénica
en relacion a la docencia a través de SL de la componente teérica ha sido
ampliamente positiva, inclindndose por una docencia presencial tipo «face-
to-face» en el caso de la docencia de la componente puramente practica o
aplicada (docencia en aula de CAD).

En base a los resultados obtenidos podemos establecer que la docencia
a través de entornos inmersivos 3D supone un recurso docente ttil a la vez
que innovador como complemento de un modelo de aprendizaje B-Learning.
Unos resultados similares fueron encontrados por Cheng (2014), que
coincide en senalar que la mayoria de personas usuarias de SL como
herramienta de aprendizaje se mostraron satisfechas con la experiencia,
aunque actualmente no se puede remplazar por completo la comunicacién
cara a cara entre docentes y discentes. En un escenario similar al de este
trabajo, Beltran y otros (2012) detectan un claro aumento de la motivacién
del alumnado que emplea SL como vehiculo de aprendizaje.

Es necesario destacar que la adaptaciéon metodolégica desarrollada en
el presente trabajo no buscaba la significancia estadistica de la clasificacién
de cada requerimiento de calidad, sino una evaluacién y seleccién de
los atributos mas importantes que deberian incluirse en un entorno de

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 417-440



434 OSCAR GONZALEZ-YEBRA, MANUEL A. AGUILAR, FERNANDO J. AGUILAR, MANUEL LUCAS
EVALUACION DE ENTORNOS INMERSIVOS 3D COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE B-LEARNING

aprendizaje 3D orientado a la ensefianza B-Learning. Aunque hemos
trabajado con una muestra de 40 casos, lo suficientemente representativa
como para dar respuesta al objetivo planteado en este estudio, seria
conveniente ampliar los resultados obtenidos con experiencias similares a
la desarrollada en este proyecto en las que:

— Participaran estudiantes de diferentes disciplinas y niveles
académicos.
— Se incluyeran las valoraciones del profesorado.

Principales conclusiones

— Los resultados de este estudio pueden ser utilizados como una
importante referencia para el desarrollo y/o modelados de campus
universitarios similares en SL, asi como para el disefio de nuevas
aplicaciones analogas de aprendizaje interactivo, en especial
con asignaturas o materias relacionadas con el «Disefio en la
Ingenieria».

— Asimismo, los hallazgos de este estudio pueden ayudar a disefiar
estrategias de ensenanza para promover el aprendizaje (B-Learning)
a través de un uso efectivo de SL.

Recomendaciones y futuras actuaciones

A corto plazo seria preciso plantear una experiencia similar a la de
este estudio con estudiantes de posgrado, con la intencién de detectar
posibles diferencias en cuanto a la percepcién de la herramienta docente
entre estudiantes de grado y posgrado. La incorporacién de este tipo de
herramientas docentes a distancia en el caso de masteres oficiales permitiria
el acceso a las universidades espaifolas de un gran ntumero de alumnado
extranjero, potenciando el tan deseado carécter internacional de los estudios
de posgrado en Esparia.

A largo plazo, y en caso de una implantacion regulada y sistemaética de
este tipo de herramientas en la oferta formativa en modalidad B-Learning,
seria interesante evaluar si la motivacién e innovacién que valoran tan
positivamente el alumnado se mantiene a lo largo del tiempo, con la
intencién de avanzar hacia una evaluacién longitudinal.

Este trabajo se convierte en un punto de inflexién que abre un
amplio campo de posibilidades para experimentar no solo con los aspectos

técnicos, metodolégicos y académicos, sino también con las sensaciones y
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las emociones. Por ejemplo, podemos imaginar la posibilidad de participar-
impartir una clase sobre fundamentos de Expresién Grafica Arquitecténica
desde uno de los conjuntos arquitecténicos de La Alhambra (Granada), o una
sesion sobre conceptos de Integraciéon Paisajistica (disefio de envolventes,
colores, texturas...) desde el Parque Natural de Cabo de Gata (Almeria).

NOTAS

% Este estudio ha sido posible gracias a un contrato predoctoral FPI (primer autor) del «Plan
Propio de Investigacién» de la Universidad de Almeria, y al apoyo recibido por parte de
la convocatoria bienal 2014-16 de Grupos Docentes de Innovacién. Asimismo, en este
apartado se hace imprescindible hacer referencia al grupo de estudiantes de la asignatura
«Disefio Asistido por Ordenador» (curso 2015/16) que ha participado en la fase exploratoria,
por su buena disposicién, su ilusién y su tiempo. Sin su colaboracién este trabajo no
hubiera sido posible.
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ANANOS BEDRINANA, F.T. (dir.)
(2017).

En prision. Realidades e
intervencion socioeducativa y

drogodependencias en mujeres
Madrid: Narcea Ediciones, 273 pp.

El libro cuya resefia presentamos,
ha sido coordinado por la Dra. Fanny
Afiafios Bedrifiana, Profesora Titular
de la Universidad de Granada (Espafia),
con gran experiencia en este campo,
tanto en docencia e investigacién como
en gestién, especialmente en temas
relacionados con mujer, exclusién y
dmbito penitenciario. La obra estéd
publicada en la prestigiosa editorial
Narcea. Nos introduce a un tema de
gran actualidad y alcance en el campo
de las Ciencias Sociales.

Esta obra es fruto del esfuerzo de
afos de trabajo de las personas que han
contribuido a su elaboracién. Surge
a raiz de un Proyecto financiado por
la Direccién General de Investigacién
y Plan Nacional de Investigacién
Cientifica, Desarrollo e Innovacién
Tecnolégica I+D+I, Ministerio de
Ciencia e Innovacién/Ministerio de
Economia y la Competitividad, con
referencia EDU2009-13408. A su vez, es
avalado por el Ministerio del Interior,
Secretaria General de Instituciones
Penitenciarias y la Generalitat de
Catalufia, Departamento de Justicia,
Direccién General de Régimen
Penitenciario y Recursos.

Destacamos de la obra la
aportacién de cada una de las
personas que han escrito en ella,
su claridad en la presentacién, la
presentacién de resultados que
suponen una transferencia de
conocimientos claves en el tema
que nos ocupa. Se ha realizado una
gran labor de coordinacién para
homogenizar cada una de las partes
que se contemplan.
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Las autoras Maria del Pilar
Ferniandez-Sanchez y Fanny T. Afiafos-
Bedrifiana realizan la introduccién
donde se justifica claramente el
disefio de la investigacién, presentan
los objetivos, el planteamiento
metodolégico en el que se ha
posicionado el grupo investigador, la
poblacién y la muestra, la descripcién
de los instrumentos de recogida de
informacién, cémo ha sido el desarrollo
de la investigacion y el procedimiento
seguido para el andlisis estadistico de la
informacién.

La obra esta estructura en cinco
partes, claramente diferenciadas:

1. Rasgos fundamentales de las
mujeres en prision. Contempla
tres capitulos. El primero recoge
la definiciéon de los perfiles de
adiccién y rasgos de consumo de
mujeres reclusas. Cabe destacar
la exploracién sobre el consumo
a lo largo de la vida de estas
personas. Se destaca la prisién
como un lugar privilegiado para
la intervencién socioeducativa y
terapetitica en cuanto a materia
de adiccién a las sustancias. El
segundo capitulo analiza los
perfiles sociodemograficos
de las mujeres en las prisiones
espafiolas. Y el tercero se centra
en la salud fisica y mental de las
mujeres reclusas en las cérceles
espafolas, en el que se contempla
la patologia dual como una
realidad en ese contexto.

2. Trayectorias antes del ingreso
a prision vy realidades en el
internamiento. En este apartado
se recoge un primer capitulo
donde se analizan la infancia y la
juventud de las mujeres presas,
como una referencia clave para la
intervencién socioeducativa, en el
que se recogen tanto sus historias
personales como institucionales.
El segundo capitulo se centra en
la violencia (tipos, consecuencias
y aceptacion) en las relaciones

Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 443-452



444

RECENSIONES

de pareja en mujeres presas
y, finalmente, se plasma con
claridad en el tercer capitulo,
qué sucede con la familia y los
vinculos sociales de las mujeres
cuando son condenadas a
prision.

3. La intervencion en prision:
proyecciones. El primer capitulo
se centra en los programas para
la reinsercién de mujeres presas,
con objeto de comprobar si
son o no eficaces. Un segundo
capitulo analiza la feminizacién
de la pobreza en las reclusas y
el tratamiento sociolaboral que
reciben en la institucién como
parte de la reinsercién; en él se
visualiza a estas mujeres como
sostenedoras de la economia
familiar, se pone de manifiesto
su precariedad laboral y cé6mo
se siguen manteniendo los
roles tradicionales de género.
El capitulo tercero es fruto de
un estudio de las fortalezas y
debilidades de los programas
de tratamiento de drogas en
las carceles espafiolas desde
la perspectiva de las mujeres
drogodependientes. El cuarto
y ultimo capitulo recoge el
anélisis del autoconcepto y
expectativa de las mujeres en
condicién de reclusién en
Espafia.

4. Epilogo y propuestas de accion.
Destacar en este apartado la
concrecion de las propuestas de
accién, que permitiran mejorar
la realidad de las mujeres
reclusas.

5. Anexos: Cuestionarios de
mujeres y cuestionarios de
profesionales. El poder acceder
a los instrumentos de recogida
de informacién utilizados en
esta investigaciéon es una gran
contribucién para mejorar el
conocimiento de las personas
que investigan en este campo.
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Las autoras y los autores que han
elaborado esta obra son grandes
especialistas en centros penitenciarios
y nos hacen ver este campo desde
diferentes puntos de vista. Desde el
prisma de los y las profesionales que
dia a dia trabajan con las mujeres y
desde el de las propias mujeres que se
encuentran inmersas en un fenémeno
social muy desconocido por gran parte
de la sociedad. La perspectiva de género,
tan necesaria en las investigaciones, se
hace patente a lo largo del texto, lo que
nos hace tener una visién mas clara de
la temética tratada.

Maria Victoria Pérez de Guzman Puya
Universidad Pablo de Olavide
de Sevilla

SANTOS REGO, M.A.; LORENZO
MOLEDO, M. y VAZQUEZ
RODRIGUEZ, A. (2018).
Educacién no formal y
empleabilidad de la juventud.
Madrid: Sintesis, 159 pp.

Esta obra responde a la demanda
social sobre la conexién entre el
aprendizaje y el trabajo. En concreto,
centra su atencién en los programas
de educacién no formal que estan
contribuyendo a generar oportunidades
laborales a los jévenes actuales.

Los autores, miembros del grupo
de investigaciéon ESCULCA-USC
y de la red de investigaciéon RIES,
han elaborado este libro como
fruto de una investigacién rigurosa
en la que evaluaron la efectividad
de programas de educacién no
formal desarrollados desde la
Administracion. Este fue el origen de
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esta iniciativa de la que hoy podemos
disfrutar aprendiendo a entender
mejor este campo de interés.

El libro se estructura en seis
capitulos, comenzando por el concepto
y los aspectos definitorios de la
educacién no formal como concepto
base sobre el que se desarrolla el
estudio realizado. En este capitulo se
alude a sus origenes, las contribuciones
de la UNESCO y otros organismos
internacionales y se da una visiéon
bastante completa sobre su tipologia.

Una vez aclarado el concepto de
educacion no formal, se avanza hacia
el segundo de los tépicos de este libro,
la juventud. En este segundo capitulo
se aborda la politica de la juventud
en la Unién Europea principalmente
a través de las diferentes lineas
de actuacién desarrolladas y los
programas comunitarios en materia de
juventud y educacién. Seguidamente
se atiende a la promocién de la
educacién no formal como accién
transversal en las politicas de juventud
de la Unién Europea, en el que
destacan las aportaciones relacionadas
con el aprendizaje permanente (el
Memorandum sobre el aprendizaje
permanente y la comunicacién «Hacer
realidad un espacio europeo de
aprendizaje permanente»).

El tercer capitulo concreta la
educacién no formal en el contexto
espafiol, haciendo un breve recorrido
histérico, describiendo las principales
claves de las politicas de juventud
y realizando un balance de la
participacién social de la juventud en
Espana. Los autores acaban llamando
la atencién sobre la escasa participacion
de los jovenes en asociaciones u
organizaciones y ofreciendo propuestas
al respecto, como por ejemplo la
metodologia de aprendizaje-servicio.

El siguiente capitulo esta dedicado

a la validacién y el reconocimiento del
aprendizaje no formal, comenzando
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con una perspectiva europea en
la que destaca el Marco Europeo de
cualificaciones para el aprendizaje
permanente. Ademas, se sefiala como
acontecimiento importante en este
objetivo la aprobacién de los principios
de validacién del aprendizaje no
formal e informal y, unos afios mas
tarde, las directrices europeas para
esta validacién. Asimismo, los autores
dedican unas paginas al futuro de la
validacién, sus limitaciones y sus retos.
En concreto, aluden a la necesidad de
priorizar la validacién en los colectivos
con méas desventajas y una mayor
especializacién de los supervisores. El
capitulo termina con un apartado en
el que se ofrece un panorama sobre
la validacién y el reconocimiento del
aprendizaje no formal en Espaiia.

El quinto capitulo se dedica a las
competencias que estd demandando
el mercado laboral y expone cémo la
transiciéon de la educacién al empleo
de la juventud ha ido cambiando. Para
explicar esta situacién se mencionan
los argumentos de las teorias del
capital humano y los planteamientos
institucionalistas y también se
hace referencia a las principales
investigaciones realizadas en educacién
y empleo. A continuacién, se hace
un acercamiento al concepto de
competencia y sus categorias y se discute
acerca de las competencias genéricas o
transversales mas demandadas por los
empleadores. Como punto final de este
capitulo se plantea la participacién en
acciones de educacién no formal como
medio que puede contribuir a mejorar la
empleabilidad de la juventud.

En el dltimo capitulo, el mas
extenso de la obra, los autores
presentan los resultados de una
investigacion evaluativa que se llevé a
cabo en la Universidade de Santiago
de Compostela con tres programas de
educacién no formal impulsados por la
administracién autonémica (Galeuropa,
Iniciativa Xove y Voluntariado Xuvenil).
Se analizan las aptitudes interpersonales
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y las competencias que ejercitan los
jovenes que participan en dichos
programas y se estudia su contribucién
a la empleabilidad de los participantes.
Ademas, también se quiso escuchar
la voz de orientadoras laborales y
responsables de recursos humanos
de distintas organizaciones, para
conocer las aptitudes interpersonales
y las competencias que demanda el
mercado laboral. Las conclusiones de
esta investigacién arrojan luz sobre los
problemas presentados y dan pistas para
seguir investigando sobre la conexién
entre empleabilidad y educacién no
formal.

Se trata, por tanto, de una
obra que aborda un tema de plena
actualidad y que ha sido bien armada
y fundamentada. Aporta, ademads, una
interesante y detallada investigacién
que estudia la adquisicién de
competencias y la empleabilidad
de los jévenes que participan en
programas de educacién no formal en
un contexto concreto.

Maria R. Belando Montoro
Universidad Complutense de Madrid

SOLER FIERREZ, E. (2017).
¢Qué es la educacion?
Madrid: la Muralla. 151 pp.

Se han dado muchas definiciones
de educacién; los pedagogos, desde
Pestalozzi a Garcia Hoz o los fil6sofos
que se han ocupado de los temas
educativos, desde Platén a Dewey,
han sintetizado su pensamiento en
féormulas breves que recogen el
concepto que se tiene de un fenémeno
tan imprescindible en el ser humano
como es el de la educacién. El
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prolifico Eduardo Soler Fiérrez acaba
de publicar un ensayo, escrito desde la
madurez, que da cumplida respuesta
a la pregunta primera de cualquier
pedagogia. Referente internacional en
Inspeccién y Supervisién educativas,
el autor acude con esta obra en ayuda
de los que tienen la educacién como
quehacer profesional.

En un volumen que recorre nueve
capitulos, el autor pretende «penetrar
en la estructura entitativa del concepto
educacién» (p. 9), es decir, constituir
una ontologia de la educacién en toda
la extensién del término. Alineado con
John Ruskin, se decanta por un papel
esencial de la educacién, al decirnos que
esta supone nada menos que hacer del
que la recibe «alguien que no existia»
(p. 11), constituir la vida de aquel que
nace en precario. Tal inicio resulta
crucial, pues la educacién no es algo
accidental sino existencial al darnos la
esencia, al hacernos tal y como somos;
no en vano, el autor resalta que nadie
nace hecho de una vez para siempre,
compartiendo el pensamiento de
Leonardo Radice, Michel Oakeshott,
Miguel de Unamuno, Ortega y Gasset,
Simone du Bomboir y Maria Zambrano
al creer que «toda humana persona es
ante todo una promesa» (p. 11). Este
primer capitulo dedicado a la parte
esencial de la pregunta que lo intitula
resulta fundamental y tiene un caracter
antolégico para cualquier compendio
que se quiera hacer sobre los temas
nucleares de la Pedagogia.

Seguidor del pensamiento de
Emmanuel Mounier, no dudamos en
inscribir la obra de Soler Fiérrez en
una filosofia personalista, esa que es
el fundamento de una educacién
personalizada. Para él, como para
el filosofo francés, a la educacién
hay que atribuirle la misién de
«despertar personas capaces de vivir y
comprometerse como personas» (p. 76).

El tema posibilitador de la
educacion, el de la educabilidad,
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queda tratado en el segundo capitulo.
En el fondo, lo que la educacién
hace es desarrollar las posibilidades
perfectivas que tenemos gracias
a que, eugenésicamente, somos
perfeccionables. De la mano de la
educabilidad entra en otra parte
fundamental: ¢hasta qué punto tiene
sentido la educacién?, ¢esta justificada?
Estas preguntas alcanzan respuesta
en el capitulo tercero, en paginas
llenas de esperanza, virtud que resulta
indispensable en la labor educativa.
La educabilidad, sea su grado mayor o
menor, da posibilidades y el educador
debe aferrarse a ellas para implementar
su obra. Es este un capitulo de
enganche con los temas que se suceden
—el de la libertad, el de los fines, el de
la instruccién— que dan solidez a la
labor educadora por lo que conectan
también con la figura del educador.

El tiempo, tratado en el capitulo
cuarto, adquiere una gran relevancia
con una visién que contribuye a
despejar el problema del tiempo,
tan inquietante en filosofia, desde
una perspectiva eminentemente
pedagégica. Sin tiempo no hay
educacién posible porque esta no se
adquiere puntualmente, sino en un
proceso que dura lo que la vida misma,
pues somos educables desde que
nacemos hasta que morimos. El autor
recalca que las personas pueden ser,
con el transcurso del tiempo, cada vez
mas personas, al estar incursas en una
«construccién personal permanente»
(p. 91). Somos seres cambiantes y
la educacién nos posibilita que los
cambios que inevitablemente se van
produciendo puedan ser provechosos,
pues, a la postre, lo que va a procurar
es hacer mejores a las personas.

Aborda la libertad en el capitulo
quinto, distinguiendo entre libertad
pedagégica y libertad didactica (p.
75) y trata el problema de los fines
en el capitulo sexto, exponiendo su
pensamiento teleolégico con una
taxonomia susceptible de un desarrollo
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mucho més amplio. Recurre al
humanista inglés Matthew Arnold —
que como Soler Fiérrez, fue también
inspector de Educacion— y refuerza la
idea de que la educacién es perfeccion.
Al amparo de este propésito perfectivo
hay que buscar fines que justifiquen la
tarea educadora.

En paralelo al de la educabilidad, el
tema de la educatividad queda abordado
en el capitulo séptimo. El autor realiza
una clasificacién de los educadores y
trata que se comprenda que unas
sociedades tan complejas como las
actuales estan llenas de riesgos que
dificultan la tarea de los profesionales
de la educacién, riesgos que hay que
afrontar con una preparacion pertinente
y con los medios adecuados, para que
el educador mueva al discipulo hasta
llevarlo al cumplimiento de los mas
nobles fines.

Tras analizar los simbiéticos
conceptos instruccion y educacién en
el capitulo octavo, en el que remarca la
necesidad de que los buenos docentes
deben «dar a sus alumnos la oportunidad
de encontrar su propio camino» (p. 125),
la obra acaba con un tema muy critico
sobre la ciencia que desde Herbart viene
ocupandose: la Pedagogia. Pese a que
comparta su objeto, la Pedagogia no
estd agotada pues sigue siendo capaz,
dentro de sus limites, de ocuparse de
la educacién aunque no la tenga como
objeto privativo, al verse desbordada
por la extensién que ha alcanzado este
campo en las sociedades desarrolladas.
Por eso, en su apoyo acuden también
otras ciencias como la Psicologia, la
Economia, la Sociologia, la Historia, la
Etica y, desde luego, la Filosofia. Este
noveno capitulo es muy orientador
para los estudiosos de la educacién, al
situar a cada una de estas ciencias en
el cuerpo comun que se agrupa bajo la
denominacién general de Ciencias de la
Educacién.

Con ¢Qué es la educacion?, Soler
Fiérrez establece las bases primeras
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en las que se apoya toda su obra: en
educacion es obligado avanzar siempre
porque el fin que se propone quedara
siempre abierto a mejorar a los
individuos y, por ende, a la sociedad
misma, a la humanidad.

Alexandre Camacho Prats
Govern de les Illes Balears

LOPEZ DE MATURANA LUNA, S.
(ed.) (2017).

¢ Por qué ladran los perros?
Epistemologia Infantil. La magia

de las preguntas vy respuestas de los
nifios.

La Serena, Chile: Editorial.
Universidad de La Serena, 158 pp.

Una novedosa compilacién es
que la presenta en su ultimo libro
la académica de la Universidad de La
Serena, Chile y Doctora en Pedagogia
por la Universidad de Valencia, Espana,
Silvia Lépez de Maturana, en relacién
con el modo en que los nifios construyen,
desde muy temprana edad, légicas
de pensamiento relacionadas con el
conocer y con aquellas interrogantes
fundamentales que en distintas épocas y
sociedades han surgido en la subjetividad
humana. Luego de un breve prélogo
del investigador argentino Carlos
Skliar y de la posterior introduccién
de la compiladora, en la que se realiza
una critica a las condiciones actuales
del sistema educativo que modela en
sentidos predefinidos el pensamiento
infantil, se da paso a la presentacién de
la investigacién, en la que participaron
estudiantes de la carrera de Educacién
Parvularia de la Universidad estatal
chilena que ha editado el libro, la que
contiene preguntas planteadas a nifios
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de 4 a 6 afios de edad, junto con sus
respectivas respuestas. (Como come
Dios?, ¢Qué come Dios?, ¢Por qué
se mueren las personas?, ¢Por qué
las palomas no se bafian en los rios?,
¢Coémo se hacen los libros?, ¢Por qué
salen los perros de la casa y se van para
todos lados?, ¢Por qué salpica el agua
cuando paso por una poza? Y muchas
otras interrogantes constituyen la
compilacién presentada junto con las
respuestas de los parvulos, donde la
diversidad de matices y caracteristicas
en la elaboracién y contenido de sus
respuestas da cuenta de la amplia
variedad de caminos que puede tomar
el pensamiento infantil, desde el
pragmatismo hasta la légica, transitando
también por el pensamiento magico e
incluso por la repeticién de creencias.

En la segunda parte del libro,
29 académicos e intelectuales de
reconocido prestigio en América Latina
entregan su visién, cada uno en una
pagina, respecto a la investigacién
realizada y a las dinamicas que
asume el pensamiento infantil, tanto
desde el modo de argumentar como
también en relacién con las tematicas
abordadas en las preguntas que
les fueron planteadas a los nifios y
ninas. Es posible apreciar también
algunas clasificaciones en relacién
con las respuestas recogidas e incluso
observar la vinculacién de la temética
epistemoldgica con elementos medio
ambientales y de desarrollo sostenible.
Algunas reflexiones si son claras y
recurrentes entre varios de los autores:
el pensamiento infantil puede resultar
un mundo ilimitado frente a los ojos
de un adulto y puede ser, hasta cierto
modo, incoherente que un nifio o una
nifia sea educado bajo la légica de los
adultos, distinta en forma, fondo y con
pautas culturales que han modelado
el pensamiento orientandolo hacia la
uniformidad. De esta manera, el libro
no es solo una ventana que muestra
el pensamiento del mundo infantil en
relacién al conocer, sino también una
invitacién a cuestionar el modo en que
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los adultos acompafamos el proceso
de desarrollo del pensamiento en nifios
y nifias, de manera que del resultado
de este cuestionamiento se logre
enriquecer este proceso con mayores
grados de libertad hacia los infantes, y
menores niveles de instruccién desde el
mundo adulto.

Mencién aparte merecen los
testimonios de las ex alumnas de
la carrera de Educacién Parvularia
de la Universidad de La Serena
que participaron del semillero de
investigacién que dio origen a esta
investigacién académica. A través de
ellos no solo se constatan las reflexiones
sobre el trabajo realizado, sino el
profundo y significativo impacto que
tuvo en su proceso formativo el
proceso de investigacién, durante el
que lograron construir colectivamente
nuevos conocimientos sobre la temaética
e incluso expandir su trabajo hacia
estudiantes de otras carreras vinculadas.

cPor qué ladran los perros?
Epistemologia Infantil. La magia de las
preguntas y respuestas de los nifios es
una publicacién que da cuenta de como
el pensamiento asume caracteristicas
distintas desde muy temprana edad
en los seres humanos. El libro entrega
un espacio muy amplio para que
el lector pueda también interpretar
la informacién presentada, y a la vez,
permite complementar y/o contrastar
su propia interpretacién con la de los
distintos autores compilados en el libro,
consolidando de este modo la nocién de
que el pensamiento en las sociedades
actuales es diverso y puede asumir
dindmicas muy distintas dependiendo
de quién lo exprese. Una situacién que
no solo refleja la «inocencia» en las
respuestas de los nifios y nifias participes
de la investigacién, sino que entrega
pistas sobre el modo en que se desea
construir las sociedades del futuro.

Andrés Felipe Bianchetti Saavedra

Universidad San Sebastidn,
Concepcion, Chile
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MARTINEZ LIROLA, M. (2017).
La importancia del andlisis critico
del discurso vy la gramdtica visual
para analizar textos. Propuesta

de actividades enmarcadas en la
educacion para el desarrollo, la
educacion con perspectiva de género
v la educacién para la paz.
Granada: Editorial Comares,
136 pp.

La obra La importancia del andlisis
critico del discurso y la gramdtica
visual para analizar textos realiza un
interesante y minucioso recorrido por
los principales aspectos del analisis
critico del discurso, aproximéndose
tanto a sus rasgos, como a la posibilidad
de acudir a esta técnica como una
herramienta aplicable a la docencia.
La vinculacién entre el analisis critico
del discurso y la docencia obedece
al interés de la autora por el estudio
de los discursos como una via para
conocer, interpretar y cambiar la
realidad y, también, a su compromiso
con la visibilizacién y denuncia de las
realidades sociales injustas y de las
vulneraciones de derechos humanos. A
través de la docencia y de la educacién
en competencias, Martinez Lirola
encuentra la via idénea para educar
en valores y para proporcionar a los
alumnos y alumnas los instrumentos
necesarios para enfrentarse a la realidad
desde una perspectiva critica. La autora
focaliza la aplicacién del anélisis
critico del discurso en tres aspectos:
la educacién para el desarrollo, la
educacién con perspectiva de género y
la educacién para la paz, argumentando
que, precisamente estos enfoques
potencian la importancia del respeto a
los derechos humanos, la convivencia
pacifica y los principios democraticos
relacionados con la justicia y la igualdad
de oportunidades para todos los seres
humanos con independencia de su
sexo, raza o clase social. El objetivo de
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la obra que aqui se presenta es, por lo
tanto, vincular el proceso de ensefianza-
aprendizaje con lo que ocurre en la
sociedad por medio del analisis de los
discursos que se contienen en los textos,
de modo que se consiga crear en el
alumnado la capacidad de identificar las
situaciones de desigualdad y de dotarlos
de los instrumentos necesarios para
combatirlas.

Para acercar al lector o lectora a
la materia, la autora ha estructurado
acertadamente su monografia en dos
partes diferenciadas. La primera, de
contenido mas tedrico, realiza una
introduccién a conceptos como la
educacién por competencias, el analisis
critico del discurso y la gramatica visual
como técnica de estudio de los textos
multimodales, es decir, aquellos en los
que el texto se mezcla con otros soportes
como imagenes, videos o sonidos. A su
vez, esta primera parte esta estructurada
en tres capitulos. El primero de
ellos se dedica a adentrarnos en la
importancia del modelo de educacién
por competencias, en contraposicién
al sistema tradicional de la mera
adquisiciéon de conocimientos. Para
la autora de esta obra, la educacién es
la mejor via para promover el avance
de las sociedades, en la medida en que
contribuye a formar una ciudadania
democrética sustentada en valores y
con conciencia social que impulse en
cambio en las sociedades actuales,
apostando por el respeto a los derecho
humanos, la tolerancia, la igualdad o
la lucha contra la discriminacién.
Tal y como se sostiene a lo largo
de este primer capitulo, para dotar a
los alumnos y alumnas de las armas
necesarias para llevar a cabo este
cambio, es necesario inculcarles una
serie de capacidades. Para ello, la
educacién universitaria, se afnade,
debe estar dirigida a la adquisicién
de competencias, tanto personales
como sociales, que permita a los y las
estudiantes enfrentarse a la realidad
que hay fuera de las aulas. De entre
las competencias méas importantes,
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destaca la capacidad de deconstruccién
del discurso y su analisis, como una
manera de identificar qué se esconde
detras de un texto concreto y qué
modelo de sociedad lo ha creado. Para
ello, la autora propone adentrarse
en la técnica del analisis critico del
discurso, a lo que dedica el siguiente
capitulo de esta obra. El segundo
capitulo parte de la vinculacién entre
la sociedad y el lenguaje y de c6mo
ambos se retroalimentan, es decir, el
lenguaje proporciona informacién
sobre el tipo de sociedad que tenemos,
del mismo modo, que el lenguaje
se va construyendo acorde con la
sociedad. Asi, Martinez Lirola define
el analisis critico del discurso como
una aproximacién critica al anélisis
discursivo. Tal y como destaca, no es
un método sino una perspectiva dentro
de esta técnica que toma partido sobre
una cuestién social y que pretende a
su vez combatir la desigualdad y las
situaciones de injusticia. El lenguaje
se identifica con el uso del poder vy,
detrdas de un determinado discurso,
puede ocultarse la perpetuacién de
una estructura social en la que existen
colectivos que estan en una situacién de
subordinacién frente a quienes ostentan
el poder. Tras la conceptualizacién del
analisis critico del discurso, en el resto
del capitulo se introducen aspectos
de la gramatica sistémica funcional,
que afirma también la relacién entre
la estructura lingiiistica, los valores
sociales y las ideologias. También se
contiene una referencia al componente
cohesivo de la lengua, que resalta la
relacién seméntica entre un texto y
cualquier elemento necesario para su
interpretaciéon. Las paginas dedicadas
a estas cuestiones introducen los
elementos que seran puestos en practica
en las actividades desarrolladas en el
contexto del aula.

El tercer capitulo y ultimo de
esta primera parte del libro esta
dedicado a los textos multimodales,
es decir, aquellos compuestos por
distintos modos de comunicacién.
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En concreto la autora se centra en
los que incorporan iméagenes junto
a la parte escrita. La atencién a esta
tipologia de textos dentro de la obra
se justifica porque la imagen, como
comunicacién no verbal, es un medio
de comunicacién especialmente
patente en nuestros dias, en la medida
en que por medio de las fotografias o
de otro tipo de soportes se representa
la sociedad y su cultura. Interpretar
cémo se han usado las imagenes
dentro de un texto multimodal
proporciona informacién relevante
sobre los patrones culturales de una
sociedad. A lo largo del capitulo
se describen los aspectos més
importantes del denominado analisis
critico del discurso multimodal, que
permiten a los alumnos y alumnas
analizar e interpretar desde una
perspectiva critica el tipo de discurso
contenido en el texto.

Los capitulos que componen esta
primera parte proporcionan al lector
o lectora una informacién suficiente
para comprender la importancia de
introducir en las aulas la educacién
por competencias y el anélisis critico
del discurso y, lo pone en disposicién
de adentrarse en las actividades
practicas que la autora propone en la
segunda parte de esta obra.

La segunda parte de este libro,
compuesta por los capitulos cuatro y
cinco, tiene un sentido mas practico y
presenta una serie de lineas didacticas
desde las que trabajar dentro del aula,
asf como una bateria de actividades
a realizar con el alumnado. Dentro
de esta segunda parte, el capitulo
cuarto estid dedicado a los enfoques
didacticos que la autora considera
idéneos para trabajar con los alumnos
y las alumnas, en la medida en que
se cuestionan la estructura de poder
establecida en la sociedad y las
situaciones de injustica que genera. En
concreto, de manera muy acertada se
escogen la educacion para el desarrollo,
la educacién con perspectiva de
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género y la educacién para la paz
como las tres lineas que permiten
incorporar valores y principios
que fomentan el compromiso con la
justicia y los derechos humanos. A lo
largo del capitulo se profundiza en
las caracteristicas y la finalidad de
cada una de estas lineas. En cuanto
a la educacién para el desarrollo, su
objetivo primordial es promover la
justicia social y la solidaridad, por
medio de la formacién de agentes
activos comprometidos con la
transformacién de la sociedad y con la
construccién de un mundo mas justo y
humano. Por su parte, la educacién con
perspectiva de género trata de luchar
contra la discriminacién estructural
sufrida por las mujeres, sosteniendo
como premisa que hay que avanzar
en la igualdad de la mujer para que
el mundo avance. En este apartado
es especialmente interesante resaltar
cémo la autora vincula la igualdad
de género a la educacién, poniendo
de manifiesto que esta es la tnica via
para lograr una transformacién social
tendente a eliminar la dominacién de
la mujer. En tercer lugar, la educacién
para la paz como linea didéactica
pretende acercar al alumno a los
presupuestos de la paz positiva, es
decir, aquella basada en la no violencia
estructural. Para ello, pretende
aproximar al alumnado a valores
y destrezas que les permitan vivir en
armonia con uno mismo, con los otros
y con el entorno natural.

En el quinto y dltimo capitulo de
este libro la autora propone una serie
de actividades para realizar en el aula,
por medio de las cudles se pone en
practica el anélisis critico del discurso,
la ensefianza multimodal y las lineas
de educaciéon para el desarrollo, con
perspectiva de género y para la paz.
Este apartado, de caracter didactico,
resulta especialmente interesante, ya
que proporciona al lector o lectora una
serie de herramientas que facilmente
pueden trasladarse al ambito docente,
ya sea en la educacién superior o
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en otros niveles educativos. Las
actividades que plantea la autora se
enmarcan en una propuesta educativa
globalizadora y problematizadora,
que toma conciencia de los problemas
econémicos y sociales y, a su vez, trata
de buscar soluciones. Para trabajar en
el aula se propone usar cinco textos
para potenciar el pensamiento critico:
el discurso de inauguracién de Nelson
Mandela como presidente, el discurso
I have a dream de Martin Luther King,
la Declaracién Universal de Derechos
Humanos, la Declaracién del Mileno
y, por ultimo, textos multimodales en
los que aparecen imégenes de mujeres
de distinta cultural. A través de estos
textos, algunos de ellos producidos
para dar respuesta a situaciones
sociales en las que estd presente la
injusticia, Martinez Lirola propone
llevar a cabo actividades como la
presentacién cooperativa sobre un
tema social, el debate cooperativo
sobre el tema expuesto, el analisis de
textos de tematica social y la escritura
de ensayos o la realizacién de tutorias
grupales en las que los y las estudiantes
podran exponer sus dudas sobre las
tareas realizadas. De las actividades
propuestas podrian destacarse dos
aspectos positivos. Por un lado la
metodologia cooperativa elegida, que
permite asumir responsabilidades
tanto individuales como con el resto
del grupo, en la medida en que el
resultado del trabajo es compartido.
El segundo aspecto positivo de las
actividades propuestas se refiere a las
competencias trabajadas durante su
ejecucion. La variedad de tareas que
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los alumnos y las alumnas tienen que
llevar a cabo les obliga a desarrollar
capacidades como el liderazgo,
la cooperacién o la resolucién de
conflictos. Ademas, la aplicacién de
los principios del anéalisis critico
del discurso también los pone en
disposicién de enfrentarse a los textos
desde una mirada critica, identificando
qué elementos de poder se reproducen
en el texto y qué estructuras de
injusticia estan presentes.

La obra que aqui se presenta
destaca por su novedosa propuesta
de aplicar el anélisis critico del
discurso al ambito docente. En
un mundo globalizado en el que
las injusticias se reproducen y se
transmiten por medio del lenguaje y
del discurso, esta autora ha sabido
identificar la necesidad de dotar a
los estudiantes de las herramientas
necesarias para identificar qué
elementos del discurso perpetidan la
desigualdad, la discriminacién de la
mujer, la dominacién de las minorias
étnicas o el racismo. Solo a través de
la educacién tal y como la plantea la
autora, se podra formar a ciudadanos
democréticos que luchen contra estas
situaciones con espfiritu critico y con
capacidad para construir una sociedad
alternativa maés justa y tolerante.
Sin duda es una obra de referencia
para quienes quieran empezar a
transformar el mundo en un lugar mas
justo a través de las practicas docentes.

Fatima Cisneros Avila
Universidad de Mdlaga

Educacién XX1. 21.2, 2018, pp. 443-452



10.

11.

12.

13.

14.

NORMAS DE PUBLICACION DE LA REVISTA EDUCACION XX1

. La Revista Educacion XX1 se configura como 6rgano de la Facultad de Educacion de la UNED para la difusién de ensayos, trabajos de

caracter cientifico y experiencias innovadoras relacionados con la educacién en cualquiera de sus campos de accién. Asi como biblio-
graffa y recursos documentales significativos y actuales en este area. Las colaboraciones deberdn reunir los siguientes requisitos: a) ha-
cer referencia al campo de especializacion propio de la Revista Educacién XX1; b) constituir una colaboracion original no publicada
previamente; c) estar cientificamente fundada y gozar de unidad interna; d) suponer una ayuda para la profundizacién en las diversas
dimensiones y ambitos de la educacion. La Revista Educacién XX1 tiene una periodicidad semestral.

. Los trabajos seran inéditos, no admitiéndose aquellos que hayan sido publicados total o parcialmente, ni los que estan en proceso de

publicacion o hayan sido presentados a otra revista para su valoracion. Los articulos deberdn enviarse a través del gestor OJS en for-
mato word.Deberan eliminarse todos los datos que puedan identificar la autorfa.

. Los trabajos deberén atenerse a las normas de caracter formal que se recogen a continuacién, y que se encuentran de forma completa

en http://www.uned.es/educacionXX1/. Las colaboraciones enviadas a la Revista Educacién XXI que no se ajusten a ellas serdn desesti-
madas en cualquiera de las fases del proceso editorial. Antes de su publicacién serdn valorados por dos miembros del Consejo Cienti-
fico, (doble ciego) que podrén realizar sugerencias para la revisién y mejora, si procede, en vistas a la elaboracion de una nueva versién.
Para la publicacién definitiva se requiere la valoracién positiva de ambos.

. Al enviar el articulo serd necesario mencionar la conformidad expresa para la valoracion y difusion por via impresa y telemética de su

articulo.

. Todos los articulos tendrdn una extension entre 5.000 y 7.000 palabras (incluidos resumen, notas y bibliograffa). Recensiones, entre 500

y 1.000 palabras. Serén remitidos en formato Word, fuente 12, interlineado 1,5 y con 3 cms de margenes (superior, inferior, izquierdo y
derecho).

. Estructura de los articulos. Cada articulo se atendré a la siguiente estructura:

Titulo del articulo en espaiiol (entre paréntesis, titulo en inglés).

Autor/es y lugar de trabajo.

Resumen y Abstract (entre 250 y 300 palabras).

Palabras clave y Keywords (méaximo 6 descriptores).

TEXTO DEL ARTICULO (entre 5.000 y 7.000 palabras).

Notas (si existen).

Referencias bibliograficas, segiin modelo.

Perfil académico y profesional del autor/es (entre 50 y 75 palabras). Direccién completa del/os autor/es.

. Citas dentro del texto. Las referencias a articulos o libros figurarén en el texto entre paréntesis, indicando el apellido del autor y el afio,

separados por una coma. En el caso de que en una misma referencia se incluyan varios libros o articulos, se citaran uno a continuacion
del otro por orden alfabético y separado por un punto y coma. Si en la referencia se incluyen varios trabajos de un mismo autor bastara
poner el apellido y los afios de los diferentes trabajos separados por comas, diferenciando con letras (a, b, etc.) aquellos trabajos que
haya publicado el mismo afio. Si el nombre del autor forma parte del texto sélo ird entre paréntesis el afio de publicacion.

. Citas textuales. Las citas textuales irén entrecomilladas y, a continuacién y entre paréntesis, se indicara el apellido del autor del texto, el

afio y la pagina o paginas de la que se ha extraido dicho texto.

. Referencias bibliogrdficas. Deberén ajustarse al siguiente formato:

a) Libro: Apellidos del autor/es, Iniciales. (Afio). Titulo del libro. Lugar de publicacion: Editorial.

b) Revistas: Apellidos del autor/es, Iniciales. (Afio). Titulo del articulo. Nombre de la Revista, nimero o volumen y (nimero), pagi-
nas que comprende el articulo dentro de la revista.

¢) Capitulo o articulo en libro: Apellidos del autor, Iniciales. (Afio). Titulo del articulo o capitulo, en Iniciales, Apellidos del autor,
(editor o coordinador del libro). Titulo del libro. paginas que comprende el capitulo dentro del libro. Ciudad: Editorial.

Referencias de formatos electronicos

a) Documentos electrénicos: autor/es (fecha publicacion). Titulo [tipo de medio]. Lugar de publicacién: editor. Recuperado de es-
pecifique URL.

b) Articulos en publicaciones periddicas electrénicas: Autor (fecha mostrada en la publicacién). Titulo del articulo. Nombre de la
publicacion [tipo de soporte], volumen, nimeros de paginas o localizacién del articulo. Recuperado de especifique URL.

Grdficos. Las tablas, graficos y cuadros deberan ser entregados en formato JPG y se enviardn acompafiadas de su correspondiente titulo
y leyenda, numeradas correlativamente, indicando en el texto el lugar y nimero de la figura que deberd insertarse en cada caso.

Recensiones. Deberan atenerse al siguiente formato: Apellidos del autor, Iniciales. (Afio de publicacién). Titulo del libro. Ciudad de publi-
cacion: Editorial, nimero de paginas del libro. El texto de la recension ira procesado a doble espacio, con la extension y forma indicada
(entre 500 y 1.000 palabras). Siempre seran publicaciones del afio de la edicién del volumen o el inmediatamente anterior.

Correccion de pruebas. La correccién de pruebas de imprenta o del formato electrénico, si fuera el caso, la hara la Revista Educa-
cién XX1 cotejando con el original.

Envios de las colaboraciones. Toda la correspondencia deberé enviarse a través del gestor 0JS, alojado en www.uned.es/educacionxx1

Correo postal: Revista Educacion XX1 - Decanato de la Facultad de Educacion. UNED C/. Juan del Rosal, n.° 14 - 28040 MADRID (Espaiia).

Teléfono: +34 91.398.74.69/87.69/72.16.

La Revista Educacion XX1 no mantiene correspondencia sobre los originales no solicitados por la misma.

La Revista Educacién XX1 no se hara responsable de las ideas y opiniones expresadas en los trabajos publicados. La responsabilidad plena

sera de los autores de los mismos.



10.

11.

12.

13.
14.

INSTRUCTIONS FOR CONTRIBUTORS TO THE JOURNAL EDUCACION XX1

. The Journal Educacién XX1 stands as an official publication of the Faculty of Education of the UNED. It aims to the difussion of essays,

scientific works and innovative experiences related with education in all professional dimensions. It also deals with the exchange of
relevant bibliography and significative documental resources in this academic discipline. Articles submitted to the Editorial Board must
comply with the following conditions: a) To refer expressely to the field of education or educational science. b) To be an original paper
not published previously. ¢) To have a scientific foundation and internal cohesion. d) To be significant to the field of education. This
Journal appears twice per year.

. Articles will be unpublished, not admitting those who have been published in whole or in part, or those who are in press or have been

submitted to another journal for evaluation. Articles should be sent through platform OJS: www.uned.es/educacionxx1, in Word format.
Be eliminated all data that could identify the author is.

. Manuscripts must hold to the formal instructions to contributors below, that are also fully available online at: http:/www.uned.es/

educacionXX1/ Contributions not complying with the specified norms will be rejected. Prior to publishment, articles will be assessed
by two members of the Editorial Board (peer review) which can request any revisions to the presented version. Possitive assessment of
both members is required for the definitive publication of the contribution.

. At the time of sending the article to the Journal, authors must express their conformity with the fact that papers accepted become the

copyright of the Journal, for its written and telematic diffusion.

. All contributions will have an extension between 5.000 and 7.000 words (abstract, notes and bibliography included). Book Reviews will

have between 500 and 1.000 words. They will be send in word format, font 12, 1, 5 interlineal and with 3 cm. margins (right, left, up-
wards and downwards).

. Structure of articles. Articles will hold to the following structure:

Title of article in Spanish (Between brackets title in English).

Author/s and working institution.

Abstract (250-300 words).

Keywords (maximum of 6 descriptors).

TEXT OF THE ARTICLE (5,000-7,000 words).

Notes (if any).

Bibliographical references, following standard form.

Short note of academic and professional biographical details (between 50 and 75 words).
Author/s’s address.

. Citations within the text. Articles or books citations within the text will appear between brackets, indicating the surname of the author

and the year, separated by comma. In the case that a reference includes several books or articles, it will do so one by one following an
alphabetical order and separated by semicolon. In the case that the reference includes several works of a same author, the surname will
appear followed by the years of the different works separated by commas, distinguishing by letters (a, b, etc), those works published in
the same year. If the name of the author relates to the text, brackets will contain only the year of publication.

. Literal citations. Literal citations should appear in inverted commas, followed by the surname of the author of the text, the year and the

pagels of the original work in brackets.

. Bibliographical references. They must be adapted to the following standard form:

a) Book: Surname of author/s, Initials. (Year). Title of book. Place of publication: Editorial.

b) Journals: Surname of author/s, Initials. (Year). Title of article. Nane of Journal, number or volumen (and number), pages of ar-
ticle within journal.

¢) Chapter or article in book: Surname of author/s, Initials. (Year). Title of chapter or article, in Iniitials, Surnames of author, (ed-
itor or coordinator of book). Title of book. (pages of chapter within book).Place of publication: Editorial.

References for online documents

a) Electronic documents: author/e (date of publication). Title. Place of publication: editor. Retrieved from URL specification.
b) Articles in electronic periodic publications: Author (date of publication). Title of article. Name of publication [type of medium],
volume, number of pages or location of article. Retrieved from URL specification.

Figures. Figures, captations and tables should be sent in JPG format and will be sent together with their correspondant title and leyend,
correlatively numbered, indicating in the text the place and number of the figure that must be inserted in each case.

Book reviews. They must be adapted to the following standard form: Surname of author, Initials. (Year of publication). Title of book.
Place of publication. Editorial, number of pages of the book. The text of the book review should be processed in double space, with the
form and extension indicated (between 500 and 1.000 words).

Proofreading. Galley proof or from the electronic version will be done by the Journal Educacién XX1 ckecking with the original.
Submission of colaborations. All contributions and queries must be sent through platform 0JS: www.uned.es/educacionxx].

Mail: Revista Educacion XX1 - Decanato de la Facultad de Educacién - UNED.- C/. Juan del Rosal, n.° 14 - 28040-MADRID (Espafia).

Telephone: +34 91.398.74.69/87.69/ 72.16.

The Journal Educacién XX1 will not maintain correspondence related to originals not requested by itself.
Any views expressed in this publication are the views of the authors and are not the views of the Journal Educacién XX1.



EnummoNXX1

Revista de la Facultad de Educacion

B T ORI AL . et eeteeeeteeeeeeee e haaasnnnaaaens 11
ESTUDIOS:
Treinta afios de evaluacion de centros educativos en
Esparia 17
Implicaciones de la actitud docente en la calidad de vida
del alumnado con alteraciones del desarrollo intelectual 37
Ocio; wedes sociales y estudiantes esparioles 59
Students’ Perception of Auto-Scored Online Exams in
Blended Assessment: Feedback for Improvement 79
Percepcion sobre el plagio académico de estudiantes
universitarios esparioles 105

cPor qué abandonan los alumnos universitarios?
Variables.de —influencia en el planteamiento y

consolidacién del abandono 131
Employability of Recent Graduates. Opinions of
Catalonian Companies and Institutions 155
Evaluacion del disefio, proceso y resultados de una
asignatura técnica con aprendizaje basado en problemas 179

Improving University Students’ Results: A Client-Based
Experiment Through Design Thinking and Visual
Storytelling in Communication 205
Determining Factors of Teachers’ Self-Efficacy in
Countries of the European Union. Results from Talis

2013 225
Opinion del profesorado sobre las fortalezas y debilidades
de las evaluaciones externas de aprendizaje en Esparnia 249
Educacion Superior en alternancia transfronteriza
entre Francia y Esparia 275
Competencia medidtica y necesidades de alfabetizacion
audiovisual de docentes y familias espariolas 301
La_insercion laboral en. la Educacion Superior: La
perspectiva latinoamericana 323

Formalizacion de un marco metodoldgico para la
implementacion de un proyecto educativo virtual
accesible 349
El burnout en los! profesionales de la educacion que
trabajan con personas con discapacidad en Cérdoba

(Esparia). Influencia de las variables laborales 373
El proceso de integracion y uso pedagogico de las TIC
en los centros educativos madrilerios 395
Evaluacién de  Entornos Inmersivos 3D como
herramienta de aprendizaje B-Learning 417
RECENSIONES ...t eeeeiee s iassnneess i e eevee s sansannesnnnen 441
ISSN 1139-613-X

00217

Editorial H H H“




