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Editorial

Uno de los criterios de calidad presente en la actualidad en cualquier
sector es el de «internacionalizacién». Cualquier entidad, producto o servi-
cio debe ser capaz de proyectarse mas alla de sus fronteras. Si esto es algo
obvio tanto para los gestores, como para los usuarios de los productos mas
dispares, para la ciencia es indiscutible. La internacionalizaciéon de todo
desarrollo cientifico, su difusién y el acceso al mismo es algo implicito en el
mismo concepto de ciencia. Un ejemplo cercano en el ambito universitario
son las convocatorias publicas dirigidas a financiar proyectos cientificos.
Y en estas uno de sus apartados, en los que se exponen objetivos, contenido
y previsibles resultados de logro del proyecto de investigacion, esté dirigido
explicitamente a la difusién y diseminacién de dicho proyecto. Es decir, los
investigadores deben planificar, organizar y atender también esta tarea para
hacer llegar sus avances, sus descubrimientos, los problemas que se estan
encontrando, los nuevos interrogantes, etc., a los diferentes sectores pobla-
cionales, sabiendo escoger el medio, la via y el formato para cada caso.

Como ya he expuesto en otras ocasiones (Ruiz-Corbella, Galan y Dies-
tro, 2014; Ruiz-Corbella, Galan y Diestro, 2015), en los dltimos 25 afios la
gestion y publicacién de revistas cientificas han experimentado un cambio
radical en todos sus procesos, tanto en la gestién interna y de los procesos
editoriales, como en su relacién con los autores, con los lectores, con otros
editores, etc., lo que ha desembocado en un nuevo planteamiento de la ges-
tién editorial. Si, en un primer momento, las revistas se limitaban a darse
a conocer a nivel local, ya sea geografico o en el ambito de una sociedad
cientifica determinada, en este proceso de evolucién queda claro que estas
deben buscar una mayor visibilidad a todos los niveles y en todos los esce-
narios posibles. En este proceso de apogeo de este formato de publicacién,
las revistas del area de las ciencias sociales y las de las humanidades han
tomado como referentes las revistas del area de las ciencias, con una gran
tradicion, estrategias, normas e indicadores de calidad ya muy consolidados
en su comunidad cientifica y académica. Esto supuso la implantacién de
indicadores de calidad idénticos para toda publicacién cientifica, indepen-
dientemente del area en el que esté catalogada, considerando ya la adecua-
cién a esos parametros el Gnico criterio valido para ser considerada revista
cientifica de calidad.

Ahora, no olvidemos que estamos tratando con campos de conoci-
miento muy diferenciadas en cuanto a volumen de investigadores, lo que



aporta, ya de por si, una dindmica de interaccién en cuanto a temaéticas
comunes de investigacion, y de citacién de trabajos que conlleva situacio-
nes dificilmente equiparables. Un ejemplo que ilustra esta realidad reside
en la media de citas por documento publicados en cada una de las areas
cientificas, lo que nos lleva a poder interpretar y entender la dinamica de
cada una de estas. Si analizamos los datos que recoge la base de datos SJR
de SCOPUS (2015), comprobamos que la media de citacién de un trabajo
es diferente en cada una de estas, llegdndose a una disparidad de mas de 15
citas entre ellas, que responde a las diferentes tradiciones investigadoras y
de consolidacién de las herramientas de difusién de la ciencia. Estos datos
nos dan la clave para interpretar la repercusién del area de la educaciéon y la
dificil competencia frente a otras ciencias con unos parametros en factor de
impacto radicalmente diferentes. Indicador que nos da la clave para valorar
la dificultad que tiene el campo de la educaciéon de habla no anglosajona
para incorporarse en los primeros cuartiles de las grandes bases de datos
selectivas, en las que se compite con todas las areas cientificas.

Continuando con esta referencia, la media de citas que recibe un
articulo (Tabla 1) nos lleva a afirmar que las revistas de educacién —inclui-
das en las ciencias sociales— tienen muchas mas dificultades para poder
competir en este ambito y poder situarse en los primeros cuartiles, ya que
la media de citas es claramente inferior con respecto a las otras. Lo que
implica para las revistas del area de las ciencias sociales un doble esfuerzo
frente al de otras ciencias:

Tabla 1
Media de citas por articulo en las diferentes dreas cientificas

Ciencias Media de citas por articulo
Bioquimica, Biologia Molecular 18,56
Ciencias Ambientales 14,81
Ciencias Bioldgicas 12,74
Psicologia 6,91
Finanzas 6,22
Informatica 6,05
Ciencias Sociales 3,39

Fuente: SJR-SCOPUS, 2015

Ahora, también es verdad que nos queda mucho por aprender de las
buenas practicas de las revistas de las 4reas con mayor factor de impacto,
con mejores indices de citaciéon. Como autores, en primer lugar, mejoran-



do el formato y contenido de los resimenes de tal forma que despierte el
interés por su lectura. En segundo lugar, las palabras clave del articulo ex-
traidas de los tesauros reconocidos. Palabras que deben ser estudiadas de
forma diferenciada en cada idioma, en Educacién XXI en espanol e inglés,
ya que, aunque estamos tratando del mismo concepto, los descriptores
difieren. Este apartado es uno de los mas descuidados por los autores, des-
conociendo el valor que tiene para la recuperacién o no de su trabajo. En
definitiva, para su visibilidad. Una correcta selecciéon de estos descriptores
asegurara la visibilidad de cada articulo y, por ende, la posibilidad de una
mayor citacién del mismo. Y, en tercer lugar, un buen titulo que refleje de
forma sintética y atrayente el contenido de ese trabajo. Tres elementos a
los que usualmente no se les da importancia y resultan esenciales para la
difusién y visibilidad del mismo. En cuarto lugar, ser conscientes de que
la tarea como autores no finaliza con la publicacién del trabajo, sino que
en ese momento se inicia una segunda fase de la produccién cientifica di-
rigida a la difusién de ese articulo en las redes en las que se participa, en
los grupos de investigacion que tratan el tema que se haya abordado, en
los medios sociales, como es el caso de blogs, Twitter, Facebook, Academia.
edu, Linkedin, etc., en la inclusién de su referencia en futuros trabajos, etc.
En suma, como autores debemos ser conscientes de la relevancia de estas
acciones que redundard, no hay duda, en un mayor impacto de nuestra
produccioén cientifica y de la revista en la que estamos publicando. Y como
editor la importancia del trabajo colaborativo con los autores en el proceso
de visibilizar esta publicacion y lograr, asi, un mayor indice de citacion.

No quiero dejar de destacar en el contenido de este primer niimero del
volumen 19 la constante que estamos viviendo desde hace unos afios en la
investigacion y la innovacién en la docencia universitaria y los factores que
la rodean. Volvemos a reunir 12 articulos, de los 16 que publicamos, sobre
diferentes tematicas referentes a la universidad, lo que evidencia que el in-
terés, la dinamicidad y la relevancia de la investigacién sobre la educacion
superior continia estando muy activo en todas las universidades espafiolas.
Sin duda estas aportaciones redundaran en la calidad de estas instituciones
y de la formacion que se imparte en ellas. Analizar esta realidad nos augura
un buen futuro para nuestra universidad.

Marta Ruiz Corbella
Editora






ISSN: 1139-613X

EVALUACION 'DE COMPETENCIAS PROFESIONALES
EN EDUCACION SUPERIOR: RETOS E IMPLICACIONES

(EVALUATION OF PROFESSIONAL COMPETENCES IN HIGHER EDUCATION:
CHALLENGES AND IMPLICATIONS)

José Tejada Fernandez
Carmen Ruiz Bueno
Universidad Auténoma de Barcelona

DOI: 10.5944/educXX1.12175

Coémo referenciar este articulo/How to reference this article:

Tejada Fernandez, J. y Ruiz Bueno, C. (2016). Evaluacién de competencias profesionales en Edu-
cacién Superior: Retos e implicaciones. Educacion XX1, 19(1), 17-38, doi:10.5944/educXX1.12175

Tejada Fernandez, J. & Ruiz Bueno, C. (2016). Evaluacién de competencias profesionales en Edu-
cacién Superior: Retos e implicaciones. [Evaluation of professional competences in Higher Edu-
cation: Challenges and implications]. Educacién XX1, 19(1), 17-38, doi:10.5944/educXX1.12175

RESUMEN

En el contexto de cambio paradigmaético en la educacién superior, propi-
ciado entre otras afectaciones por el proceso de convergencia europeo en la
formacién de profesionales, se ha erigido el perfil y las competencias profe-
sionales como referentes de la formaciéon de los mismos, conllevando automa-
ticamente nuevos planteamientos en el disefio, desarrollo y evaluacién de la
misma. Con independencia de los mismos, en este articulo queremos centrar
la mirada sencillamente, a modo de objetivo, en cuatro retos, entre otros, que
conlleva particularmente la evaluacién de las competencias profesionales,
que van desde diferentes dimensiones (conceptual, desarrollo-reconstructiva,
estratégica y operativa) y a la vez considerar algunas implicaciones sobre los
mismos.

Es por ello, la necesidad de partir previamente de una conceptualizacion de
competencias profesionales en la actualidad, clave para afrontar no solo su
formacién y desarrollo, sino también su propia evaluacién, dando pie a nue-
vas estrategias y dispositivos de evaluacién de competencias profesionales so-
bre los que se reflexiona y especifica en el contexto de la educacién superior.
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EVALUACION DE COMPETENCIAS PROFESIONALES EN EDUCACION SUPERIOR: RETOS E IMPLICACIONES

PALABRAS CLAVE

Competencia profesional; evaluacién competencias; instrumentos evalua-
cion; escenarios de evaluacion; norma de competencia; educacién superior.

ABSTRACT

In the context of paradigmatic change in the higher education, propitiated
between other affectations for the convergence of European process in the
professionals training, there have been raised the profile and the professional
competences as a reference of the training of the same ones, carrying auto-
matically news approaches in the design, development and evaluation of the
same one. With independence of the same ones, in this article we want to
focus, like aim, on four challenges, among others, which there carries particu-
larly the evaluation of the professional competences, which go from different
dimensions (conceptual, develop-reconstructive, strategic and operative) and
simultaneously to consider some implications on the same ones.

It is for it, the need to depart before from a conceptualization of profes-
sional competences at present, fix to confront not only his training and devel-
opment, but also his proper evaluation, giving course for new strategies and
devices for evaluation of professional competences on those who are thought
over and specify in the context of the higher education.

KEY WORDS

Professional competences; evaluation of competences; tools evaluation;
context evaluation; competences rules; higher education.

ACOTAMIENTOS INICIALES A MODO DE INTRODUCCION

No son pocas las publicaciones que en los tltimos tiempos estan emer-
giendo en relacién con la evaluacion de las competencias en general y en
educacion superior en particular. En la mayoria de ellas se alude a la dificul-
tad de dicha tarea y no es de extrafiar dada la cultura evaluativa de la que
provenimos, basicamente ligada a lo disciplinar y a los sistemas tradiciona-
les en los que hemos estado operando con dicho enfoque.

Para nosotros, la dificultad no deviene del propio proceso de evalua-
cién, que también la conlleva, y la multiplicidad de finalidades, estrategias,
dispositivos, instrumentos que podemos considerar. El problema se nos
plantea cuando tenemos que afrontar el objeto de evaluacién: las compe-
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tencias profesionales. Es en este ambito donde encontramos verdadera difi-
cultad conceptual que después afecta a lo estratégico-operativo. Aunque no
es este el momento ni el espacio para plantearse viejos y nuevos problemas
conceptuales en torno a las competencias, cabe, por imperativo personal,
realizar un esfuerzo de ubicacién sobre este particular, sin el cual no po-
dremos avanzar, evitando caer en el simplismo o reduccionismo sobre la
competencia desde la formacién para superar el trance.

Con todo, de entrada hay que advertir que no se pueden evaluar las
competencias, sino lo que denominamos competencias. Es decir, tiene que
ver con la mirada que se tenga de ella. De ahi la necesidad de su conceptua-
lizacién. Los conceptos no son neutros, la instrumentalizacién y las condi-
ciones de evaluacién tampoco (Le Boterf, 2010).

Sin lugar a duda, el cambio de paradigma provocado por el nuevo mo-
delo de formacién superior basada en competencias y con referencia a per-
files profesionales, conlleva nuevos planteamientos en el disefio, desarrollo
y evaluacion de dicha formacién. Con independencia de los mismos, en este
articulo queremos centrar la mirada sencillamente, a modo de objetivo, en
cuatro retos, entre otros, que conlleva particularmente la evaluacion de las
competencias profesionales, que van desde diferentes dimensiones (concep-
tual, desarrollo-reconstructiva, estratégica y operativa) y a la vez considerar
algunas implicaciones sobre los mismos.

PRIMER RETO: DIMENSION CONCEPTUAL. LA COMPETENCIA,
UN SABER COMPLEJO: DE SABERES PARCELIZADOS
A LA INTEGRACION DE SABERES

Entendemos el problema conceptual sobre la competencia y su propia
evolucién como «Un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes
combinados, coordinados e integrados en el ejercicio profesional, definibles en
la accién, donde la experiencia se muestra como ineludible y el contexto es
clave... Estamos apuntando en la direccion del andlisis y solucién de problemas
en un contexto particular en el que a partir de dicho andlisis (y para el mismo)
se movilizan pertinentemente todos los recursos (saberes) que dispone el indi-
viduo para resolver eficazmente el problema dado» (Tejada, 1999, p. 27).

A partir de este acotamiento conceptual, nos proponemos realizar una
relectura del mismo, apuntando que:

1. Una primera nota caracteristica en el concepto de competencia es
que comporta todo un conjunto de conocimientos, procedimientos

y actitudes combinados, coordinados e integrados, en el sentido
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que el individuo ha de «saber», «saber hacer», «saber ser» y «saber
estar» en relacién con lo que implica el ejercicio profesional. El
dominio de estos saberes le hacen «capaz de» actuar con eficacia
en situaciones profesionales. Desde esta 6ptica, no seria diferencia-
ble de capacidad, erigiéndose el proceso de «capacitacién» en clave
para el logro de las competencias. Pero una cosa es «ser capaz» y
otra bien distinta es «ser competente», poseyendo distintas impli-
caciones idiomaticas.

De hecho, bastantes definiciones (Echeverria, 2002, 2009; Lasnier,
2000; Le Boterf, 1995, 2010; Navio, 2005; Rodriguez, Serreri, y del
Cimmuto, 2010; Tardif, 2006; Tejada, 1999, 2012) asi lo resaltan
cuando distinguen entre el dominio o posesién de dichas caracte-
risticas para llegar a ser capaz, lo que supone la capacidad de saber
actuar. Ser competente implica disponer de un equipamiento pro-
fesional y de utilizar los recursos necesarios para desarrollar una
determinada actividad. Ello implica que las competencias incluyen
a las capacidades, sin las cuales es imposible llegar a ser compe-
tente, pero no se reducen a las mismas.

Las competencias solo son definibles en la accién. En la linea de
lo apuntado anteriormente, las competencias no son reducibles ni
al saber, ni al saber-hacer, por tanto no son asimilables a lo ad-
quirido en formacién. Poseer unas capacidades no significa ser
competente. Es decir, la competencia no reside en los recursos (ca-
pacidades) sino en la movilizacion misma de los recursos. Para ser
competente es necesario poner en juego el repertorio de recursos.
En este sentido, saber, ademas, no es poseer, es utilizar, es actuar
(Tardif, 2006).

Pero atin més, en esta linea argumental cabria superar una inter-
pretacion simplista de utilizar, para no quedarse en la mera aplica-
cién de saberes. Pasar del saber a la accién es una reconstruccién:
es un proceso con valor afadido. Esto nos indica que la competen-
cia es un proceso mds que un estado; es poniendo en practica-accién
la competencia como se llega a ser competente. En este sentido de
actuacién profesional, también podemos aludir a que la compe-
tencia estd contaminada de ética (con uno mismo, con los demas,
con la comunidad...). Es necesario desarrollar una base ética en
la actuacion de los profesionales, teniendo en cuenta su sery el de
los demas, asi como el entorno ambiental. En este tltimo punto in-
cluso podemos hablar del componente ecolégico de la competencia
(saber ser y saber estar en contexto).
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3. No es suficiente con verificar qué elementos son constitutivos de
las competencias. Hemos de profundizar méas y de ahi que recurra-
mos a como se conforman, asumiendo que no es suficiente con el
proceso de formacién —por ende posibilitador de las capacidades
y apoyado en la formacién— sino que en este terreno la experiencia
se muestra como ineludible.

En sintesis, el concepto de competencia es indisociable de la nocién
de desarrollo. No debemos olvidar que como resultante de dicho
proceso de adquisicién igualmente se incrementa el campo de las
capacidades entrando en un bucle continuo que va desde las capa-
cidades a las competencias y de estas a las capacidades, iniciando
de nuevo el ciclo potenciador en ambas direcciones, en un conti-
nuum inagotable («espiral centrifuga y ascendente»).

4. El contexto, por ultimo, es clave en la definicién. Si no hay mas
competencia que aquella que se pone en accién, la competencia no
puede entenderse tampoco al margen del contexto particular donde
se pone en juego. Es decir, no puede separarse de las condiciones
especificas en las que se evidencia.

Estamos apuntando que en la direccién del analisis y solucién de
problemas en un contexto particular en el que a partir de dicho
analisis (y para el mismo) se movilizan pertinentemente todos los
recursos (saberes) que dispone el individuo para resolver eficaz-
mente el problema dado.

Pero ello no quiere decir necesariamente que cada contexto exige
una competencia particular, con lo cual podriamos llegar al infi-
nito interminable de competencias, sino que la propia situacién
demanda una respuesta contextualizada. En este sentido, ser com-
petente es ser capaz de actuar y reaccionar de manera pertinente y
durable en una familia de situaciones (Le Boterf, 2010).

Tras esta rapida conceptualizacién sobre competencia profesional, po-
demos sintetizar en torno a:

e La competencia no es una suma/adicién, sino un ensamblaje con
una dindmica interaccional entre elementos.

e Hemos de tratar la competencia mas como un proceso que como
una suma de recursos.

e Ser competente (dominio de la accién) diferente de tener competen-
cias (tener recursos).
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e No es suficiente con poseer los recursos —saberes— es necesario
saberlos utilizar bien en contextos particulares.

Igualmente, esta conceptualizacién tiene sus implicaciones desde su
evaluacién, mas concretamente como objeto de evaluaciéon (qué evaluar).
Si asumimos que la competencia profesional es un saber complejo, lo que
implica todo un conjunto de saberes (conocimientos, procedimientos, actitu-
des), cualquier planteamiento evaluativo de la misma debe realizar un ana-
lisis cuidadoso de los mismos e integrarlos todos en dicho planteamiento.
En este sentido, puede ser de utilidad considerar el modelo competencial de
la Piramide de Miller (1990) que de alguna manera, clasifica dichos saberes
de cara a su evaluacién en saber, saber como, demostrar cémo y hacer, que
posteriormente retomaremos cuando abordemos la dimensién operativa de
la evaluacion.

En educacién superior, este apunte nos remite a la consideracion de
la interrelacién de los saberes y su integracion —mapa de competencias—.
Ello excede de los propésitos de este trabajo. Lo que queremos de alguna
manera decir es que una competencia profesional, en muchas ocasiones,
no puede adquirirse/desarrollarse en una disciplina, e incluso en un nivel o
curso. Lo mas probable, desde la articulacién curricular, es que se aborde la
misma desde distintas materias y asignaturas, incluso con graduaciones de
dominio en los diferentes niveles o cursos. De hecho, desde el disefio de la
formacion bajo el modelo competencial, que tiene su conexién con el perfil
profesional —funciones y realizaciones profesionales—, se ha optado por la
consideracién de unidades de competencia, igualmente en conexion con las
anteriores, derivando de ellas, como referente formativo, los resultados de
aprendizaje. Este abordaje también tiene sus ventajas en los procesos de eva-
luacién de la competencia profesional por cuanto, de alguna manera, deja
resuelto el qué evaluar, tomando como referencia fundamental los propios
resultados de aprendizaje y los criterios de realizacién (De Ketele, 2006;
Gerard, 2008; Laurier, 2005; Tierno, Iranzo, y Barrios, 2013).

No obstante, hay que considerar que la evaluacién en educacién supe-
rior, aun asumiendo el cambio de paradigma, sigue estando ligada a disci-
plinas, materias y asignaturas, y, en la mayoria de las ocasiones, el abordaje
evaluativo se realiza desde las mismas. Si bien se tienen en cuenta los re-
sultados de aprendizaje, desagregados de la competencia de referencia, el
abordaje sigue siendo parcelizado. Es decir, podemos informar por separado
de los niveles de dominio en los diferentes campos del saber, del dominio,
pues, de determinados recursos, pero no de las competencias profesionales,
a no ser que integremos en el proceso evaluativo al conjunto o varias dis-
ciplinas por curso. Desde esta légica, pues, asumimos que la evaluacion de
la competencia profesional conlleva un planteamiento interdisciplinar con
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lo que ello supone de coordinacién de materias e incluso de integracién en
modulos, trabajo en equipos docentes y en departamentos,...).

Caso particular es el practicum o los trabajos de fin de grado (o mas-
ter) donde si es posible evaluar la competencia profesional en su integridad,
ya que la misma se activa en su totalidad, ademas de tener como referencia
el conjunto de resultados de aprendizaje, no ocurriendo de esta manera en
la evaluacién desde las materias, que, como venimos sosteniendo, apuntan
a unos determinados resultados de aprendizaje.

En sintesis de este reto, desde la conceptualizacién de la competencia
profesional, asumimos un planteamiento complementario entre la evalua-
cién de saberes parcelizados (recursos) que han de integrarse posterior-
mente y junto con los planteamientos de actuacién profesional (practicas,
practicum) y los trabajos de fin de grado o master, poder certificar compe-
tencias profesionales. Esta es la realidad de la evaluacién de la competencia
profesional en educacién superior: junto con informacién del dominio de
saberes, de una parte, la integracién de los mismos, afadiendo evidencias
de dominio de actuacién/desempefio profesional (preprofesional) a través
de materias practicas y trabajos de fin de grado, por otra.

SEGUNDO RETO: DIMENSION DESARROLLO-RECONSTRUCTIVA.
INTEGRACION ESCENARIO FORMATIVO-ESCENARIO
SOCIOPROFESIONAL

El enfoque de la formacién basada en la competencia ha significado
un paso adelante en el sentido de poner el énfasis en una l6gica mas pro-
ductiva, menos académica y mas orientada a la solucion de problemas por
encima de la reproduccién de contenidos.

Este planteamiento, pues, conlleva tres dimensiones relevantes en la
consideracion de la formacién por competencias: a) el perfil profesional
como referente del disefio curricular, b) el espacio formativo, integrando la
institucién formativa y la institucién sociolaboral y ¢) el tiempo formativo,
que se proyecta a lo largo de toda la vida, siendo insuficiente la formacién
inicial y resaltando el protagonismo de la formacién continua.

Partimos, como acabamos de ver, de una conceptualizacién de com-
petencias que realza la accion, la experiencia y al contexto socioprofesional.
Dicha conceptualizacién conlleva todo un conjunto de consecuencias e im-
plicaciones en la ensefianza-aprendizaje de competencias profesionales (Te-
jada, 2012). De momento vamos a reparar en tres de ellas asociadas a cada
una de las dimensiones resaltadas.
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1. Enlos procesos de formacién basada en competencias, los procesos
de aprendizaje que se favorecen deben orientarse hacia la accion
del participante tomando como referente el marco organizativo en
el que la situacién de socioprofesional es situacién de aprendizaje.
La aportacion de Bunk (1994) es significativa al respecto. Para el
autor, la transmisién de las competencias (mediante acciones de
formacioén) se basa en la accién. El desarrollo de la competencia
integrada (competencia de accién profesional) requiere de una for-
macion dirigida a la accién; es decir, puede y debe relacionarse con
funciones y tareas profesionales en las situaciones de trabajo con el
fin de que la competencia cobre su sentido genuino y global. En la
misma linea, Del Pozo (2013) considera que el desarrollo de compe-
tencias profesionales debe basarse en la accién y debe relacionarse
con situaciones reales de trabajo con el fin que el desarrollo de la
competencia sea significativo.

2. La consideracién de los escenarios de actuacion socioprofesional
donde la accién y la practica son referentes y recursos formativos.
Si no hay mas competencia que aquella que se pone en accién, la
competencia no puede entenderse al margen del contexto parti-
cular donde se pone en juego. Es decir, no puede separarse de las
condiciones especificas en las que se evidencia.

3. La experiencia es ineludible para la adquisicién de las competen-
cias y las competencias pueden ser adquiridas a lo largo de toda la
vida, constituyendo, por tanto, un factor capital de flexibilidad y de
adaptacién a la evolucion de las funciones, los requerimientos y los
empleos. Esta asuncién tiene que ver directamente con el propio
proceso de adquisicién de competencias y atribuye a las mismas
un caracter dinamico.

Indiscutiblemente, el aprendizaje por competencias ha propiciado
toda una renovacién de las teorias psicopedagdgicas de los aprendizajes,
contribuyendo con ello a evolucionar los esquemas de referencia de la for-
macion de los profesionales. Nos referimos basicamente al aprendizaje expe-
riencial, aprendizaje situado, con sus origenes en los propios planteamientos
de Dewey, siguiendo con otros tantos como Piaget, Bruner, Kolb, Vygotsky,
etc. En este sentido, cobra importancia la propia experiencia sociolaboral
del que aprende, se considera que todo proceso de aprendizaje es una inte-
gracién tanto de informacién como experiencia, reinterpretando con ello los
conocimientos preexistentes, a la vez que se construyen nuevos; el aprendi-
zaje se vuelve mas efectivo al tener la referencia profesional, al estar ligado
o vinculado a la resolucién de dificultades o problemas reales. No solo se
incrementa su percepcion de utilidad y motivacién en el propio proceso de
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aprendizaje, sino que también se ve incrementada su aplicabilidad. De esta
forma, se fortalece la dimensién social, emocional y cognitiva de aprendi-
zaje y desarrollo de las competencias.

La formacién de competencias profesionales comporta partir de si-
tuaciones y problemas reales, propiciando disefios curriculares organizados
en «core practices» (Grossmana, Hammerness & McDonald, 2009), com-
binando procesos formativos externos e internos. Esto también es conse-
cuencia de que el aprendizaje de competencias es siempre funcional; su
vinculacion con el contexto y la necesidad de la accién implica planteamien-
tos metodolégicos y organizativos abiertos, multiples, variados y flexibles.
Podemos afirmar que optar por un aprendizaje mas reflexivo, responsable,
auténomo y cooperativo facilitara la construccién significativa y el desarro-
llo de las competencias profesionales (Biggs, 2010; Coll, Mauri, y Rochera,
2012; Domingo y Gémez, 2014).

En este punto hemos de tener presente la referencia a situaciones au-
ténticas de formacién que son dependientes del contexto o escenario so-
cioprofesional (Le Boterf, 2010; Lussier & Allaire, 2004; Tejada, 2012). La
adquisicién de competencias toma valor, significatividad, representatividad
y pertinencia a partir de las condiciones especificas en las que se activan,
por lo tanto es indispensable que estas permitan la aproximacion a lo real.
Nos estamos refiriendo a ambientes de aprendizaje que estén centrados en:

a) situacién auténtica como fuente de especificaciéon de las compe-
tencias;

b) el estudiante como protagonista y agente de la accién;
c) el fomento de la competencia, a la accién y a los recursos;

d) la comunidad que propicia la colaboracién con otros estudiantes y
miembros de la misma;

e) v la evaluacién auténtica, para retroalimentar en formacién y para
tener una valoracion de su desempefio.

Hay que considerar en este punto que no siempre es posible mantener
la suficiente conexién con el escenario profesional. De ahi que se realicen
aproximaciones a partir de nuevas metodologias formativas basadas en
la simulacién (Littlewood, 2011; McGaghie, Issenberg, Petrusa & Scalese,
2010; Ros y Conesa, 2013), al no ser posible la alternancia directa. De alguna
manera, se realiza una aproximacion a la realidad, aunque sea arrastrandola
(conforméandola) a la propia institucién formativa, de manera que se pueda
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garantizar el contexto de actuacién profesional, aunque sea simulado, ya
que ofrece un entorno realista, seguro, rentable y flexible en el que adquirir
las competencias profesionales.

Todo lo anterior nos sitia en un escenario de cambio profundo que
afecta a la organizacién de la docencia, las metodologias, el papel de los
actores y los mismos modelos formativos, considerando la alternancia de
contextos de formacién como una encrucijada y complemento de la teoria
con la practica (Korthagen, 2010), cuyo anélisis excede a los limites de este
trabajo. No obstante, por lo que se refiere a las implicaciones en los procesos
de evaluacion, en el préoximo reto habremos de considerarlo.

TERCER RETO: DIMENSION ESTRATEGICA. NUEVAS
PERSPECTIVAS DEL APRENDIZAJE, NUEVAS PERSPECTIVAS EN
LA EVALUACION, NUEVOS CAMINOS PARA IMPLEMENTAR LA
EVALUACION DE COMPETENCIAS

Sin lugar a dudas, estamos en un cambio de paradigma realmente
significativo y de gran calado en la educacion superior: pasamos de la uni-
versidad del ensenar a la universidad del aprender, con todo lo que ello
comporta. De la 16gica disciplinar a la 16gica de los perfiles profesionales y
con ello en la 16gica de la formacién en competencias.

La formacién basada en competencias en tanto metodologia de explo-
racién de saberes productivos, nos introduce de manera sistematica, en la
descripcién de las actividades que se aplican en la resolucién de problemas
vinculados a un perfil profesional determinado, en los resultados esperados
y en los conocimientos que se vehiculan en ellos.

Este posicionamiento deviene de nuestra propia concepcién de com-
petencia en su doble dimensién: social y personal. En el primer caso, la
dimension social, dentro de los escenarios profesionales, aludimos a las «in-
cumbencias» en clave de funciones que se desarrollan y le son propias a
un profesional especifico; en el segundo caso, la dimensién personal de la
competencia, nos remite al conjunto de saberes (recursos personales) para
actuar competentemente.

Queremos significar en este momento la importancia del escenario,
por cuanto el mismo queda condicionado por una tecnologia, una organi-
zacién y una normativa, que va a circunscribir de manera significativa las
funciones a acometer y los recursos a activar. Nadie discute hoy dia la rele-
vancia de estos tres constituyentes escénicos y la necesidad de su considera-
cién a la hora de articular no solo cualquier perfil, sino lo mas genuino para
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las propios propésitos de la formacién de los profesionales de referencia
cual es la fuente de seleccion de contenidos (conceptuales, procedimentales
y actitudinales).

Partir de este referente en la evaluacién es clave, al igual que para el
diseno y desarrollo de la propia formacién. En este sentido, lo que queremos
decir es que es necesaria una fuerte alineacion entre disefio, metodologia y
evaluacion de la formacion (Biggs, 2010; Moreno Oliver, 2014; Yaiiz y Vi-
llardén, 2006) teniendo como marco de referencia tanto el escenario como
el perfil profesional, como ya hemos apuntado.

Como venimos sosteniendo, el aprendizaje en educacién superior es
complejo, multidimensional, por cuanto la situacién de aprendizaje debe
estar ligada a las actividades o realizaciones profesionales: resultados de
aprendizaje, que necesita ser valorado de diferentes formas (Alsina et al.,
2010; Fernandez, 2010). Todo ello supera la vieja cultura de evaluacién en
la universidad asociada fundamentalmente a los conocimientos adquiridos,
a través de dispositivos centrados en pruebas escritas y orales. Es necesario,
pues, abrir la estrategia y dispositivos evaluativos lo suficiente para recoger
toda la informacién necesaria y valorar todos los resultados esperados, en
estrecha conexion con las decisiones de programacién de aprendizajes rea-
lizadas y su desarrollo. Por lo tanto, la evaluaciéon de competencias como
proceso complejo debe orientarse hacia la accién del participante/profesio-
nal, tomando como referente situaciones reales y/o simuladas de trabajo
que sirvan para disenar tareas auténticas de evaluacién (Del Pozo, 2013,
Ashford-Rowe, Herrington & Brown, 2014).

Ademais, la evaluacion no solo debe medir el aprendizaje sino también
favorecerlo. Desde esta légica también entendemos la multifuncionalidad de
la evaluacion en el sentido de evaluacién del aprendizaje, evaluacién para
el aprendizaje, evaluacién como aprendizaje y evaluacion desde el aprendi-
zaje. Con ello recaemos y le damos sentido a la ya clasica funcionalidad for-
mativa y sumativa de la evaluacién con un enfoque complementario (Brown
& Pickford, 2013; Ion, Silva, y Cano, 2013; Nicol, Thomson & Breslin, 2014;
Villardén 2006), teniendo presente que la primera esta concebida méas como
evaluacion para el desarrollo de competencias, centrando la atencién en las
actividades de aprendizaje y su mejora, el feed-back continuo, la reflexién
sobre el proceso, la autoevaluacién y la colaboracién; mientras que la se-
gunda, la sumativa, ligada a la evaluacion de las competencias, se conecta
con el desempeno, realizaciones, niveles de logro, evidencias, gestion eficaz
de situaciones.

Estas asunciones de cambio paradigmatico evidente, conllevan auto-
maticamente repensar el hecho evaluativo y su proceso. Es decir, desde el
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qué evaluar (objeto, indicadores, criterios,..) hasta c6mo evaluar (modelos y
estrategias), pasando por el para qué evaluar (finalidades y toma de decisio-
nes), el cudndo evaluar o momento evaluativo y con qué evaluar, aludiendo a
los instrumentos, técnicas o dispositivos de recogida de informacién y guién
evaluara (agentes evaluadores).

En este sentido podemos apuntar la siguiente estrategia para la poste-
rior concrecion de los dispositivos de instrumentalizacion:

1. Establecimiento de las competencias o resultados de aprendizaje de
los estudiantes. Esta actividad se realiza cuando se acomete el di-
sefio del perfil profesional, a la vez que se realiza el disefio de la
formacion asociada. En las diferentes guias didacticas o docentes,
suelen quedar reflejados, sobre todo, los resultados de aprendizaje,
que son los referentes tanto para el disefio de las estrategias meto-
dolégicas, actividades de aprendizaje, como de las actividades de
evaluacion.

2. Identificacion de situaciones de aprendizaje (profesionales) relevantes
v de su estructura para la evaluacion de la competencia profesional.
En su elaboracién se llevan a cabo una secuencia de operaciones
sobre los «estidndares de competencia» (realizaciones profesiona-
les, criterios de realizacién y contexto profesional) fijados en cada
una de las unidades de competencia.

3. Extraccién de los criterios de mérito. Esta operacién procede de la
agrupacién de los criterios de realizacién de las unidades de com-
petencia sobre la base de sus componentes principales, extrayendo
los criterios de mérito, «esenciales» de «rendimiento», y eficacia.

4. Obtencion de las evidencias suficientes de competencia. La cuarta
operacién consiste en la obtencion de diferentes tipos de evidencias
suficientes de competencia (conocimientos, destrezas y actitudes)
y los métodos para su recogida, que se derivan de la resolucién de
las situaciones relevantes de evaluacién. Se destaca aqui el trabajo
de Del Pozo (2013), quien afirma que el proceso de evaluacion de
competencias significa obtener evidencias, que muestren compor-
tamientos en condiciones especificas, de modo que se pueda inferir
que el desempeno esperado se ha logrado de manera adecuada.
Para el mismo la clave estd en determinar el tipo de evidencia, su
pertinencia, veracidad y vigencia.

5. Fijacion de los niveles de logro de las competencias: Elaboracion de
escalas de competencia. La quinta operacion afecta al eje de la de-
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cisiéon de competencia. A este respecto la elaboracién de escalas
descriptivas de competencia del desempefio competente referidas
a cada una de las situaciones esenciales de evaluacién asociadas a
las unidades de competencia representa el «desempefio aceptable
o umbral de competencia» a alcanzar para ser acreditado y por
tanto poder sostener un argumento interpretativo en el que apoyar
la emisién del juicio de competencia y poder asi incrementar la
consistencia en la interpretacién de los estandares de competencia.

Un tema particular en este contexto de anélisis es el de los criterios de
evaluacion.

La l6gica de la competencia nos lleva a la 16gica de la norma o los
estdndares competenciales (Jornet, Gonzalez, Suérez, y Perales, 2011). De
hecho, en la mayoria de las experiencias de evaluacién de esta naturaleza,
se fijan dichos estdndares con distintos formatos. Por ejemplo, podemos
tener un referente criterial asociado directamente a niveles de desempefio:
satisfactorio, basico, competente o destacado, o no satisfactorio, satisfacto-
rio o sobresaliente. En ambos casos se alude a la presencia de los criterios
de realizacién.

En otros casos, puede aludirse a niveles de normalizacién (bésico,
medio o avanzado) o también novel, junior, sénior, experto. En estos casos,
dichos criterios apuntan méas directamente en la direccién del desarrollo
profesional en clave de carrera profesional, ya que se explicita mas directa-
mente, por su propia nomenclatura, el mismo y sus implicaciones sociola-
borales, organizativas, formativas,...

Asumimos como evidencias las pruebas claras y manifiestas de los co-
nocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que una persona posee y que
determinan su competencia. Las mismas pueden clasificarse de diferentes
formas. En el contexto de este trabajo vamos a agruparlas en dos:

e Evidencia de conocimiento: incluye el conocimiento de lo que tiene
que hacerse, el como habria de hacerlo, el por qué tendria que ha-
cerse y lo que habria que hacer si las condiciones del contexto cam-
biaran en el desarrollo de la actividad. Implica la posesién de un
conjunto de conocimientos, teorias, principios y habilidades cog-
nitivas que permiten contar con un punto de partida y un sustento
para un desempefio eficaz.

e FEvidencia de desemperio: refiere el comportamiento por si mismo y
consiste en descripciones sobre variables o condiciones que permi-

ten inferir que el desempeno fue efectivamente logrado. Pueden ser
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obtenidas de forma directa o por el producto. En el primer caso,
permite apreciar de manera mas objetiva y directa el resultado de
aprendizaje; en el segundo, es un resultado tangible de la actividad
realizada y su valoracion se fundamenta en las condiciones del cri-
terio de desemperfio.

Pero el problema fundamental de las evidencias no es su tipologia,
sino fundamentalmente su determinacién en clave de qué conocimientos,
destrezas o habilidades se desean medir, cudntas evidencias se requieren,
cuantos tipos diferentes de evidencias,... En este sentido, lo importante es
generar las condiciones para hacer visible y disponible todo aquello que se
aprende.

Esto obliga a determinar gué tipos de actividades permitirdn reunir evi-
dencia, lo cual nos remite a la cantidad y calidad suficiente de las evidencias
que debemos recoger. Privilegiar la selectividad de «situaciones de aprendi-
zaje auténticas» (un riesgo a tomar) frente a la exhaustividad en la confec-
cién de referentes de competencias, tentacion explicable, pero no se pueden
acotar todas las actividades o todas las situaciones profesionales.

La evidencia suficiente se define como el minimo imprescindible que
debe ser evaluado. Las evidencias suficientes de desempefio son las genera-
das por las personas en la resoluciéon de las situaciones profesionales.

Sea como fuere hemos de tener presentes algunos criterios y principios
para valorar las evidencias previas o actuales durante el proceso de evalua-
cién de las competencias profesionales, que deben aplicarse integralmente
y no son excluyentes. Respecto de los primeros, nos referimos a pertinencia,
en el sentido que las evidencias deben corresponder con las requeridas en la
norma de competencia; vigencia o actualidad, en el sentido de garantizar que
no son obsoletas, y autenticidad, para poder garantizar que corresponden a
una persona evaluada y no otra, que las aporté solo y no con la participacién
de otras personas. Respecto de los segundos, hay que usar métodos de eva-
luacién més adecuados para evaluar la competencia de manera integrada,
seleccionar los métodos que sean mas directos y relevantes para aquello que
se estd evaluando, y por dltimo, usar una amplia base de evidencias para
inferir la competencia.

La aplicacion de la evidencia «necesaria» para la evaluacion de la com-
petencia implica la necesidad de instrumentar un sistema de evaluacion,
mediante la identificacion de criterios e indicadores que permitan evaluar
las evidencias recogidas en situaciones esenciales y auténticas de evaluacion
(Lussier y Allaire, 2004).
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CUARTO RETO: DIMENSION OPERATIVA: VALIDEZ/PERTINENCIA
DE LOS DISPOSITIVOS: ESCALANDO LA PIRAMIDE DE MILLER

La evaluaciéon de competencias en educacién superior exige también
de la articulacién de dispositivos vélidos y fiables donde se pueda evidenciar
que la misma se posee, aunque no debemos olvidar que la competencia no
puede ser observada directamente, sino inferida por el desempeiio o accio-
nes especificas.

Partimos de la consideraciéon de que no hay ningtin método o instru-
mento de evaluacién por si solo que pueda proporcionar toda la informa-
cién para juzgar la competencia de un profesional. Partimos del principio
de la multivariedad vy triangulacién instrumental, que nos lleva a integrar y,
por tanto, conjugar coherentemente diferentes modos de recoger evidencias
de la competencia profesional (Cano, 2008; De Ketele, 2006; Gerard, 2008).

Por otra parte, como venimos sosteniendo, la competencia solo se
puede evaluar en la accién, si bien para su adquisicién y desarrollo cabe
haber adquirido previamente toda una serie de saberes (conocimientos, ha-
bilidades y actitudes), que hemos de describir de acuerdo a los resultados
de aprendizaje o norma de competencia. En consonancia con la pirdmide de
Miller (1990), podemos acometer la evaluacién de la competencia a partir
de los distintos tipos de saberes (Tejada, 2011). Siguiendo la misma, pode-
mos aludir a cuatro niveles de evaluacién en relacién directa del tipo de
saber, correspondiendo los dos primeros propiamente al conocimiento y los
siguientes, desde la misma légica, al comportamiento.

En la base de la piramide estaria el saber (know) o conjunto de cono-
cimientos teéricos que todo profesional debe dominar como fundamenta-
dores de la practica profesional, a sabiendas, como indica el propio Miller,
que no son suficientes, y por tanto no podemos quedarnos en este nivel de
evaluacion para atrapar la competencia, sencillamente estariamos en su di-
mensién mas cognitiva.

En el segundo nivel, estaria el saber cémo (know how) usaria los sabe-
res tedricos adquiridos si los tuviera que poner en practica en un contexto
particular. En este nivel evaluativo podemos obtener una pre-vision, en el
sentido de visién previa de la practica profesional.

En el tercer nivel, nos encontrariamos con el demuestra cémo (show
how) lo haria. Es una demostracién con hechos, cercana a la realidad, pero
aun no es la practica profesional directa. Las simulaciones (role playing)
pueden ser buenas situaciones a tal fin, pero con ello tampoco podemos
concluir sobre la competencia profesional.
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En el cuarto nivel, en la cispide de la piramide, Miller incardina el
hacer (doing) en la practica profesional. Estariamos pues ante una actuacién
real, en un contexto o situacién profesional de desempeno y en el momento
de evidenciar la competencia.

En la ctspide, nosotros nos hemos atrevido a afiadir un quinto nivel
que tiene que ver con hace y ensefia, (doing and teaching), es decir, desem-
pena con maestria. En dicho nivel integramos, pues, de alguna manera,
nuestros niveles de dominio experto apuntados con anterioridad como
norma de competencia, que ademaés son ttiles en la direccién de desarrollo
profesional en clave de carrera profesional y su evaluacion.

Aunque pudieran parecer excesivas las exigencias del modelo, son ne-
cesarios e imprescindibles todos los niveles, por cuanto no debemos que-
darnos solo en la activacién de la competencia en el escenario profesional,
sino que debemos tener también presente con qué tipo de equipamiento (re-
cursos) se accede a dicho escenario profesional, como ya hemos anticipado.

Observacion,
Videograbacion,

EXPERTQ Evaluaciéon 360°
____________ Portafolios, diarios,
registros de campo,
SENIOR a autobalances...
[= ) "
[ ien
o ndependiente
—m— = mmpl = = = = - Simulaciones, pruebas de
Y= £ habilidades ECOE,
JUNIOR E DEMU_EST_RA CO_MQ escalas, rubricas, examen
o Desemp::;)sgf;%is:rﬁimsnon y escrito, entrevista,,
o] cuestionarios...
-_——_—_——_— - - - -
) SABE COMO Pruebas lapizy
NOVEL... _2 Se involucra en casos y demuestra papel (escritas,
'E capacidad (competencia) bjetivas, ensayo,..)
) pruebas orales,
- mapas
2 SABE conceptuales

Adquiere conocimientos a través del estudio y analisis
de casos/problemas

Figura 1. Tipologia de dispositivos segiin tipologia de saberes (elaboracion propia a partir
de la Pirdmide de Miller, 1990)

Esta descripcién, aunque ttil para nuestros propésitos de evaluacion
de la competencia, no la consideramos definitiva, por cuanto no integra
explicitamente los saberes asociados al saber ser y saber estar (actitudes, va-
lores y normas fundamentalmente), aunque pueden considerarse implicitos
en el saber actuar en contexto, en la linea de Tejada (2012).
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Su interés esta en la consideracién de dos grandes bloques de pruebas
o instrumentos de evaluacién en consonancia con la propia estructura de la
piramide cognicién-comportamiento: qué conocimientos sabe y sabe cémo
usar los conocimientos a través de pruebas tedricas y practicas, exdmenes,
entrevistas,..; muestra céomo lo haria a través de portafolios, carpetas de
aprendizaje, proyectos, andlisis de simulaciones, role-playing,...; qué hace
y ensefia a través de escalas de observacion, rubricas, estructuracién de la
practica profesional ... En otras palabras, podriamos aludir a una evalua-
cion tradicional, referida a las tipicas pruebas de lapiz y papel en conexion
con el ambito cognitivo, y a una evaluacion de ejecuciones, mas variada y
mas posibilista para atrapar un rango mayor de competencias a través de
productos, resolucién de problemas reales, practicas profesionales, autoeva-
luacioén, diarios, evaluacién por colegas, evaluacién 360°, balance y autoba-
lance de competencias...

Dados los limites de este trabajo, obviamos profundizar en una des-
cripcién detallada de la multivariedad de instrumentos para llevar a cabo la
evaluaciéon de la competencia de accion profesional en los escenarios pro-
fesionales. En este sentido, nos remitimos a un trabajo anterior, sobre los
dispositivos e instrumentos de evaluacién de competencias.

Sirva como reflexion final de este apartado que la selecciéon y uso de
instrumentos de evaluacién esta relacionado con qué y cuanta evidencia
es suficiente para evaluar la competencia. A ello, también, hay que anadir
el nivel de precisién y la cantidad de riesgo que es aceptable. Es decir, si
queremos ser precisos y correr pocos riesgos, el dispositivo instrumental
debe ser amplio y multivariado, a la par que hay que garantizarle validez,
confiabilidad, flexibilidad e imparcialidad.

CONSIDERACIONES FINALES A MODO DE CONCLUSION

Dadas las caracteristicas de la competencia profesional y su comple-
jidad, no cabe duda que al igual que no existe un tnico instrumento, como
hemos apuntado, capaz de atraparla, tampoco existe un agente evaluador
unico que asi lo pueda hacer. Estamos diciendo sencillamente que la com-
petencia profesional implica procesos de autoevaluacion, heteroevaluacion
y coevaluacion en consonancia directa con los sistemas de registro que aca-
bamos de sefialar.

Con esta asuncién de procesos de auto-hetero-coevaluacién no resol-
vemos el problema de los agentes evaluadores, sino sencillamente que desta-
camos a través de qué procesos hacer. Los agentes evaluadores a los que nos
referimos hay que buscarles en el propio escenario de actuacién profesional
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donde se activa, expresa y evidencia la competencia profesional. En dicho
escenario encontramos profesionales y otros implicados con diferentes fun-
ciones, roles y responsabilidad profesional: nos referimos a profesores, di-
rectivos, tutores, subordinados, iguales o pares, alumnos, otros miembros
de la institucion,...

Por tanto, habra que integrar a través de procesos de triangulacién
a tales agentes evaluadores. Hay que advertir, en cualquier caso, que no
todos los protagonistas tienen el mismo peso e incidencia en el proceso de
evaluacion. Habra pues, que determinar o ponderar tanto el papel, el valor
y significado de la informacién aportada, etc. a la hora de integrar la misma
y tomar decisiones sobre el particular. En sintesis, este nuevo enfoque re-
clama procesos mas participativos y democréticos e incluye la utilizacién
de mecanismos para llegar a acuerdos e integrar las diferentes perspectivas
valoradas.

Por dltimo, y a modo de sintesis, queremos concluir que la evaluacién
de competencias en educacioén superior, ademas de lo comentado, retoma
el sentido formativo y se constituye en una oportunidad de aprendizaje y
desarrollo, a la par que tiene una funcién autorreguladora, al hacer mas
conscientes a los estudiantes de su nivel. De ahi que haya que abordarla
con un enfoque mas videografico que fotografico. Coll, Mauri & Rochera
(2012), en este sentido, concluyen que la evaluacién de competencias, su
disefno e implementacién, ha de fomentar la implicacién y responsabilidad
del alumno y la mejora de su propio proceso de aprendizaje.

Con todo, no hay que olvidar que la evaluacién de la competencia
profesional conlleva aspectos positivos y negativos (Duta et al. 2009; Tierno,
Iranzo & Barrios (2013), destacando entre los primeros la mejora del apren-
dizaje, la coherencia profesional, satisfacciéon e implicacién, la integracion,
la formacién docente e innovacién, asi como la mejora de la comunica-
cién entre los docentes. Por el contrario, también hay que apuntar nuevas
cargas de trabajo, més tiempo en el proceso de evaluacion, resistencias al
cambio, dificultades de coordinacién, tamario de los grupos y condiciones
logisticas y la ausencia de formacién del profesorado (I6n & Cano, 2012;
Margalef, 2014).

En relacién con estos segundos, no cabe duda que hay que cambiar la
cultura evaluativa institucional, ademas de integrar las potencialidades de
las TIC que pueden no solo aliviar la tarea evaluativa, sino convertirse en
herramientas clave para el desarrollo y gestién de los procesos evaluativos
de competencias profesionales.
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RESUMEN

En esta investigacién experimentamos un modelo multidimensional para el
analisis de metodologias blended learning en Educacién Superior. Incluye la
opinién de estudiantes de Educacién sobre la formacion online y el papel del
profesorado, y un modelo basado en las categorias: actuacién del estudiante;
actuacién del docente; opinién sobre la modalidad de aprendizaje; y estadis-
ticas de acceso y uso de la plataforma. Comprobamos que las metodologias
didacticas basadas en el blended learning pueden resultar beneficiosas para
los cambios que se estan realizando en la Educacién Superior en su proceso
de convergencia hacia el EEES, segin la opinién de los estudiantes antes y
después de desarrollar un proceso de aprendizaje semipresencial, ademas de
cuantificar la relacion entre la participacion, segin las estadisticas de acceso,
y sus resultados académicos. A través de un enfoque mixto obtenemos datos
cuantitativos (items escala likert en cuestionarios) y cualitativos (foros y
preguntas abiertas) que nos llevan a comprobar que, segtin la perspectiva de
los estudiantes, es un camino mas favorable que el tradicional, si bien cabe
reflexionar sobre los aspectos negativos (entre los que destaca que los estu-
diantes consideran que el trabajo realizado en una asignatura semipresencial
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es significativamente mayor), debiendo adecuar principios metodolégicos y
organizativos en la Educacién Superior a estas nuevas realidades.

PALABRAS CLAVE

Formacion; universidad; métodos de ensefianza; ensefianza semipresencial;
tecnologia educativa; uso didactico del ordenador.

ABSTRACT

In this research we test a multidimensional model for analyzing blended
learning methodologies in Higher Education. This includes the opinion of Ed-
ucation students about online learning and the role of teachers in the same.
It also includes their opinion about a model based on the following catego-
ries: student performance; teacher performance; opinion about the method
of learning; and some statistics of platform access and use. We verify that
blended learning methodologies can be useful in the changes carried out in
the Higher Education institutions in their way towards the European Higher
Education Area (EHEA). We can check this statement by studying students’
opinions before and after the development of a blended learning process,
by relating the participation of the students and their learning outcomes.
Through a mixed approach we collect quantitative data (Likert scale items in
questionnaires) and qualitative data (forum and open questions). These data
confirm that according to the students, this path of learning is more posi-
tive than the traditional one, though we have to reflect on negatives issues.
Between these unfavorable issues, students highlight that the workload in a
blended learning experience is considerably higher than in a traditional face
to face process. Because of this we must think about adjusting methodologi-
cal and organizational principles in Higher Education to these new realities.

KEY WORDS

Training; higher education; teaching methods; blended learning; educa-
tional technology; computer uses in education.

INTRODUCCION

En este articulo se analiza la opinién de los estudiantes sobre un mo-
delo de aprendizaje combinado o blended learning en varias asignaturas en
la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada. Se
pretende conocer sus actitudes de partida ante la docencia semipresencial y
las opiniones que tienen después de experimentar metodologias que combi-
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nan ensefianza presencial y online. Estas metodologias estan cada vez mas
extendidas tanto a nivel nacional como europeo y en educacién formal y no
formal (Graham, 2006).

A nivel europeo, la Estrategia Europa 2020 invita a los estados euro-
peos a colaborar con los centros de educacién superior para promover la
innovacién a través de entornos de aprendizaje mas interactivos. Las con-
clusiones del Consejo de Europa sobre la modernizacién de la ensefianza su-
perior incluyen explicitamente fomentar la adopcién de enfoques centrados
en el estudiante, promoviendo la diversificacién de las modalidades de estu-
dio, y también haciendo un uso eficaz de las tecnologias de la informacién
y de las comunicaciones (Diario Oficial de la Unién Europea, 20/12/2011).

A nivel nacional, en el tltimo Informe de la CRUE, aumentan las ci-
fras en los objetivos «proporcionar soporte e introducir nuevas tecnologias
de apoyo a la docencia presencial» y «proporcionar soporte y promover la
docencia no presencial». Un ntmero medio de 1.502 PDI por universidad
emplean la plataforma de docencia virtual institucional (87% del total de do-
centes de cada institucién). Por término medio, 21.730 estudiantes emplean
la plataforma de docencia virtual de la institucién (90,6% de los estudiantes)
(Uceda y Piriz, 2012, 21-22). Estos datos llevan a plantear si las metodolo-
gias combinadas pueden convertirse en un factor de cambio y de mejora de
la universidad y para ello es preciso investigar la opinién del alumnado en
este proceso y el alcance de su integracién en el mismo. El alumnado como
protagonista de su aprendizaje valora la metodologia para comprobar si se
corresponde en la practica con lo que tedricamente se postula. El siguiente
paso es averiguar en qué medida se pueden relacionar estas metodologias
con los resultados de aprendizaje.

Encontramos en el contexto europeo interesantes modelos de analisis
descriptivos. Fabian, Veen y Miithren (2008) aportan un modelo de investiga-
cién situada en el contexto con grupos numerosos de estudiantes (N > 100),
al que denominan BLEND-XL (http:/www.blend-xl.eu/); Ryberg, Niemczik
y Brenstein (2009) proyectan una wiki denominada Methopedia en el marco
del European Community of Integrative Blended Learning Experts (COM-
BLE) (http://www.comble-project.eu), para compartir metodologias y activi-
dades. Sin embargo, los estudios en los que se relacionan con el logro de los
estudiantes no son concluyentes. En Turquia, Delialioglu y Yildirim (2008)
realizaron un estudio experimental pre-test y post-test con 50 estudiantes
universitarios (24 y 26 respectivamente) matriculados en una materia sobre
Comunicacién y redes de ordenadores durante 14 semanas. Trataron de
comprobar la efectividad de la instruccién hibrida en cuanto a rendimiento
de los estudiantes, retencién de conocimiento, actitudes hacia el tema y
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satisfaccién hacia el curso. Luego se evalué en comparacién con la ins-
truccién tradicional en el aula. Los resultados del estudio no encontraron
diferencias significativas entre el curso hibrido y el curso tradicional ni en
el rendimiento de los estudiantes ni en el resto de variables.

En nuestro contexto, una investigacién similar muestra que las per-
cepciones de los estudiantes sobre el aprendizaje combinado se relacionan
entre si y con sus calificaciones finales. El efecto conjunto es explicativo de
la reduccién de las tasas de desercion escolar y el aumento de la nota final.
La percepcién de la utilidad de las actividades de e-learning por si sola no
afecta a la calificacién final, por lo que se puede concluir que las activida-
des de e-learning, en lugar de reemplazar, deben complementar las formas
tradicionales de aprendizaje (L6pez, Pérez y Rodriguez, 2011; Mitchell y
Forer, 2010). Ya anteriormente Ginns y Ellis (2009) habian apuntado a la im-
portancia de comprender las percepciones de los estudiantes del ambiente
de aprendizaje (més que la calidad técnica y funcional de los materiales
online), y sugirieron que si el profesorado quiere que los estudiantes mejo-
ren sus percepciones y sus calificaciones, obteniendo un rendimiento mas
elevado en el aprendizaje en linea en contextos mezclados, entonces las es-
trategias de ensefianza deberan dirigirse hacia la moderaciéon y potenciar el
valor de la interaccién en las intervenciones online también en otros contex-
tos, no solo en las plataformas de ensefnanza virtual (Gallego y Gamiz, 2014).
Si tiene lugar alguna forma de aprendizaje interactivo entonces sera tutil el
incremento del tiempo destinado al estudio online (Castafio-Mufioz, Duart y
Sancho-Vinuesa, 2013). También el nivel de compromiso del estudiante con
la metodologia de aprendizaje combinada mejora sus resultados (Francis y
Shannon, 2013).

METODOLOGIA

El estudio que se describe en este articulo forma parte de una inves-
tigacién mayor, financiada por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia en el
Plan Nacional de I+D+i (Espafia), Ref. SEJ2004-08062-C02-00, dirigido a
la experimentacién con una plataforma de ensefianza virtual en un modelo
blended learning con estudiantes de Ciencias de la Educacién.

El disefio de la investigaciéon consta de tres fases: inicial, en la que se
sondea la opinién de los estudiantes antes del uso de metodologias blended
learning, con un método descriptivo-exploratorio; la fase de desarrollo, con
un enfoque cuasiexperimental; y una fase final, en la que se pregunta a los
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estudiantes sobre el desarrollo de la experiencia y sus resultados a través de
un método descriptivo-explicativo.

El enfoque metodolégico es mixto o multimétodo, tanto en la recogida
como en el analisis de datos, predominando una perspectiva cuantitativa en
la primera y la dltima fase y extrayendo los datos a través de cuestionarios
disefiados a tal efecto, mientras que en la fase de desarrollo predomina la
perspectiva cualitativa, analizando foros, chats y opiniones de los estudian-
tes. Con ello realizamos una triangulacién en los métodos de recogida de
datos y en las fuentes emisoras, persiguiendo con ello el aumento en la vali-
dez (Campbell y Fiske, 1959; Webb, Campbell, Schwartz y Sechrest, 1966),
entendida como el grado de adecuacién de una medida particular respecto
a la realidad que apunta.

En esta investigacion se obtiene informacién de varias fuentes que
constituyen poblaciones diferenciadas y que aportan informacién comple-
mentaria. De un lado, estudiantes realizando su periodo de practicum si-
guiendo la supervisién blended learning y estudiantes que siguen un modelo
de supervisién tradicional y, de otro lado, estudiantes de otras asignaturas
regladas que emplean la plataforma AulaWeb siguiendo la misma metodo-
logia con la misma herramienta formativa. La seleccién de los estudiantes
de cada grupo se realiza través de un muestreo no probabilistico siguiendo
criterios de conveniencia.

Como instrumentos de recogida de datos se utiliza, en la primera fase,
el «Cuestionario Inicial para el Asesoramiento Virtual» (CIAV). Para la reco-
pilacién de informacion en la fase de desarrollo se usan los foros y las pre-
guntas abiertas del «Cuestionario de Valoracién de la Metodologia didactica
con AulaWeb» (CVMA) sobre lo mejor y lo peor de la experiencia segtn los
estudiantes. También se extraen estadisticas de participacién de los estu-
diantes en la plataforma. En la tercera fase se utiliza el CVMA disefnado, al
igual que el anterior, por el equipo de investigacién del proyecto, validado
por expertos.

La caracterizacién de la muestra y su relaciéon con los instrumentos de
recogida de datos y las fases de la investigacién aparece en la Tabla 1.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 39-61



44

VANESA GAMIZ SANCHEZ Y MARIA JESUS GALLEGO ARRUFAT
MODELO DE ANALISIS DE METODOLOGIAS DIDACTICAS SEMIPRESENCIALES...

Tabla 1

Muestra, instrumentos y fases de la investigacion

Asignatura Especialidad Curso N.° Aio k Fase
mento
Practicum Distintas 3.° 44 2005-2009 CIAV Inicial

Modali-  especialida-

dad Semi- des Forosy Desarrollo

. CVMA
Estudiante presencial
Practicum CVMA  Final
de Magis-
terio Practicum Distintas 3° 26 2007-2009 Forosy Desarrollo
Modadli- especialida- 5 CVMA
dad Tradi- des
cional
Estudiante Tecnologia Pedagogiay 2.°y3.° 17 2007-2009 Forosy Desarrollo
Ciencias  Educativa Magisterio 5 CVMA
Educa-  y NNTT CVMAy Final
cién aplicadas Estadis-
a.]?duca- tica
cion

El programa formativo llevado a cabo en la supervisién del practicum
descansa por un lado en la adquisicién de competencias practicas por parte
de los estudiantes de Educacién basadas en la practica reflexiva, y, por otro,
en el papel que puede tener una plataforma de e-learning como AulaWeb. Este
programa consta de dos segmentos presenciales y dos virtuales dando lugar
a un tipo de formacién hibrida, mezclada o b-learning que describimos en
detalle en otro lugar (Gallego y Gamiz, 2007).

En el modelo semipresencial empleado para asignaturas diferentes del prac-
ticum se utiliza igualmente la plataforma en procesos de apoyo a la docencia pre-
sencial, haciendo especial hincapié en el trabajo colaborativo realizado de manera
virtual a través de las Comunidades de précticas, los ejercicios de autoevaluacion
para autorregular el aprendizaje de la parte teérica de las materias y la dinami-
zacién de las principales herramientas de comunicacién grupales (foros y chat).

RESULTADOS Y DISCUSION

Analisis de la opinion del estudiante sobre las metodologias online
y semipresenciales: Valoracién inicial

En primer lugar, se presentan las opiniones del alumnado con res-
pecto a las metodologias no presenciales y semipresenciales, sondeadas a
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través del cuestionario inicial CIAV. Este cuestionario fue cumplimentado
por todos los estudiantes del practicum de la muestra (N=309).

Opinién sobre la formacion online

Las expectativas iniciales ante la supervisiéon semipresencial son mo-
deradamente buenas. Mayoritariamente el alumnado en una escala del 1
(muy deficiente) al 4 (excelente) se posiciona en el valor 3 y casi a partes
iguales entre el 2 y 4.

Expectativas iniciales supervision no
presencial

Muy
Excelente deficiente
15

Figura 1. Expectativas de los estudiantes de prdcticum ante una posible supervision
semipresencial

Rovai y otros (2006) detectan que la formaciéon online levanta cierto
recelo entre el alumnado hallando como resultado neto una calificacién mas
negativa para los cursos en linea cuando comparan las valoraciones de los
estudiantes de cursos presenciales en el campus y online impartidos por los
mismos profesores.

Se pregunta también a los estudiantes sobre su opinién acerca del
buen funcionamiento y desarrollo de un seminario/curso de formacién
con metodologia semipresencial o no presencial. Bajo su perspectiva, esto
dependerd, en primer lugar, de la predisposicién y preparacion del alum-
nado (98,8% en la suma de los valores «bastante» y «mucho»), seguido de
la disponibilidad de recursos (96,3%), y de la preparacién del profesorado
(96,2%). En ultimo lugar, el trabajo con otros comparieros (79,2%) es lo
menos importante para los encuestados como elemento determinante de
éxito en la formacién online.
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Factores que influyen en la buena marcha de un

curso no presencial
M La preparacion del

profesor
60
B La predisposicion o
50 preparacion del alumno
40 ® La disponibilidad de los
30 recursos
20 M El disefio del material en
red
10 )
m El trabajo con otros
0 compaferos

Nada Poco Bastante Mucho

Figura 2. Factores que influyen en la buena marcha de un seminario o curso
semipresencial o no presencial

En cuanto a la percepcion sobre su preparacién para afrontar un semi-
nario/curso de estas caracteristicas un 80,2% cree estar preparado frente a
un 19,8% que cree no estarlo. Entre las razones aluden, en una escala del 1
(nada de acuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo), que tienen los conocimientos
informaticos iniciales basicos (55,6% valor 3 y 27% valor 4), se manejan bien
aun no siendo especialistas en informatica (55,6% valor 3 y 27% valor 4) y
pueden aprender lo necesario (51,6% valor 3 y 38,7% valor 4). Se puede afir-
mar que 3 de cada 4 estudiantes se perciben a si mismos como preparados
para la ensenanza online, si bien con una formacién autodidacta (Figura 3).

Motivos por los que el estudiante cree estar
preparado para la docenciaonline

B Tengo los conocimientos
basicos

B Me manejo bien con la
informatica

¥ Puedo aprender lo
necesario

B No tengo la informacion
necesaria

B Uso poco el ordenador

Figura 3. Razones por las que los estudiantes afirman mayoritariamente estar preparados
para realizar un seminario/curso no presencial
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La predisposicién del estudiante es un punto de partida clave. La reno-
vaciéon metodolégica promovida por Bolonia incrementa la exigencia hacia
los estudiantes y el profesorado (Lloret y Mir, 2007). Si para los estudiantes
el aprendizaje activo requiere mayor dedicacién e implicacién, para el pro-
fesorado el nuevo enfoque metodolégico demanda mayor preparacién de la
docencia y de los materiales y actividades asociadas a esta, mayor atencién
y seguimiento al proceso de aprendizaje de los estudiantes, y, en definitiva,
supone nuevas necesidades técnicas y didacticas. Esta es también la opinién
que manifiestan los estudiantes sobre las metodologias online.

Papel del profesorado en la enserianza online

También se pregunté a los estudiantes si el profesorado cumple el
mismo papel en la ensefianza presencial y en la no presencial o semipre-
sencial. La opinién del alumnado sobre ello esta bastante dividida y no pa-

rece decantarse claramente hacia la respuesta positiva (52,3%) o negativa
(47,7%) (Figura 4).

¢Es el papel del profesor el mismo
que en la ensefianza presencial?

Figura 4. Comparacion entre el papel del profesorado en la ensefianza presencial
y no presencial

En cuanto a los motivos de esta posicién, valorando en una escala de 1
(nada de acuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo), el 50,6% del alumnado esta
totalmente de acuerdo en que el papel del profesor deberia ser el mismo;
el 49% considera que tanto en la ensefianza presencial como en la no pre-
sencial el profesor tiene las mismas funciones (orientacién, transmisién de
conocimientos, etc.); y el 42% considera que el profesor es igualmente inter-
mediario de la informacion.

Las opciones menos valoradas son las referidas a la diferencia de roles
en un modelo y otro. Tan s6lo un 23,7% opina que el docente debe ejercer
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méas como mediador en la formacién presencial; el 28,9% considera que
el papel es distinto, por el contacto directo cara a cara frente a la comuni-
cacién mediada por ordenador y solamente un 39,7% estan totalmente de
acuerdo en que es distinto dirigir al grupo (presencial) que atender al estu-
diante individualmente (virtual).

Motivos para opinar que el papel del profesor es
igual/distinto
ETiene las mismas

funciones
B Deberia ser el mismo

B Esigualmente
intermediario

MEn el presencial esmas

J mediador

& m El papel es distinto por el

b@"' Vv »
R « tipo de contacto

5 s B Es distinto dirigir al

grupo que al individuo

Figura 5. Motivos que alegan los estudiantes de prdcticum para argumentar que el papel
del docente es igual o distinto en las materias presenciales y no presenciales

Parece que los estudiantes perciben una falta de atencién individuali-
zada del profesor, caracteristica sin duda muy importante de la ensenanza
online. Sin embargo, en el sistema universitario actual teniendo en cuenta
la masificacién de las aulas es muy dificil poder conseguir esta individuali-
zacién con éxito. Los estudiantes que entablan una comunicacién y accién
directa con el profesor a veces olvidan que en el otro sentido la interaccién
no es uno a uno, sino uno a muchos, lo que hace mucho mas dificil la tarea
de seguimiento. Cuando el grupo es mas reducido el docente puede fomen-
tar la participacién y la interaccién con mayor éxito (Lloret y Mir, 2007).
Por otro lado, el cambio que deberia existir en el rol del docente que trabaja
en entornos tecnolégicos, y que genera nuevas funciones como las de con-
sultor, colaborador en grupo, facilitador del aprendizaje y generador critico
de conocimiento (Rovai et al., 2006; Alvarez, Guash y Espasa, 2009) no es
percibido claramente por los estudiantes a priori.

Analisis de la vision del estudiante sobre las metodologias online
y semipresenciales: Valoracion final

A continuacién se muestran datos sobre las opiniones de los estudian-
tes que realizaron créditos de practicum o de materias de manera semipre-
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sencial, un total de 219 participantes. Se obtienen del cuestionario CVMA.
Son sobre el aprendizaje que los estudiantes creen haber desarrollado, su
percepcién del trabajo del docente en la asignatura y otros aspectos relacio-
nados con esta metodologia.

Actuacion del estudiante

Los estudiantes parecen tener patrones similares de respuesta en la
comparacion de la carga de trabajo en modelos presenciales y semipresen-
ciales. El 33.3% del alumnado encuestado otorga el maximo acuerdo a la
afirmacion de que su dedicacién ha sido mayor. Este dato lleva a reflexionar
sobre si la modalidad semipresencial, a pesar de flexibilizar los procesos de
ensefianza-aprendizaje, puede ser considerada como una modalidad con
mas carga de trabajo y que, por lo tanto, requiere mas tiempo y dedicacién.

Otro item que obtiene valoracién elevada puntia la motivacion e inte-
rés del estudiante en la asignatura (24,7% valora con un 5y 52,3% con un 4).
Con ello podemos pensar que a pesar de resultar una modalidad costosa en
cuanto a esfuerzo, atrae su interés y consigue una predisposiciéon bastante
positiva. Por otra parte, el 74,7% de los encuestados cree que su aprendizaje
combinado ha sido significativo (59,8% lo valoran con un 4 y 14,9% con
un 5) integrandose en su estructura cognitiva.

El estudiante percibe que el trabajo realizado en una asignatura semi-
presencial es mayor que el realizado en otras solo presenciales. Cuantificar
la carga de la asignatura en las horas de trabajo del alumnado como exige
el crédito europeo supone un reto para la organizacién y planificacién do-
cente y un mayor esfuerzo por parte de los estudiantes, de los cuales se exige
una actitud mas responsable y reflexiva. Las horas programadas por crédito
ECTS segtn las directrices europeas quiza puedan ser excesivas para el es-
tudiante en esta época de cambio (Montil y otros, 2007).

Actuacion del docente

En cuanto a la opinién de los estudiantes sobre la actuacién docente
en la asignatura las respuestas también son bastante homogéneas y tienden
a una media mayor de 4 (del 1 al 5). Muestran el mayor acuerdo sobre la
coordinacién estudiantes-profesorado-administrador de la plataforma, que
califican mayoritariamente como buena (51,2%) o muy buena (20,3%), gra-
cias a la efectividad de las herramientas de comunicacién de la plataforma.
Con bastante acuerdo, aunque en menor medida, perciben que la actuacién
docente va dirigida al desarrollo de competencias de bisqueda de informa-
cién (61,8% cree que Siy 4,7% opinan que Siempre) caracteristica funda-
mental en estos modelos. También con un grado menor de acuerdo perciben
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que existe feedback en la interaccién profesorado-estudiante (46,2% cree
que Siy 15,2% opinan que Siempre). Quiza en este punto actde una per-
cepcién distorsionada de las comunicaciones uno a muchos, ya que la in-
mediatez de una comunicacién personal estudiante-profesor quiere verse
correspondida con una comunicacién instantanea profesor-estudiante, lo
cual es sumamente dificil por el ratio profesor-estudiante y por la sobre-
carga horaria de los profesores.

Es curiosa también la percepcién que los estudiantes tienen del tra-
bajo del profesor con respecto a la que tienen de su propio trabajo. A priori,
podria creerse que maés trabajo de los estudiantes conllevaria l6gicamente
mas trabajo del profesor, pero no es entendido de esta manera por los estu-
diantes. Ellos tienen muy claro que su trabajo en la materia es mayor que en
el resto de asignaturas pero no opinan claramente lo mismo como podemos
observar en sus opiniones en la Figura 7. Existe una falta de valoracion del
trabajo docente no presencial al no ser tan «tangible» como el que se pro-
duce en horas de trabajo presencial.

Trabajo estudiante vs Trabajo profesor

®m Estudiante trabaja
mas

B Profesortrabaja
mas

Figura 7. Comparativa de la opinién del trabajo del estudiante con respecto al trabajo del
profesor

Principalmente los estudiantes perciben la actuacién del docente como
mediador y guia en el proceso de aprendizaje, para lo cual la comunicacién
y la coordinacién entre todas las partes debe ser determinante (Alvarez,
Guasch y Espasa, 2009).

Opinién sobre la modalidad de aprendizaje combinado

Los estudiantes muestran un acuerdo elevado en practicamente todos
los items (media superior a 3,5). La dispersién de las respuestas tampoco
es elevada mostrando todos los estudiantes una tendencia muy similar en

sus respuestas. Las valoraciones mas elevadas corresponden a la gran can-
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tidad de tiempo y esfuerzo empleados en desarrollar esta metodologia (con
un 28,7% y un 26,4% con valoracién de 5 respectivamente) destacandolas
como unas de las caracteristicas mas relevantes.

El acuerdo con las cuestiones propuestas también sigue siendo bas-
tante elevado en la participacion y trabajo practico en la asignatura, otor-
gando un 77,8% de los estudiantes valores de 4 y 5 al item que afirma que
esta metodologia facilita el desarrollo de habilidades practicas a nivel gene-
ral y un 70,7% (valores 4 y 5) al que sefiala que esta metodologia favorece
la participacién activa. Consideran, pues, que con esta modalidad y a través
de la plataforma es mas sencillo que se participe en las distintas actividades
propuestas y que sirva para desarrollar actividades practicas.

Otros aspectos importantes son los relacionados con la autonomia que
el estudiante adquiere y desarrolla. Asi, el 72,3% afirma (valorando el item
con 4 o 5) que esta metodologia favorece el autoaprendizaje del alumnado y
un 70,8% (4 o 5) senalan que la autorregulacién es muy importante en estos
modelos, con una manera de trabajar mas auténoma y en un entorno mas
activo.

Al valorar la importancia de las dos modalidades que conforman el
aprendizaje hibrido (presencial y virtual) parece que no se decantan clara-
mente por la eficacia de ninguna de las dos sino que parece que lo ideal es
una mezcla mas o menos homogénea de ambas modalidades.

Aprendizaje presencial Vs virtual

® En mi aprendizaje

S0
a0 | combinado
r (presencial/virtual)
0 L : ha sido mas eficaz
20 | lo presencial
10 [ B En miaprendizaje
0 == L - o Combinado
L@ 0 o 2 (presencial/virtual)
o & &
o ‘x\’o € W & ha sido mas eficaz
> & ¢
lo virtual

Figura 8. Comparacion entre la eficacia del aprendizaje virtual y presencial en blended
learning

En la pregunta sobre si elegirian una modalidad exclusivamente pre-
sencial la mayoria se decanta por no escogerla eligiendo un 65.9% los valo-
res «Nunca» y «Poco». Se podria decir que una modalidad combinada les
resulta mas atractiva que una que es solamente presencial.
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Elijo modalidad exclusivamente

presencial
6% 7%
ENS/NC
B Nunca
8 Poco
B Mucho
B Siempre

Figura 9. Preferencias en la modalidad presencial/virtual

En general, la valoracién que hacen de esta modalidad una vez terminada
la experiencia es bastante positiva, escogiendo un 51,2 % el valor de Buena y
un 22,7 la de muy buena. Tan sélo un 23,2% la percibe como Mala o Regular.

La informacion cualitativa recogida en foros y a través de la parte cua-
litativa del cuestionario CVMA complementa estos resultados. A continua-
cién se muestran estos resultados para cuyo analisis se realizé un proceso
de reduccién y extraccién de categorias basado en la literatura completado
con las categorias derivadas de la lectura detallada de la informacién textual
recogida. Categorias y frecuencias sobre la modalidad de aprendizaje en
foro y cuestionario aparecen en la Tabla 2.

Tabla 2
Tabla de frecuencias de categorias en foro y cuestionario sobre la modalidad de enserianza-
aprendizaje
MODELO DE ENSENANZA- ,

APRENDIZAJE CATEGORIAS Foro Cuest
Destacan las herramientas de comu- MODGEN_DES COM 15 26
nicacién, chat y foro
Permite entregar los trabajos de MODGEN_SEC_TRA 2 22

manera ordenada (Secuenciacién en
la entrega de trabajos)

Flexibilidad espacio temporal MODGEN_FLEXIB 2 15
Aprendizaje de competencias tecno- MODGEN_APREN_TEC - 14
légicas gracias a la nueva plataforma

Permite el trabajo auténomo e inde- MODGEN_TRAB_AUT 9 -

pendiente del estudiante
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En primer lugar, los estudiantes destacan las posibilidades que ofre-
cen las herramientas de comunicaciéon (foro y chat). Vuelve a aparecer en
este caso la mejora de la comunicacién entre estudiantes y profesores como
una de las principales ventajas para facilitar sus tareas y ayudarles en sus
procesos de aprendizaje.

Otro aspecto positivo destacado por los estudiantes es la flexibilidad
espacio-temporal de esta metodologia, por ejemplo, para el acceso a re-
cursos vy la entrega de actividades de manera secuenciada y ordenada, o
para la utilizacién como medio ideal para el aprendizaje de competencias
tecnoldgicas.

Otra opinién reiterada es que este método favorece el trabajo auté-
nomo e independiente del estudiante. Consideran que estas metodologias
hacen posible que el estudiante pueda trabajar mas por cuenta propia pero
sin perder el contacto con el grupo ni con el profesor que ejerce de guia en
el proceso de aprendizaje como ya comentdbamos anteriormente.

En cuanto a las caracteristicas negativas, algunos afirman que con
esta modalidad se pierde quiza el trato mas personal que da la presen-
cialidad sobre todo en las experiencias que tienen mas carga virtual que
presencial. También hay algunos que opinan que, al contrario de lo que
podria parecer, con estas metodologias el trabajo realizado y el esfuerzo
empleado es mayor que en las asignaturas tinicamente presenciales, como
ya advertian en los cuestionarios. Cuando tienen que sefalar lo peor de
la experiencia se centran principalmente en dos aspectos: en primer lugar
tienen un cierto «Estrés por la rigidez en la planificacion del modelo, por no
poder entregar las actividades a tiempo o no poder participar en los chats...»
y ademas perciben que este tipo de metodologias «Requiere mayor trabajo».
Sin embargo, siguen teniendo la percepcién de que existe diferencia entre
su carga de trabajo y la del docente, como ya se sefial6é en los datos cuan-
titativos.

En resumen, podemos decir que los estudiantes destacan positiva-
mente en esta metodologia las caracteristicas mas significativas para la
consolidacion del EEES. Entre estas destacan las facilidades que aportan
para la comunicacién, el fomento del trabajo auténomo y colaborativo y
la flexibilidad y disponibilidad en cualquier momento (Alvarez, Guash y
Espasa, 2009).
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Participacion de los estudiantes: analisis de estadisticas de acceso

Otro indicador para analizar la metodologia empleada es el grado de
participacién e intervencién que los estudiantes muestran en las experien-
cias semipresenciales. A continuacién se contrastan algunos indices de par-
ticipacién del alumnado en la plataforma con las calificaciones obtenidas
en sus trabajos para intentar establecer relaciones.

Para realizar este analisis se han utilizado datos procedentes de dos
grupos de estudiantes de asignaturas en las que se utilizaron todos los médu-
los de interaccién y participacion de la plataforma (incluidos comunidades
virtuales y autoevaluaciones). Analizamos las estadisticas de 122 estudiantes
de los cuales 67 pertenecen al primer grupo y 55 al segundo.

En la linea de otros trabajos de analisis de la relacién entre participa-
cién y rendimiento de los estudiantes (Cuadrado, Ruiz Molina y Coca, 2009)
se escogieron para la presente investigacion los indicadores de participacion
que podrian aportar el grado de implicacién que los estudiantes tienen en
esta modalidad de ensenanza:

e Numero de conexiones totales a la plataforma.
e Numero de accesos a la seccién de Comunidades (trabajo en equipo.
e Numero de intervenciones en el foro.

Como valoracién del resultado final se seleccionan tres valores caracte-
risticos de la evaluacién que tendria el estudiante al finalizar la asignatura:

e Nota media obtenida en tres actividades de clase (obligatorias).

¢ Nota media obtenida en el apartado de Comunidades (trabajo en
equipo).

¢ Nota obtenida en un ejercicio de autoevaluacién antes del examen
oficial.

Una vez definidas estas variables para determinar la correlacién entre
participacion e implicacién de los estudiantes y su rendimiento académico
se utilizé el coeficiente de concordancia por rangos de Spearman. En la
Tabla 3 se muestran los resultados obtenidos al realizar esta prueba con el
programa estadistico SPSS.
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Tabla 3

Correlaciones entre los indices de participacion y los resultados académicos de
los estudiantes

Correlaciones

Media_trabajos Media_comunidades Autoevaluacion

Numero_accesos 413 (%) .223(%) 386(*%)
Numero_accesos A32(%%) 287(%%) 366(*%)
_comunidades

Intervenciones_ A67(%%) 259(*%) 001
foro

** La correlacién es significativa al nivel .01 (bilateral).

* La correlacion es significativa al nivel .05 (bilateral).

Se obtienen relaciones positivas y significativas entre las variables
cuantificadoras del grado de implicacién de los estudiantes en la experien-
cia y las de sus resultados académicos para todas las combinaciones ex-
cepto para el binomio Autoevaluacién-Intervenciones_foro. De manera que
se puede concluir que cuanto mayor es el nivel de participacién y acceso a la
plataforma, mejores son los resultados obtenidos por los estudiantes. Resul-
tados similares se han obtenido en los estudios de Cuadrado, Ruiz Molina y
Coca (2009), Cabero y Llorente (2009) o De la Fuente y otros (2007).

También se ha querido observar la evolucién en el rendimiento aca-
démico de los estudiantes para poder determinar la incidencia de este mo-
delo en sus resultados finales. Por disponibilidad de datos previos al empleo
sistemético de la metodologia hibrida del presente estudio en la asignatura
«Tecnologia Educativa» se ha elaborado la Figura 10 en la que se observa
cémo la nota media de los estudiantes de esta asignatura aumenta con la
introduccién del modelo semipresencial en el curso académico 2007-2008
y 2008-2009.
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Evolucion de la nota media en la
asignatura "Tecnologia Educativa"

== NOTA MEDIA

571

2006-2007 2007-2008 2008-2009

Figura 10. Evolucién en la nota media de los estudiantes de la asignatura «Tecnologia
Educativa» de la licenciatura de Pedagogia

CONCLUSIONES

El proceso de convergencia que lleva a las universidades al EEES de-
manda nuevas estrategias formativas que posibiliten esta transicién. Las
metodologias basadas en el aprendizaje y centradas en el estudiante, el tra-
bajo del estudiante que pasa a ser mas auténomo o la flexibilidad de una
formacioén a lo largo de toda la vida, son sélo algunos de esos elementos de
cambio. En este proceso, parece que las metodologias didacticas basadas
en las TIC tienen las propiedades necesarias para convertirse en elementos
importantes.

De los datos obtenidos en nuestra experimentacion con metodologias
blended learning se pueden extraer algunas conclusiones en torno a varias
lineas fundamentales relacionadas con la puesta en practica de las meto-
dologias combinadas. En primer lugar, en relacién con su trabajo en esta
modalidad, los estudiantes piensan que la metodologia empleada favorece el
autoaprendizaje y el trabajo auténomo del alumnado y le dan mucha impor-
tancia a la autorregulacién, consideran seriamente que con esta modalidad
y a través de la plataforma es mas sencillo que se participe en las distintas
actividades propuestas fomentando el aprendizaje activo y sirviendo para
desarrollar actividades practicas. Se sienten protagonistas y responsables
de su propio aprendizaje y creen estar preparados para afrontarlo aunque
quizé con algo de formacién que podran alcanzar de manera auténoma.
Del mismo modo, sefialan como una caracteristica destacada de la moda-
lidad semipresencial la flexibilidad horaria y espacial que proporciona y la
posibilidad de acceder a los recursos disponibles en cualquier momento y
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desde cualquier ubicacién. Destacan también las posibilidades que ofrecen
las herramientas de comunicacion.

En cuanto al papel del docente perciben su actuacién como media-
dor y guia en el proceso de aprendizaje, para lo cual la comunicacién y la
coordinacién entre todas las partes es determinante. Creen, por otra parte,
que el docente desemperfia la misma funcién en docencia presencial y no
presencial, percepciéon que podria derivar en una simple transferencia del
modelo presencial al modelo no presencial, copiando los mismos patrones
sin adaptar verdaderamente la metodologia a los nuevos escenarios, lo cual
no seria deseable para el cambio. La importancia que para el estudiante
tiene identificarse con la forma de trabajo del profesor es el criterio orien-
tador de lo que Garcia-Valcarcel y Tejedor (2011) denominan «escenario de
aprendizaje».

Entre los aspectos negativos destaca que los estudiantes consideran
que el trabajo realizado en una asignatura semipresencial es mayor que
el realizado en otras totalmente presenciales. Esta percepcién puede ser
debida a la transicién en el cambio de paradigma que puede desembocar
en esos desajustes entre el trabajo potencial y el trabajo real. Sin embargo,
parece por los resultados obtenidos que la participacién de los estudiantes
en una asignatura semipresencial esta relacionada con los resultados que
obtienen en esa asignatura.

También aprecian una falta de atencién individualizada del profeso-
rado, caracteristica sin duda muy importante de la ensefianza online, pero
muy lejos de la realidad del sistema universitario actual teniendo en cuenta
la masificacién de los grupos y los reajustes que la crisis provoca, siendo
muy dificiles las tareas de seguimiento.

En general, cuando se trata de observar el efecto de la tecnologia, los
meta-analisis publicados proporcionan informacién valiosa pero ni uno solo
es capaz de responder a la cuestién general del impacto global del uso de la
tecnologia en el rendimiento de los estudiantes. Aunque el promedio de los
estudiantes en un aula con tecnologia podria ser hasta 12 puntos porcen-
tuales mas alto que el de los que se encuentran en un ambiente tradicional
que no utiliza la tecnologia, Tamin et al. (2011) advierten que estos efectos
promedio deben interpretarse con precaucién debido a la gran variabili-
dad que los rodea, pudiendo ser debidos a otros factores no identificados
en dichos metanalisis. Probablemente sean mas debido al método que al
medio. Similar es el resultado de la investigacién de Emerson y McKay
(2011) quienes al comparar encuentran que la leccién sobre el papel llega
a resultar un 24% mejor que la misma leccién online. Existen dificultades
para establecer conclusiones fiables en estudios que comparan las formas
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tradicionales de aprendizaje (por ejemplo, en papel o en el aula) versus
aprendizaje en linea.

Si los resultados de la investigacién no son consistentes, habria que
tenerlo en cuenta de cara a las decisiones de las instituciones de educacién
superior acerca del aprendizaje online y del blended learning. En cualquier
caso, la investigacién sobre el blended learning sigue creciendo (Drysdale
et al, 2013) y se diversifica en ciencias naturales (Andrade, 2007), econémi-
cas (Lopez, Pérez y Rodriguez, 2011), geografia (Mitchell y Forer, 2010) e
ingenieria (Francis y Shannon, 2013).

La proyeccién que una didactica universitaria general puede realizar
debe ir dirigida hacia el aprovechamiento de modelos como estos para fo-
mentar el aprendizaje activo a través de actividades practicas y comuni-
dades de aprendizaje virtual fomentando la comunicacién a través de las
posibilidades de internet; la explotaciéon de los mecanismos de autorregu-
lacién que puede aportar la web tales como ejercicios de autoevaluacién o
rubricas. Es necesario que el docente ajuste su metodologia para no provo-
car desajustes en el tiempo de trabajo del estudiante ni del docente y que
potencie su papel de guia y dinamizador en estos entornos. En definitiva,
seria necesario mejorar la atencién individualizada aunque es dificil con
grupos de tamafio grande.

Las potencialidades mencionadas por los estudiantes (fomento del
trabajo auténomo, aprendizaje activo, flexibilidad...) coinciden con los
principios metodolégicos que se promueven en la reforma de la Educacion
Superior. Con todo ello, se puede concluir que la metodologia usada basada
en el blended learning, conforme al modelo de analisis seguido, resulta be-
neficiosa para el proceso de convergencia hacia el EEES.
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RESUMEN

En el entorno educativo actual se hacen necesarias estrategias que mejoren
la calidad de la docencia con la finalidad de aumentar el aprendizaje signifi-
cativo del alumno. De hecho, una de las preocupaciones que tiene la univer-
sidad para adaptarse al Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) es
el distanciamiento entre la vida real y la teoria académica. En este articulo se
presentan los resultados obtenidos, tras el disefio a través de un proyecto de
innovacién docente, sobre la utilizacién en las aulas de recursos multimedia
(videos, tests, ejercicios practicos relacionados, casos particulares, trabajos en
equipo colaborativo, blog, lecturas...) realizados «ad hoc» por profesores del
Departamento de Economia Financiera y Contabilidad II de la Universidad
Complutense de Madrid. Como parte del estudio se ha realizado una encuesta
a los alumnos de segundo curso de las asignaturas de «Financial Accoun-
ting II» del Grado de Administracién y Direccién de Empresas (GADE) y de
«Analytical Accounting» del Grado de Economia (GECO) donde expresaron
su percepcién y motivacién al aprendizaje de la asignatura. Los resultados
se han tratado estadisticamente obteniendo conclusiones muy interesantes.
La mayoria de los alumnos han encontrado los videos ttiles, satisfactorios y
motivadores, aunque complejos. Por otro lado, se ha conseguido el objetivo
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de realizar un primer acercamiento al mundo profesional de la empresa a los
alumnos desde su segundo afo de carrera. Al tratarse de Grados bilingiies, se
han grabado a profesionales de importantes empresas espafiolas en inglés.
Todo ello sirve de estimulo al estudiante que, en el futuro, puede conseguir al-
canzar dichos puestos de responsabilidad. Ademas, el profesor dispone de un
material que se ajusta perfectamente a la metodologia docente activa y a sus
necesidades, porque ha participado directamente en su disefo y realizacién.

PALABRAS CLAVE

Materiales multimedia; video interactivo; metodologia docente activa; mo-
tivacion; bilingiiismo.

ABSTRACT

In the current educational and social context, new strategies are needed to
improve teaching quality in order to increase student motivation and learn-
ing. Also, there is a need to fill the gap between real practice and academic
theory, which is a concern of the universities in relation to attempting to
adapt to the European Higher Education Area (EHEA). For these reasons,
the results of the design and application of an innovative teaching project
for student use of multimedia resources (videos, tests, practical exercises,
case studies, blogs, further readings...) are shown in this paper. These mul-
timedia resources were developed «ad-hoc» by lecturers of the Accounting
Department from the School of Economics and Business Administration of
the Complutense University of Madrid. The subjects in which the multime-
dia resources were used as teaching tools, and in which students were asked
about their perception of learning through these resources, were «Financial
Accounting II» of the Degree in Business Administration and «Analytical
Accounting» of the Degree in Economics. Student questionnaires show very
satisfactory results. Most of the students think the videos were very useful
and motivating albeit complex. In addition, the objective of making the ini-
tial approach to the professional world of business for the bilingual second
course university students is achieved, demonstrating it to be a good teaching
resource because the professionals recorded are Spanish people from impor-
tant Spanish firms who talked about the utility and necessity of Accounting as
the language of business. Also, as it was aimed towards English degrees, the
professionals were discussing these issues in English. Thus, it is an incentive
to the student because in the future they may work in important roles such as
these. Finally, lecturers have material that fits perfectly into the Bologna ac-
tive teaching methodology because they participated so directly in its design,
development and application.

KEY WORDS

Multimedia materials; interactive video; active learning methodology; mo-
tivation; bilingualism.
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INTRODUCCION

La implantacién del EEES en la universidad espanola y la creciente
desmotivacion hacia el estudio de las nuevas generaciones de estudiantes
han supuesto un doble reto para el docente: el replanteamiento de los con-
tenidos y de los recursos utilizados para el aprendizaje. De hecho, en la «pi-
ramide del aprendizaje» de los alumnos se sefiala que estos recuerdan solo
el 10% de lo que leen, un 20% de lo que escuchan, un 30% de lo que ven,
un 50% de lo que escuchan y ven y un 90% de las tareas, ejercicios, exame-
nes o actividades que realizan (NTL, 1954). De este modo, se demuestra la
importancia de la imagen en el aprendizaje significativo que, unido a la in-
teractividad, promueven un giro en la estrategia de los docentes hacia la uti-
lizacién de los recursos multimedia como apoyo a una metodologia docente
activa. De hecho, en un estudio realizado por profesores universitarios sobre
la utilizacién de las Tecnologias en la Innovacién y la Comunicacién (TIC),
la imagen como recurso didé4ctico no es considerada importante (Guerra,
Gonzalez y Garcia, 2010).

Varios profesores del Departamento de Contabilidad de la Facultad
de Ciencias Econémicas y Empresariales de la Universidad Complutense
de Madrid disefiaron un CD interactivo con un doble objetivo, por un lado,
acercar al alumnado al mundo profesional de los negocios y, por otro lado,
motivarle hacia el estudio de la Contabilidad impartida en inglés, el idioma
de los negocios y de la sociedad del conocimiento (Kankaanranta & Planken,
2010; Tietze, 2007; Trebits, 2009). Ademas de los videos grabados a varios
directivos en distintos sectores empresariales con diferentes roles y estu-
dios, se afiadieron presentaciones, reportajes e informes de las empresas.
También se disefiaron ejercicios y actividades para relacionar los contenidos
tedricos de la asignatura con los recursos multimedia y, por ende, conseguir
afianzar los conocimientos, competencias y habilidades de los estudiantes,
en linea con el rol del profesor en el EEES de seleccionar aquellas tareas y
herramientas docentes mas adecuadas para el aprendizaje del alumno en
cada momento (Roach, 2014).

El objetivo de este estudio es demostrar la eficacia de un recurso mul-
timedia en el aprendizaje de la Contabilidad, contrastandolo con la per-
cepcién de los alumnos. La percepcién y las expectativas del estudiante
se convierten en un elemento clave en el ambiente de aprendizaje (Lizzio,
Wilson, & Simons, 2002; Nijhuis, Segers, & Gijselaers, 2005). Ademas, al
analizar dos grupos de Grados distintos también se examinara si existen
diferencias en la percepcién del alumnado en funcién del grupo al que per-
tenecen debido al enfoque y al diferente contenido de las asignaturas que
previamente han cursado.
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Las contribuciones de este trabajo a la investigacién en docencia son
las siguientes: exposicién de un recurso didactico interactivo contrastado
positivamente no solo por la opinién de los profesores sino por la percep-
cién del alumnado; dicho recurso constituye una experiencia innovadora
para aumentar la motivacién del alumno hacia el estudio de la asignaturay,
finalmente, se constata empiricamente la validez del mismo para extrapolar
esta experiencia docente a otras dreas de ensefianza. Resulta interesante
destacar que los alumnos han encontrado utiles y motivadores, aunque
complejos, los recursos multimedia utilizados.

El articulo se estructura de la siguiente manera: en primer lugar, se re-
visa la bibliografia existente sobre el tema. En segundo lugar, se describe la ex-
periencia desde el disefio del guién de la entrevista hasta la aplicaciéon del CD
interactivo en las clases y su posterior valoracién por los alumnos. En dltimo
lugar, se analizan los datos estadisticamente y se discuten los resultados.

IMPACTO DE LOS RECURSOS MULTIMEDIA EN LA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Desde hace décadas la comunidad docente universitaria se viene plan-
teando la necesidad de un cambio hacia la innovacién en la metodologia
docente y de los recursos didacticos utilizados dentro del marco del EEES.
En los siguientes epigrafes se analiza, por un lado, la utilidad de los recursos
didacticos apoyados en las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) en la docencia vy, por otro lado, la necesidad creciente de acercar la
docencia al mundo empresarial sobretodo en Grados en Economia y Admi-
nistracién de Empresas.

Recursos didacticos multimedia como apoyo a la docencia

A diferencia de la metodologia docente tradicional que se fundamenta
en la clase magistral, la metodologia activa incluye diferentes herramientas
para conseguir la interaccién con el alumno y, de esta manera, su implicacién
en su propio aprendizaje. Independientemente de la herramienta utilizada,
si es activa conllevara siempre un apoyo en las TIC (Bryant & Hunton, 2000;
Potter, & Johnston, 2006; Razeen, Chikte & Halperin, 2014; Torres-Ramirez,
Garcia-Domingo, Aguilera & de la Casa, 2014). Las TIC aplicadas a la do-
cencia son consideradas como el motor del cambio en el aprendizaje de los
alumnos siempre y cuando exista una flexibilidad del método docente y una
motivacién para su uso (Salinas, 2004), ya que estas mejoran las habilidades
de los alumnos haciéndoles mas eficaces y eficientes en su futuro profesional
(Chonko, 1993).
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Desde los afios 90 los investigadores, sobre todo en EE. UU., han ana-
lizado el efecto del apoyo de las TIC en la ensefianza y en el aprendizaje
de los alumnos (Chen & Wu, 2015; Holbert & Karady, 2009; Uhari, Renko,
& Soini, 2003; Yuretich, Khan, Leckie, & Clement, 2001). Ademas, la proli-
feracién de materiales docentes de tecnologia avanzada han provocado una
multitud de investigaciones académicas sobre la eficacia de dichos materia-
les en un esfuerzo de orientar a los docentes (Austin, 2009). Sin embargo,
los resultados no son concluyentes. Si bien hay autores que demuestran
que los recursos didacticos apoyados en las TICs influyen en la mejora de la
motivacion hacia el aprendizaje de los alumnos (entre otros Agnello, Pikas,
Agnello & Pikas, 2011; Betts & Knaus, 2006; Lee, Hsiao & Ho, 2014; Paloma-
res, 2011; Tugrul, 2012), hay estudios que demuestran, por el contrario, que
este tipo de recursos dejan indiferente al alumno (Clarke, Flaherty & Mott-
ner, 2001; James, Burke & Hutchins, 2006). Es interesante destacar que en
ningun caso el impacto de estos recursos apoyados en las TICs tiene un im-
pacto negativo en la percepcién, motivacién y aprendizaje de los alumnos.

Los recursos didacticos multimedia son una integracién de dos o mas
medios de comunicacién controlados a través del ordenador (Barker & Tuc-
ker, 1990; Galbreath, 1993; Hodges & Sasnett, 1993). Por lo tanto, el apren-
dizaje con recursos multimedia (multimedia learning) se entiende como la
forma de aprender a través de palabras escritas o habladas y de imagenes
estéticas (fotos, graficos...) o dindmicas (videos, animaciones...) (Mayer &
Moreno, 2003). La teoria cognitiva sobre el aprendizaje basado en recursos
multimedia (Cognitive Theory of Multimedia Learning - CTML) se funda-
menta en tres suposiciones basadas en la mente: la forma dual de procesar,
una capacidad limitada de memoria y una necesidad de interaccionar para
aprender. A su vez, la CTML postula siete principios basados en la combi-
nacién entre animacién, narracién y texto y su resultado en la retencién
y aprendizaje del alumno. Asi, se concluye que la modalidad «narracién
(auditory) + animacién (pictorial)» es mas efectiva en el aprendizaje que la
modalidad «texto (written) + animacién» dentro de los médulos multimedia
(Mayer & Chandler, 2001). Por ello, cuando se utilizan los recursos multi-
media, la satisfaccion de los alumnos respecto al aprendizaje se incrementa
(Ding & Li, 2011). Esto se debe a un efecto en cascada, donde factores como
el esfuerzo mental y la complejidad de los recursos multimedia impartidos
en un tiempo correcto consiguen una mejora en el procesamiento de la
informacién y en la comprensién de los contenidos, dando como resultado
un incremento de la satisfaccién de los alumnos en relacién al aprendizaje
logrado (Chiou, Tien & Lee, 2015; Keller, 1987; Song & Keller, 2001). Sin
embargo, a pesar de las ventajas de la utilizacién de los recursos multime-
dia, no hay que olvidar que también existen inconvenientes tales como el
exceso de informacién que reciben los alumnos, lo que puede provocar la
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dispersién a la hora de enfocar el aprendizaje de los objetivos basicos de una
materia, la falta de interés de los materiales, etc. (Dong & Li, 2011).

El alumno, por la imagen y su reclamo sensorial, presta atencién a los
materiales multimedia casi de forma involuntaria, lo que supone una mo-
tivacién al aprendizaje de la materia (Almansa et al.,, 2008). Ademas, se ha
contrastado empiricamente que el uso de los videos en las carreras de Eco-
némicas y Administracién de Empresas es percibido por los alumnos como
una herramienta muy efectiva para su aprendizaje (Agnello et al., 2011) y que
influyen positivamente en el desarrollo de sus habilidades cognitivas (Schwan
& Riempp, 2004; Zhang, Zhou, Briggs & Nunamaker, 2006). Es decir, en el
entorno educativo actual es esencial fomentar que los alumnos tengan una
disposicién positiva hacia el aprendizaje y esto se consigue mucho mejor uti-
lizando recursos multimedia (Ching & Fook, 2010).

Adicionalmente, la utilidad del video se enriquece cuando este es inte-
grado con una variedad de ejercicios y actividades para conseguir el apren-
dizaje significativo centrado en los contenidos de la asignatura (Barford &
Weston, 1997). Hay multitud de definiciones sobre la interactividad segun
el enfoque utilizado: funcional, técnico, psicolégico... (Domagk, Schwartz
& Plass, 2010; Lee, Hsiao & Ho, 2014). La interactividad en el contexto del
aprendizaje a través de un sistema multimedia tiene que establecer una
relacién reciproca y dindmica entre el docente y el alumno y fomentar que
este ultimo tenga una participacién activa en clase. Esta participacién ac-
tiva requiere cinco tipos de interactividad (Moreno & Mayer, 2007): didlogo
(preguntas y respuestas), control (controlar el ritmo de la presentacion, es
decir, la velocidad), manipulacién (ir introduciendo contenidos poco a poco,
ir hacia un lado u otro segtn la opcién elegida,...), navegacién (seleccién
de contenidos y bases de datos) y busquedas de conceptos, datos.... Sin em-
bargo, los resultados de los estudios empiricos realizados sobre la relacién
entre la interactividad y el aprendizaje no son concluyentes (Domagk et al,,
2010). Unos estudios senalan que la interactividad mejora el aprendizaje
(Schwan & Riempp, 2004) y que el aprendizaje interactivo es mas efectivo
que un aprendizaje pasivo y dirigido por el profesor (Vogler, O’Quinn &
Paterson, 1991). Otros autores sefialan que la interactividad tiene un efecto
neutro, ya que no se demuestra una tendencia clara ni a favor ni en contra
a la hora de valorar su impacto en el aprendizaje (Moreno & Mayer, 2005).
Concretamente hay investigaciones que justifican ese impacto neutro o in-
cluso negativo basandose en dos ideas: la capacidad limitada del ser hu-
mano en el procesamiento de la informacién verbal y visual y el doble canal
que posee el ser humano, que procesa por separado la informacién verbal
de la visual. Por estos motivos, el aprendizaje mediante procesos activos re-
quiere procesar el conocimiento cognitivo por ambos canales, el verbal y el
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visual, lo que implica un grado de dificultad significativo por la sobrecarga
de informacién (Mayer & Moreno, 2003).

Por todo ello, nos planteamos las siguientes preguntas en relacién con
el proyecto de innovacién docente descrito en la seccién 3: ¢Los recursos
didacticos multimedia utilizados como apoyo a la docencia consiguen au-
mentar una percepcion positiva del alumnado hacia el aprendizaje?, ¢Exis-
ten diferencias de percepcién entre alumnos de distintas carreras sobre los
recursos multimedia utilizados?

El objetivo de la primera cuestién a investigar es si los recursos didac-
ticos multimedia utilizados en este estudio consiguen mejorar la percepcién
positiva del alumnado hacia el aprendizaje, en linea con la premisa bésica
del «constructive alignment» propuesto por Biggs (1993); que vincula los ob-
jetivos de aprendizaje con la docencia y las actividades docentes propuestas
y, todo ello, con los resultados del aprendizaje; conocimiento, calificaciones
y con las percepciones del alumnado. En esta linea, hay estudios que ana-
lizan la valoracién del estudiante sobre la asignatura, el profesor y la me-
todologia docente y todo ello se ve reflejado en la calificacién (entre otros,
Devados & Foltz, 1996; Konings, Seidel & van Merriénboer, 2014; Lépez-
Pérez, Pérez-Lopez v Rodriguez-Ariza, 2011; Wang, Su, Cheung, Wong &
Kwong, 2012), aunque los resultados no son concluyentes (Rundle-Thiele
& Kuhn, 2007). Las percepciones de los estudiantes como medida del logro
del aprendizaje es una herramienta valida para analizar el impacto de las
distintas innovaciones docentes en el aprendizaje del alumno (Kuhn & Run-
dle-Thiele, 2009); aunque puede variar dependiendo de factores culturales
(Mahrous & Ahmed, 2010). En relacién a la segunda pregunta planteada,
el diferente objetivo de la asignatura dentro del curriculo de la carrera asi
como la diferente nota de corte de las carreras de ADE (7,13 en el curso
académico 2010-2011) y de ECO (5,717 en el curso académico 2010-2011)
podrian alterar la percepcion del alumnado sobre los materiales evaluados
en contabilidad. El objetivo principal es contrastar si los mismos recursos
didacticos sirven para la misma materia o deben adaptarse a cada carrera
en particular.

La docencia activa y el mundo empresarial

Las investigaciones empiricas en educacién han proliferado en los tlti-
mos afios, intentando contrastar la utilidad que el cambio en la metodologia
docente ejerce en el aprendizaje del estudiante universitario mediante la uti-
lizacién de distintos recursos didacticos (entre otros: Martin & Wolff, 2011;
Palomares, 2011; Tugrul, 2012). Un objetivo primordial de todo docente
cuando innova recursos didacticos deberia ser contrastar la metodologia
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utilizada y sus recursos asociados y observar si este cambio docente consi-
gue acercar los marcos conceptuales de las asignaturas al mundo empresa-
rial y, por ende, mejorar de forma significativa el aprendizaje del alumno.

Ademas, para alcanzar una mejor efectividad y unos mejores resulta-
dos, los profesores tienen que conocer y entender al alumno. Los estudiantes
en la actualidad no conciben un mundo sin las TIC. Han crecido con un ma-
nejo intuitivo pero total de las aplicaciones informaticas, programas, redes
sociales, videojuegos, hipertexto.... Por lo tanto, han desarrollado unas ha-
bilidades técnicas, una nueva forma de pensar y una manera diferente de
aproximarse al aprendizaje. Todo ello requiere un cambio en la forma de
ensenar (Bourgonjon, Valcke, Soetaert, & Schellens, 2010).

Hoy en dia, los alumnos demuestran mucho mas interés e incluso
perciben un mayor aprendizaje realizando actividades relacionadas con el
mundo real de los negocios. De hecho, los alumnos de cursos superiores va-
loran incluso mejor los ejercicios basados en ejemplos de la vida real que los
alumnos de primer curso (Agnello et al., 2011). En la misma linea se mues-
tran estos resultados asi como otros estudios en el ambito de la ensefianza
de otras materias en ciencias econémicas (Karns, 1993; 2005).

Ademas, la forma de agrupar a los alumnos para que trabajen en
equipo es esencial. En el mundo de la empresa, el trabajo en grupo es una
competencia necesaria, incluso imprescindible en muchos casos (Ballantine
& McCourt, 2009). Dependiendo de cémo sea el trabajo entre los alumnos y
cémo sea la evaluacién (Prince, 2004; Prince & Felder, 2006) este aprendi-
zaje se denomina cooperativo (Hwang, Lui, & Wu Tong, 2005) o colabora-
tivo (Walker, Cotner, Baepler & Decker, 2008). Adicionalmente, las empresas
demandan cada vez mas profesionales que sepan trabajar en equipo, re-
solver problemas y tener una actitud critica ante cualquier planteamiento
empresarial.

Por todo ello, adicionalmente nos planteamos las siguientes preguntas:
¢La aproximacién de la docencia al mundo empresarial aumenta la moti-
vacién del alumnado al estudio de la asignatura? vy, en linea en el epigrafe
anterior ¢existen diferencias en la percepcion del alumnado del Grado en
Administracién y Direccién de Empresas (GADE) y el grado en Economia
(GECO) como consecuencia de su diferente formaciéon?

El objetivo de esta experiencia docente es que el acercamiento, a través
de los recursos multimedia, a la realidad profesional puede incrementar la
motivacién del alumnado hacia el estudio de la asignatura. De hecho se trata
de un cambio necesario en los nuevos escenarios de aprendizaje hoy en dia,
vinculando los contenidos de las titulaciones a las exigencias profesionales.
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Respecto a la segunda cuestién a analizar se plantea la necesidad de obser-
var si hay diferencias significativas en la motivaciéon hacia recursos multi-
media orientados al acercamiento del mundo profesional entre un grado
en ADE enfocado a salidas laborales muy versatiles de gestién profesional y
un grado en ECO con un enfoque mas orientado a servicios de estudios en
instituciones publicas y/o al estudio posterior de oposiciones.

METODO, MUESTRA, INSTRUMENTO Y PROCEDIMIENTO
Método

Un grupo de profesores que imparten docencia en los grados en Eco-
nomia y Administracién y Direccién de Empresas se planted la necesidad de
elaborar un material docente apoyado en recursos multimedia interactivos
adaptado al marco del EEES capaz de responder a las exigencias del mer-
cado laboral. La elaboracién de este material se financié con un Proyecto de
Innovacién y Mejora de Calidad Docente concedido por la UCM durante el
curso 2009-2010 y que fue «publicado» en el afio 2011.

Muestra

La muestra de estudiantes del presente estudio se compone de 34
alumnos de la asignatura «Financial Accounting II» del grupo de GADE
en inglés y de 17 alumnos en la asignatura de «Analytical Accounting» del
grupo de GECO también impartido en inglés. Ambos grupos de alumnos son
de segundo curso y ya han cursado una asignatura bésica de contabilidad
financiera.

La muestra final consta de 51 alumnos, todos ellos pertenecientes
a los Grados impartidos en lengua inglesa. De los alumnos de GADE hay
un 20,5% de alumnos ERASMUS, un 61,7% tienen mas de 19 afos, un 47%
compatibiliza sus estudios con un trabajo remunerado y un 53% son mu-
jeres. De los alumnos del grupo GECO el 29,4% son ERASMUS, un 58,8%
tienen mas de 19 afios, un 29,4% compatibiliza sus estudios con un trabajo
remunerado y un 58,8% son mujeres.

Instrumento
El resultado del Proyecto de Innovaciéon y Mejora de la Calidad Do-
cente fue la grabacién de un CD y un DVD, ademads de unas notas peda-

gbgicas para el profesor. El DVD contiene cuatro videos con entrevistas en
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inglés realizadas a cuatro directivos de distintas empresas (Abengoa, Airbus,
Ferrovial Servicios y PricewaterhouseCoopers - PwC). El CD consta de do-
cumentacién adicional sobre cada empresa asi como actividades docentes
referentes a las mismas. Por dltimo, las notas pedagdgicas recogen una guia
para el docente sobre los objetivos de cada uno de los casos planteados.

La implementacion del material docente objeto de estudio se realizé
principalmente en los seminarios de las asignaturas, con la finalidad de re-
lacionar los aspectos tedricos de la contabilidad con los practicos. Para ello
se procedia inicialmente, tras una breve introduccién del profesor, a que los
alumnos vieran el video en clase. También se le proporcionaba una hoja con
preguntas tipo test sobre el contenido del video. La finalidad de ese cuestio-
nario era conseguir que el alumno estuviera atento al material audiovisual
durante su visualizacién en clase. Después de cada uno de los bloques de
contenidos, el profesor destacaba aquello que consideraba mas significativo
para el tema tedrico en cuestion y se abria un breve debate en el aula. Como
complemento al video se elaboré un dossier de informacién de las empresas
estudiadas que incluia datos obtenidos de internet, asi como informacién
econémico-financiera (estados financieros, evolucion de las distintas mag-
nitudes...), direcciones de paginas web relacionadas, articulos de prensa,...
con la finalidad de que los alumnos tuvieran la posibilidad de profundizar
mas en el conocimiento de dichas entidades.

Respecto al enfoque de los alumnos hacia el aprendizaje de la asigna-
tura se han analizado algunas variables que podrian condicionar la percep-
cién que tienen sobre los recursos utilizados en las clases. Segin la literatura
existente, una de esas variables es el estilo de aprendizaje de los alumnos
(Brokaw & Merz, 2000). Se han elegido las variables del cuestionario de Ar-
quero y Tejero (2011) por su concrecion y facilidad de analisis: participativo,
independiente y colaborativo (ver la encuesta en el Anexo para su detalle).
Un alumno es participativo cuando participa activamente en su proceso de
aprendizaje mientras que el alumno independiente trabaja y aprende de una
manera auténoma. El alumno colaborativo es aquel que realiza su aprendi-
zaje a través del trabajo en equipo.

Para conseguir profundizar en el objetivo del estudio, hemos ampliado
la encuesta a los alumnos para valorar su percepcién en cada unos de los re-
cursos multimedia utilizados (Abengoa, Airbus, Ferrovial y PwC) siguiendo
a otros trabajos (Bourgonjon et al., 2010). Ademas, el modelo de la acepta-
cién de las tecnologias (Tecnology Acceptance Model - TAM) identifica tanto
la percepcién de utilidad y de facilidad de uso como los determinantes prin-
cipales para la aplicacién de estas tecnologias, por lo que resulta de gran
interés conocer la relacién entre la percepcion de satisfaccion (variable sa-
tisfaccion), complejidad (variable complejidad) y la utilidad (variable utili-

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 63-89



73

MARIA DEL MAR CAMACHO MINANO, ELENA URQUIA GRANDE,
DAVID PASCUAL EZAMA Y MARIA JOSE RIVERO MENENDEZ
RECURSOS MULTIMEDIA PARA EL APRENDIZAJE DE CONTABILIDAD FINANCIERA EN LOS GRADOS BILINGUES

dad) de los alumnos con respecto al uso de los recursos multimedia (Davis,
1989).

Procedimiento

Para la elaboracion de este material se cre6 un seminario de trabajo en
la plataforma virtual Moodle de la UCM. Este seminario se dividié en cuatro
apartados, para cada una de las empresas, cada uno de los cuales contenia:

e El disefio de la entrevista con una introduccién sobre la empresa
(introduction), una descripcién del negocio (business) y una expo-
sicién sobre el papel de la contabilidad en dicho puesto de trabajo
(accounting).

¢ Documentacién con los contenidos sobre los aspectos més relevan-
tes de cada empresa conseguidos mediante bisquedas en Internet.

e Ejercicios practicos referentes a cada empresa en concreto que
ademas se interrelacionan con los distintos programas de las asig-
naturas de Contabilidad (contabilidad financiera y contabilidad de
gestion, principalmente).

¢ Planteamiento de casos relacionados con las empresas analizadas
para que los alumnos pudieran realizar trabajos en grupo.

Una vez que se concreté el contenido de las entrevistas, después de
diversas reuniones y puestas en comun entre los profesores del proyecto de
innovacién docente, se concert6 el dia para realizar la grabacién. El grupo
de profesores se desplazé al lugar de trabajo de los directivos para entrevis-
tarles, con la ayuda de un camara profesional. El material de las entrevistas
asciende a 12 horas de grabacién, que tuvo que ser visualizado para su
posterior seleccién. Cuando se realizé el montaje del video se incluyeron las
preguntas en formato texto para captar la atencién del alumno, asi como
algunas transparencias con informacién, datos e imagenes de la empresa.
Cada video ya montado tiene una duracién aproximada de 40 minutos, di-
vidido en los tres apartados anteriormente comentados (introduction, bu-
siness y accounting). Los objetivos y el tema del programa con el que estan
relacionados de cada uno de los videos y material interactivo asociado se
recoge en la Tabla 1.
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Tabla 1

Seminarios multimedia realizados y sus objetivos docentes

SEMINARIOS: VIDEOS +
EJERCICIOS

OBJETIVO

TEMA DEL
PROGRAMA

ABENGOA (ABE)
(Consejera independiente)

Utilidad de la conta-
bilidad: analisis de la
informacion contable.

Tema «Analisis de la in-
formacién econémico-
financiera»

AIRBUS (AIR)
(Gerente)

Diferencia entre la

contabilidad financiera y

contabilidad de gestién.

Tema «Contabilidad fi-
nanciera y contabilidad
de gestién»

FERROVIAL (FER)
(Director Regional)

La utilidad de la infor-
macién elaborada en el
ambito de la Contabili-
dad de Gestién para la

Tema «Informacién
elaborada en el &mbito
de la Contabilidad de
Gestién para la toma

de decisiones»
Tema «El informe
anual»

toma de decisiones.

El proceso de la audi-
toria y el papel de la
contabilidad para dar
confianza a sus usuarios.

PWC
(Senior Manager)

Todo ello constituye un recurso multimedia adecuado a ser utilizado
en asignaturas impartidas en los estudios de GECO y GADE, impartidos
ambos en inglés. Los datos obtenidos en las encuestas se han analizado
estadisticamente para estudiar la percepcion de los alumnos y si existieran
divergencias entre las dos carreras.

RESULTADOS

La percepcién del alumno se considera un elemento clave para eva-
luar recursos didacticos, como se ha comentado anteriormente, y algunas
variables, como su estilo de aprendizaje, podrian condicionar dicha percep-
cién. Nuestro resultados muestran que no existen diferencias significativas
globales entre los estudiantes de GADE y GECO [F = 2.373 (p<0.130)]. Sin
embargo, un 35% de los alumnos de GADE se considera independiente (ha-
bilidad para trabajar y aprender de una manera auténoma) frente a 52% de
los alumnos de GECO [c? = 2.909 (p<0.088)]; un 44% se define como parti-
cipativo en GADE (medido por la capacidad de participar activamente en su
proceso de aprendizaje) muy similar al 41% en GECO [c? =.429 (p<0.513)];
el 21% se define como colaborativo en GADE (medido por las habilidades
de trabajar en equipo) frente a un 7% en GECO [c? = 4.500 (p<0.034)]. Por
lo tanto, se observa que el estilo de aprendizaje del alumno esta muy re-
lacionado con la preferencia a trabajar en equipo habiendo aproximada-
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mente un 30% de los alumnos que prefiere trabajar individualmente tanto
en GADE como en GECO [F =.19 (p<0.891)].

Siguiendo diversos estudios que justifican la percepcién del alumno
para valorar el uso de recursos multimedia (Bourgonjon et al., 2010; Davis,
1989), se han analizado estadisticamente los resultados en dos grupos bi-
lingties de GADE y GECO. La valoracién sobre la contribucién de estos re-
cursos multimedia para el aprendizaje de la asignatura es positiva, a priori.
Aproximadamente un 90% de los alumnos afirma que constituyeron un
valor afiadido a la materia. En ningtin caso hay diferencias significativas de
género [F = 1.101 (p<0.307)].

Como se observa en la Tabla 2, 1a valoracién de los alumnos respecto a
la satisfaccién y la utilidad de los recursos multimedia utilizados, los videos
de las cuatro empresas anteriormente mencionadas, es 3,5 y 3,6 respectiva-
mente, siendo 1 el valor minimo y 5 el méximo. Estos resultados son globales
para todos los seminarios, no encontrandose diferencias significativas ni en
la satisfaccién [F =.777 (p<0.509)] ni en la complejidad [F =.398 (p<0.755)]
ni en la utilidad de los mismos [F = 1.289 (p<0.280)] y estan en linea con la
respuesta anterior en las que se les preguntaba, a priori, si consideraban que
dichos recursos podrian afiadir valor al aprendizaje de la materia. Los test
Bonferroni muestran que tampoco existen diferencias entre los seminarios,
analizados uno a uno, en ninguno de los casos.

Tabla 2

Datos estadisticos descriptivos sobre la percepcion de utilidad, satisfaccion
y complejidad de los recursos multimedia utilizados

Media Desv. tip.
SATISFACCION_PWC 3,72 1,146
SATISFACCION_ABE 3,54 1,075
SATISFACCION_AIR 3,63 1,303
SATISFACTION_FER 3,33 1,289
COMPLEJIDAD_PWC 3,23 1,063
COMPLEJIDAD_ABE 3,07 ,848
COMPLEJIDAD_AIR 3,08 1,244
COMPLEJIDAD_FER 2,97 1,000
UTILIDAD_PWC 3,64 1,224
UTILIDAD_ABE 3,41 1,019
UTILIDAD_AIR 3,89 1,158
UTILIDAD_FER 3,51 1,146
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En la tabla 3 se observan las valoraciones de los seminarios de los alum-
nos de los grupos de GADE y GECO por separado. Existen diferencias esta-
disticamente significativas en la satisfaccién [F = 3.986 (p<0.048)]. Esto se
debe a la satisfaccién percibida por los estudiantes en el seminario FER [F =
4.470 (p<0.041)], no habiendo diferencias en el resto de seminarios [F =.000
(p<0.993); F =.083 (p<0.774); F = 2.074 (p<0.158)]. No encontramos diferencias
ni en la complejidad para el conjunto de los seminarios [F =.492 (p<0.484)] ni
en la utilidad [F = 2.873 (p<0.092)] si bien es cierto que esta tltima podria con-
siderarse significativa a nivel del 10%, fundamentalmente por la diferencia en
la utilidad del seminario PWC [F = 5.461 (p<0.025)], no habiendo diferencias en
el resto de seminarios [F =.003 (p<0.959); F =.009 (p<0.926); F =.901 (p<0.349)].

Tabla 3

Datos estadisticos descriptivos sobre la percepcion de utilidad, satisfaccion y com-
plejidad de los recursos multimedia utilizados de los alumnos de GADE y GECO

GECO GADE
Media Desv. tip. Media Desv. tip.
SATISFACCION_PWC 3,71 1,113 3,72 1,170
SATISFACCION_ABE 3,43 0,976 3,56 1,106
SATISFACCION_AIR 3,00 1,633 3,77 1,203
SATISFACTION_FER 2,43 1,134 3,52 1,253
COMPLEJIDAD_PWC 3,29 1,254 2,22 1,039
COMPLEJIDAD_ABE 2,86 1,069 3,12 0,808
COMPLEJIDAD_AIR 3,43 1,397 3,00 1,218
COMPLEJIDAD_FER 3,29 1,113 2,90 0,978
UTILIDAD_PWC 2,71 1,113 3,84 1,167
UTILIDAD_ABE 3,43 0,787 3,41 1,073
UTILIDAD_AIR 3,86 1,464 3,90 1,106
UTILIDAD_FER 3,14 1,345 3,60 1,100

DISCUSION

En primer lugar, hay que sefialar que los resultados generales de satis-
faccién del recurso multimedia por parte de los alumnos son altos, y estan
en linea con los obtenidos en trabajos similares (Quesada, Ariza, Ortiz, &
Bermejo, 2009; Walker, Cotner, & Beermann, 2011, entre otros). Esto pre-
supone que el efecto del aprendizaje es mas efectivo que si la satisfaccién
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fuera menor (McDonald, 1999). Los resultados se pueden justificar por el
hecho de que a los estudiantes les gusta trabajar en proyectos relacionados
con la vida real (Agnello et al., 2011) y al hecho de que este tipo de recursos
didAacticos estda més cerca de las preferencias de la generacién de estudiantes
actuales conocidos como nativos digitales «the net generation» (Margaryan,
Littlejohn, & Voijt, 2011; Oblinger & Oblinger, 2005). Ademas, teéricamente,
aprenden mas deprisa con metodologia multimedia (Hamadi, Kharamideh,
& Ghorbandordinejad, 2011). Si bien también puede ser significativo el
hecho de que al ser una herramienta novedosa, su percepcién sea mas alta
(Walker et al., 2011). En el momento en el que los recursos multimedia se
generalicen entre el profesorado universitario, quiza la percepcion de estos
recursos no sea tan elevada. Desde el punto de vista de los profesores que
participaron en la puesta en practica de este recurso, entrevistados de ma-
nera informal, todos ellos mostraron un alto nivel de motivacién tanto en
su disefilo como en su implementacion en el aula y destacaron que el cues-
tionario tipo test disenlado y exigido en las clases en paralelo a la proyeccién
de los videos fue fundamental para mantener la atencién de los alumnos y
por ende, para el aprendizaje de los conceptos.

El recurso mejor valorado respecto de su utilidad percibida por los
alumnos de ambos grados es el realizado con la empresa Airbus (AIR) qui-
zas porque aunque el proceso de fabricacién de aviones es complicado la
entrevista al Gerente y los ejercicios disefiados a medida les da una visién
global de la utilidad de la Contabilidad para la toma de decisiones en todas
las unidades de negocio de esta empresa. Sin embargo, no existen diferen-
cias estadisticamente significativas en la percepcién de los alumnos entre
los diferentes seminarios. En cualquier caso, las valoraciones son elevadas,
lo que implica que los recursos multimedia utilizados son ttiles y satisfacto-
rios para los alumnos. Y si bien es cierto que cada profesor particularmente
podria alterar las percepciones de los estudiantes, un recurso que no fuera
util para el alumno, no seria bien valorado.

En cuanto a las diferencias de percepciéon de los alumnos de GADE
y GECO, sélo hay diferencias en la satisfaccién del video de Ferrovial y la
utilidad de PWC. La satisfacciéon mas elevada resulta con el recurso realizado
con la empresa PwC y puede ser debido a que los alumnos se identifiquen
mas con el entrevistado por ser una persona joven, licenciado en Administra-
cién de Empresas y lo perciben mas cercano a ellos. Ademas les habla de la
alta demanda de graduados en Economia y Administracién de Empresas que
su empresa requiere todos los afos, sin tener en cuenta la crisis econémica,
debido a que las compaiiias siempre necesitan auditorias anuales. Es intere-
sante observar que el recurso disefiado con el director regional de Ferrovial
Servicios es el peor valorado en satisfaccion y esto puede ser debido a que el
entrevistado es un ingeniero industrial, por lo que los alumnos lo perciben
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mas alejados de su perfil, utiliza demasiados tecnicismos en su explicacién
del proceso productivo y ademas los ejercicios fueron disefiados con su cola-
boracién, por lo que también fueron de una alta complejidad mas orientados
a la Contabilidad de Gestién, una asignatura que todavia no han cursado.

Los alumnos de GADE valoran mejor ambos videos. Una posible jus-
tificacién es que la asignatura de Contabilidad (tanto Financiera como de
Gestion) es bésica para los alumnos de GADE ya que en un futuro van a
trabajar como gestores o auditores de empresas mientras que dicha mate-
ria para los alumnos de GECO es tangencial (Pafieda, & Caso, 2006). Ello
se debe al diferente enfoque de las carreras, siendo ADE, con nota de corte
de selectividad mas elevada (7,13 en el curso académico 2010-2011), mas
enfocado a la gestién a nivel microeconémico, empresas, y ECO, con nota
de corte de selectividad inferior (5,717 para el curso académico 2011-2012)
mas enfocado a nivel macroeconémico. Estos tltimos alumnos solo tienen
dos asignaturas de contabilidad durante la carrera mientras que los estu-
diantes de GADE tienen, como minimo, cuatro asignaturas, pudiendo pos-
teriormente especializarse en el itinerario de Contabilidad con otras seis
asignaturas maés (cuatro asignaturas optativas especificas de Contabilidad
y cuatro optativas generales del area contable-financiera, siempre y cuando
no elijan practica en empresas).

Estos resultados justifican la validez de los recursos didacticos para
la docencia en general. Sera el profesor el que tendra que ajustar los con-
tenidos y quizas el enfoque de cada video a cada carrera en particular para
conseguir una buena percepcién por parte del alumnado.

Un aspecto interesante a tener en cuenta es que los valores mas altos
le corresponden a la percepcién de utilidad del recurso sobre la percepcion
de satisfacciéon y complejidad. Es decir, los alumnos han percibido, sobre
todo, la utilidad de conocer las experiencias de directivos de primera mano
y su acercamiento a la Contabilidad desde distintos puntos de vista con
independencia de que el grado de complejidad de dicha presentacién. Si se
analizan las diferencias entre los grupos, no hay diferencias significativas
entre los alumnos. Estos resultados estan en linea con otros estudios simila-
res (Homer, Plass, & Blake, 2008). De hecho, el uso de recursos multimedia
no garantiza en ningun caso el aprendizaje ya que se trata de un recurso
adicional a la docencia que debe adecuarse a la metodologia docente activa
del profesor (Alba Pastor, 1998) y al nivel de conocimientos de los alumnos.

CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo es analizar el impacto en la percepcién
del alumnado de un recurso didactico basado en videos sobre entrevistas
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en inglés a profesionales de importantes empresas espafiolas nacionales y
multinacionales disefiado ad-hoc, junto con material complementario, para
el aprendizaje de la Contabilidad. Para ello, se analiza la percepcién de los
estudiantes sobre este recurso en dos grados diferentes, uno en ADE y otro
en Economia. La primera conclusién obtenida es que los recursos multi-
media son un recurso didactico valido y relativamente novedoso para el
aprendizaje de la contabilidad financiera y la introduccién de conceptos
basicos de la contabilidad de gestién de los estudiantes universitarios, siem-
pre y cuando se orienten a unos objetivos concretos de conocimiento, ya
que constituyen un elemento muy motivador para el alumno en el marco
de la EEES. De hecho, en algunos comentarios de las encuestas se recogi6
el hecho de que los entrevistados eran profesionales cercanos al alumno en
sus perfiles académicos y han alcanzado puestos de responsabilidad. Ello
demuestra también los fundamentos de la teoria constructivista del apren-
dizaje de Vygotsky que sefiala que el mejor aprendizaje es el que tiene su
origen en la experiencia y entorno de los estudiantes.

Resulta interesante destacar que el alumnado de grupos bilingiies re-
quiere de mas recursos docentes que apoyen a su docencia, a diferencia
de los grupos impartidos en espaiol (Morell, 2009). Estos videos pueden
ayudar a este tipo de docencia, cada dia mas usual en las universidades es-
pafiolas debido al proceso de internacionalizacién en el que la universidad
estd inmersa. Sin embargo, algunos alumnos propusieron la posibilidad de
incluir entrevistas a profesionales de habla anglo-sajona, la mejora del re-
curso, en la linea de lo que afirman algunos autores sobre la utilizacién del
inglés como «lingua franca» (Airey, 2004; Bjorkman, 2010).

En lineas generales, la satisfaccion general de los recursos multimedia
utilizados ha sido muy alta con independencia de su complejidad. Ademas,
independientemente de la formacién anterior del alumno, del tipo de alum-
nado, de si le gusta trabajar en grupo o no y de su enfoque para el futuro,
no existen diferencias entre los grupos de alumnos de los dos grados ana-
lizados. El grado de satisfaccion del recurso docente analizado justifica la
realizacién de este tipo de recursos con un enfoque global y, posteriormente,
cada profesor lo adecuara a sus necesidades docentes. Para todos ellos, tanto
alumnos como profesores, estos recursos han sido muy ttiles, interesantes y
satisfactorios para su aprendizaje en las materias de contabilidad cursadas.

Como salvedades al mayor uso de estos recursos cabria mencionar el
esfuerzo y el tiempo que le debe dedicar el profesor, tanto al disefio como
a su aplicacién e integracion a la practica. Otro problema de este tipo de
recursos es la actitud que puede desarrollar en los alumnos de afrontarlo
como «un juego» y, por tanto, no hacer el esfuerzo requerido en el aprendi-
zaje significativo de los conceptos que hay detras de cada video. Para futuras
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mejoras de este recurso se afiadirdn cuestiones tipo test cada vez mas com-
plejas para realizar en paralelo al visionado del video.

Este estudio presenta como limitaciones el reducido niimero de alum-
nos y el hecho de que algunos de ellos no hayan valorado los seminarios.
Para futuros estudios se prevé relacionar los resultados con las notas obte-
nidas y seguir aumentando la muestra longitudinalmente para contrastar
si la tendencia de los resultados se mantiene. En cualquier caso, entender
c6mo, por qué y cuando los alumnos aprenden mejor es imprescindible para
un docente implicado en un proceso de mejora continua de la docencia.
Por ello, més estudios de este tipo se requieren en la universidad espafola,
inmersa en un proceso de cambio debido a la implementacién del EEES.
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ANEXO: ACCOUNTING SURVEY
Identity card number:
Please, choose only one answer to the following questions.
1. Please, mark your gender.

a) Male
b) Female

2. In which year were you born?:

3. Which nationality do you have?

a) Spanish
b) Non Spanish
¢) Both

4. Do you work?

a) No
b) Yes. In that case, how many hours per week?

I. Lessthan 6

II. Between 6 and 10
ITI. Between 10 and 20
IV. More than 20

5. How many times have you previously enrolled in Financial Ac-
counting?

a) 1
b) 2

6. What was your numerical grade of «Financial Accounting I sub-
ject»?

7. Do you think the seminars contents will be useful in your profes-
sional career?

a) Yes
b) No
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8. How would you like to be evaluated in accounting subjects?

a) Continuous evaluation
b) Only final exam

9. What do you think it is your learning style?

a) Independent: ability to work, and learn, in an autonomous way
b) Participant: ability to actively participate in the learning process
c) Collaborative: team-working skills

10. Do you like to work in groups?

a) I get more work done when I work with others
b) I prefer to study with others
c) I prefer to work by myself

11. Do you think the seminars have a value added contribution to learn
the subject?

a) High
b) Medium
c) Low
d) None

12. Order from maximum (5) to minimum (1) your satisfaction grade
to theseminars

— Seminar 1: Pricewaterhouse

— Seminar 2: XBRL

— Seminar 3: Abengoa

— Seminar 4: ICO debt

— Seminar 5: ICO debt, presentations
— Seminar 6: Airbus

— Seminar 7: Ferrovial

— Seminar 8: Blog

13. Order from maximum (5) to minimum (1) the seminars complexity
grade:

— Seminar 1: Pricewaterhouse
— Seminar 2: XBRL

— Seminar 3: Abengoa

— Seminar 4: ICO debt

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 63-89



88 MARIA DEL MAR CAMACHO MINANO, ELENA URQUIA GRANDE,
DAVID PASCUAL EZAMA Y MARIA JOSE RIVERO MENENDEZ
RECURSOS MULTIMEDIA PARA EL APRENDIZAJE DE CONTABILIDAD FINANCIERA EN LOS GRADOS BILINGUES

— Seminar 5: ICO debt, presentations
— Seminar 6: Airbus

— Seminar 7: Ferrovial

— Seminar 8: Blog

14. Order from maximum (5) to minimum (1) the seminars utility
grade:

— Seminar 1: Pricewaterhouse

— Seminar 2: XBRL

— Seminar 3: Abengoa

— Seminar 4: ICO debt

— Seminar 5: ICO debt, presentations
— Seminar 6: Airbus

— Seminar 7: Ferrovial

— Seminar 8: Blog

15. Have you gone regularly to the seminars?
16. Give a global mark to the seminars

All these data will be statistically used in anonymous way. Thank you
for your collaboration!
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RESUMEN

En este trabajo se estudia la percepcién de los estudiantes de una experien-
cia en el uso didactico de un blog docente durante cuatro cursos académicos
en una asignatura universitaria. Los datos se recogieron a través de las con-
testaciones de los estudiantes a un post del blog donde se les solicitaba que
realizasen una valoracién del mismo. A través de un analisis cualitativo se
definieron cinco categorias: el blog como herramienta de innovacién educati-
va, el blog como recurso de organizacién flexible e hipertextual, el blog como
entorno de aprendizaje participativo, el blog como agente de cambio del rol
docente y propuestas de mejora. Los resultados ponen de manifiesto una opi-
nién favorable del alumnado en cuanto al uso del blog, ya que lo consideran
un recurso motivador que les permite ampliar y profundizar en los conteni-
dos de la asignatura gracias a sus multiples utilidades y a las posibilidades
de interaccién y comunicacién que ofrece. La disponibilidad permanente del
blog permite acercar la asignatura a los estudiantes y sus posibilidades parti-
culares de aprendizaje, permitiendo también la comunicacién tanto entre el
profesor y el alumnado como entre estos tltimos.
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PALABRAS CLAVE

Tecnologias web 2.0; blog; créditos ECTS; educacién a distancia; universi-

dad.

ABSTRACT

This study reports the results of a qualitative approach to student assess-
ments of a teaching weblog experience during four academic years. A cat-
egorization and inductive codification process of the data (coming from the
students’ comments) was carried out. Five categories were identified: the blog
as an innovative learning tool, the blog as a flexible and hypertextual organi-
zational resource, the blog as a cooperative learning environment, the blog as
a changing factor in the teaching role, and proposals for improvement. The
results show that students have a favorable opinion in terms of using the blog
in the subject, as it is considered as a motivational resource which allows
learning in greater depth of the subject, due to a variety of links to additional
external learning resources and the interaction and communication possibili-
ties. The blog’s permanent availability brings the subject close to the students
and their specific learning needs, encouraging communication between teach-
ers and students and among students also.

KEY WORDS

Web technologies 2.0; blog; ECTS; distance education; higher education.

INTRODUCCION

La nueva organizaciéon docente dentro del Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior (EEES), a partir del concepto de crédito ECTS (European
Credit Transfer System), representa un cambio importante: la reorganiza-
cién del sistema de ensenanza para adaptarlo a un modelo de formacién
centrado en el trabajo y aprendizaje de los estudiantes. Los créditos ECTS
ya no se traducen en el namero de horas que el profesorado imparte en una
materia, sino que representan la dedicacién horaria de los estudiantes. Un
cambio que implica el pasar de metodologias centradas en la ensefianza a
las centradas en el aprendizaje (Comisién para la Renovacién de las Meto-
dologias Educativas - CRMEU, 2006). En este marco, la Web 2.0 representa
un entorno sociotecnolégico participativo de intercambio de informacioén,
donde es posible plantear este cambio didactico (Suéarez y Garcia, 2011).
Uno de los recursos de la web 2.0 son los blogs (también conocidos como
weblogs o bitacoras).
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Los blogs son sitios web donde uno o varios autores publican perié-
dicamente mensajes (llamados entradas o posts) con informacién, general-
mente textual, pudiendo sus lectores participar anadiendo comentarios a
estos mensajes que se muestran cronolégicamente, de los més recientes a los
mas antiguos. Su uso se enmarca dentro de una comunidad de usuarios del
blog que comparten informacién, reflexiones y opiniones sobre una tema-
tica comun. El blog tiene, ademas, un administrador o administradores (que
pueden ser también autores) que se encargan de la gestién de los aspectos
técnicos y formales de funcionamiento. Su sencillez de uso, su posibilidad
de anadir contenidos multimedia o enlazar otras fuentes de informacion
relacionadas, asi como su capacidad para promover la participacién social
hacen de los blogs una de las herramientas con mas posibilidades de uso
didactico en el aprendizaje activo, auténomo y reflexivo propuesto en el
marco del EEES. De hecho, en el contexto universitario espafiol, encontra-
mos experiencias que responden a cinco tipologias bésicas de uso del blog
como recurso didactico (Molina, Valenciano y Valencia-Peris, 2015): el blog
docente como transmisor de la informacién de la asignatura, el blog docente
abierto a la participacién del alumnado a través de sus comentarios, el blog
docente abierto a la participacién del alumnado a través de sus posts, los
alumnos como administradores de sus blogs (el blog del alumno) y el blog
como red de aprendizaje o blogosfera educativa, donde el profesorado a tra-
vés de un blog vincula los diversos blogs del alumnado.

En cuanto a la investigacién llevada a cabo en este ambito, las expe-
riencias docentes sobre el uso didactico de los blogs en educacién superior
han sido estudiadas tanto en el panorama esparfiol (p.e. Aguaded, Lépez y
Alonso, 2010; Antolin, Molina, Villamén, Devis y Pérez, 2011; Balagué, 2009)
como en el internacional (p.e. Sharma y Xie, 2008; Williams y Jacobs, 2004).
Por su parte, Sim y Hew (2010) realizaron una revisién de la investigacién
empirica sobre el uso de los blogs en educacién superior, donde agrupaban
los temas tratados en torno a dos areas principales: los perfiles de uso de
blogs y los efectos de los blogs. Los primeros hacen referencia a cémo uti-
lizan los blogs el alumnado o el profesorado, mientras que los segundos se
centran en el rendimiento y los resultados que se consiguen mediante los
blogs en entornos educativos. La mayoria de los articulos de investigacién
se basan en datos de auto-informes o analisis de contenido de las entradas
de los blogs. También encontramos articulos donde se recoge la opinién
de los estudiantes universitarios en torno al uso de edublogs a través de
cuestionarios o entrevistas personales (Cabero, Lépez y Ballesteros, 2009;
Chain-Navarro, Martinez-Solis y Sanchez-Baena, 2008; Halic, Lee, Paulus
y Spence, 2010; Lorenzo, Trujillo, Lorenzo y Pérez, 2011; William y Jacobs,
2004). Estos estudios coinciden en definir al blog como un instrumento
educativo valido y apropiado para facilitar el aprendizaje de los estudiantes
en educacién superior. Los resultados de estos trabajos destacan varias po-
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tencialidades en el uso del blog en educacién superior, por ejemplo, el papel
activo de los estudiantes en su proceso de aprendizaje, el aumento de la in-
teraccién con los companeros y el profesorado, una mejor comprensién de
los contenidos, la facilidad en su uso y la mejora de las habilidades escritas
y de busqueda y adquisicion de informacién, entre otras.

Con este articulo queremos profundizar en la opinién de los estudian-
tes sobre el uso del blog en la universidad a través de un estudio que re-
coja datos de una misma experiencia innovadora, pero que abarque varios
cursos académicos. Este trabajo sigue la linea de investigacién que busca
ir mas alla del analisis de los productos del aprendizaje con herramientas
2.0, es decir, qué se aprende con un blog, en este caso, para centrarse en la
comprension de los procesos implicados en el aprendizaje, es decir cémo
representan los estudiantes su actividad de aprendizaje usando los blogs
como herramienta 2.0.

OBJETIVO

El principal objetivo de nuestro estudio fue conocer la percepcién que
tuvo el alumnado implicado en una experiencia innovadora, desarrollada
durante cuatro cursos académicos, relacionada con el uso didéactico de un
blog docente en una asignatura universitaria. Para ello, hemos recurrido a
un analisis cualitativo de sus respuestas a una de las preguntas que contenia
el blog donde se les solicitaba la valoracién del mismo.

CONTEXTO Y CARACTERISTICAS DE LA EXPERIENCIA

La experiencia de innovacién educativa tuvo lugar en la Licenciatura
en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte de la Universitat de Valen-
cia, concretamente en la asignatura de Disefio Curricular de la Educaciéon
Fisica de 5.° curso. El desarrollo de la misma comprendié cuatro cursos
académicos: 2007-08, 2008-09, 2009-10 y 2010-11. Aunque al comienzo
de cada curso se daba de alta un nuevo blog (que se cerraba al finalizar la
segunda convocatoria de examenes de septiembre), la utilizacién del blog
durante los cuatro cursos de la experiencia ha sido muy similar, tratdndose
de un blog administrado por el profesor y abierto a la participacion del
alumnado a través de sus comentarios. Como la docencia de la asignatura
era en catalan, los posts del blog elaborados por el profesor se redactaban
en esta lengua, pero el alumnado podia expresarse en sus comentarios
en cualquiera de las dos lenguas oficiales de la Comunidad Valenciana.
En la Figura 1 se pueden ver las partes en las que se estructura el blog
(se puede acceder al blog del curso 2010-11 desde: http://dissenyef2010.
blogspot.com.es).
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Figura 1. Estructura del blog del curso 2010-11

La finalidad del blog era servir de herramienta de ayuda a los estu-
diantes y de estimulo para su participacién en el desarrollo de los conteni-
dos y actividades de la asignatura. El blog se utilizaba para informar a los
estudiantes de aspectos relacionados con la asignatura y para facilitarles
enlaces e informacién electrénica en linea pertinentes para el desarrollo de
la misma, pero su principal uso pretendia incentivar el estudio de los conte-
nidos de la asignatura desde el primer dia de clase y no poco antes del exa-
men de la asignatura. Por este motivo, al finalizar la exposicién en clase de
cada tema tedrico, se presentaban en el blog posibles preguntas de examen
(entre 5y 7 por tema) a las que el alumnado tenia que responder a partir de
la lectura de los apuntes y el material bibliografico del tema facilitados por
el profesor a través del Aula Virtual y del blog. Para asegurar que el trabajo
de los estudiantes fuese continuado, la posibilidad de realizar comentarios
a los posts de cada tema con posibles preguntas de examen estaba activa
solo durante dos semanas. Terminado este plazo, se desactivaba esta opcién
y los estudiantes ya no podian introducir comentarios con sus respuestas a
dichos posts.

En la Tabla 1 se indican diferencias cuantitativas referidas a algunos

aspectos relacionados con el uso del blog en cada uno de los cursos donde
se desarroll6 la experiencia.
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Tabla 1
Aspectos cuantitativos relacionados con el uso del blog en cada curso

2007-08 2008-09 2009-10 2010-11

Estudiantes matriculados en

la asignatura 123 128 148 135
Estudiantes participantes en

el blog 69 56 105 99
Tasa de participacion en el

blog (%)* 56,1 43,7 70,9 65,9
Posts totales del blog 67 53 88 70
Posts de preguntas de examen 33 36 41 43
Comentarios totales de los

estudiantes 1001 879 1505 1359
Comentarios realizados por

alumno (Media) 14,5 15,6 14,3 15,2
% evaluacion del aprendizaje

del estudiante 15 10 20 20

* Porcentaje de alumnado participante en relacién al total de matriculados en la asignatura

Exceptuando el blog del curso 2007-08, que tenia un acceso restrin-
gido a los estudiantes matriculados en la asignatura, en el blog de los cursos
siguientes se opt6 por el acceso totalmente abierto. Los estudiantes podian
mantener su anonimato publico utilizando abreviaturas o pseudénimos que
podian comunicar previamente al profesor.

Para incentivar la participacién de los estudiantes en el blog, se
establecié qué porcentaje de la evaluacion total atendia a la misma. De-
pendiendo del curso, este porcentaje vari6 entre un 10% y un 20%, obser-
vandose una tasa de participacién mayor en los cursos donde el porcentaje
de evaluacién del blog era mas elevado. Sin embargo, el niimero medio de
comentarios por alumno participante se mantiene constante durante todos
los afios. Asimismo cabe resaltar que, a partir del curso 2009-10, el profesor
explicitaba desde un principio que habia que contestar a una pregunta de
uno de los 9 temas tedricos y efectuar 3 comentarios del resto de entradas
del blog que no hacian referencia a cuestiones de examen. La evaluacién
del profesor se complementaba con una autoevaluacién de cada estudiante
a través de una entrevista personal al finalizar el periodo de clases con el
profesor.
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METODOLOGIA
Recogida de datos e informantes

El instrumento de recogida de datos estaba integrado dentro del blog,
a través de una de las cuestiones que se plantearon dentro del tema de eva-
luacién. La pregunta concreta solicitaba a los alumnos que hiciesen una
valoracion del blog desde su punto de vista, sefialando aspectos positivos y ne-
gativos, y aportando alguna propuesta de mejora. Se buscé una redaccion lo
suficientemente abierta que no condicionara las respuestas de los estudian-
tes, pero que contuviese al menos cuatro elementos basicos que les orien-
taran: valoracion general del blog, aspectos positivos, aspectos negativos y
propuestas de mejora. Esta pregunta se realizaba al final del cuatrimestre y
fue contestada voluntariamente por un total de 134 estudiantes, distribuidos
por cursos, lo que significa un 40,7% de los estudiantes que normalmente
participaban en el uso del blog (Tabla 2).

Tabla 2

Estudiantes participantes en el blog que contestaron la pregunta en cada curso

Curso 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11  Total
n.° estudiantes que realizan
la valoracién del blog 36 30 30 38 134
% sobre los estudiantes que
participan en el blog 52,2 53,6 28,6 38,4 40,7

Procedimiento de analisis

La perspectiva metodolégica cualitativa adoptada en este estudio y la
naturaleza textual de los datos obtenidos condicionan la manera de efectuar
su analisis, que implica un tratamiento que preserve la naturaleza textual de
los mismos. El analisis cualitativo supone el examen sistematico del conjunto
de elementos informativos con el objetivo de delimitar sus partes y establecer
relaciones entre las mismas y el todo. Aunque del enunciado de la pregunta
se desprenden cuatro elementos basicos de anélisis: valoracién general del
blog, aspectos positivos, aspectos negativos y propuestas de mejora; las res-
puestas del alumnado aportan otros aspectos susceptibles de analisis.

El analisis (Figura 2) consistié en identificar unidades textuales de
los comentarios de los estudiantes y dotarlas de sentido conjunto agrupan-
dolas y clasificandolas en unidades tematicas, a través de un proceso de
categorizacién inductivo, tal y como se indica en la literatura especializada
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(Huberman y Miles, 1994; Rodriguez, Gil y Garcia, 1996). Para la categori-
zacién seguimos un proceso de induccién analitica que, como sefialan Goetz
y LeCompte (1988), consiste en la extraccion de las categorias del conjunto
de datos. De esta manera, las categorias de nuestro analisis emergieron de
la informacién obtenida en las respuestas de los estudiantes, es decir, no se
partié de un esquema previo de categorias para el estudio, sino que estas
surgieron del examen de la informacion procedente de la pregunta del blog;
en concreto, son categorias a posteriori producto de la reducciéon de datos
textuales. Por otra parte, las categorias no han condicionado la opinién
de los informantes, por el contrario, han sido sus opiniones las que han
configurado las categorias de analisis. En este sentido, y en el marco de un
analisis emergente y cualitativo de los datos, las categorias y subcategorias
adquieren significado no tanto por su frecuencia absoluta, sino por el con-
tenido o calidad expresada y por su frecuencia relativa en cada categoria.

534 Estudiantes matriculados
en la asignatura en los 4 cursos

329 Estudiantes
participantes en el blog

Anilisis cualitativo de datos:
proceso inductivo y emergente

134 Estudiantes que
realizaron la
valoracidn del blog

i N
i Contestaciones en los 'L Extraccion de — Dar sentido conjunto — Construccidn del
i blogs de cada curso ,[ unidades textuales a los textos sistema de categorias

Figura 2. Proceso metodoldgico seguido

RESULTADOS

En las valoraciones realizadas por el alumnado se han encontrado
unidades textuales que podemos distribuir en cinco categorias principales.
En la Tabla 3 se presentan cada una de ellas junto con las frecuencias de
las referencias encontradas en los comentarios de cada curso académico
por categoria y su porcentaje correspondiente, asi como las frecuencias y
porcentajes totales relativos a los cuatro cursos.

Tabla 3
Frecuencia y porcentaje de referencias por categoria segtin curso académico

2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 £ %
£ 9 f % f % £ % total total

El blog como herra-
mienta de innovacién
educativa 17(47,2| 12| 40| 11|36,7| 13|34,2| 53|39,5
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2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 £ %
f % f % f % f % total total

El blog como recurso de
organizacion flexible e

hipertextual 18| 50 1| 3,3| 13(43,3| 19| 50| 51|38,0
El blog como entorno de
aprendizaje participativo| 31|86,1| 29(96,7| 30| 100| 37|97,4| 127|94,7
El blog como agente de
cambio del rol docente 12133,3| 17|56,7| 12| 40 11 2,6 42]31,3
Propuestas de mejora 26(72,2| 20(66,7| 27| 90| 24(63,2| 97|72,3

f=frecuencia

A continuacién se aporta el andlisis cualitativo de cada una de estas
categorias.

El blog como herramienta de innovaciéon educativa

Los estudiantes sefialaron la utilizacién del blog en la asignatura como
algo novedoso. Muchos de ellos afirman no haber participado nunca en un
blog, algunos comentan la carencia de experiencias previas en la carrera y
otros, incluso senalan que no sabian, al comenzar el curso, ni qué era un

blog.

Tengo que decir que al principio ni siquiera sabia cémo se hacia
una entrada en el blog, no sabia cémo se comentaban las respuestas,
pero pronto me lo explicaron y comencé a rodar en el blog. (CL, 2009-10).

El uso del blog se veia como algo innovador, una iniciativa original,
una nueva metodologia, que hizo que muchos estudiantes reaccionaran con
cierta curiosidad e incluso con algo de asombro. Asimismo, la novedad en
el uso del blog en la asignatura se traducia, en muchas ocasiones, en moti-
vacioén para el alumnado.

La verdad, el primer dia cuando llegué a clase vy el profesor dijo que
ibamos a tener un blog me quedé un poco alucinado y dije «ya ves que
cosa mds guay» y es que cuando se introduce una nueva metodologia
como que sueles tener mds ganas de afrontar la asignatura. (JA, 2007-08).

Sin embargo, el desconocimiento de lo que era un blog y cémo fun-
cionaba también creaba, en otras ocasiones, una incertidumbre negativa en
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el alumnado que pensaba que era algo complicado, no solo desde un punto
de vista técnico, sino también por el tipo de actividad y contenido que se les
solicitaba.

Al principio, pensé que era un rollo lo del blog, porque no sabia
muy bien cémo funcionaba, ya que nunca habia utilizado uno. Creia que
era mds complicado de lo que en realidad es. (RE, 2007-2008).

Parece ser que el uso del blog exigia al alumnado adaptarse a una
forma de trabajar diferente a la que estaban acostumbrados, lo que al prin-
cipio podia parecerles como algo problematico.

Personalmente, pienso que al principio ibamos todos un poco de
«pardillos», sin dnimo de ofender. No estamos demasiado acostumbra-
dos a esta libertad de aprendizaje que se nos ha ofrecido con este blog, y
en definitiva, en toda la asignatura. (JM, 2010-11).

El blog como recurso de organizacion flexible e hipertextual

Uno de los aspectos de esta categoria que destaca positivamente en
la valoracién de los estudiantes son los enlaces que proporciona el blog a
otros sitios web y la cantidad de informacién multimedia relacionada con
la asignatura, ademas del facil acceso a la misma, que permite a los estu-
diantes ampliar y profundizar en los contenidos de la asignatura. Por otro
lado, el blog se toma como un complemento de las clases presenciales tanto
tedricas como practicas, que se dan en un espacio y tiempo determinados,
ofreciendo un lugar de encuentro virtual para los alumnos y el profesor, fa-
cilitando el seguimiento de la asignatura desde fuera del aula y mejorando
la comunicacién tanto entre el profesor y el alumnado como entre estos
altimos.

Como bien comentan mis comparieros, el uso de las tecnologias,
y en este caso del blog, puede servir para llevar un seguimiento mds
proximo de la asignatura, que puede acercarnos a los comparvieros a la
hora de leer sus comentarios, y es un medio bastante rdpido para com-
partir documentos y demds. Desde este punto de vista es positivo. (RS,
2009-10).

La participacién e interaccién del alumnado, no solo es valorada a tra-
vés de los comentarios realizados, sino también cuando otros compaferos o
compaieras aportan nuevos enlaces a informacién y materiales multimedia
de la web.
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Es un sitio de reunion de los alumnos con el profesor, donde todos
pueden colgar articulos, referencias bibliogrdficas, links... que tengan re-
lacion con la asignatura vy el tema, con lo que todos nos «aprovechamos»
v nos enriquecemos de los demds. (RB, 2009-10).

Por su parte, la accesibilidad es un aspecto relevante del uso del blog
que aparece en las valoraciones de los estudiantes. El estar disponible las
24 horas del dia facilita la organizacién del trabajo de los estudiantes a
su ritmo asi como su participaciéon. Es un espacio virtual que se adapta a
las circunstancias personales. Se puede estar en contacto con lo que se va
haciendo en la asignatura desde casa. La disponibilidad del blog permite
acercar la asignatura a los estudiantes y sus posibilidades particulares de
aprendizaje.

Desde mi punto de vista esta forma de abordar una parte de la
asignatura hace que esté muy cerca de todos, ya que la gran mayoria de
todos los estudiantes tenemos Internet en casa o en el trabajo y en cual-
quier momento podemos acceder a la asignatura vy estar desarrolldndola
v aprendiendo. (MI, 2007-08).

Sin embargo, también encontramos algunos estudiantes que ven el
acceso al blog como un problema, porque no tienen a su disposicién co-
nexién a Internet o por falta de tiempo para dedicarle al blog. Estas opi-
niones negativas relativas a la dificultad de acceso a Internet aparecen en
los dos primeros cursos (2007-08 y 2008-09) y solo se menciona una vez en
el curso 2010-11. Lo que si que aparece, fundamentalmente en este tltimo
curso de la experiencia, es la referencia a problemas técnicos en el uso del
blog como, por ejemplo, que el blog tardara en cargarse mucho tiempo, que
la aplicacién no colgaba los comentarios realizados o que se publicaban y
luego desaparecian.

El blog se utilizaba prioritariamente para presentar, al finalizar la ex-
posicién de cada tema teérico, las posibles preguntas de examen a las que
el alumnado tenia que responder a partir de la lectura de los apuntes y el
material bibliografico del tema facilitados por el profesor a través del Aula
Virtual y del blog. Un propésito que parece haberse cumplido.

Por lo que respecta a su finalidad, el blog ha cumplido su come-
tido. A todos nos ha ayudado a realizar un seguimiento paralelo de los
contenidos de la clase tedrica, a tener las preguntas de examen, las res-
puestas de los compartieros y las nuestras, a enlazar contenidos qgue no
daria tiempo a dar en las clases tedricas (actividades complementarias).
Nos ha aportado recursos en linea titiles para confeccionar nuestros co-
mentarios (y hasta para el trabajo prdctico), nos ha proporcionado una

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 91-113



102

J. PERE MOLINA ALVENTOSA, ALEXANDRA VALENCIA-PERIS Y CRISTOBAL SUAREZ GUERRERO
PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES DE UNA EXPERIENCIA DE USO DIDACTICO DE BLOG
DOCENTE EN EDUCACION SUPERIOR

experiencia pedagdgica relacionada con el tratamiento de la informacion
yelusodelas TIC, [...] nos ha brindado la oportunidad de trabajar desde
casa sin necesidad de malgastar papel. (EC, 2009-10).

El blog como entorno de aprendizaje participativo

Esta categoria es a la que hacen mayor referencia las valoraciones
de los estudiantes, 127 de los 134 estudiantes que habian contestado a la
pregunta, es decir, el 94,7% han realizado comentarios relacionados con la
participacion y el aprendizaje del alumnado (ver Tabla 3).

El aspecto positivo més comentado en esta categoria es que el blog,
como recurso educativo, facilita un seguimiento constante de la asignatura
desde el principio hasta el final del cuatrimestre. Una forma de entender
este aspecto es la mayor asistencia del alumnado a las clases teéricas en
el sentido de estar al dia y poder tener unos conocimientos basicos de los
contenidos que luego se tratan en el blog. Pero al mismo tiempo, el blog es
considerado también un elemento de apoyo en caso de no haber podido
asistir a las clases tedricas, ya que las entradas estan relacionadas con los
temas de la asignatura.

El tener una participacion activa en el blog obliga a tener un se-
guimiento diario de la asignatura y de los aspectos importantes de cada
tema. También ha sido importante que a la hora de realizar las preguntas
te incitaban a la reflexion y la biisqueda de informacion en otras fuentes,
lo que enriquecia atin mds el proceso. (VM, 2008-09).

La oportunidad de interaccionar virtualmente con el resto de compa-
fieros de clase es, segtin el alumnado, uno de los factores clave que facilitan
el aprendizaje y el seguimiento de la asignatura. El hecho de poder leer los
comentarios del resto de comparfieros, recoger ideas que se han expuesto en
las clases tedricas o aprender nuevos contenidos que se aportan, tras una
busqueda previa de informacion relacionada, les motiva a continuar parti-
cipando en las entradas propuestas. Todo esto ayudé a aclarar conceptos y a
entender mejor los contenidos de la asignatura, afianzando asi su compren-
sién de forma progresiva. Esto es, los alumnos, con el blog, tienen la percep-
cién de sentirse parte activa del proceso educativo. Ademads, son bastantes
los alumnos que afirman que, de no ser por el blog, dejarian todo el estudio
para el final del cuatrimestre, coincidiendo con la época de exdmenes. Por
tanto, poder ir contestando y estudiando las preguntas que saldran en el
examen final de la asignatura desde un principio y de forma continuada es
un aspecto que tranquiliza al alumnado.
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Interactuando en este blog, me he sentido participe del proceso de
enserianza-aprendizaje, lo cual me ha llevado, no solo a la mejor conso-
lidacion de los conocimientos a ser aprendidos en la asignatura, sino
también a la reflexion y consecuente «formacion» critica, tan importante
para la eficaz tarea del profesor. (MM, 2010-11).

Encuentro muy beneficioso el uso de este recurso como seguimiento
de la asignatura, porque ayuda, permite, y obliga (en este caso) a estar
en continuo contacto con la asignatura, en mayor medida tedrica, y no
dejarla abandonada para el «empacho» de ultima hora. (XA, 2009-10).

El hecho de publicar un comentario en un blog de indole académica
requiere de una elaboracién previa que hace poner en practica diversas ha-
bilidades requeridas en el &mbito universitario como, por ejemplo, la ca-
pacidad de analisis y critica, la busqueda de informacién de calidad o la
claridad y coherencia en la redaccién, entre otros. Estos aspectos los valora
el alumnado de forma positiva.

Y lo mds importante, ha hecho que surgiera en mi el interés por
aprender (por informarme para posteriormente poder hacer comentarios
coherentes y documentados) hecho que sucede con poquisimas asigna-
turas a estas alturas de la carrera. (MM, 2010-11).

El blog como agente de cambio del rol docente

Un problema identificado por algunos estudiantes fue la falta de fee-
dback por parte del profesor sobre las respuestas que iban dando a las pre-
guntas de los temas. Argumentan motivos como la posible falta de rigor de
los comentarios, la consecuente incertidumbre de cara a las preguntas de
examen o la falta de control en la calidad de los mismos. Segtn algunos es-
tudiantes, si el profesor no da el visto bueno a los comentarios, el contenido
que se publica en el blog no es 1til para su estudio, por lo cual necesitan de
algtn tipo de correccién.

Uno de los aspectos que se pueden mejorar es idear la forma en la
que el profesor pueda rectificar nuestros comentarios cada vez que nos
equivocamos, para que de esta manera este espacio sea mds fiable y no
queden reflejados comentarios que en ocasiones estdn mal documenta-
dos, ya que algunas veces no estamos seguros de si son acertados o no.
(MA, 2007-08).

Aunque también hay estudiantes que discrepan con esta forma de pen-
sar, arguyendo que el profesor no ha de ser siempre la figura que supervise
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los comentarios que se van realizando. Entienden que, aunque les gustaria
que alguien corrigiera las respuestas que van dando, el papel del profesor
tiene ciertos limites y en un entorno universitario no seria adecuada tanta
supervisién, ademas de que quitaria motivacién de cara a los estudiantes
por conseguir la mejor respuesta a la pregunta realizada, hecho que provo-
carfa una disminucién de la participacion.

Pienso que a pesar de que nos interesaria que se corrigieran los
comentarios [...] esto es algo imposible de llevar a la prdctica, sobre todo
teniendo en cuenta que bastantes horas ha dedicado el profesor en este
blog, como para corregir lo que decimos. Nosotros debemos ser capaces
de evaluar lo correcto y seleccionarlo, y saber si lo que decimos estd bien,
documentdndonos, pero claro, no estamos acostumbrados y nos es mds
comodo pedir que nos lo hagan. (FR, 2007-08).

En cualquier caso, los estudiantes piden cierto control por parte del
profesor sobre los comentarios realizados en cada entrada. Consideran ne-
cesario que el profesor oriente el rumbo del blog 0 modere de alguna ma-
nera el hilo de comentarios que se van realizando en cada entrada, aunque
su papel no sea el de corrector de la calidad de las respuestas.

Considero necesario que el profesor «avise» cuando en alguna de
las preguntas se esté divagando demasiado o no se vaya por el buen ca-
mino [...]. Seria oportuno no solo que nos avisara sino que nos oriente,
ya que si estamos equivocados probablemente sea por no haber compren-
dido la idea general de la pregunta. (AP, 2009-10).

También se han encontrado comentarios relacionados con la idoneidad
del uso del blog como método de control del profesor sobre el seguimiento
de la asignatura por parte de los alumnos o como método de evaluacién.

Identificindome con el rol de profesor, también es una buena herra-
mienta para mantener un control continuo sobre el proceso de enserianza,
viendo si los alummnos han comprendido lo explicado en clase, y a través de
la publicacion de las posibles propuestas de examen (estoy de acuerdo con
esta iniciativa, incluso hablando desde el punto de vista del profesor), pues
lo que realmente le interesa a un profesor no es aprobar o suspender, sino
que sus alumnos adquieran una serie de conocimientos. (AL, 2008-09).

Propuestas de mejora

Dentro de esta categoria podemos encontrar diversos aspectos relacio-
nados con las propuestas de mejora del alumnado. Algunos alumnos pro-
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ponen que, a la hora de comentar entradas, no se vean las contestaciones
del resto de compaiieros para no influir en los comentarios individuales.
Aunque de esta manera, otros consideran que no se fomentaria ni debate ni
interaccion entre el alumnado, aspecto que por otro lado se valora muy posi-
tivamente, como hemos visto anteriormente. Asimismo, también discrepan
en relacién con los plazos y fechas otorgados por el profesor para contestar
a las preguntas de examen, proponiendo algunas mejoras.

Yo estableceria un plazo con fecha limite para contestar a las pre-
guntas vy este periodo seria vinica y exclusivamente para contestar la
cuestion y a partir de ese plazo abrir otro en el que todos pudiéramos
puntualizar y profundizar mds sobre la cuestion y opinar las respuestas

realizadas por los alumnos valorando cudl creemos que es la mds acer-
tada (JA, 2007-08).

Otro apartado que han comentado los estudiantes y que suscita bas-
tante preocupacién es su evaluacion en la participacion del blog y las co-
rrecciones que, en opinién de la mayoria, deberia realizar el profesor de
la asignatura. Algunos también sugieren que sean los propios alumnos la
figura que corrija o elija los comentarios mas rigurosos. Otras aportaciones
sugieren que sean los propios alumnos y no el profesor quienes califiquen
la veracidad de las respuestas a las preguntas de examen, ya que son las
que mas incertidumbre crean. Por ello, el hecho de concretar o limitar el
numero de aportaciones totales que realiza cada alumno en el blog es otro
factor que también les preocupa en referencia a la calificacién que obten-
dran. Ademas, manifiestan sentir cierto desagrado cuando se encuentran
respuestas que aluden a comentarios realizados por el profesor en la clase
tedrica o repeticiones de lo que ya han dicho otros comparfieros en la misma
entrada. Para ello, proponen alternativas de cara a futuros cursos como, por
ejemplo, formar grupos para que las preguntas de examen reciban menos
comentarios y éstos no sean tan repetitivos, contestar sin poder ver lo que
han opinado otros comparieros de forma previa o limitar el nimero de en-
tradas totales o los comentarios que ha de realizar cada alumno.

Otra aportacion que le haria al blog [...] es el trabajar en grupos a
la hora de contestar las preguntas, en principio este método deberia fa-
vorecer una primera reflexion entre los componentes del grupo [...] vy en
un segundo nivel ya se reflexiona y se debate entre los diferentes grupos.
Esto favoreceria también un menor niimero de comentarios repetitivos
v la participacion del profesor que podria, como ya he comentado ante-
riormente, reconducir las respuestas hacia conclusiones mds exactas y
adecuadas sobre el tema tratado.(BE 2008-09).
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Otra propuesta de mejora es un cambio relativo a la formulacién de
las preguntas a cuestiones més abiertas que incorporen el debate y la po-
sibilidad de critica y menos entradas referentes a cuestiones de examen,
que en su opinidn, son cerradas o de respuesta tnica, hecho por el cual se
repiten tanto los comentarios. Reclaman mas diversidad de contenidos en
las entradas que hagan referencia a noticias, videos, debates, cuestiones
pedagodgicas, etc.

He echado de menos un espacio a modo de «foro» mds espontdneo,
y limitado a la comunidad de estudiantes de la asignatura, para poder
comentar abiertamente y de una manera mds informal, si cabe, cualquier
tema de clase que por exigencias del guién (poco tiempo para la asigna-
tura) hace que no se pueda dedicar tiempo a debatir vy rebatir en clase,
cosa que seria muy interesante (TO, 2010-2011).

Un aspecto que ha destacado el alumnado como posibilidad de cara al
futuro es que sean ellos mismos, junto con el profesor, co-administradores
del blog. En su opinién, es una forma de fomentar la participacién y cam-
biar la dindmica en cuanto a los roles de profesor como figura que propone
las diferentes entradas y del alumnado como aquel que las contesta.

Por dltimo, los alumnos también mencionan el aspecto de la evalua-
cién de la participacion como algo que les preocupa y proponen diferentes
medidas como, por ejemplo: que la participacién en el blog sea voluntaria,
que el valor de la nota final sea superior, o como ya se ha apuntado ante-
riormente, que se disminuya el nimero de comentarios a realizar por el
alumnado en pro de aumentar la calidad de los mismos.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En términos generales, los resultados ponen de manifiesto una per-
cepcioén favorable del alumnado sobre el uso del blog en la asignatura. Este
resultado es similar a otras experiencias llevadas a cabo en contextos y usos
diferentes de los blogs, donde el alumnado se muestra a favor de su uso,
considerandolos como un recurso interesante, ventajoso, positivo, impor-
tante o ttil para el desarrollo de asignaturas universitarias (Cabero et al,,
2009; Chain-Navarro et al., 2008; Coutinho, 2007; Halic et al., 2010; Lorenzo
et al., 2011; Tekinarslan, 2008).

No obstante, donde creemos que radica la aportacion de este estudio
sobre la percepcion del blog educativo por parte de los estudiantes, es en la
metodologia cualitativa empleada sobre un amplio periodo de tiempo (4 cur-
sos) y en la recuperacion, reduccion e identificacion inductiva (a posteriori)

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 91-113



107

J. PERE MOLINA ALVENTOSA, ALEXANDRA VALENCIA-PERIS Y CRISTOBAL SUAREZ GUERRERO
PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES DE UNA EXPERIENCIA DE USO DIDACTICO DE BLOG
DOCENTE EN EDUCACION SUPERIOR

de las apreciaciones estudiantiles. Estas nos han permitido cifrar cinco tipos
de percepciones sobre el uso educativo de los blogs que, a nuestro modo de
ver, son cinco lineas de investigacion y trabajo pedagdgico sobre esta herra-
mienta en la educacion: el blog como herramienta de innovacién educativa,
el blog como recurso de organizacién flexible e hipertextual, el blog como
entorno de aprendizaje participativo, el blog como agente de cambio del rol
docente y propuestas de mejora.

De la generalidad anterior, se pueden extraer algunos aspectos que
nos han llamado la atencién en este estudio. A pesar de la gran difusién y
expansion en el uso social de recursos de la Web 2.0, algunos estudiantes
de nuestro estudio manifiestan no tener una experiencia previa en el uso de
blogs, fundamentalmente en la educacién superior, pero también en su vida
cotidiana. El uso educativo de los blogs, por su parte, gener6 expectativa
por el aprendizaje, un hecho que coincide con la descrita en otros trabajos
(Cabero et al., 2009; Lorenzo et al., 2011).

Aunque los estudiantes consideran que el blog les permite ampliar
y profundizar en los contenidos de la asignatura, gracias a un mayor ac-
ceso a la informacién de la misma, el componente afiadido producto de la
participacién de todos los estudiantes es un aspecto nuevo en la relacién
profesor-alumnado que los posiciona en un rol activo en la educacién. Al
igual que otros estudios (Coutinho, 2007; Chain-Navarro et al., 2008; Halic
et al,, 2010; Sharma y Xie, 2008), nuestra investigacién ha podido confirmar
este doble aspecto: el blog como un elemento de organizacién que permite
a los estudiantes comprender mejor los temas, organizar mejor las ideas y
consolidar el conocimiento, pero ademas reconocer al blog como punto de
interaccion, es decir, como una herramienta que admite la participacién
social como motor de aprendizaje (Garcia del Dujo y Suarez, 2011).

Al igual que en el estudio de Tekinarslan (2008), los alumnos de nues-
tra experiencia también valoran positivamente para su aprendizaje el hecho
de tener que elaborar textos que exigen diversas habilidades relacionadas
con la promocién de la lectura y la escritura como la capacidad de analisis y
critica, la busqueda de informacién de calidad o la claridad y coherencia en
la redaccion. En este sentido, Molina et al. (2013) sefialan que la redaccién
de comentarios a los posts por parte del alumnado supone una oportunidad
para profundizar en los contenidos de las asignaturas universitarias. Al no
estar sujetos al tiempo y al espacio del aula, los blogs, como complemento
de las clases presenciales, pueden incentivar un nivel de reflexién mayor al
del aula y la necesidad de documentarse respecto a las cuestiones plantea-
das en los posts. De esta manera, se estimulan capacidades personales de
trabajo intelectual que favorecen una serie de competencias, como el apren-
der a aprender o las vinculadas con la competencia digital (Ferrari, 2013)
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por parte del alumnado. Pero para que el uso de los blogs sea una estrategia
didactica util para reforzar el trabajo auténomo del alumnado es necesario
que su uso esté integrado dentro de un sistema de evaluacién continua del
aprendizaje.

En el caso de la asignatura de nuestro estudio, el blog se convierte
en un complemento de las clases presenciales ofreciendo un lugar de en-
cuentro virtual para los alumnos y el profesor, facilitando el seguimiento
de la asignatura. La disponibilidad del blog permite acercar la asignatura a
los estudiantes y sus posibilidades particulares de aprendizaje, permitiendo
también la comunicacién tanto entre el profesor y el alumnado como entre
estos ultimos. Es decir, se valora la disponibilidad del blog como entorno
abierto de aprendizaje, hecho con el que Sim y Hew (2010) coinciden al
destacar el blog en este sentido.

Ahora bien, uno de los aspectos deficitarios del uso del blog que los
alumnos perciben como un problema es la falta de feedback por parte del
profesor en los comentarios. Aunque también encontramos la opinién
opuesta, es necesario prestar atencion a este tema que alude a la supervisiéon
de los comentarios y la validez del conocimiento. Lorenzo et al. (2011) indi-
can que el alumnado reclama la participacién del profesorado en el edublog
porque este recurso por si solo no es capaz de conseguir plenamente todo
lo que se le atribuye. Este tema es fundamental y creemos tiene que ver con
los roles en la construccién del conocimiento arraigados en la universidad
y opuesto, normalmente, en el uso de la Web 2.0.

Sim y Hew (2011) asocian las valoraciones negativas de los estudiantes
hacia el uso del blog en la universidad con factores personales o ambienta-
les. En nuestro estudio, el desconocimiento de lo que era un blog y cémo
funcionaba creaba en algunos alumnos una incertidumbre negativa porque
pensaban que era algo complicado. El desconocimiento o confusién con
la tecnologia son aspectos que se consideran negativos también en otros
estudios (Kerawalla, Minocha, Kirkup y Conole, 2008; Sharma y Xie, 2008).
Sin embargo, se trata de preconcepciones que, con el uso, pronto desapa-
recen, pues la mayoria de los estudiantes coinciden en que el blog es una
tecnologia facil de usar, tal y como se sefiala desde otros trabajos (Coutinho,
2007; Tekinarslan, 2008; Williams y Jacobs, 2004). Por ello, recogiendo estas
evidencias y entrando al plano de la prescripcién, para que los estudiantes
puedan ver con nitidez la finalidad educativa del blog es preciso despejar
—con la formacion previa- los impedimentos técnicos de la mejor manera
posible. Usar de forma efectiva los blogs en la educacion es hacer todo lo po-
sible para que lo tecnolégico no sea un problema, sino més bien una forma
de resolver algo orientado con la tarea de aprender.
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En definitiva, vemos que la utilizacién del blog en la asignatura es-
tudiada ha sido percibida por el alumnado como una herramienta que ha
permitido desarrollarla de una forma diferente en la relacién profesor-alum-
nado y respecto a la construccién del conocimiento. Ambos aspectos llevan
a pensar a los estudiantes que los blogs no son solo materiales didéacticos
que se suman al aula presencial, sino entornos de pensamiento y accién
diferentes a la légica educativa tradicional.

NOTAS

1. Este trabajo ha sido parcialmente financiado por la Universitat de Valéncia a través de sus
convocatorias a proyectos de innovacién educativa para los cursos 2009-10 y 2010-11.
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RESUMEN

Este trabajo esta sustentado en los principios y estrategias metodolégicas
desarrolladas por la psicologia cultural, las perspectivas constructivistas, el
analisis del discurso y el analisis conversacional. De acuerdo con dicho mar-
co tedrico-metodolégico este trabajo se centra en el andlisis de las practicas
discursivas, los dispositivos, estrategias y recursos comunicativos que utilizan
los/las profesores/as y los/las alumnos/as en las aulas. En concreto en este ar-
ticulo se analizan las formas en la que los participantes del aula (profesores/
as y alumnos/as) se comunican entre si y captan la atencién del «otro» para
«convencerlos» de la «verdad» de sus argumentaciones. De entre las diversas
formas en que es posible legitimar aquello que se enuncia, nos centraremos
en un recurso concreto, las invocaciones. Estas constituiran el objeto de ana-
lisis y el punto de partida de este trabajo. Los resultados se fundamentan en el
analisis llevado a cabo sobre el desarrollo de dos unidades didacticas en dos
aulas universitarias. En el mismo se encuentran dos grandes tipos de invoca-
ciones, aquellas que aluden al conocimiento o autoridades académicas y las
que recurren a un conocimiento experiencial. Se presentan, ademas, ejemplos
de fragmentos discursivos en los que se ilustra el uso que hacen profesores y
alumnos de tales tipos de invocaciones. Para terminar se exponen algunas de
las ventajas de este tipo de analisis.
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PALABRAS CLAVE

Discurso educativo; comunicacion en el aula; discurso persuasivo; educa-
cién superior; proceso de aprendizaje.

ABSTRACT

The present survey is based on the principles and methodological strategies
developed by cultural psychology, constructivist perspectives, the discourse
analysis and conversational analysis. Within that theoretical and methodo-
logical framework, this paper focuses on the analysis of discursive practices,
devices, communication strategies and the resources which teachers and
students use in their classrooms. Specifically, the present article analyzes how
classroom participants (teachers and students) communicate and capture the
attention of others to "convince» them about the "truth" of their arguments.
Among the various likely methods to legitimize what is being stated, this pa-
per focuses on a specific resource: invocations. These are the aim of the analy-
sis and the starting point for this survey. Our results are based on the analysis
undertaken through the development of two didactic units in two university
classrooms. There are two types of invocations, those referred to academic
knowledge or academic authorities and those related to the invocations which
use experiential knowledge. In addition, this paper presents some examples
of discourse fragments utilized to illustrate how both professors and students
use invocations to validate their statements. Finally, some of the advantages
of that type of analysis are presented herein.

KEY WORDS

Academic discourse; classroom communication; persuasive discourse; hig-
her education; learning processes.

INTRODUCCION Y ESTADO DE LA CUESTION

Este trabajo es parte de una investigacién mas extensa centrada en
el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje como construccién
conjunta de significados. De acuerdo con el marco teérico-metodolégico
que la sustenta (la psicologia cultural, las perspectivas constructivistas, el
analisis del discurso y el analisis conversacional), se abordé el analisis de
las practicas discursivas, estrategias y recursos comunicativos que utilizan
los/las profesores/as y los/las alumnos/as en las aulas. Pero son muchos los
aspectos y dimensiones que sobre la construccién del conocimiento pue-
den verse evidenciados a través del analisis del discurso (Coll, Onrubia y
Mauri, 2008; Barton & McCully, 2010; Cubero e Ignacio, 2011; Cubero, Cu-
bero, Santamaria, et al, 2008; Edwards, 2006; Herbel-Eisenmann, Cirillo &
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Skowronski, 2009; Leinhardt & Steele, 2005; Prados, Cubero y de la Mata,
2010; Sanchez, Garcia, Rosales, et al, 2008; Schalk y Marcelo, 2010; Tabak
& Baumgartner, 2004). Esta investigacién, en su conjunto, se centré en des-
cribir los procesos por los que se crea la intersubjetividad a través de la
comunicacién en el aula y en cémo se construye una version legitimada del
conocimiento en las aulas universitarias. En concreto, se estudié cémo se
establece el conocimiento cientifico, cémo se desarrollan la continuidad y
la resolucién de problemas o malentendidos en el discurso educativo, qué
fuentes de validacion se utilizan y los recursos que se emplean en el habla
para legitimar un hecho cientifico. A estos dos tltimos aspectos dedicare-
mos el trabajo que aqui se presenta.

Asi, el contenido especifico de este articulo es el analisis de los recur-
sos comunicativos que utilizan profesores/as y alumnos/as como fuente de
argumentacion y validacién del conocimiento que se construye en las aulas
universitarias. Y de entre las diversas formas de legitimar aquello que se
enuncia, se abordara un recurso concreto, las invocaciones.

Desde la perspectiva conceptual que sirve de base para analizar e inter-
pretar los procesos que tienen lugar en el aula, la comunicacién y el discurso
constituyen una pieza clave. La razén fundamental es la consideracion del
discurso como responsable de la construccion de la propia realidad del aula;
asi el discurso es parte constitutiva y constituyente de la misma. Las de-
mandas y exigencias de la actividad educativa condicionan y son a la vez
producto del tipo de discurso que es priorizado en dicho escenario. Discurso
que, ademas, se constituye en la fuente de validacién principal del contenido
que se trabaja en el aula (Bruner, 1996, 2001; Cubero, Cubero, Santamaria,
et al, 2008; Mameli & Molinari, 2011; Wertsch, 1999).

Lo que se construye en el aula, lo que aprendemos, son precisamente
distintos modos de discurso, perspectivas y puntos de vista diferentes sobre
los contenidos que se trabajan. Aprender ciencia requiere la apropiacién de
un discurso especifico, de una forma de actividad en la que se construye con
palabras el significado de la experiencia (Candela, 2005; Cubero, de la Mata
y Cubero, 2008; Wertsch, 1993). En otras palabras, para aprender ciencia es
necesario usar las palabras, los recursos y reglas del discurso dominante en
el &mbito de la ciencia formal (Edwards, 2006). A través de dicho discurso
se construyen versiones legitimadas de los hechos, que mediante la interven-
cién de los profesores aspiran a ser conocimientos compartidos por todos
los participantes del aula (Candela, 2005, 2013). Por ello, para saber cémo
se legitima el conocimiento cientifico hay que observar qué mecanismos dis-
cursivos se ponen en juego y son priorizados en el discurso del/la profesor/a
y del/la alumno/a, y las formas en que estos tltimos van apropiandose de los
modos priorizados en el discurso docente.
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El caracter argumentativo del discurso educativo

Otro aspecto importante en la descripcion del discurso, en general, y
del discurso en el aula, en particular, es su caracter retérico. El habla tiene
siempre una organizacion retdrica o argumentativa y, mediante ella, en la
interaccion, se construyen versiones disefiadas para contar como alternati-
vas reales o potenciales (Antaki 2005; Edwards, 2006; Potter, 2005). Asi se
entiende que sea cual sea la finalidad didactica de una clase, esta incluye
una doble orientacién (Cros, 2002). Una primera es de caracter explica-
tivo, relacionada con la adquisicién, la elaboracién y la compresién de los
conocimientos. Una segunda orientacion es la argumentativa, relacionada
con la intencién de persuadir o influir en los otros, en sus conocimientos,
actitudes, valores y actuaciones posteriores. Dicho de otra manera, a través
del discurso en el aula no solo se intenta hacer claras y comprensibles las
proposiciones, sino que, ademas, se pretende convencer de la verdad o va-
lidez de estas.

Son muchos los que han resaltado este caracter argumentativo del dis-
curso del aula (Bruner, 1996, 2001; Candela, 2005, 2013; Coll, Onrubia y Mauri,
2008; Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008; Prados, 2009; Prados, Cubero
y de la Mata, 2010; Sanchez, Garcia, Rosales, et al., 2008; Wertsch; 1993). En
estos casos, la argumentacién se presenta como un conjunto de enunciados
secuenciales, temporalmente estructurados e histérico-culturalmente creados
con la intencién de ser lo suficientemente persuasivos para los otros.

En este contexto nos interesa analizar los recursos o estrategias que
utilizan profesores/as y alumnos/as universitarios/as para convencer a su
auditorio. Asi, el interés de este trabajo reside en describir y comprender de
qué manera consiguen los participantes del aula captar la atencién de los
otros y/o «convencerlos» de la «verdad» de sus argumentaciones.

Las invocaciones como recursos al servicio de la argumentaciéon
y la validacién del conocimiento

La invocacién es el recurso consistente en expresar enunciados que
se apoyan y toman como referencia diferentes elementos del conocimiento
como sostén de la idea que se enuncia. A través del uso de este recurso,
el hablante relaciona aquello de lo que esta hablando con elementos que
justifican y validan una versién del conocimiento determinada. Argumenta
sus tesis contextualizando, generalizando y dando veracidad a aquello que
enuncia. Se llama a una voz «cualificada» y se la hace presente en el dis-
curso, relacionandola con una descripcién o una explicaciéon determinadas.
Por tanto, el analisis de la invocacién permite investigar cémo se establecen
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las fuentes de conocimiento relevantes en el aula y c6mo se construyen los
hechos empiricos y las teorias que cuentan como vélidas. Asi, permite ana-
lizar la manera en que se construye el conocimiento académico frente al
conocimiento cotidiano u otros tipos de conocimiento, como se interpretan
los hechos o las explicaciones de las teorias cientificas o disciplinares, cual
es la relacién de lo valido con la evidencia empirica, las investigaciones de
los autores, la experiencia personal, etc. Este anélisis permite, ademas, pro-
fundizar en los usos del discurso de acuerdo con unas reglas propias de los
contextos educativos formales, asi como el uso de los criterios que la ciencia
utiliza para legitimar una explicacién determinada frente a otras posibles
(Candela, 2005, 2013; Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008).

Las funciones de la invocacién de acuerdo con lo dicho son:

a) Establecer un conocimiento como una version valida; como una
descripcién o explicacion cientifica, académica o culturalmente
aceptable.

b) Definir o describir una situacién de aula.

¢) Controlar, dirigir una actividad o experiencia que se realiza en el
aula.

d) Desplegar los criterios que la ciencia o la disciplina utilizan para
legitimar una explicacién determinada frente a otras posibles.

e) Establecer puentes cognitivos entre los conocimientos previos y
los nuevos.

Algunas concreciones para el modelo de analisis del discurso
de la interaccion didactica

Los presupuestos teéricos propuestos en los apartados anteriores,
como modelo interpretativo de la construccion del conocimiento en el aula,
implican un modo de actuacién concreta para el analisis del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Para llevar a cabo el estudio de dicho proceso a
partir de la interaccién discursiva entre profesores/as y alumnos/as creemos,
sinceramente, que adquieren una relevancia especial las propuestas meto-
dolégicas tomadas y argumentadas en Prados y Cubero (2013), en las que
se concretan los principales enunciados del modelo de analisis del discurso
de la interaccién didéctica.

Interpretar la construccién del conocimiento como un proceso si-
tuado da sentido a la necesidad de estudiar la actividad educativa en el

contexto natural del aula.
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a) Asumir que los significados se construyen en la propia practica
educativa nos lleva a atender al estudio de la interaccién discur-
siva profesor/a-alumno/a y alumno/a-alumno/a, tanto en relacién
al contenido como a las funciones educativas de lo que se dice.

b) Ademas, considerar que los significados que se construyen depen-
den de su momento de produccién nos obliga a tener presente la
dimensién temporal del discurso.

¢) Entender la practica educativa exige analizar el aula desde la 16-
gica de los propios actores para asi recoger el significado que le
dan los participantes de la misma.

d) Asi, es importante analizar el contenido de lo que se hace o dice,
cémo se hace o se dice, quién lo hace y lo dice y por qué (Prados,
2009a; Prados, Cubero y De la Mata, 2010) de modo conjunto,
pues aporta una informacién muy completa sobre lo que acontece
en el aula, las funciones que tiene, el modo en que tiene lugar y los
participantes que intervienen (Sanchez et al, 2008).

METODO
Participantes

Este estudio estd centrado en el analisis de dos unidades did4cticas
desarrolladas en dos clases de la Facultad de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Sevilla. La clase A era de 5° curso de la licenciatura de
Psicopedagogia con una media de 21 alumnos/as asistentes. La clase B era
de 3° curso de la Diplomatura de Educacién Especial con una media de
alumnos/as asistentes de 47. La seleccién de estos casos ha venido determi-
nada por la oportunidad que nos han brindado para aprender el maximo
posible sobre el objeto de investigacion. Glaser, y Strauss (1967) proponen
el concepto de muestra teérica, como una de las posibles modalidades de
muestreo, desde aproximaciones metodolégicas cualitativas, para referirse
a esta «busqueda de personas y situaciones que puedan ser especialmente
relevantes o fructiferas para los fenémenos que interesa estudiar» (p. 224).

Procedimiento
Una vez seleccionados los dos docentes con los que se trabajaria y pre-
vio consentimiento de profesores y alumnos/as, se procedié a la grabacién

en video de una unidad tematica, elegida por el propio docente. La duracién
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de las unidades teméticas fue, en ambos casos, de siete sesiones (22 horas
de grabacién).

Anadlisis de los datos

Para analizar los datos se sistematizé la informacién recogida si-
guiendo los siguientes pasos:

a) Vaciado de los videos en una plantilla de registro. Se han visto
todas las grabaciones y descrito en una hoja de registro por un
minimo de dos investigadores. Esta plantilla tiene un apartado
de identificacién y dos grandes columnas en las que se resena la
actividad desarrollada en cada momento y otras observaciones.

b) Digitalizacién y transcripcién integra del discurso producido en
las aulas. Las transcripciones han sido tratadas de acuerdo con
un sistema de claves de transcripciéon (Prados y Cubero, 2013).
Estas convenciones intentan captar la naturaleza del habla como
actividad social.

c) El analisis ha consistido en identificar los distintos tipos de invo-
caciones utilizadas. Asi, como es caracteristico en los trabajos con
metodologia cualitativa, se parte de una indagacién exhaustiva de
las diferentes formas de invocar extraidas de las propias transcrip-
ciones. Por lo que el sistema para agrupar de algtin modo la gran
variedad de estrategias de invocaciones usadas por los participan-
tes es a posteriori.

RESULTADOS Y DISCUSION

En este apartado se describen y ejemplifican los distintos tipos de in-
vocaciones identificadas a partir del anélisis de las interacciones discursivas
de las dos aulas seleccionadas, asi como una primera discusién sobre los
mismos, como es habitual en los trabajos de corte cualitativo.

No se atiende a la cantidad de fragmentos que se han identificado de
cada clase o al porcentaje que representan del total, ya que una mayor fre-
cuencia no siempre implica una mayor relevancia en el curso de la actividad
(Edwards, 2006; Potter, 2005; Prados, 2009).

Las invocaciones identificadas han sido clasificadas en dos grandes
grupos: invocaciones a lo académico e invocaciones a la experiencia. Dichas
invocaciones pueden ubicarse en un continuo entre los recursos discursivos
que tienden a producir un efecto distanciador entre los participantes de la
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situacién comunicativa y los que tienden a producir un efecto aproximador
(Cros, 2002). Asi, mientras que las invocaciones a lo académico parecen
producir un efecto distanciador, al incorporar en el discurso las voces de la
autoridad, las invocaciones al conocimiento experiencial parecen producir
un efecto aproximador, al introducir recursos discursivos que atentian la
imposiciéon que puede desprenderse del uso de la autoridad. Veamos mas
detenidamente ambos tipos de invocaciones.

Invocacidn a lo académico

Este recurso consiste en utilizar enunciados que se apoyan en diferen-
tes elementos de lo académico. Se ha diferenciado entre dos tipos.

Invocacion a la autoridad de un texto o su autor

Enunciados que aluden a un material escrito. El texto o el autor del
mismo es el que sirve de fuente de validacion de la veracidad del contenido
de estos enunciados. En la tabla 1 se muestra un ejemplo.

Tabla 1
Fragmento 6B. 113-125

114.  P: ;Quién determina los objetivos minimos?

115.  B: El ministerio de educacién y ciencia.

116. P: ¢Si?

117.  B: Y la Junta.

118. P: En el caso de Andalucia ¢quién?

119.  B: La Junta de Andalucia.

120.  P: La Junta de Andalucia. (.) En los decretos de ensefianza (.)
que se supone que ya habéis trabajado, ¢o no lo habéis traba-
jado nunca? (.) ¢No conocéis los decretos de ensefianza? (.)
¢No?

121. (Murmullos. El profesor sale del aula y regresa con varios libros,

los Decretos de enserianza. Coge uno de los tomos y lo enseria
en alto, 58.4»)
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122.

A VER, ¢(NO HABEIS TRABAJADO (.) EN LA DIPLOMATURA
(.) LOS DECRETOS DE ENSENANZA Y LOS MATERIALES
CURRICULARES EDITADOS POR LA JUNTA DE ANDALU-
CIA, CONSEJERIA DE EDUCACION? ¢Lo habéis trabajado?
Bien. PUES DEBERIAIS (.) O SEA, QUE NO ENTIENDO QUE
TENGAS ASIGNATURAS DE DIDACTICA GENERAL, DE OR-
GANIZACION ESCOLAR vy parecidas y no trabajéis esto.

123.

Bueno. A VER, (.) AQUI, POR EJEMPLO, TENEIS EL DO-
CUMENTO QUE DICE: DECRETO EN EL QUE SE ESTA-
BLECEN LAS ENSENANZAS CORRESPONDIENTES A LA
EDUCACION PRIMARIA EN ANDALUCIA. () ¢A esto os es-
tais refiriendo en cuanto a objetivos minimos?

En este fragmento el profesor y los/as alumnos/as estan conver-
sando acerca de hasta qué punto se debe perseguir la adquisicién de unos
objetivos minimos de cara a la promocién de los alumnos. El profesor
puntualiza el documento concreto en el que se encuentran recogidos esos
minimos, «los decretos de ensefianza». Ademas, lleva al aula la documen-
tacién y lee parte de la misma. De este modo, relaciona las ideas de los
alumnos/as con un documento escrito y llama la atencién del alumnado
sobre las correspondencias existentes entre sus ideas y lo institucional-
mente establecido. Esta invocacién funciona como criterio de validacién
de lo que el profesor esta exponiendo a los alumnos/as, pues da autoridad
a sus argumentos. En la tabla 2 es una alumna, «C», quien invoca a un
texto y su autor.

Tabla 2
Fragmento 2A. 368

368. C:

... Voy a coger mi chuleta y voy a empezar. (Toma unos folios) (.) La
primera pregunta que creo que es basica para comprender esto es
la que me ha hecho Sofia. (.) Que: qué entendemos por compren-
sién. ¢No? (.) Bueno pues lo que yo he entendido por comprensién
es (.) que lo que Gardner propone es que cuando una persona com-
prende algo, es (.) lo que hemos dicho como las estrategias ¢no?
Parecido. Una persona comprende algo cuando es capaz de aplicar
de forma apropiada ese algo a una situacién distinta. (.) Entonces
lo que yo he entendido del libro ya no es solo que: (.) lo relaciona
también con lo que he dicho de las estrategias. (...)
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La alumna comienza utilizando la primera persona del singular para
seguidamente recurrir a la autoridad del autor y el texto en concreto. De este
modo, carga de validez su intervencion pues ante sus interlocutores no se
trataria de rebatir «su voz», en términos bajtinianos (Bakthin, 1986), sino
la de una autoridad en psicologia, Gardner. El hecho de que una alumna ar-
ticule asi argumentos, muestra un cierto distanciamiento o asimetria en re-
lacién a sus propios comparferos/as y, en consecuencia, cercania o simetria
con el profesor (Cros, 2002). Y es que, en definitiva, en la sesién en cuestiéon
ella es quien ha presentado los contenidos a sus compaifieros/as. Este hecho
muestra c6mo, en ocasiones, también los alumnos/as, se apropian de los
criterios que la ciencia utiliza para legitimar una explicacién determinada
frente a otras posibles (Candela, 2005, 2013).

Invocacién a la autoridad del conocimiento formalizado

Se recogen aqui aquellos enunciados en los que el hablante se apoya
en términos técnicos que se reconocen como vocabulario formal o acadé-
mico. Tanto cuando se explicita el término, como cuando los enunciados
giran en torno a un concepto sin que este se formule. En el fragmento an-
terior, podriamos decir que el hablante hacia referencia a unos esquemas
generalizados de conocimiento (Bruner, 1996). Mostraremos un ejemplo
mas evidente.

Tabla 3
Fragmento 2A. 401-403

401. P: Estais familiarizados, me imagino, porque lo habréis estudiado
en la historia de la educacién:, o en: didactica quizas, (.) con los
modelos: conductitas de ensenanza y del aprendizaje

402. AA: Si

403. P:  Que se basan en: el aprendizaje de habilidades simples, y luego a
partir de las habilidades simples ir construyendo (.) habilidades
progresando mas complejas ¢no? Ese modo de avanzar (.) es un
modo de >de lo que seria digamos< de ir hacia delante. (3)...

En este ejemplo el profesor toma la palabra para aclarar el significado
del término en torno al que discuten. Para ello recurre a invocar a la auto-
ridad de un conocimiento formalizado, y enmarca el concepto sobre el que
estan discutiendo dentro de una perspectiva conceptual determinada. Ello
no solo le sirve para definir ese concepto, sino que ademas lo sitia dentro
de una descripcién-explicacién cientifica.
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Como ocurria con las invocaciones a la autoridad del texto o autor,
en el &mbito universitario es habitual encontrar este tipo de invocaciones
también en el discurso de los/as alumnos/as.

Tabla 4
Fragmento 3A. 177-186

177. Fa: Yo si me dejas que: le: matice, el libro esta (.) estd enmarcao
totalmente en el aprendizaje «significativo, constructivismo,
y descubrimiento». Si ti1 haces esto en una segunda fase no
estas permitiendo que el alumno descubra por si mismo [y

ATENDIENDO A UN MO] =

178. C: [si[---1]

179. Fa: =DELO NO porque tt le estas planteando el mapa concep-
tual, intentando hacerlo

180. C: [A mi eso me parece muy bien pero [---]]

181. AL: [De todas formas Fatima yo creo] que Carmen se refiere a
partir de los conocimientos previos =

182. Fa: iAh!

183. AL: = modelar [eso]

184. C: [hombre] es que primero le tengo que contar lo que es para
que ellos lo hagan [y lo intenten hacer]

185. Fa: [PERO ES QUE YO LO HAGO AQUI]. A ver si me explico,

>el profesor le explica cémo se hace el mapa conceptual a
través de una serie de preguntas de cuestiéon de decisiones
que tiene que ir tomando €l y< cualquier alumno [al empe-
zar solo a hacerlo]

186. C: [bueno yo no] no sé cé6mo se llama a lo que me estoy refi-
riendo (risas) lo que quiero decir ES QUE SI POR EJEMPLO
TU QUIERES ENSENAR A COSER pues yo veo mejor que
me digan intenta hacerlo td yo lo intento y cuando digo, yo
no tengo ni idea de c6mo se hace, pues mira yo lo hago asi
y tengo mucho mas interés y por lo menos ya lo ha intentao,
sé de qué me estdan hablando, [a eso me refiero]

La alumna «Fa» recurre a varios conceptos de la disciplina psicol6-
gica, aprendizaje significativo, constructivismo y descubrimiento, que, en este
contexto, dan rigor y autoridad a su enunciado. No solo enmarca el conte-
nido del libro al que se estan refiriendo dentro de un determinado marco
conceptual, sino que apoya en el mismo su argumento. Su compaiiero «AL»
procede de la misma forma, aludiendo a dos términos con los que intenta
que «Fa» comprenda lo que su compaiiera «C» le estd preguntando. Nos
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gustaria ademas destacar la intervencién de «C» (turno 186) en la que la
misma parece sentir el peso de las intervenciones de sus compafieros. Se
justifica por no encontrar un concepto formalizado concreto como parecen
demandarle sus comparfieros.

Para terminar este punto, subrayar que tanto las invocaciones a la
autoridad de los especialistas como al conocimiento académico, son dis-
positivos discursivos en los que los significados de los signos usados son
altamente descontextualizados y se adquieren y desarrollan en contextos
formales muy especificos como la escuela. Son caracteristicos de lo que al-
gunos tedricos denominan un modo de argumentacién proposicional (Bru-
ner, 1996, 2001). Este modo de argumentar, adema4s, se constituye en el
género discursivo privilegiado en el &mbito socio-cultural de la educacién
formal o de la ciencia (Wertsch, 1999). Ya que apropiarse del sistema de
significados de este género discursivo, es apropiarse del «poder» del mismo
culturalmente creado y aceptado. Ello explicaria cémo en ocasiones la in-
vocacion a términos caracteristicos de dicho género o modo de argumentar
puede tener un valor explicativo al margen de que su uso sea correcto o no
o que lo que se argumente sea cierto (Wertsch, 1993). Es como si la sim-
ple aparicién de dichos términos hiciera que la argumentacién fuese per se
correcta o verdadera. Y es que en el transcurso de las actividades de una
leccién, los/as alumnos/as hacen uso y se apropian del lenguaje cientifico,
de unas concepciones y recursos analiticos que estan priorizados en las ac-
tividades del aula (Candela, 2005).

Invocacion al conocimiento experiencial

Este recurso consiste en expresar enunciados que se apoyan y toman
como referencia la experiencia personal de los interlocutores. Ya sea la pro-
pia experiencia del hablante, la del grupo-aula o la experiencia cultural. Se
trata de una forma muy distinta de argumentar a como se suele hacer en
ciencia y mas préxima al modo de argumentar en conversaciones cotidia-
nas. Esta forma de argumentar recuerda a las estrategias de aproximacién
referidas por Cros (2002), ya que estas parecen difuminar la asimetria que se
genera entre los docentes y los alumnos, lo que induce a una consideracién
de los interlocutores como pertenecientes a un mismo grupo social. En este
caso también se han identificado dos tipos.

Invocacion a la experiencia del hablante

Se encuentra en aquellos enunciados que se apoyan en acontecimien-
tos de la practica cotidiana del hablante. Son enunciados que traen al aula
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el contexto cotidiano de interaccién de los alumnos/as, haciendo alusién a
su vida fuera del aula.

Tabla 5
Fragmento 6B. 169-173

172. P: Venga os voy a contar una anécdota y luego nos vamos a ir a
los decretos de ensefnanza. (.) Aquel que me encuentre en los
decretos una frase que diga que es prescriptivo el libro de texto
le regalo lo que quiera. Que me lo encuentre, o sea, ahi tenéis
los decretos de ensefianza, podéis mirarlos todo lo que queréis
a ver donde encontriis una frase que diga, es obligatorio y pres-
criptivo el libro de texto. (.) Lo buscais, tranquilamente, a ver si
lo encontrais (...) ¢Qué es lo que pasaba? (...)

173. J: Que: tu hablas de tu experiencia ¢no Eduardo? (.) Pero yo en el
instituto e: habia un curso que era que no usabamos el libro de
texto, y que al afio siguiente el profesor u otro profesor si usé
el libro de texto. Y nos dijo que no teniamos una base:, que no
tenfamos unos minimos porque el otro no habia hecho na:

En este caso, previamente, tanto el docente como varios alumnos ha-
bian hecho uso de invocaciones al texto para tratar de persuadir a la au-
diencia de sus tesis. Como se puede observar en el fragmento, la discusién
continda y ambos interlocutores (docente y grupo-clase) optan por recu-
rrir a su experiencia. Es como si, en ocasiones, lo empirico, lo vivido por
uno mismo, tuviese mas peso retérico que el conocimiento formalizado o al
menos lo complementa (Cubero, de la Mata y Cubero, 2008).

Invocacién a la experiencia del grupo-aula

Se invoca a la experiencia del grupo-aula. Se hace referencia a un
punto comun que se comparte porque se ha generado en el microcosmos
del aula. Por medio de ellos, los sujetos retoman una experiencia creada
en el contexto fisico y discursivo del aula, en sesiones anteriores o en la
misma sesién. El uso de este recurso sirve, ademads, para establecer una
continuidad a lo largo de las distintas sesiones, ayudando asi a generar
puentes cognitivos entre el conocimiento nuevo y el conocimiento pro-
ducto de haber compartido las mismas experiencias académicas (Coll, On-
rubia y Mauri, 2008).
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Tabla 6
Fragmento 2A. 132

132. C: (Levantando la mano al inicio de su intervencién) Yo es que: con
lo con lo que me dijiste antes, al decirme ti que si tu objetivo es
que saque las ideas principales de un texto, «en y yo te pregun-
té que como lo evaluarias» me dijiste jhombre! yo lo que voy a
evaluar es si «saca las ideas principales de un texto» no si se ha
aprendido el contenido. Entonces yo lo que te decia que no esta-
ba de acuerdo es porque (.) vale ta la estrategia que: que preten-
des ensenar, es que saque las ideas principales. «Ta dices» bueno
voy a evaluar que saque la idea principal jpero bueno! el caso es
que jsaque la idea principal y que la aprenda! O sea no simple-
mente que saque (.) que tu consigas sacar las ideas principales de
un texto sino que las saques y que te sirvan para algo. (.) Eso es
a lo que yo me referia. O sea tu no evaltias sobre jno sabe sacar
las ideas principales! Bueno si pero qué le sirve. ¢Le ha servido?
Sacar la idea principal ¢He aprendido algo?

En este fragmento la alumna retoma parte de una discusién mante-
nida en la misma sesién por ella y por la compariera. Establece una con-
tinuidad en el debate, creando un punto de referencia en comun que, no
s6lo ayuda a sus comparieros/as a comprender su intervencién, sino que da
validez a aquello que dice. De acuerdo con Mercer (2001) se observa c6mo
las conversaciones entre personas que se hablan con frecuencia pueden con-
siderarse episodios de «conversaciones prolongadas» que se retoman cada
vez que se encuentran.

Tabla 7
Fragmento 6A. 144-146

146. P: Si bueno. Insisto en ello porque:, e:, como hemos visto cuando
empezamos a mirar el curriculum de primaria, o cuando antes
estuvimos viendo el curriculum de secundaria, (.) en el curricu-
lum en general hay tantos contenidos, (.) hay tanto que ensefar (.)
<que: el tinico cémo posible es deprisa.

También el profesor retoma parte de las ideas discutidas en sesiones
anteriores. Justifica el contenido de su intervencion, apoyandose en los con-
tenidos trabajados en dias anteriores. Al retomar una experiencia pasada
vivida por el grupo aula, no solo se valida aquello de lo que se habla, pues
se considera algo compartido, sino que de este modo el profesor ayuda a los
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alumnos/as a establecer puentes cognitivos entre los significados ya esta-
blecidos y los nuevos significados que se estan trabajando en este momento
(Leinhardt, y Steele, 2005).

CONCLUSIONES

La ilustracion de los recursos utilizados por profesores/as y alumnos/
as para argumentar el conocimiento que se construye en las aulas univer-
sitarias, nos ha conducido a describir en qué manera consiguen los parti-
cipantes del aula captar la atencién y/o convencer de la «verdad» de sus
argumentos. Los mecanismos que se utilizan para construir esta explicacion
valida y culturalmente aceptada son diversos (Candela, 2005; Cubero, Cu-
bero, Santamaria et al, 2008; Edwards, 2006; Prados, 2009; Schalk y Mar-
celo, 2010; Tabak y Baumgartner, 2004). Este trabajo ha identificado las
invocaciones usadas por profesores/as y alumnos/as en dos aulas universita-
rias. Se han presentado ejemplos de estas y de cémo profesores y alumnos/
as, con su uso, relacionan los significados que se estan construyendo con
conocimientos previos que, o bien pertenecen al cuerpo de conocimiento
de una disciplina afin a dichos contenidos, o bien pertenecen a los conoci-
mientos relativos a su propia experiencia y/o que han sido trabajados pre-
viamente en el aula.

Asi, a través del primer tipo de enunciados a los que hicimos referencia,
los categorizados como invocaciones al conocimiento de los especialistas o
del conocimiento especializado, el hablante recurre a esquemas generaliza-
dos de conocimientos caracteristicos de contextos formales (Bruner, 2001).
El segundo tipo de enunciados, los categorizados como invocaciones a la
experiencia del grupo aula o del hablante, estin mas relacionado con las
vivencias cotidianas, ya sean académicas o no. En el caso de que estas vi-
vencias no sean académicas podriamos hablar de recursos discursivos que
aluden experiencias vitales compartidas o sistemas cotidianos de valores y
creencias. En este tltimo caso, los dispositivos usados implican significa-
dos de los signos altamente contextualizados, adquiridos y desarrollados en
contextos no formales. Son por ello caracteristicos de lo que algunos autores
denominan un modo de argumentacién narrativa (Bruner, 1996, 2001). La
presencia de ambos tipos de recursos discursivos tanto en el discurso de los
profesores como en el del alumnado parece apostar por una visién de las
aulas universitarias un tanto distinta. Asi, aunque en ellas sea mas frecuente
y se privilegie un tipo concreto de discurso formal y descontextualizado,
caracteristico de la «ciencia», en estas conviven dichos modos de discur-
sos con otras formas de argumentar mas cotidianas y contextuales que en
ocasiones compiten o incluso sustituyen a las primeras como formas de
persuadir al auditorio (Candela, 2005; Cubero, de la Mata y Cubero, 2008).
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Centrandonos en el discurso de los/as alumnos/as, el aspecto mas inte-
resante relacionado con el uso de estos dispositivos discursivos es que pone
de manifiesto su papel activo en la construccién de significados comparti-
dos. La demanda de respuestas por los profesores puede ocasionar un tipo
de participacién centrada en los elementos del discurso del docente -en las
pistas que da, los ejemplos que utiliza, la forma en que habla de los hechos-,
pero en otras ocasiones, como hemos constatado, es imprescindible que los
alumnos/as atribuyan significados personales al contenido para poder cons-
truir su significado y asi formar parte del discurso del aula. Los/as alumnos/
as utilizan su experiencia y conocimientos para poder participar en la dina-
mica del aula tanto si son invitados a hacerlo como si no. Asi, en los casos
analizados, se ha encontrado que estos demandan y buscan la consecucién
de una versién legitima y consensuada de los contenidos que se trabajan
en el aula participando activamente para ello. Cuando las condiciones lo
permiten y el conocimiento resulta significativo para los alumnos/as, estos
pueden alterar la dindmica de la interaccién al mismo tiempo que contri-
buir a nuevas construcciones del conocimiento (Candela, 2005, 2013; Coll,
Onrubia y Mauri, 2008; Prados, 2009). La construccién del conocimiento
en estas aulas se define, asi, como un proceso complejo que se desarrolla
tanto hacia la formacién de significados compartidos, como hacia opciones
explicativas alternativas que se construyen en los contextos argumentativos
del aula (Cubero e Ignacio, 2011; Mercer, 2001).

La importancia de fomentar el habla de los alumnos, coincide con la
mayoria de las propuestas constructivistas sociales, en el sentido de que
facilita la construccién del conocimiento en el aula, ya que, desde estas
perspectivas el aprendizaje se considera como la apropiacién por parte de
los alumnos y alumnas de las formas de habla y los modos de discurso que
son especificos de contextos educativos. Bruner (1988, 1998), Cubero et al.
(2008), Edwards, y Mercer (1988) o Wertsch (1988), por ejemplo, definen
el aprendizaje como un proceso de «socializacién de nuevos modos de dis-
curso» o, dicho de otro modo, de adquisiciéon de nuevas formas de compren-
der y explicar la realidad. No es que se piense que por el simple hecho de
dejar hablar a los alumnos/as, un profesor/a parta de concepciones y pro-
puestas constructivistas en su trabajo, o que los alumnos/as terminen por
socializarse con el discurso que se supone que deben adquirir, pero sin duda,
es un paso. No solo porque el que un alumno/a conozca, discuta y reflexione
sobre sus propias ideas sea esencial para el aprendizaje, sino porque se sabe
que al trabajar en el aula permitiendo que se produzcan conversaciones
entre los alumnos/as, las ideas de unos y otros sobre los diversos contenidos
no solo se explicitan sino que, ademas, estas pueden ser tan distintas que
entren en conflicto. Incluso es mas probable que se dé esta socializacién del
discurso por parte de los alumnos/as que en un aula en la que no se les per-
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mita o dé la oportunidad de «practicar el discurso de la materia» (Prados,
Cubero y De la Mata, 2010).

Finalmente, destacar, una vez mas, cémo por medio del analisis del
discurso se muestra cémo se construye la cientificidad de los hechos en el
aula, -cudl es su relacion con la evidencia empirica, c6mo se interpreta esta
altima, etc.-. La importancia de tales logros radica en que, como hemos
argumentado, para aprender ciencia es necesario dominar y apropiarse de
las palabras y los recursos del discurso privilegiados en los contextos aca-
démicos para legitimar una explicacién determinada frente a otras posibles
(Cubero, Cubero, Santamaria, et al., 2008; Leinhardt y Steele, 2005). Por
tanto, este tema no solo aporta informacién béasica sobre el aprendizaje de
la ciencia en la universidad, sino que ademas da claves sobre c6mo mejorar
la formacién del profesorado universitario fomentando la adquisicién de
estrategias discursivas, por parte de estos, que faciliten el aprendizaje de
sus alumnos/as (Prados, 2009). Siendo este ultimo, quizéas, el mensaje méas
importante del presente articulo.
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RESUMEN

En este articulo caracterizamos el conocimiento matemético sobre nu-
meros y operaciones que los futuros profesores de primaria espaiioles
manifestaron en el estudio internacional TEDS-M (Teacher Education and
Development Study in Mathematics). A partir de los cuestionarios utilizados
en ese estudio, establecemos los conocimientos que deben ponerse en juego
para responder correctamente las preguntas que evaltian el dominio concep-
tual de nameros y aquellos otros que estan implicados cuando se responde
incorrectamente. Organizamos los resultados atendiendo al tipo de problema
numérico planteado, al nivel curricular del contenido matematico implicado
y al dominio cognitivo evaluado en cada pregunta. Encontramos que los fu-
turos maestros mostraron tener un conocimiento suficiente de los contenidos
previstos para primaria y los primeros cursos de secundaria con excepcién
del trabajo con los conceptos razén/proporcién/porcentaje y la traduccién de
una resta de fracciones sencillas en problemas verbales. Los futuros maestros
manifestaron un conocimiento insuficiente de los contenidos de matematicas
avanzadas, aunque revelaron conocer la propiedad de la densidad del con-
junto de los niimeros racionales. Por la implicacién que la formacién inicial
en Matematicas de los maestros tiene en la alfabetizacién numérica de los
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estudiantes, estos resultados son de utilidad para el disefio de las asignaturas
del Grado de Maestro de Primaria en Espana.

PALABRAS CLAVE

Educacién primaria; Formacién inicial de profesores; Numeros; Profesores
de Matematicas; TEDS-M.

ABSTRACT

In this paper we characterize the mathematical knowledge of numbers and
operations that Spanish future primary teachers showed in TEDS-M 2008
(Teacher Education and Development Study in Mathematics). We analyzed
their answers from TEDS-M 2008 future teachers’ questionnaires in order to
establish the knowledge that was necessary to correctly answer the questions
that assessed the conceptual domain of numbers and the knowledge involved
when they were answered incorrectly. We classified the results based on the
type of numerical problem posed, the level of curricular content involved
and the cognitive domain assessed by each question. We found that Spanish
future primary teachers had sufficient knowledge of the primary and lower
secondary content questions with the exception of working with the concepts
of reason / proportion / percentage and the translation of a simple subtraction
of fractions into a word problem. Even though they reported knowing about
the density of irrational numbers, Spanish future teachers showed insufficient
knowledge of advanced mathematics content. Since teachers’ mathematical
knowledge influences the numerical literacy of students, these results can be
useful for the design of the syllabi of the Primary Teacher Grade in Spain.

KEY WORDS

Primary Education; Pre-service Teacher Education, Numbers; Mathematics
Teachers; TEDS-M.

INTRODUCCION

Justificacion del estudio

Este trabajo es un estudio secundario elaborado a partir de los re-
sultados de TEDS-M 2008 (Teacher Education and Development Study in
Mathematics) en el que profundizamos en el conocimiento matematico que
manifestaron los estudiantes de Magisterio espafioles sobre el dominio de
nameros y operaciones. Partimos de que evaluar el conocimiento de los
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maestros' en formacién es importante por dos razones: primero, porque
el conocimiento en matematicas de los profesores influye en el de los estu-
diantes (Baumert et al., 2010; Hill, Rowan & Ball, 2005); y segundo, porque
el conocimiento que esos maestros han adquirido hasta su dltimo afio de
formacién puede servir como indicador del éxito que van a tener en su tarea
educativa como profesores (Tatto, Sharon, Senk, Ingvarson & Rowley, 2012).

El estudio internacional Trends in Mathematics and Science Study
(TIMSS) en sucesivas aplicaciones, ha puesto de manifiesto las diferencias
y deficiencias en el rendimiento matemaético de los escolares de distintos
paises. Un factor importante que puede explicar esas diferencias tiene que
ver con la variedad de aproximaciones a la formacién inicial del profesorado
de matematicas en esos paises. Hasta el afio 2008, existian datos sobre esta
diversidad desde diferentes perspectivas (Britton, Paine, Pimmyy Raizen,
2003; European Commission, 2008; OCDE, 2005; Tatto, Nielsen, Cummings,
Kularatna y Dharmadasa, 1993), pero no se disponia de evidencias razona-
blemente completas y comparables de las diferencias existentes. TEDS-M
trat6 de sistematizar e interpretar tales diferencias (Tatto et al., 2012).

El estudio TEDS-M respondia al interés internacional por la forma-
cién inicial de los futuros profesores de matemaéticas de educacién primaria
y de los primeros cursos de educacién secundaria obligatoria. Fue llevado
a cabo por la Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento
Educativo (IEA, por sus siglas en inglés), pionera en la realizacién en este
tipo de estudios desde los afios 60. TEDS-M fue el primer estudio interna-
cional comparativo que abordé la formacién inicial de profesores de mate-
maticas y los resultados que se obtienen con esa formacion.

El interés por la profundidad del conocimiento matemético y de su
ensefianza que logran los maestros al final de su programa de formacién,
se ve avalado con la publicacién del informe espariol por el Instituto Nacio-
nal de Evaluacién Educativa (INEE) con los resultados del tltimo estudio
internacional TIMSS —2011—, en el que los alumnos de 4.° de primaria
espanoles obtuvieron 482 puntos en matematicas, por debajo de la media
internacional fijada en 500 puntos (INEE, 2012a). Este resultado es similar
al obtenido por los futuros maestros para conocimientos matematicos (481)
en el estudio TEDS-M —también con media internacional de 500 puntos—
(INEE, 2012b). Los alumnos de 4.° de primaria espafioles obtuvieron en
TIMSS resultados de 487 puntos en el bloque de nameros, 476 puntos en el
de formas y mediciones geométricas y 479 puntos en el de representacion de
datos. Estos resultados suscitan la necesidad de indagar sus causas y tomar
decisiones.
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La eleccién del bloque de contenidos de ntimeros se debe a la impor-
tancia de la alfabetizacién numérica de los escolares, que se recoge en el
curriculo espafiol de primaria del Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC,
2007) y a la presencia completa de este bloque de contenidos en el curriculo
comun esparfiol de formacién inicial de maestros (Rico, Gémez y Cafiadas,
2014). Puesto que «la funcién mas interesante de la evaluacién educativa re-
side en la posible mejora que se pueda producir en el objeto evaluado como
consecuencia de las decisiones que dicha evaluacién suscite» (Tourén, 2009,
p.127), en este estudio interpretamos la evaluacién de los conocimientos
matematicos de los futuros maestros en el dominio de nimeros desde la
perspectiva de sus posibles implicaciones en la formacién numérica de los
alumnos de primaria.

Participacion espaiiola en el estudio TEDS-M

Espaiia particip6 en el estudio, junto con otros 17 paises, para evaluar
la formacioén inicial de los maestros en matematicas y obtener una informa-
cién que permitiera caracterizar el conocimiento matematico y didactico con
el que los futuros maestros terminaban sus estudios, estableciendo relacio-
nes entre ese conocimiento y las caracteristicas del plan de estudios en el que
habian recibido su formacién. La coordinacién global del estudio TEDS-M
en Espana correspondio a la Secretaria de Estado de Educacién y Formacién
Profesional del Ministerio de Educacion, a través del Instituto de Evaluacion
y la direccion de la investigacion a la Universidad de Granada (INEE, 2012b).

Los futuros maestros que participaron seguian el programa de for-
macién establecido por el Real Decreto 1440/1991 (MEC, 1991), previo al
actual titulo de Grado. La formacién del maestro era generalista, tenia una
duracién de tres afios y el profesorado espafol en formacién recibia escasa
preparacién en matematicas y su didactica (Rico, Gémez y Canadas, 2014).
En el momento en que Espafa particip6 en el estudio TEDS-M, afio 2008,
las universidades espafiolas se encontraban en un proceso de revision y di-
sefo de los nuevos planes de estudio para la titulaciéon del Grado de Maestro
de Primaria, dentro del proceso de convergencia al Espacio Europeo de
Educacién Superior. Por ello, los resultados de este trabajo pueden ser de
utilidad en el proceso actual de disefio e implementacion de las asignaturas
del Grado de Maestro de Primaria.

MARCO CONCEPTUAL

Para plantear y seleccionar las preguntas sobre conocimiento matema-
tico, TEDS-M se sirvié del marco conceptual elaborado para TIMSS 2007.
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Desde sus inicios, el esquema y los procedimiento del estudio TIMSS se
consolidaron como validos para evaluar el conocimiento matematico de
los escolares (Garden et al., 2006; Mullis et al., 2007). La solidez del marco
viene avalada por el uso reiterado que se ha hecho del mismo, a nivel na-
cional e internacional, como es el caso de las pruebas de evaluacién general
del sistema educativo esparfiol llevadas a cabo por el INEE para educacién
primaria (2007) en el drea de matematicas (INEE, 2012c). Puesto que nues-
tra investigacién se basa en los instrumentos de recogida de informacién
(cuestionarios) y en los resultados obtenidos en TEDS-M, nos servimos en
parte de los criterios de ese marco conceptual para evaluar el conocimiento
matematico de los futuros maestros en el dominio de nimeros.

Como se realiza en TIMSS, las preguntas elegidas para la evaluacion
del conocimiento matematico de los futuros profesores de primaria que par-
ticiparon en TEDS-M, atienden a una dimensién conceptual y a una dimen-
sién cognitiva. Para la dimensién conceptual del conocimiento matematico,
se consideraron cuatro bloques de contenidos o dominios conceptuales: nu-
meros y operaciones; geometria y medida; dlgebra y funciones; y datos y
azar. En cuanto a la dimensién cognitiva, TEDS-M clasific6 las preguntas
segun tres dominios cognitivos: conocimiento, aplicacién y razonamiento
(INEE, 2012b).

En este estudio pretendemos precisar el conocimiento de los futuros
maestros sobre el dominio de nimeros. Por tanto, tuvimos en cuenta la
clasificacion de las preguntas realizadas por TEDS-M para este dominio y
realizamos ademads un anélisis de cada una de ellas, en el que abordamos
las cuatro cuestiones siguientes.

a) Identificamos el tipo de problema numérico que se planteaba,
comprobando que se trataba de problemas matematicos recogidos
en la literatura de resolucién de problemas.

b) Establecimos los conocimientos y capacidades matemaéticos ne-
cesarios para responderla correctamente, y conjeturamos acerca
de aquellos conocimientos que podrian estar implicados cuando
se responde incorrectamente. En este apartado comprobamos, al
profundizar en los estudios existentes, si las dificultades que per-
cibimos en la formacién de los maestros en formacién son propias
también de los escolares y si existian o no estudios de investiga-
cién acerca de las dificultades o errores en los que pueden incurrir
los maestros en formacién en dicho campo.

¢) Recogimos las implicaciones didacticas de la falta de conoci-
miento matemaético sobre un tema —justificadas con base en la
literatura—.
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d) Establecimos el nivel curricular de los contenidos matematicos
evaluados segiin la normativa vigente en Espafa en el momento
del estudio (MEC, 2007; MECD, 2004). Abordamos la caracteri-
zacion de los niveles curriculares de los contenidos segun los si-
guientes criterios.

— Bdsico: este nivel incluye aquellos contenidos previstos en el curri-
culo espaiiol de primaria.

— Intermedio: este nivel incluye los contenidos previstos en los tres
primeros cursos de secundaria.

— Avanzado: este nivel incluye los contenidos previstos a partir del
cuarto curso de secundaria.

Mediante esta clasificaciéon de los contenidos matemaéticos distingui-
mos aquellos contenidos que se presentan en el curriculo de primaria de
aquellos otros correspondientes a niveles superiores a los que el maestro
en formacién tendra que ensenar en un futuro. De hecho, el cuestionario
TEDS-M se elaboré con la intencién de evaluar el conocimiento sobre los
contenidos matemaéticos que los futuros profesores van a ensefar, junto con
otros contenidos matemaéticos que se trabajen dos afios mas alla del nivel
en que los futuros profesores van a enseiar, incluyendo también preguntas
de matematicas avanzadas (Tatto et al., 2008). Dada la diversidad de paises
participantes vy, por tanto, la variedad de tipos de programas de formacién
inicial de profesores y de propuestas curriculares de primaria, hemos que-
rido precisar para el caso espafiol el nivel curricular del contenido al que se
refiere cada una de las preguntas del cuestionario. Esta clasificacion caracte-
riza los conocimientos matematicos manifestados por los futuros maestros
atendiendo a los niveles curriculares del contenido propuestos.

No incluimos en este apartado el marco conceptual que utilizamos
para el anélisis de cada una de las preguntas estudiadas. Dada la extensién
que se necesita para el estudio de cada pregunta, nos limitamos a presen-
tar méas adelante un ejemplo del marco conceptual y del procedimiento de
analisis de una de las preguntas. En la tltima parte del articulo resumimos
e interpretamos los resultados obtenidos con base en el analisis de todas las
preguntas del dominio de nimeros.

OBJETIVO Y METODO DE LA INVESTIGACION
El objetivo general de este trabajo es caracterizar el conocimiento ma-
temaético manifestado en el estudio TEDS-M por los futuros maestros de

primaria en el dominio de niimeros. Se trata de una investigacién de tipo
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descriptivo cuantitativo, a partir de datos procedentes del cuestionario del
estudio internacional TEDS-M.

Poblacion y muestra

El estudio TEDS-M definié un esquema de muestreo aleatorio, de-
pendiente del tamafio que, en el caso de Espaiia, sirvié para seleccionar 50
instituciones de formacién sobre un total de 73 que ofrecian formacién ini-
cial a futuros maestros de primaria. Dos de ellas declinaron la invitacién a
participar. Los procedimientos estadisticos del estudio TEDS-M establecian
que la muestra aleatoria de maestros en formacién debia incluir a 30 sujetos
de cada institucién —o a la poblacién completa si su tamafio era inferior
a 30— que en el afio 2008 se encontraran cursando su dltimo afno de forma-
cién; 1093 futuros maestros respondieron el cuestionario (INEE, 2012b).

Fuentes de informacioén

Este estudio se basa en las respuestas de los futuros maestros al cues-
tionario de TEDS-M2. Este cuestionario constaba de 70 preguntas que
evaluaban los conocimientos de los futuros profesores, de las cuales, dos
tercios correspondian al conocimiento matematico y un tercio al conoci-
miento didéactico. El conocimiento matematico de los futuros profesores
en el dominio de niimeros se midi6 con base en 10 preguntas. En la tabla 1
identificamos las preguntas de este dominio en funcién del tipo de problema
numérico, el dominio cognitivo asignado por TEDS-M vy el nivel curricular
del contenido al que se refieren, y las numeramos consecutivamente.

Tabla 1

Preguntas para evaluar el conocimiento matemdtico sobre niimeros

. ‘. Dominio Nivel
Pregunta Tipo de problema numérico o e .
cognitivo curricular
1 Proporcionalidad directa entre Aplicacién Intermedio
magnitudes
2 Cantidad de nimeros decimales Conocimiento  Avanzado
que hay entre dos niimeros deci-
males

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 135-158



142

ARACELI GUTIERREZ GUTIERREZ, PEDRO GOMEZ Y LUIS RICO
CONOCIMIENTO MATEMATICO SOBRE NUMEROS Y OPERACIONES DE LOS ESTUDIANTES DE MAGISTERIO

. (. Dominio Nivel
Pregunta Tipo de problema numérico o s .
cognitivo curricular
3 Distincién entre nimeros raciona- Conocimiento  Avanzado
les e irracionales
4 Identificacién de las propiedades ~ Conocimiento  Intermedio
de las operaciones aritméticas que
permiten justificar una identidad
5 Representacion grafica de fraccion Conocimiento  Bésico
como partes de un todo
6 Traduccién de una resta de fraccio- Aplicacién Intermedio
nes en el enunciado de un proble-
ma verbal
7 Propiedades del maximo comun di- Conocimiento  Avanzado
visor y del minimo comuin multiplo
de dos ntimeros
8 Relaciones de proporcionalidad Razonamiento Intermedio
entre dos cantidades de un todo
9 Reconocimiento de razonamientos Aplicacién Intermedio
sobre proporcién en términos de
razoén y porcentaje
10 Interpretacién de los datos de una  Conocimiento  Intermedio
tabla en términos de razén y pro-
porcién

Los responsables de TEDS-M liberaron los enunciados de las pregun-
tas 3 1, 2 y 3. Las preguntas 1, 2, 4 y 5 eran de respuesta multiple —varias
opciones de respuesta de las cuales solo una era correcta—. El resto de las
preguntas eran de respuesta multiple compleja —cada opcién del problema
era una nueva pregunta con dos opciones de respuesta—. Mostramos a con-
tinuacién dos ejemplos de problemas liberados del dominio conceptual de
numeros.
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— Pregunta 2: Cantidad de niimeros decimales que hay entre dos nii-
meros decimales.

La Figura 1 muestra la pregunta 2. Es de respuesta multiple y evalta el
conocimiento de los futuros maestros sobre los niimeros decimales. Aunque
la introduccién de los numeros decimales, su ordenacién y representacién
grafica, asi como la importancia de su uso en la vida cotidiana se encuentra
en el bloque de nameros del tercer ciclo de primaria, consideramos que
con esta pregunta se busca evaluar el conocimiento de los futuros maestros
acerca de la densidad del conjunto de los nimeros racionales y del concepto
matematico de infinito, que son conocimientos propios del nivel avanzado.

¢Cuéntos numeros decimales hay entre 0,20 y 0,30?

Marque la opcién que crea correcta.

A. 9

B. 10

C. 99

D. Un ntmero infinito

Figura 1. Numero de niimeros decimales entre dos niimeros decimales

—  Pregunta 3: Distincion entre niimeros racionales e irracionales.

Indique para cada nimero si es racional o irracional. Marque con una X la
opcion correcta en cada fila.

Racional Irracional
a) I
b) 2
c) V49
d) -3
2

Figura 2. Pregunta sobre niimeros racionales e irracionales

La Figura 2 muestra la pregunta 3. Es de nivel avanzado y de respuesta
multiple compleja. Evalta el conocimiento de los futuros maestros sobre la
distincién entre nimeros racionales e irracionales. El contenido matema-
tico de esta pregunta se contempla fundamentalmente a partir del cuarto
curso de secundaria.
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Procedimiento de andlisis

El método con el que abordamos el objetivo propuesto consta de los
siguientes pasos:

— Analisis de cada una de las preguntas que evaltian el conocimiento
matematico en el dominio de niimeros para determinar: el tipo
de problema numérico que plantea, los conceptos matematicos
que se trabajan, y los conocimientos y capacidades matematicos
implicados en sus respuestas correctas e incorrectas;

— Ubicaciodn en la literatura de las dificultades, tanto de los escolares
como de los maestros en formacion, detectadas para el tema tra-
tado en la pregunta, asi como la implicacién en el conocimiento
didactico de la falta de conocimiento matematico;

— Caracterizacién de cada pregunta en relaciéon con el nivel curri-
cular de su contenido matematico y el dominio cognitivo que se
evalua;

— Interpretacion de los resultados de los futuros maestros para cada
pregunta con base en los puntos anteriores; y

— Sintesis de la informacién para caracterizar e interpretar el cono-
cimiento manifestado por los futuros maestros en el dominio de
nuimeros.

Un anélisis pormenorizado de las preguntas da lugar a descubrir ca-
rencias o limitaciones en el cuestionario. No obstante, en este estudio nos
limitamos a estudiar los resultados que se obtuvieron con los instrumentos
tal y como se aplicaron en el estudio TEDS-M.

Ejemplo de andlisis de una pregunta

Presentamos, como ejemplo del método, el analisis detallado de la
pregunta 1 sobre proporcionalidad directa que aparece en la Figura 3.

«Una maquina consume 2,4 litros de combustible cada 30 horas de funcio-
namiento. ¢Cudntos litros de combustible consumir4 la maquina en 100
horas si sigue consumiendo combustible al mismo ritmo?»

Marque la opcién que crea correcta.

A 7,2
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B. 8,0
C.84
D. 9,6

Figura 3. Pregunta sobre proporcionalidad directa

Marco conceptual para el andlisis de la pregunta

La pregunta 1 propone un problema de proporcionalidad directa entre
magnitudes en un contexto de la vida cotidiana. Este contenido matematico
se contempla en el primer curso de secundaria en el bloque de aritmética y
algebra como «Magnitudes directamente proporcionales. Porcentajes. Apli-
cacion a la resolucién de problemas». Este problema puede considerarse
como un tipico problema de regla de tres simple directa. En el problema
aparecen nameros naturales y decimales sencillos; por tanto, se puede decir
que las destrezas que los futuros profesores tendrian que poner en juego
para contestar correctamente coinciden con algunos de los criterios de eva-
luacién que se tienen en cuenta en este curso, como los siguientes.

1. Operar con niumeros naturales y decimales y utilizarlos para resol-
ver actividades relacionadas con la vida cotidiana.

2. Resolver problemas, eligiendo el tipo de calculo adecuado y dar
significado a las operaciones, métodos y resultados obtenidos, de
acuerdo con el enunciado.

3. Emplear convenientemente la regla de tres simple directa para
resolver problemas relacionados con la vida cotidiana.

Esta pregunta es de respuesta multiple. La solucién correcta es la op-
cién B, a la que se puede llegar, por ejemplo, realizando los céalculos que se
muestran en las Figuras 4 y 5.

2,4 30
Plant ient ional: =
anteamiento proporc10na a 100
. 2,4x 100 .
y se resolveria a = 30— 8 litros

Figura 4. Resolucion utilizando proporciones
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Regla de tres simple directa

2,4 litros —— 30 horas
a 100 horas

2,4x100
30

} y se resolvera a= = 8 litros

Figura 5. Resolucién mediante la regla de tres simple directa

Conocimientos puestos en juego en las respuestas correctas

Para responder correctamente a esta pregunta, el futuro profesor debe-
ria tener el conocimiento matematico suficiente para reconocer que se trata
de un problema de proporcionalidad directa entre magnitudes, donde hay
que averiguar una cantidad desconocida que forma proporcién con otras
tres cantidades conocidas, asi como saber qué operaciones son necesarias
para resolverlo y realizarlas correctamente. Solo se valora el resultado con-
creto del problema; no se valoran los procedimientos llevados a cabo para
lograr este resultado.

Puede haber otras vias mediante las cuales los futuros profesores
hayan podido contestar correctamente, como puede ser el azar. No tendre-
mos en cuenta esas causas para interpretar los resultados.

Conocimientos puestos en juego en las respuestas incorrectas

Con los datos disponibles, no podemos saber si los futuros profesores
que contestaron de forma incorrecta manifestaron reconocer o no el pro-
blema como un problema de proporcionalidad directa entre magnitudes.
Pero si podemos identificar, dependiendo de la opcién de respuesta elegida,
qué tipo de célculos hicieron y con qué datos del problema trabajaron, com-
probando que los célculos realizados no coinciden con los necesarios para
resolver el problema. En este caso las posibles soluciones propuestas no
proceden de utilizar todos los datos proporcionados por el enunciado:

— enla opcién A, 7,2 es el resultado de multiplicar 2,4 por 3;
— en la opcién D, 9,6 es el resultado de multiplicar 2,4 por 4;

— vy la opcién C el resultado no procede de utilizar, aparentemente,
ningun dato del enunciado.
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Aunque hay estudios sobre razonamiento proporcional en maestros
en formacion sobre la resolucién de problemas de proporcionalidad directa
(por ejemplo, Valverde y Castro, 2012) no hemos entrado en ello dado que,
en este caso, solo se valora el resultado concreto del problema y no los pro-
cedimientos llevados a cabo para lograr el resultado en este problema.

Interpretacion del conocimiento manifestado por los futuros maestros

En la Tabla 2 presentamos la caracterizacién del conocimiento mani-
festado por los futuros maestros con base en el anélisis anterior. En la pri-
mera columna, aparece el porcentaje de futuros maestros correspondiente a
cada tipo de respuesta —segunda columna—. En la tercera columna, inter-
pretamos estos resultados en términos de los conocimientos que los futuros
maestros pudieron poner en juego.

Tabla 2

Caracterizacion del conocimiento manifestado en la pregunta 1

% Respuesta Conocimientos

77,4%  Correcta (B) Reconocié el problema de proporcionalidad
directa entre magnitudes y supo resolverlo
Operd correctamente con nimeros decima-
les sencillos

15,7%  Incorrectas (Ay D) No realizé los cdlculos adecuados para re-
solver el problema
Solo utilizé uno de los datos que ofrece el
problema

6,9% Incorrecta (C) El resultado no procede de los datos dados
por el problema

Los resultados de la Tabla 2 indican que el 77,4% de los futuros maes-
tros manifest6 conocimiento matematico suficiente para reconocer el pro-
blema de proporcionalidad directa entre magnitudes, lo resolvié e identificé
la solucién operando correctamente con nimeros decimales; mientras que
un 22,6% no supo resolverlo, ya sea porque no realizé los célculos adecua-
dos, no utilizé los datos proporcionados o el resultado no procede de esos
datos. Este 22,6% tiene mayor posibilidad de no poder resolver cuestiones
didacticas sobre proporcionalidad directa como se apunta en Gutiérrez,
Go6mez y Rico (2012).
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INTERPRETACI(:)N DE LOS RESULTADOS ESPANOLES PARA EL
DOMINIO DE NUMEROS

Presentamos a continuacién los resultados que los futuros maestros
obtuvieron en el estudio TEDS-M en el dominio de nimeros junto con su
interpretacion. Lo hacemos atendiendo al nivel curricular de los contenidos
matematicos.

Caracterizacion del conocimiento manifestado en el nivel bdsico

La informacién que presenta la Tabla 3 caracteriza el conocimiento
manifestado por los futuros maestros en la tinica pregunta cuyo contenido
matematico corresponde al nivel basico. En el primer grupo de columnas,
aparece el porcentaje de futuros maestros que contestaron de forma co-
rrecta o incorrecta. En el segundo grupo de columnas, identificamos el
tipo de dominio cognitivo asignado por TEDS-M. Incluimos en la tltima
columna una descripcién de estos conocimientos a partir del analisis que
hemos hecho de cada pregunta.

Tabla 3
Caracterizacién del conocimiento manifestado en el nivel bdsico

. Dominio
Porcentaje .e
cognitivo
Co 1 CAR Descripcién
Representacion grafica de fraccion como partes de un todo
0 Conocia la representacion grafica de fraccion
76,3% V
como partes de un todo
No conocia la representacion grafica de fraccion
23,7% v P &

como partes de un todo

Nota: Co = porcentaje de respuestas correctas; I = porcentaje de respuestas
incorrectas; C = conocimiento; A = aplicacién; R = razonamiento

Como vemos en la Tabla 3, el 76,3% de los futuros maestros de la
muestra manifesté conocer la representacion grafica de fraccién como par-
tes de un todo. Los nameros fraccionarios aparecen a partir del segundo
ciclo de primaria para expresar partes de la unidad y relaciones entre can-
tidades en contextos reales. También se contempla en este mismo ciclo su
representacion grafica mediante graficos simples o en la recta numérica y
se profundiza en esto en el tercer ciclo.
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Caracterizacion del conocimiento manifestado en el nivel intermedio

De la misma forma que lo hemos hecho en la Tabla 3, presentamos
en la tabla 4 la caracterizacién del conocimiento manifestado por los futu-
ros maestros en las 6 preguntas cuyo contenido matematico corresponde
al nivel intermedio. Cada bloque de filas de resultados se refiere al tipo de
problema numérico considerado. Se incluye la informacién de la Tabla 2 por
corresponder a contenidos del nivel intermedio.

Tabla 4
Caracterizacion del conocimiento manifestado en el nivel intermedio

. Dominio
Porcentaje oe
cognitivo
Co 1 C AR Descripcién

Identificar las propiedades de las operaciones aritméticas que permiten
justificar una identidad

J Identificé las propiedades de las operaciones arit-

29,1% i Y . .
méticas que permiten justificar una identidad

Identificé propiedades de las operaciones aritmé-
70,9% N ticas que no justificaban la igualdad y que no se
podian concluir a partir del problema

Interpretacién de los datos de una tabla en términos de razén y proporcién

N Fue capaz de identificar en todos los casos si distin-

34,3% : ) .
tas interpretaciones de una tabla eran precisas

No fue capaz de identificar en todos los casos si dis-

65,7% V . . ) .
tintas interpretaciones de una tabla eran precisas

Proporcionalidad directa

Reconocié y supo resolver el problema de propor-
N cionalidad directa entre magnitudes

Operé correctamente con nameros decimales sen-

cillos

77,4%

No realizé los calculos adecuados para resolver el
15,7% N problema
Solo utilizé uno de los datos que ofrece el problema
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. Dominio
Porcentaje oe
cognitivo
El resultado no procede de los datos dados por el
6.9% J problema
’ Traduccién verbal de una resta de fracciones senci-
llas

Supo identificar cuéles eran las traducciones ver-
8,49% N bales correctas de una resta de fracciones sencillas
con distinto denominador

No supo distinguir las traducciones verbales co-
91,5% N rrectas de las incorrectas de una resta de fracciones
sencillas con distinto denominador

Reconocer razonamientos sobre proporcién en términos de razén y porcentaje

Distingui6 los razonamientos correctos sobre

35,3% N proporcion en términos de proporcién y porcen-
taje
64 6% N No distinguié los razonamientos correctos sobre

proporcion en términos de proporcion y porcentaje

Relaciones de proporcionalidad entre dos cantidades de un todo

Fue capaz de identificar como verdaderas o falsas
19,4% N afirmaciones sobre la variacion de la proporcién
entre dos cantidades de un todo

No fue capaz de identificar en todos los casos si

J eran verdaderas o falsas afirmaciones sobre la
variacién de la proporcién entre dos cantidades de
un todo

80,5%

Nota: Co = porcentaje de respuestas correctas; I = porcentaje de res-
puestas incorrectas; C = conocimiento; A = aplicacién; R = razonamiento

Para la interpretacién de la Tabla 4 distinguiremos los resultados para
cada uno de los dominios cognitivos.
Conocimiento del contenido matemdtico

Como se aprecia en la Tabla 4, las preguntas que evaltian el conoci-
miento del contenido matematico trabajan las propiedades de las opera-
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ciones aritméticas y los conceptos de razén y proporcion, estos tiltimos en
relacién con la lectura e interpretacién de una tabla de valores.

Observamos que solo el 29,1% de los futuros maestros fue capaz de
identificar las propiedades de las operaciones aritméticas que permitian
justificar una identidad. Este tipo de conocimiento estd contemplado en el
primer curso de secundaria en el bloque de aritmética y algebra donde se
senala la importancia de la elaboracién de estrategias de calculo mental a
partir de las propiedades de las operaciones numéricas.

En el segundo curso de secundaria, en el bloque de aritmética y dlge-
bra, aparecen los porcentajes —cdalculo de aumentos y disminuciones por-
centuales—, asi como las razones y proporciones numéricas. Para el caso
de la interpretacién de una tabla en términos de razén/proporcién, solo
un 34,3% de futuros maestros fue capaz de identificar en todos los casos
cuando distintas interpretaciones de la tabla eran precisas o no.

Aplicacién del contenido matemdtico

Las preguntas que evaltian la aplicacién del contenido matematico se
refieren a los problemas de proporcionalidad directa, a la traduccién de una
resta de fracciones a problemas verbales de la vida cotidiana, y a problemas
en los que se trabaja el concepto de proporcién. Es decir, con estos tres
problemas se evaliia la capacidad de los futuros maestros para aplicar sus
conocimientos a problemas sencillos o rutinarios y los mas habituales en la
clase de matematicas.

Como ya vimos, en el caso del problema de proporcionalidad directa,
el 77,4% de los futuros maestros manifesté tener el conocimiento matema-
tico suficiente para reconocer los problemas de proporcionalidad directa
entre magnitudes, saber resolverlos e identificar la solucién correcta de
entre varias dadas.

Para el caso de la resta de fracciones sencillas con distinto denomina-
dor y su traduccién verbal a problemas escolares en un contexto real, solo
un 8,5% de los futuros maestros fue capaz de identificar, en todos los casos
propuestos, qué traducciones verbales se corresponden con la resta de frac-
ciones sencillas dadas. No consideramos que este contenido matematico sea
propio de primaria al aparecer fracciones con distinto denominador.

Y por ultimo un 35.3% distingui6 los razonamientos correctos de los
incorrectos sobre el concepto de proporcién en términos de proporcion y
porcentaje.
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Razonamiento sobre el contenido matemdtico

Solo hay una pregunta referida al dominio cognitivo de razonamiento
en el dominio de nimeros, en la que se trabaja el concepto de proporcion.
Como se aprecia en la Tabla 5, solo el 19,4% de los futuros maestros fue
capaz de identificar en todos los casos qué afirmaciones eran ciertas y cua-
les falsas acerca de la variacién de la proporcién entre dos cantidades de
un todo.

Caracterizacion del conocimiento manifestado en el nivel avanzado

De la misma forma que lo hemos hecho en las Tablas 3 y 4, presen-
tamos en la Tabla 5 la caracterizacién del conocimiento manifestado por
los futuros maestros en las 3 preguntas cuyo contenido matematico corres-
ponde al nivel avanzado.

Tabla 5

Caracterizacion del conocimiento manifestado en el nivel avanzado

. Dominio
Porcentaje .
cognitivo
Col CAR Descripcion

Cantidad de ntimeros decimales entre dos ntimeros decimales

54% v Sabia que entre dos nimeros decimales hay infini-
tos numeros decimales

46% v Manifest6 que entre dos nimeros decimales hay un
namero finito de nimeros decimales

Distincién entre niimeros racionales e irracionales

10% \ Distingui6, de una relacién de ntimeros, los racio-
nales de los irracionales

90% \ No distinguié, de una relacién de ntmeros, los
numeros racionales de los irracionales en todas las
ocasiones

Reconocer la validez de propiedades del M.C.D. y m.c.m de niimeros naturales
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. Dominio
Porcentaje .rs
cognitivo
15,6% N Reconocié que el m.c.m. de dos nimeros primos es
el producto de los dos nimeros
Reconoci6 que el M.C.D. de dos nimeros es menor
que ambos nameros o igual a uno de ellos
Reconocié que no siempre si se aumenta uno de los
nameros el m.c.m. aumenta
84,4% V No reconocié como ciertas alguna de las tres pro-

piedades anteriores

Nota: Co = porcentaje de respuestas correctas; I = porcentaje de respuestas
incorrectas; C = conocimiento; A = aplicacién; R = razonamiento; M.C.D. =
maximo comun divisor; m.c.m. = minimo comtn multiplo

Los nimeros racionales, los irracionales y las propiedades del méaximo
comun divisor y del minimo comuin maltiplo son contenidos matemaéticos
que consideramos de nivel avanzado. En este caso, las tres preguntas corres-
pondientes a este nivel se refieren al dominio cognitivo de conocimiento.

Como se aprecia en la Tabla 5, a pesar de tratarse de una pregunta de
nivel avanzado, el 54% de los futuros maestros manifest6 saber que entre
dos nameros decimales hay un niimero infinito de nimeros decimales. Con
respecto al conjunto de los nimeros reales, aunque se puede introducir en
tercero de secundaria, es a partir de cuarto cuando se estudia el niumero
irracional, la iniciaciéon al nimero real y la clasificacion de los distintos
tipos de nimeros segiin sus expresiones decimales. Para este contenido ma-
tematico, solo el 10% de los futuros maestros fue capaz de distinguir de una
serie de nameros, los racionales de los irracionales en todos los casos. Para
el caso de las propiedades del maximo comun divisor y el minimo comun
multiplo solo el 15,6% de futuros maestros supo distinguir en todas las oca-
siones las afirmaciones ciertas de las falsas.

CONCLUSIONES

A raiz de los resultados espafioles en matematicas de TIMSS 2011, se
han elaborado diversos estudios secundarios. En estos estudios se analiza,
por ejemplo, la relacién entre los resultados de los alumnos de primaria en
matematicas con determinados rasgos y caracteristicas del maestro tales
como su satisfaccién profesional, su interaccién con otros docentes o li-
mitaciones para la ensefianza referida a sus percepciones respecto a los
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alumnos que presentan distintos problemas (Tourén, Lizasoain, Castro y
Navarro, 2012). No obstante, sin dejar de tener en cuenta estas variables, la
calidad de la ensefianza se ve favorecida por factores como la cualificacion
y la formacién del profesorado. Por consiguiente, los resultados que pre-
sentamos en este articulo destacan la importancia del suficiente y necesario
conocimiento matemaético de los futuros maestros para lograr una buena
alfabetizacién matematica de sus futuros alumnos.

Rico (2000) ya apuntaba una posible causa para los bajos resultados
de los maestros en matematicas, cuando sefialaba que si se compara el pro-
grama de formacioén inicial espafiol con otros programas de formacién de
maestros especialistas de otros paises, los maestros generalistas de educa-
cién primaria en Espafia reciben una formacion sensiblemente inferior en
areas que luego van a tener que ensenar, como es el caso de las matematicas.
Este resultado ha sido corroborado por Rico, Gémez y Canadas (2014).

Por otra parte, la importancia que se da a la alfabetizacién numérica
en el curriculo de primaria espafiol, con la presencia de tres bloques de nu-
meros en primaria, no concuerda con los bajos resultados de los escolares
espanoles en TIMSS 2011, que estan por debajo de la media de la OCDE.
Nuestra hipétesis, basada en la relacién entre el rendimiento de los escolares
y la formacién de sus profesores (Baumert et al., 2010; Hill, Rowan & Ball,
2005), es que estos bajos resultados estan relacionados con la deficiente for-
macién de los maestros tanto en conocimientos matematicos como didéac-
ticos. De hecho, destacamos con este trabajo que la falta de conocimiento
matematico suficiente en el dominio de ndmeros podria ser causa de que los
futuros maestros no pudieran abordar ciertas cuestiones didacticas, como
ya se adelant6 al profundizar en las preguntas de conocimiento didactico del
mismo dominio (Gutiérrez-Gutiérrez, Gémez, y Rico, 2014).

Los resultados de este estudio, en términos de los conocimientos ma-
tematicos especificos que los futuros maestros manifestaron al responder a
las preguntas del dominio de nameros en el cuestionario de TEDS-M, pro-
porcionan informacién concreta que es de utilidad para los encargados del
disefio e implementacién de las asignaturas que abordan el conocimiento
matematico de los futuros profesores en el Grado de Maestro de Primaria,
que se encuentra en curso con motivo del proceso de convergencia al Espa-
cio Europeo de Educacién Superior.
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EDU2012-33030 del Ministerio de Economia y Competitividad (Espafia).
Sus resultados forman parte de la tesis doctoral titulada: «Conocimiento de
los maestros en formacién sobre niimeros y operaciones segun el estudio
TEDS-M», llevada a cabo por A. Gutiérrez-Gutiérrez, bajo la direccién de
los doctores L. Rico y P. Gémez.

NOTAS

1. Como es usual en Espana, utilizaremos el término maestro cuando nos refiramos a los pro-
fesores de primaria espafioles.

2. La base de datos internacional se encuentra en http://rms.iea-dpc.org/

3. Se encuentran en http://www.ugr.es/~tedsm/
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RESUMEN

Debido a la crisis actual en la que estd inmersa la investigacién cualitativa,
el presente trabajo tiene un primer objetivo que consiste en aclarar en qué re-
side el movimiento actual que discute la eficacia y utilidad de la investigacién
cualitativa debilitando sus fundamentos y atacando sus principios de actua-
cién, y un segundo objetivo que consiste en proponer alternativas para salir
de esta crisis de confianza y resistir al movimiento que pretende imponerse en
el ambito de la investigacion educativa como tinico referente para valorar una
investigacién de calidad. El movimiento actual que cuestiona la investigacion
cualitativa se fundamenta en dos problemas esenciales: a) el no poder obtener
«evidencias» como las que se obtienen mediante un disefio experimental, y b)
el no poder generar un conocimiento «verdadero» con las mismas herramien-
tas que hace la investigacion de base cientifica. Los investigadores cualita-
tivos responden a estas criticas y proponen una serie de estrategias para no
ser absorbidos por el movimiento positivista actual: a) realizar un «bricolaje
cristalizado» para resolver el problema de la evidencia, y b) realizar un «brico-
laje critico conectado a la accién» para resolver el problema del conocimiento
verdadero. La utilizacién de este tipo de estrategias genera una serie de con-
secuencias e implicaciones y lleva asociada una politica de resistencia que
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es esencial conocer para comprender como sigue avanzando, progresando y
evolucionando la investigacién cualitativa en la actualidad.

PALABRAS CLAVE

Investigacion cualitativa; investigacién educacional; metodologia de inves-
tigacién; investigacién-accion.

ABSTRACT

Due to the existing crisis that qualitative research is going through, the first
objective of this document is to clarify the foundation of the current move-
ment that challenges the effectiveness and usefulness of qualitative research,
undermining its foundations and criticizing its action principles and, as a
second objective, to suggest an alternative to escape from this confidence cri-
sis and resist the movement that is trying to prevail in the field of educational
research as the only reference for evaluating quality research. The current
movement that questions qualitative research is based on two essential prob-
lems: a) the failure to obtain «evidence» like that obtained by an experimental
design, and b) the failure to generate a «true knowledge» with the same tools
used by scientific research. Qualitative researchers answer this criticism and
suggest a series of strategies to prevent being absorbed by the current positiv-
ist movement: a) to perform a «crystallized bricolage» to solve the evidence
problem, and b) to perform a «critical bricolage connected to action» to solve
the true knowledge problem». The use of this type of strategy generates a
series of consequences and implications and results in a policy of resistance
which needs to be known in order to understand how the existing qualitative
research is improving, progressing and developing.

KEY WORDS

Qualitative research; educational research; research methodology; action
research.

INTRODUCCION
Crisis actual de la investigacion cualitativa

Actualmente la investigacién cualitativa esta sufriendo una profunda
crisis pues en las dos ultimas décadas se ha introducido un movimiento es-
tandarizado que enarbola la bandera de la evidencia cientifica como referente

para valorar la calidad en la investigacién social y educacional, por tanto, la
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investigacion cualitativa esta en «entredicho», o «bajo sospecha», ante las
limitaciones o los criterios de control de la indagacién cientifica (Erickson,
2011). Esta crisis provoca que se cree una tensién dentro de la investigacién
cualitativa. En los extremos del continuum de la investigacién cualitativa se
encuentra: en el lado derecho una visién positivista, en el lado izquierdo una
visién artistica y postmoderna, y en el centro un planteamiento que busca si-
tuar la investigacién cualitativa en su propia dimension, utilizando esta crisis
como un medio para progresar en su definicién (Ellingson, 2011).

La busqueda de datos evidentes que puedan ser probados mediante
disenos cientificos con estiandares fijos para evaluar la investigacion es la
base de este nuevo movimiento que critica la investigaciéon cualitativa, un
movimiento que intenta imponerse y ser el inico referente para validar la
investigacion social y educacional. Asi los cientificos «duros» de investiga-
cién educacional positivista llaman a los investigadores cualitativos meros
«periodistas» o «cientificos blandos», que escriben ficcién y no ciencia, que
no poseen mecanismos para verificar la verdad. El trabajo del investigador
cualitativo es considerado insuficiente, solamente exploratorio y subjetivo.
Estos cientificos «duros» consideran que la verdad y el conocimiento cierto
puede transcender de la opinién y del sesgo personal, pues existe una cien-
cia objetiva libre de valor, una realidad estable y no modificable (Denzin y
Lincoln, 2011). Ante estas afirmaciones algunos investigadores cualitativos
reaccionan declarando que estan «horrorizados» con las propuestas absur-
das actuales que declaran que la investigacién interpretativa-cualitativa de-
beria estar hecha conforme al sistema de reglas de la investigacion cientifica
(Atkinson y Delamont, 2006). Hamersley (2005) indica que la investigacion
cualitativa tiende a sufrir cuando se le compara con el trabajo cuantitativo,
pues este tiene una clara guia para definir en qué reside un experimento, un
grupo control, una variable, etc., sin embargo la investigacién cualitativa no
posee esta guia detallada. Pero Morse (2006) y Torrance (2011) argumen-
tan que este es un pensamiento reduccionista y consideran que habria que
moverse mas alla de los principios cientificos de validez interna y externa,
transferibilidad, objetividad, fiabilidad, etc., de la investigacién cuantita-
tiva, pues parece que se olvida el debate que se ha mantenido a lo largo del
tiempo sobre los fundamentos de la investigacién cualitativa mostrando ser
muy ignorantes con muchas décadas de debate sobre cuales son los mejores
caminos para conducir la investigacion en las ciencias sociales.

Para Mertens (1998), Patton (2002) y Lincoln, Lynham y Guba (2011),
existen en la actualidad varios paradigmas en el ambito de la investigacién
educacional y social, con planteamientos contrarios que luchan por apo-
derarse de la hegemonia respecto a lo que se considera una investigacién
de calidad: paradigma positivista, postpositivista, critico, constructivista
y participativo. Estos paradigmas discuten entre si lo que significa hacer
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un buen trabajo cualitativo, pues cada uno de ellos tiene un modelo para
aproximarse al conocimiento, un sistema de valores y unas caracteristicas
particulares que se resumen en la Tabla 1:

Tabla 1
Paradigmas de indagacion cualitativa. Adaptado de Lincoln, Lynham vy Guba (2011)

Pl({SItlylSta P.O.S t- Critico Constructivista Participativo
ealista positivista
Ontologia La realidad se  Sélo nos La realidad Existen multi- La realidad es
(Perspectiva puede estu- podemos muestra una  ples realidades socialmente
desde la que diar, controlar aproximar ala lucha por individuales, construida
consideran la  y predecir realidad, nun- conseguirel  no hay una Gni-
naturaleza de  porque siem-  ca podemos poder y un ca realidad
la realidad) pre permanece aprehenderla  sistema de
estable totalmente relaciones
opresivas
Epistemologia De forma De forma Mediante En la interac-  En un proceso
(Cémo constru- objetiva objetiva dialogo cién investiga-  de subjetivi-
yen el conoci- dor/ investi- dad critica
miento) gado
Propésito Control del Aproximaciéon Hacer evi- Reconstruirel  Conocimiento
(Qué conoci- fenémeno na- alarealidad  dentes las conocimiento  colectivo para
miento buscan) tural - Cons- mediante estructuras personal para  una accién
truccién de estadistica de poder para la mejora de mejora en
leyes generali- conseguir una un contexto
zables emancipaciéon concreto
Metodologia Método cien-  Método Planteamien- Discusién Indagacién de
(Qué proce- tifico hipotético- to dialégico/ hermenéutica  accién colabo-
dimientos deductivo. participativo  investigador/ rativa
utilizan) Utilizacion de investigado
estadistica
Axiologia El investiga-  El investi- El investiga-  El investiga- El investiga-
(Juicios de dor permane- gador debe dor conduce  dor genera dor se implica,
valor, ética ce distante, no ser exactoy la investi- una reflexiéon toma respon-
profesional del se implica. preciso gacion para  personal en los sabilidad en la
investigador) conseguir la  sujetos investi- construccién
justicia social gados del conoci-
miento
Criterios de Datos riguro-  Datos objeti-  Validez fun-  Acuerdo Verdad cons-
calidad y de sos y fiables vos. Validez damentada en intersubjetivo  truida para
validez que puedan estadistica verificacién investigador/ accién de me-
(Qué tipo de ser replicados de cam- investigado. jora. Validez
datos buscan bios en las Validez asocia- asociada a un
obtener) propuestas da al consenso  conocimiento
de accién y transformativo
mejora
Accién No les preocu- No les preocu- Busca el cam- Busca la com-  La investi-

(Qué atenciéon
les merece la
«accion»)

pa la accién
que genera la
investigacién
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pa la accion
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investigacién

bio, la mejora
y la accién
social

prensién del
sistema

gacion esta
incompleta sin
la accién
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POSItlylSta P.o.s - Critico Constructivista Participativo
Realista positivista
Control/voz El control yla El controlyla Controly La voz del La voz del

(Quién contro-
la la investi-
gacién, quién

voz pertenecen
a los investiga-
dores

voz pertenecen
a los investiga-
dores

voz compar-
tidos entre
investigador e

investigador se
mezcla con la
de los investi-

investigador se
mezcla con la
de los investi-

tiene voz) investigados  gados gados
Verdad El conoci- El conoci- El conoci- No hay verdad No hay verdad
(Qué cono- miento que miento valida- miento que universal, no universal.
cimiento se permite do estadistica- permite la hay una verdad Existe una
califica de controlar y mente emancipacién Unica, existe indagacién
verdadero) predecir la de los opri- una verdad compartida,
naturaleza midos multiple una verdad
consensuada
Investigaciones Hesse (1980) Cooky Cam-  Giroux Guba y Lin- Heron y
representativas Miles y Huber- pbell (1979), (1988), Ole- coln (1989) Reason (1997)
man (1984) Glaser y sen (1994) Schwandt Kemmis y
Strauss (1967) (1994), Strauss McTaggart
y Corbin (1998) (2000)

Los datos que muestra la Tabla 1 exponen grandes diferencias entre
los distintos paradigmas, reflejando un pensamiento dicotémico que pro-
duce el debate metodolégico actual. Por un lado estdan los investigadores
cualitativos de linea cientifica que consideran de manera despreciativa el
trabajo subjetivo y no generalizable llamado «suave»; en el otro lado, los
interpretativos/artisticos que critican a los positivistas obsesionados con la
objetividad y que legitiman las aproximaciones interpretativas de analisis
creativo (Ellingson, 2011).

Desde los lemas del cientifismo y la evidencia positiva se fuerza a los
investigadores cualitativos a obtener un conocimiento fiable y valido em-
pleando una metodologia rigurosa y sistematica de tipo objetivo, apoyada
en un modelo causal de variables dependientes e independientes, realizando
investigaciones que utilizan un anélisis de contenido inductivo aplicando la
tipologia de la «Teoria Fundamentada» (Grounded Theory), mediante cla-
sificacion de datos en categorias y recuento de frecuencias por cada una
de las categorias (Glaser y Strauss, 1967). Se generan informes de investi-
gacién similares a los informes estadisticos y se producen investigaciones
experimentales en las que se controla el azar buscando la replicacién y la
generalizacién. Se busca una ontologia realista, una epistemologia obje-
tiva y una axiologia libre de valor para producir el informe cientifico que
permita a los investigadores realizar declaraciones generalizables acerca
del fenémeno social estudiado (Glaser y Strauss, 1967; Miles y Huberman,
1984). Frente a esta perspectiva se encuentran los investigadores que valo-
ran lo humanistico, el conocimiento subjetivo abierto, como por ejemplo el
conocimiento inserto en las historias, la poesia, la fotografia y la pintura.
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Entre los cualitativos «artisticos e interpretativos» la verdad se considera
multiple, fluctuante y ambigua; buscan la ascética, la emocién, la evocacién
y la iluminacién de los temas analizados en casos particulares, produciendo
narraciones «emocionalmente evocativas» (Richardson, 2000; Ellis y Boch-
ner, 2006; Lee, 2006).

Para Ellingson (2011), entre estos dos extremos, se encuentra un mo-
vimiento que trabaja para ofrecer descripciones, exposiciones, analisis, pe-
netraciones, teoria y critica, mezclando elementos del arte y de la ciencia.
La voz en primera persona contrasta con la voz en pasiva del positivismo,
moviéndose desde la objetividad a la intersubjetividad, buscando una «in-
tima familiaridad» con los materiales textuales, como se puede apreciar en
el trabajo de Strauss y Corbin (1998). La «Teoria Fundamentada» (Grounded
Theory) de Strauss y Corbin (1998) se sittia dentro de la teoria del construc-
cionismo social, considerando que el conocimiento declarado por los que
participan en la investigacién es construido socialmente, por tanto el signi-
ficado no solo descansa en los individuos como particulares sino en el nexo
de relaciones que se establece entre los individuos de una comunidad (Char-
maz, 2011). Dentro de esta perspectiva la investigacién cualitativa se define
como una serie de practicas interpretativas que hacen el mundo visible.
Cada practica interpretativa hace el mundo visible de una forma diferente,
de aqui el compromiso de usar mas de una practica interpretativa en un
mismo estudio. El investigador cualitativo se asocia a la figura de una per-
sona que hace «bricolaje», que hace «montajes» o que une imagenes y piezas
para realizar un «montaje» (Denzin y Lincoln, 2011; Kincheloe, McLaren y
Steinberg, 2011). En este sentido los que hacen bricolaje se mueven mas alla
de los limites de una disciplina particular y miran «entornando los ojos» a
través de la perspectiva que les brinda cada 4&mbito o disciplina de estudio y
cada participante en la investigacion, manejando procesos de cristalizacion
mas que de triangulacion y orientandose a la promocién del cambio y la jus-
ticia social desde una perspectiva critica-pragmdtica conectada a la accién
(Ellingson, 2011). Estas caracteristicas de metodologia cristalizada vy critica
son centrales para definir con claridad la nocién de «bricolaje cualitativo»,
pues con ellas se abandona el ingenuo concepto de realismo positivista de
que la realidad puede aprehenderse, para centrarse, en cambio, en la clarifi-
cacién de los caminos que llevan a la produccién e interpretacién del cono-
cimiento. Estas son las estrategias que algunos investigadores cualitativos
ofrecen para resistir a la crisis de confianza que se vive en la actualidad,
crisis que se refleja en dos problemas esenciales:

— El problema de la «evidencia» en la investigacién cualitativa.

— El problema de la obtencién de un conocimiento «verdadero».
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BRICOLAJE CRISTALIZADO PARA RESISTIR AL PROBLEMA DE LA
«EVIDENCIA»

Como ya se ha visto reflejado en las caracteristicas esenciales del pa-
radigma positivista/realista y postpositivista de modelo cientifico que apa-
recen en la Tabla 1, desde esta aproximacién se presupone la creencia de
que existe un mundo empirico al que se puede acceder por medio de una
investigacion que progrese buscando evidencias. La evidencia se convierte
asi en el referente para establecer los criterios y estdndares de calidad en
la investigacién cualitativa. Para Torrance (2011) el movimiento de la evi-
dencia comenzé en los afios 1990 atacando profundamente la investigacién
cualitativa, pues cuestionaba su utilidad. Para evitar que la investigacién
cualitativa fuese calificada de «mera influencia» o de «algo irrelevante»
buscé ser mas empirica y técnica, acumulando «evidencias» sociales y cien-
tificas para informar a los tomadores de decisiones politicas. Pero antes
estas declaraciones Hamersley (2005) responde indicando que los enfoques
cualitativos no pueden proporcionar una evidencia suficientemente robusta
para desarrollar la politica y la practica educacional. Torrrance (2011) in-
dica que es expresamente esta imposibilidad de encontrar una evidencia
similar a las de las ciencias naturales la que ha provocado esta crisis de
confianza, y se plantea si es posible hablar en la investigacién cualitativa
de una evidencia que pueda ser considerada «verdadera y real» distinta a la
evidencia del planteamiento positivista.

Morse (2006) profundiza en el concepto de evidencia cualitativa e
indica que este tipo de evidencia no es algo que esté fuera de los sujetos
investigados y que se pueda aprehender, pues la evidencia cualitativa es
producida, construida y representada por los sujetos que participan en la
investigacion, ya que una representacién objetiva de la realidad es imposi-
ble, como se ha discutido y debatido ampliamente (Denzin y Lincoln, 2000;
Sadin, 2000; Moral, 2006). Para Altheide y Johnson (2011), la evidencia y los
hechos son dos cosas similares pero no son idénticas, pues todo el mundo
puede estar de acuerdo con un hecho, por ejemplo «hay una roca, una roca
que es mds dura que el algodén», pero la evidencia implica una afirmacién o
una negacién de unos hechos que son relevantes elaborando un argumento
que puede estar asociado a posiciones ideolégicas y epistemolégicas. Por
tanto, la evidencia no esti exclusivamente asociada a hechos sino que esta
también asociada a argumentos, considerandose como algo problematico,
pues puede estar sujeta a desacuerdo. Teniendo presente esta afirmacién
los investigadores cualitativos deben focalizarse en la evidencia inmersa en
un contexto social, pues un argumento se construye en base a suposiciones,
criterios, creencias, ideales, reglas, etc., de los miembros que participan en
la investigacion, en un proceso interactivo entre el contexto, el investigador,
el método, el escenario y los actores.
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Morse (2006) afiade un dato mas a la evidencia cualitativa indicando
que no es nunca moral o éticamente neutra, pues no se trata de una cuestién
de evidencia o no evidencia, es mas bien una cuestién de quién tiene el poder
para controlar la definicién de evidencia, quién define la clase de material
que se cuenta como evidencia, quién determina cuales son los mejores mé-
todos que producen la mejor forma de evidencia, qué criterios y qué estan-
dares se usan para verificar la evidencia. Por tanto, frente a este movimiento
de evidencia cientifica la propuesta de Altheide y Johnson (2011) es la de
resistirse ejercitando un «realismo analitico» que esta basado en una vision
de que el mundo social es un mundo interpretado y que siempre estd bajo
una construccién simbdlica. Asi, aunque sea habitual la practica de que para
obtener un conocimiento lo mas verificable posible y resolver el problema
de la evidencia los investigadores triangulen empleando métodos mixtos
(Teddlie y Tashakkori, 2011), para algunos investigadores cualitativos, como
destacan Denzin y Lincoln (2011), los métodos mixtos son descendientes
directos de los disefios de experimentales clasicos y del movimiento de la
triangulacién de los afios 1970 que se apoya en una jerarquia metodol6-
gica, la cual sitia a los métodos cuantitativos en lo alto de la jerarquia y los
métodos cualitativos relegados a un segundo plano y que busca generar un
conocimiento que funcione, que sea efectivo, que sea evidente y verificable,
por tanto considera a los métodos cualitativos métodos auxiliares para com-
pletar los datos obtenidos desde la recogida de datos cuantitativa.

Pero existe una tesis de incompatibilidad que disputa las declaraciones
del movimiento de mezcla de métodos (Teddlie y Tashakkori, 2011), que
indica que la compatibilidad entre los métodos cualitativos y cuantitativos
es imposible debido a la incompatibilidad de los paradigmas en los que des-
cansan los distintos métodos. Los métodos mixtos toman la indagacion y la
dividen en dos categorias dicotémicas: exploracién contra confirmacién. El
trabajo cualitativo estd asignado a la primera categoria y la investigacion
cuantitativa a la segunda (Denzin y Lincoln, 2000, 2011). Kincheloe, McLa-
ren y Steinberg (2011) consideran que si los investigadores cualitativos,
preocupados por encontrar una evidencia justificable, utilizan la triangula-
cién, deben tener en cuenta que la complejidad ontolégica es incompatible
con la nocién tradicional de triangulacién. Los procesos sensibles obser-
vados en el mundo fluyen como un rio en el que el movimiento y el conte-
nido exacto del agua nunca es el mismo, por tanto los observadores ven la
realidad y objeto de indagacién desde su propio punto de vista. Esto lleva
a plantear que no hay un retrato del fenémeno social exactamente igual a
otro, pudiéndose producir diferentes descripciones de un objeto de indaga-
cién dependiendo de la parte del proceso en el que se haya puesto la mirada
o dependiendo de la parte del rio que ellos hayan visto. Los investigadores
mas «inocentes», o los mas «reduccionistas», al apreciar la complejidad solo
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ven desde su perspectiva, pero las descripciones reduccionistas de aislados
cuerpos de conocimiento no son suficientes para la investigacién critica.

Por tanto, ahora se aboga por tener como imagen central de la inda-
gacion cualitativa el «cristal» y no el «tridngulo» — multiples lentes frente a
un solo reflejo o posicién-. Ellingson (2011, p. 605) considera que «la crista-
lizacién, y no la triangulacién, es la idea que puede resistir el latigazo negro
positivista en este momento actual». La premisa sobre la que se fundamenta
la triangulacién es que la combinacién de practicas metodolégicamente
multiples, materiales empiricos, perspectivas y observaciones permite que
un estudio particular sea mejor comprendido y que tenga mayor rigor, pro-
fundidad y riqueza, pero este proceso de triangulacién puede llegar a ser
reduccionista. Por este motivo autores como Richardson (1997), Janesick
(2000) o Ellingson (2011) proponen que la imagen central de la investigacién
cualitativa sea el «cristal» y no el «tridngulo». Richardson (1997) considera
que para hablar de validez en los textos cualitativos postmodernos hay que
moverse desde la teoria de la geometria plana (tridngulo) a la teoria de la
luz (cristal). El cristal es un prisma que se refleja externamente y se refracta
dentro de si mismo creando diferentes colores, modelos y direcciones. En el
proceso de cristalizacién el escritor cuenta el mismo hecho desde diferentes
puntos de vista. No hay una «correcta» lectura del acontecimiento. Cada
lectura, como cada luz, brillo o destello que proporciona el cristal refleja
una perspectiva diferente del incidente que se analiza. La triangulacién es el
resultado de multiples realidades refractadas simultdneamente, no secuen-
cialmente como hace la cristalizacion.

Actualmente Ellingson (2009) ofrece un esquema para realizar la
investigacion cualitativa desde el concepto de cristalizacion y lo propone
como un esquema alternativo al esquema tradicional para plantear la in-
vestigacion cualitativa. Su propuesta cristalizada requiere ofrecer variadas
formas de interpretacion, representar el conocimiento desde distintas pers-
pectivas como la constructivista, interpretativa, creativa y artistica, utilizar
distintos géneros como poesia, narrativa, informe, etc., y distintos medios
como video, pintura o musica, incluir las reflexiones del investigador y evi-
tar la objetividad positivista mostrando la verdad como algo construido.
Esta forma de validez cristalizada no es contraria a la «precisién» que re-
quiere Eisner (1997) para valorar la calidad de una investigacién cualitativa.
Con la cristalizacién se permite ver y conocer la perspectiva que toma el
investigador y cada uno de los participantes en la investigacién sin promo-
ver la evocacién o la interpretacion sesgada sino exponiendo la realidad de
cada significado. No es abrir la puerta a la ambigiiedad y a las multiples
interpretaciones, sino no concluir los trabajos cualitativos desde una sola
perspectiva, posicién o autoridad. El que hace bricolaje utilizando la crista-
lizacién y no la triangulacién, comprende que la investigacién es un proceso
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interactivo y personal, que no esta nunca libre de valor, pues la investiga-
cién interacciona con la propia historia personal y social de los sujetos que
participan en la investigacién, tanto en los investigadores como en los in-
vestigados. El producto del bricolaje se concibe como un «collage reflexivo»
constituido por una serie de imagenes, interpretaciones y representaciones
interconectadas. La estructura interpretativa del «collage reflexivo» es como
un edredén o una secuencia de representaciones conectadas como partes de
un todo (Richardson, 1997).

Teniendo presentes estas consideraciones, aunque la evidencia de la
investigacion cualitativa sea considerada «suave»...sea considerada no va-
lida, no replicable, como hemos visto a lo largo del desarrollo de este apar-
tado, algunos investigadores cualitativos siguen insistiendo en ella. Quiza se
haya fracasado en comunicar la naturaleza de la evidencia cualitativa a la
comunidad cientifica en general, pero este tipo de evidencia es la tnica evi-
dencia que se puede manejar y que identifica a la investigacién cualitativa,
y, ademas, la hace diferente de la investigacién cuantitativa pudiendo asi
resistir al movimiento positivista que intenta imponerse como unica alter-
nativa para hacer investigacién educacional (Denzin, 2011).

BRICOLAJE CRITICO CONECTADO A LA ACCION PARA RESISTIR
AL PROBLEMA DEL CONOCIMIENTO «VERDADERO»

La nocién de bricolaje que identifica a la investigacién cualitativa se
asocia a la idea de cristalizacion, pero a la vez también se asocia a una inves-
tigacion de critica social desde la postura del realismo critico dirigida al cam-
bio y la justicia social (Kincheloe, McLarem y Steinberg, 2011; Charmaz,
2011). Desde estos enfoques el investigador cualitativo entiende la investi-
gacién como un proceso basado en el arte y la politica de la interpretacién
y se considera que no existe una singular y tinica interpretaciéon que sea la
«véalida» y la «verdadera». Existen distintas y multiples comunidades inter-
pretativas, cada una de las cuales tiene sus propios criterios para evaluar e
interpretar. Denzin (2011, p. 653) pone un ejemplo muy claro para demos-
trar que existen distintas formas de interpretar una misma realidad:

«Seis hombres ciegos se encuentran con un elefante vy le tocan por
distintas partes de su cuerpo, sintiendo y percibiendo formas distintas
y sensaciones distintas: El primer hombre ciego toca al elefante en el
costado vy lo siente como una pared, el segundo toca la trompa vy dice que
el elefante es una serpiente, el tercero toca el colmillo y dice que es una
lanza, el cuarto toca una pierna vy dice que es un drbol, el quinto toca la
oreja y dice que es un abanico, y el iltimo toca la cola y dice que es una
cuerda.»
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A partir de este ejemplo, Denzin (2011) concluye que hay maulti-
ples versiones de un elefante, con lo cual nunca podremos conocer la
verdadera naturaleza de las cosas. El planteamiento expuesto a través
del ejemplo de los ciegos es el planteamiento base que da fundamento a
la investigacién cualitativa y que supera el ingenuo positivismo que con-
sidera que existe una tnica realidad que puede ser conocida y de la que
podemos obtener un conocimiento generalizable (Denzin, 2011). El rea-
lismo critico considera que existe un mundo de acontecimientos fuera de
los sujetos, pero el conocimiento de ese mundo es socialmente construido
mediante la interpretacién en la que intervienen sentimientos, creencias,
valores, etc. Para Maxwell (2004), el realismo critico se asocia a la idea
de un realismo ontolégico que descubre las relaciones existentes entre el
significado y el contexto social en que los sujetos estan situados. Desde
este realismo ontolégico se pueden comprender los conflictos y las dife-
rencias en el significado que dan los distintos actores que participan en la
investigacion. La perspectiva de la que parten para realizar el analisis es
desde la perspectiva del interaccionismo simbélico, en el que la evidencia
es vista como parte de un proceso de comunicacién que simbdlicamente
establece relaciones entre el actor y la audiencia. El investigador cuali-
tativo parte de la base de que existen filtros simbdlicos que pertenecen a
distintas comunidades epistémicas con significados colectivos, estandares
y criterios de valor. Se produce asi una «narrativa evidenciaria» construida
a partir de cada comunidad epistémica (Denzin, 1992). Por tanto, como
indica Denzin (2011), hay multiples versiones de un elefante y esto nos
lleva a considerar que nunca podremos conocer la verdadera naturaleza
de las cosas; cada uno de nosotros esta cegado por su propia perspectiva,
por tanto la verdad es siempre parcial. Denzin (2011, p. 654) plantea una
serie de preguntas reflexivas a partir del establecimiento de los siguientes
principios o verdades:

«Primera verdad: El elefante no es una cosa, puede ser seis cosas dis-
tintas, pero ¢cémo una misma cosa puede ser varias cosas al mismo tiempo?

Segunda verdad: Nosotros somos como las personas ciegas, nosotros
solo vemos verdades parciales.

Tercera verdad: Nuestro sesgos nos tienen seriamente cegados. Tanta
es nuestra ceguera que nunca podremos comprender a otra persona ciega
en otra posicion.

Cuarta verdad: Si todos estamos ciegos y si hay multiples versiones
de un elefante, entonces todos estamos como deambulando por el mundo
justamente haciendo lo mejor que podemos hacer.»
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Podriamos responder a las cuestiones que plantea Denzin (2011) con
la respuesta que dan Lincoln, Lynham y Guba (2011), pues para ellos lo que
importa en la investigacion cualitativa a primeros de siglo XXI es, esencial-
mente, disefiar los procedimientos mas adecuados para analizar las activi-
dades de basqueda de significado de los grupos en vez de trabajar buscando
un consenso sobre si la realidad y la validez son absolutas, pues este debate
ya se ha trabajado con mucha insistencia a lo largo de la historia de inves-
tigacién cualitativa, demostrandose que estos aspectos se derivan del con-
senso de una comunidad para referirse a lo que es «real», lo que es ttil y lo
que es significativo. Las actividades de dar significado son centrales en si
mismas porque en este hecho de dar significado, se crea la accién o la inac-
cion, el cambio o el estancamiento del sistema. La investigacién cualitativa
busca la accion y la mejora; si existe alguna interpretacion o significado que
dirige, oprime y limita las posibilidades para construir una sociedad mas
libre y democratica, deben ser analizados y sobre ellos actuar. Solo se puede
producir una accién encaminada a conseguir un cambio social a partir de la
toma de consciencia de las incongruencias en la construccion del significado
y el sentido de los hechos sociales.

Esta propuesta de realismo critico, que destaca la accién como posible
antidoto al callejon sin salida que parece existir cuando entramos en los
problemas de la verdad y del conocimiento cierto, encajan y conectan direc-
tamente, segin Denzin y Lincoln (2013), con las propuestas pragmaticas de
la Escuela de Chicago dirigidas a la accién, propuestas que no tienen nada
que ver con el pragmatismo que se deduce del movimiento de mezcla de
métodos cuantitativos y cualitativos (Teddlie y Tashakkori, 2011) relaciona-
das con la version practica de «lo que funciona» (Howe, 2009), sino con una
serie de estrategias de investigacién que se dirigen a reflejar la intersubje-
tividad del conocimiento y, aunque no puedan alcanzar la objetividad, dan
recomendaciones para la accién y sugieren formas pragmaticas para me-
jorar el mundo. Las estrategias que proponen Denzin y Lincoln (2013) son
la etnografia de actuacién, la etnografia narrativa, la teoria fundamentada,
la investigacién-accion, la investigacién cualitativa aplicada al campo de la
salud y los estudios de caso generalizables. Para Levin y Greenwood (2011),
las propuestas encaminadas a la accién son las que verdaderamente dan
validez a la investigacion cualitativa, pues consideran que una investigacién
educacional o social que no sea aplicada no podra ser significativa y, por
tanto, no podri ser llamada investigacion. Al igual que Levin y Greenwood
(2011), Kincheloe, McLaren y Steinberg (2011) consideran que si las teorias
obtenidas de las investigaciones cualitativas no son examinadas ni valoradas
en el contexto, son meras especulaciones y nunca podran conseguir la trans-
formacion y la mejora social que es el objetivo final de toda investigacién.
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CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

En este momento critico de crisis en que nos encontramos, Denzin
(2011) considera que se debe resistir a la presién positivista creando unos
estandares de calidad y unos criterios de calidad propios de la investigacion
cualitativa y no permitir que los investigadores de linea positivista definan
los estandares de referencia en la investigacién cualitativa. Pero Denzin
(2011) también declara que existe un problema grave pues hay mas de una
versién de lo que se entiende por riguroso y vdlido dentro de la comunidad
de investigadores cualitativos. Los investigadores cualitativos estan dividi-
dos, por tanto hay que elaborar una guia flexible y abierta a todos que no se
rija por criterios cuantitativos y que proporcione un modelo ejecutable de
indagacién cualitativa fuera del esquema empirico.

La propuesta de bricolaje cristalizado y critico conectado a la accién que
hemos desarrollado en los apartados anteriores, son los elementos basicos
sobre los que construir un sistema definido comtn fuera del armazoén posi-
tivista. Asi, aunque el movimiento de la evidencia positivista actual niegue la
tradicion cualitativa y, como los hombres ciegos, acttie como si solo existiera
su perspectiva, el sistema cualitativo se mantiene radicalmente relativista,
creando una narrativa de pasién y compromiso, una narrativa que se funda-
menta en que los caminos de conocimiento son siempre parciales, morales
y politicos, siendo la base del esquema que marca un camino seguro y fiable
a recorrer por la investigacion cualitativa (Denzin, 2011). Pero ademas de
encontrar un esquema basico de actuacién en la investigacién cualitativa
distinto del modelo positivista de la evidencia, es necesario seguir las indica-
ciones de Atkinson y Delamont (2006), los cuales piden a los investigadores
cualitativos que piensen detenidamente si los proyectos de investigacion
cualitativa que planifican llevar a cabo se sustentan en el mejor esquema o
esbozo que podrian planear. Cada investigador cualitativo, desde su depar-
tamento y desde su programa de investigacion y doctorado, deberia hacerse
esta pregunta y reflexionar detenidamente sobre ella.

En relacién al aspecto destacado por Atkinson y Delamont (2006), en-
contramos algunas criticas que destacan una serie de impedimentos para
que la investigacién cualitativa se desarrolle de manera adecuada.

— Levin y Greenwood (2011) consideran que los cientificos sociales de
la academia estan desconectados de la sociedad, pues sus propues-
tas de investigacién estdn motivadas por lo que estad de moda en las
areas profesionalizadoras de la institucién y no por los problemas
sociales actuales. Los investigadores quieren ser importantes y no
titiles, reflejando un sistema neoliberal donde los criterios acerca
de lo que se vende estan por encima de los criterios que valoran los
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buenos disefios de investigacién; se posicionan como espectadores
analistas y no como participantes activos en la sociedad, haciendo
una irrelevante investigacién por la que no reciben mucha finan-
ciacién y asi siguen realizando un irrelevante trabajo. En opinién
de Torrance (2011) la investigacién educacional esta dirigida por
los sistemas de produccion que exigen producir mucha cantidad de
producto aunque sea de menor calidad.

— Torrance (2011) considera que las investigaciones que se producen
no suelen tener un efecto visible en la conducta de los sujetos in-
vestigados, pues la teoria y la practica estan totalmente disociadas
desde el propio proyecto de investigacién cualitativa. Las propues-
tas encaminadas a la accién no dan fundamento al esquema de
investigacién, por tanto el modelo de investigacién que se sigue no
toma riesgo ninguno, se mantiene haciendo una investigacién de
diseno suave, sin riesgo, produciendo unos datos limitados y poco
utiles.

— Para Seale y colaboradores (2004), existe un exceso antimetodol6-
gico de que todo vale, un roméantico postmodernismo, que la ma-
yoria de las veces produce investigaciones cualitativas de muy poca
calidad y casi de sentido comun.

— En el ambito espafiol encontramos los trabajos de Hernédndez y
Maquill6n (2010) y Gogolin (2012), que hacen referencia a indica-
dores de calidad para revisar las publicaciones cientificas, y los de
Fernandez, Torralbo y Vallejo (2008) y De Miguel y colaboradores
(2004) que hacen referencia a las tesis doctorales y la formacién de
doctores, asi como el trabajo de REUNI+D (Martinez Rodriguez,
2012) que profundiza sobre el concepto de excelencia en investiga-
cién y destaca, entre otros muchos, los siguientes elementos criti-
cos del funcionamiento universitario que impiden el desarrollo de
una investigacion de excelencia y de calidad:

e Estar inmersos en una cultura de competitividad para mante-
nerse en los rankings de excelencia.

* No disenar investigaciones que tengan como principio basico el
de utilidad (social, académica, pedagégica).

e Disenar investigaciones sin compromiso e implicacién de sus
miembros.

Ante estas aportaciones habria que preguntarse si lo que realmente
estd en crisis es la investigacién cualitativa en si misma o la estructura que
la sustenta, los departamentos de investigacién que la generan y la aceptan,
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incluso cometiendo los errores que sefialan estos autores. La investigacion
cualitativa esta cuestionada por los enfoques positivistas, como siempre ha
estado, pero si la investigacién educacional que se proyectara estuviera bien
fundamentada, apoyada en los criterios de un bricolaje cristalizado y critico
conectado a la accién que se han explicado a lo largo del articulo, no se
les podria tachar de investigaciones suaves, poco rigurosas, o poco fiables
sino investigaciones conectadas con el cambio, la mejora y la justicia social
(Ellingson, 2009; Denzin y Lincoln, 2013; Charmaz, 2011).

La investigacién cualitativa tiene sus estrategias para resistir al movi-
miento de la evidencia positivista y desquitarse el caracter de fraude con el
que se califica por no tener datos, tablas, graficos, nimeros, ni estadisticas.
La investigacién cualitativa tiene historias y narrativas, y realiza interpre-
taciones sobre ellas, e invita a la audiencia a experimentar estas interpre-
taciones, en un proceso incondicional, radical y excitante (Pierre, 2011),
un proceso, como sefala Ellingson (2011), que es ademas siempre politico,
potencialmente revolucionario y nunca neutral, con lo cual requiere com-
promiso e implicacién en un trabajo social y una accién participativa para
el cambio y la mejora.
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RESUMEN

La evidencia acerca del empleo de materiales autoconstruidos con uso pe-
dagégico entre el alumnado de primaria, secundaria y formacién inicial del
profesorado ha apuntado consecuencias positivas. Sin embargo, hasta la fe-
cha, esta investigacién no se ha conectado a ningiin marco teérico ni dirigido
hacia los estudiantes del Master de Profesorado. El objetivo fundamental de
este trabajo fue analizar las creencias y actitudes de un grupo de estudiantes
portugueses del méster de ensefnianza respecto al uso de los materiales auto-
construidos en clase de Educacién Fisica, interpretando los resultados a la luz
de la Teoria Construccionista de Papert. Una muestra de 98 estudiantes (59
varones y 39 mujeres) cumpliment6 un cuestionario ad-hoc antes y después
de asistir a un curso de formacién centrado en el abordaje de la hibridacién
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de modelos de ensefianza deportiva y material autoconstruido. La valoracién
de la experiencia resulté positiva y las comparaciones pretest-postest mos-
traron mejoras relativas a la contribucién de los materiales autoconstruidos
para activar al discente, abordar la interdisciplinaridad, su potencialidad en
actividades extraescolares y la evaluacién. La idea imperante en la perspecti-
va construccionista de facultar a los aprendices para que asuman su propio
proceso de construccién de conocimiento tomé forma mediante la creacién
de sus propios méviles e implementos. Los estudiantes del master declararon
haber reforzado la construccién de su conocimiento interior tras generar
artefactos en ambientes de aprendizaje social, y haber aumentado su interés
y motivacién. La experiencia parece despertar actitudes positivas hacia su
empleo de cara al ejercicio profesional.

PALABRAS CLAVE

Formaci6n del profesorado; Material autoconstruido; Educacién y Entre-
namiento Fisico.

ABSTRACT

Evidence on the usage of self-made materials as a pedagogical resource in
Primary, Secondary and Teacher Training Education has prompted positive
outcomes. However, this research has not been linked to theoretical frame-
works, nor it has been applied to Master students. The main goal of this
research work has been to assess the beliefs and attitudes of a group of Portu-
guese students enrolled in a Masters program on Teaching regarding the use
of self-made materials considering Papert’s Constructionist Theory of Learn-
ing. A total of 98 students (59 males, 39 females) completed a questionnaire
prior to and after a seminar on self-made materials and the hybridization of
Instructional models. Results showed that the experience was positive since
pre-test/post-test comparisons showed significant increases regarding the
contribution of self-made material for activating teachers, its potential for in-
terdisciplinary and extracurricular activities, as well as assessment. The Con-
structionist Theory of learning supports the idea that students should take
ownership of their own learning process and the construction of self-made
materials made this possible. Participants manifested that building items in
a social context had helped them increase their learning, interest and motiva-
tion. This experience seems to have provoked positive attitudes towards the
use of self-made materials in the participants’ teaching career.

KEY WORDS

Teacher education; Materials; Self management; Physical Education.
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INTRODUCCION
El construccionismo

La perspectiva construccionista del aprendizaje (e.g., Papert y Harel,
1991), una teoria derivada del marco constructivista de Piaget, enfatiza la
importancia de la accién en el proceso de aprendizaje. Al mismo tiempo que
considera la idea de «aprender haciendo», el construccionismo se centra en
el arte de aprender, més concretamente, de «aprender a aprender» (Acker-
man, 2001; Papert, 1987), y sostiene que la construccién de artefactos, ya
sean objetos fisicos (como esculturas de jabén, casas con piezas de plastico
o castillos de arena) o digitales (como software de un programa de ordena-
dor) son facilitadoras del aprendizaje. Papert (1987) establece que los apren-
dices forjan su entendimiento del mundo al crear artefactos, experimentar
con ellos, modificarlos y analizar su funcionamiento. Ese mismo autor se
intereso6 por saber como los estudiantes participan en una conversacién con
los artefactos, y cémo estas conversaciones impulsan el aprendizaje auto-
dirigido y facilitan la construccién de nuevos conocimientos. De la misma
manera que el constructivismo, el construccionismo otorga a los aprendices
un rol activo en su aprendizaje; el hecho de disenar los propios proyectos
y construir sus artefactos faculta a los estudiantes para asumir ese papel.
Papert (1987) plantea que los sujetos construyen sus propias estructuras de
conocimiento en paralelo a la construccién de objetos. Esto puede deberse
al aumento de implicacién, interés y motivacién intrinseca del constructor.
No obstante, los estudiantes aprenden mejor cuando construyen objetos que
les resultan realmente significativos.

En suma, el construccionismo implica dos tipos de construcciones:
una dirigida al mundo externo y, otra, al conocimiento en el interior. El
nuevo conocimiento interior permite al discente construir objetos mas so-
fisticadas en el mundo externo, lo que genera mas conocimiento y asi suce-
sivamente, constituyendo un ciclo retroalimentado. Para Papert (1996) es
misién del docente crear oportunidades 6ptimas para que los educandos
puedan construir conocimiento (por ejemplo, ofreciéndoles el disefio de va-
rios objetos), pero también, promover escenarios, ambientes de aprendizaje
o contextos sociales en los que estos materiales puedan ser utilizados.

Un buen ambiente de aprendizaje debe tratar de maximizar tres as-
pectos: eleccién, diversidad y caracter publico. En primer lugar, la teoria del
construccionismo sostiene que cuantas mas opciones se ofrezcan al apren-
diz sobre qué construir, mayor inversiéon personal pondréa en la tarea. En
segundo, asume que una diversidad de artefactos impulsara la imaginacién
creadora; pero, ademas reconoce una diversidad de estilos de aprendizaje.
Asi, se pueden encontrar aprendices reflexivos, que prefieren planificar lo
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que van a hacer y revisar ese plan a lo largo de la tarea, y aprendices expe-
rimentadores, que optan por trabajar sin un plan preestablecido y entablar
una especie de «didlogo» con su construccion. En tercer lugar, un buen am-
biente de aprendizaje potencia el trabajo colaborativo entre los estudiantes,
que deben aprender en interaccién con los demas. Papert y Harel (1991)
denominan a esta construccién «entidad publica». El objeto creado, al ser
compartido con los demas, se convierte en una organizacién publica a tra-
vés de la cual el aprendizaje construccionista es fuertemente reforzado. Es
decir, el aprendizaje tiende a ser més robusto y provechoso cuando el apren-
diz esté involucrado conscientemente en una construccion publica, es decir,
que puede ser mostrada, discutida, examinada, probada o admirada (Papert,
1987, 142).

El construccionismo es considerado una teoria del aprendizaje con
gran repercusién en el mundo cibernético, pero también es una estrategia
educativa que los docentes de todos los niveles educativos pueden usar en
su labor diaria (Han y Bhattacharya, 2001). En esta investigacion se hace un
esfuerzo por conectar su marco teérico y sus implicaciones didacticas con
la utilizacién de materiales autoconstruidos en el contexto de la Educacién
Fisica (EF).

El uso de materiales autoconstruidos en el contexto educativo

En las ultimas décadas se ha enfatizado el empleo de materiales re-
ciclados y autoconstruidos para el abordaje de los contenidos curriculares,
especialmente en el contexto de la EF (Werner y Simmons, 1990). Los estu-
diantes y docentes han sido interpelados hacia la elaboracién de materiales
curriculares empleando objetos reciclados y convirtiéndolos en herramien-
tas pedagdgicas, asi como en una fuente inagotable de recursos 6ptimos
para el desarrollo de la motricidad en cualquier etapa educativa (Corbin y
Corbin, 1983; Davison, 1998; Jardi y Rius, 1997; Méndez-Giménez, 2008;
Moss, 2004). Especialmente en los tiempos de crisis econémica, el uso del
material reciclado emerge como una estrategia practica y rentable para
superar los presupuestos limitados o equipamientos precarios, lamenta-
blemente demasiado frecuentes en los centros educativos de los cinco con-
tinentes (Hardman, 2008; Tabernero y Marquez, 2003). Sin embargo, mas
alla de las apreturas econémicas, también se han esgrimido argumentos
educativos que refuerzan el aprovechamiento de materiales autoconstrui-
dos, entre otros, el aumento de la autoestima del alumnado, la sensibiliza-
cién contra el consumo desmedido o la preservacién del entorno natural
(Méndez-Giménez, 2008).
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Unido al creciente atractivo que estos recursos han ido despertando
entre los docentes, se ha incrementado la investigacion dirigida al estudio
del efecto que provocan los materiales autoconstruidos tanto entre el alum-
nado de primaria y secundaria, como entre futuros docentes. En ese sentido,
Méndez-Giménez, Martinez-Maseda y Fernidndez-Rio (2010) encontraron
niveles muy altos de motivacion, diversion y satisfaccion del alumnado de
6.° curso de primaria al llevar a cabo una unidad didactica empleando palas
autoconstruidas. Méndez-Giménez, Fernandez-Rio y Méndez-Alonso (2012)
ratificaron estos resultados positivos en una unidad de ultimate® con aros
de cartén autoconstruidos, y sefialaron una propension entre los estudiantes
de secundaria a valorar los materiales autoconstruidos de manera decre-
ciente en funcién de la edad. En cuanto a la formacién del profesorado, los
estudios de Fernandez-Rio y Méndez-Giménez (2013) y Méndez-Giménez y
Fernandez-Rio (2013) encontraron que la mayoria (70%) de los estudiantes
de la diplomatura de Magisterio declaraba tener una nula o muy escasa ex-
periencia en el uso de materiales autoconstruidos.

La investigacion realizada en Espafia (Méndez-Giménez y Fernandez-
Rio, 2013) ha mostrado la eficacia de intervenciones basadas en la autocons-
truccién de materiales en la formacién del profesorado para despertar el
interés por estos recursos, asi como para aumentar sus creencias y expecta-
tivas de uso como futuros recursos profesionales. No obstante, los resulta-
dos del estudio de Méndez-Giménez y Fernandez-Rio (2012) sugieren medir
bien la cantidad de tareas de construccion solicitadas a los futuros docentes,
puesto que una sobrecarga y alta presién académica podrian provocar un
descenso en la intensidad de las creencias y potencialidad de estos recursos.

Pocos datos han sido informados sobre el uso de materiales autocons-
truidos entre el profesorado en activo. En uno de los escasos trabajos pu-
blicados, Sola et al. (2009) senalaron que el 40% de los docentes de EF de
Sevilla y Huelva (Espafia) no habia recibido ninguna formacién especifica
sobre su uso y explotaciéon didactica, y que sélo el 53% los utilizaba de
manera puntual. La repercusiéon que pueden ejercer estos recursos entre el
alumnado de un postgrado permanece sin explorar.

Conectando los materiales autoconstruidos y la perspectiva
construccionista

Ackerman (2001) hizo hincapié en que la integracién de las perspec-
tivas constructivista y construccionista puede iluminar los procesos por los
cuales los individuos llegan a dar sentido a su experiencia, optimizando
gradualmente sus interacciones con el mundo. En relacién a los materiales
autoconstruidos, Méndez-Giménez et al. (2010) discutieron que su uso aso-
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ciado a un enfoque comprensivo de ensefianza deportiva pudo fortalecer
las tres tendencias del aprendizaje constructivista seflaladas por Perkins
(1999). En primer lugar, los estudiantes se involucraron como «aprendices
activos», puesto que participaron en procesos de investigacién en el diseno
de artefactos al tomar decisiones para resolver los problemas encontrados.
En segundo lugar, se manifestaron como «aprendices sociales», al compar-
tir, evaluar e intercambiar sus artefactos con otros comparieros. Y, en tercer
lugar, se mostraron como «aprendices creativos», al aportar nuevos disefios
artesanales de sus palas e inventar juegos con sus comparieros, al igual que
hicieron Hastie y André (2012).

Hasta la fecha pocas conexiones se han articulado entre la perspectiva
construccionista y la construccién de materiales para EF. Fernandez-Rio y
Méndez-Giménez (2013) concluyeron que los materiales autoconstruidos
pueden ser considerados «artefactos practicos» que parecen ayudar a re-
ducir la distancia entre la teoria de la educacién y la practica educativa,
facilitando el desarrollo del conocimiento practico. En cuanto al aspecto
social y colaborativo de la perspectiva construccionista, Fernandez-Rio y
Méndez-Giménez (2012) exploraron el uso de materiales autoconstruidos
como un recurso para mejorar las posibilidades del modelo de Aprendizaje
Cooperativo. El proceso de construcciéon de materiales en equipo fomenta
los cinco elementos criticos de Aprendizaje Cooperativo: interaccién pro-
motora, interdependencia positiva, interaccién cara a cara, responsabilidad
individual y habilidades interpersonales. Teniendo en cuenta los anteceden-
tes expuestos y la falta de investigacion sobre esta tematica en la formacién
de postgrados, este estudio trata de explorar las creencias de los docentes
en formacién acerca del uso de materiales autoconstruidos para la ense-
fianza deportiva, considerando una muestra de estudiantes portugueses. La
originalidad de este trabajo reside precisamente en abordar esta laguna de
investigacién. Mas concretamente, se disefié una investigacién con tres ob-
jetivos fundamentales:

a) Estudiar las creencias y actitudes de los estudiantes portugueses de
un master de ensefianza acerca de los materiales autoconstruidos
comparandolas antes y después de recibir un programa de inter-
vencion didactica especifico centrado en los modelos de ensefianza
deportiva.

b) Analizar si existen diferencias en las creencias de los estudiantes
del master en funcién del sexo.

¢) Interpretar los datos a la luz de la teoria del construccionismo de
Papert aplicada al &mbito de la confecciéon de materiales autocon-
struidos para su uso en EF.
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MATERIAL Y METODO
Participantes

Los participantes en este estudio eran estudiantes del 2.° curso del
master de ensefianza de la Facultad del Deporte de la Universidad de Oporto
(Portugal) durante el curso 2011-2012, cuya directiva dio su consentimiento
para llevar a cabo esta investigacién. De un total de 146 matriculados, una
muestra de 98 sujetos (59 varones y 39 mujeres), que asistieron a un curso
especifico sobre «Modelos de ensefianza deportiva con materiales autocons-
truidos», formaron parte en el estudio de manera voluntaria. La media de
edad era de 22,8 + 2,35 anos (rango: 21-37). Todos ellos eran licenciados en
EF y Deporte y procedian de diversas universidades portuguesas.

Procedimiento y disefio

Durante el periodo de formacién del segundo curso del méster de en-
sefianza se realiz6 una intervencién educativa que pretendia introducir al
alumnado en la temética de los materiales autoconstruidos en el marco de
los modelos de ensenanza deportiva (Comprensivo, Cooperativo y Educa-
cién Deportiva y su hibridacién) aplicados en EF. El tratamiento consté de
un total de seis talleres teérico-practicos de dos horas y media de duracién
cada uno, para los cuales los estudiantes debian traer confeccionados los
materiales requeridos. Previamente a cada sesion, se les habia informado
por via telematica de cémo construir los artefactos mediante documentos
explicativos e ilustrados con fotografias, siguiendo las orientaciones me-
todolégicas descritas por Méndez-Giménez (2003; 2011). Las modalidades
deportivas abordadas fueron badminton, béisbol, paladés, ringo, ultimate®,
y voleibol.

La parte expositiva de cada sesién se fundamenté en la exposicién del
contenido relativo a los modelos de ensefianza por parte de los profesores-
ponentes, que se apoyaron en presentaciones de diapositivas y videos. A
continuacion, se ejemplific6 como aplicar en la practica el modelo abordado
a través de una o varias modalidades deportivas, para lo que emplearon los
materiales autoconstruidos por los estudiantes. Se realiz6 un disefio de in-
vestigacion cuasi-experimental con comparaciones pre-postest.

Instrumentos

Se utilizé el cuestionario elaborado por Méndez-Giménez y Fer-
nandez-Rio (2013), disefiado en espaiol para medir las actitudes de los
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docentes hacia el uso del material autoconstruido y su percepcién sobre
intervenciones didacticas que utilizan estos materiales. El cuestionario esta
compuesto por dos escalas con un total de 40 items y se incluyeron algu-
nas preguntas iniciales relativas al sexo y la experiencia-formacién previa
acerca de estos recursos. La primera escala (Escala de Creencias y Actitudes
acerca del Material Autoconstruido - ECAMA), compuesta por 20 items, fue
disenada para valorar las actitudes del alumnado hacia los materiales au-
toconstruidos. Se incluyen frases para determinar las actitudes y creencias
de los sujetos acerca de los materiales alternativos como herramienta meto-
dolégica (items 1-4), como estrategia para trabajar la interdisciplinariedad
(items 5-10), en su relacién con la educacién en valores (items 11-14) y
como herramienta de evaluacién (items 15-20). La segunda escala (Escala
de Valoracion de la Experiencia con Material Autoconstruido - EVEMA), tam-
bién de 20 items, valora, entre otros aspectos, el grado de utilidad, esfuerzo
percibido, motivacién, satisfaccién, expectativas y compromiso experi-
mentado por cada participante. En ambas escalas, cada item fue valorado
mediante una escala Likert de 5 puntos (1 = muy en desacuerdo, 2 = en des-
acuerdo, 3 = indiferente, 4 = de acuerdo, 5= muy de acuerdo) para expresar
el grado de identificaciéon con cada una de esas variables. La fiabilidad del
cuestionario en el estudio original fue de a de Cronbach=0,903, lo que in-
dica una alta consistencia interna. La primera subescala fue aplicada antes
y después de aplicar del tratamiento, mientras la segunda solo fue aplicada
como postest.

Un especialista en la materia y bilingiie espafiol-portugués realizé una
primera traduccién al portugués del cuestionario de Méndez-Giménez y
Fernandez-Rio (2013). Siguiendo las indicaciones de Hambleton (1996) se
efectu6 una segunda traduccion inversa y se comprobé que el sentido de
cada frase del cuestionario original permanecia intacto.

RESULTADOS
Analisis de los datos

Los datos fueron introducidos y analizados mediante el programa in-
formatico IBM-SPSS, 19. La fiabilidad del cuestionario fue de o de Cronbach
=0.89, lo que indica una alta consistencia interna. Seguidamente, se solicité
la estadistica descriptiva de todos los items del cuestionario. Las tablas 1y
2 muestran las medias y desviaciones tipicas de ambas escalas.
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Tabla 1
Medias y desviaciones tipicas pretest y postest de la ECAMA

Pretest Postest

Los materiales autoconstruidos... Media DT Media DT

1.1. Suponen una metodologia que re-
quiere mayor compromiso por parte
del docente 3.96 .88 3.92 .99

1.2.  Suponen una metodologia que re-
quiere mayor compromiso por parte

del alumno (**) 3.73 .85 4.34 .70
1.3.  Suponen una metodologia que pue-
de atender mejor a la diversidad 4.34 .64 4.13 .66

1.4. Suponen una metodologia que
permite incluir mejor a los alumnos/

asconN. E. E 3.79 .80 3.97 .96
1.5. Permiten trabajar objetivos comunes

con otras asignaturas (*) 3.97 17 4.29 .78
1.6. Posibilitan el desarrollo las compe-

tencias basicas en el curriculo (**) 3.56 .64 4.11 .81
1.7. Facilitan un mayor conocimiento de

los contenidos de otras areas (**) 3.63 .15 4.05 .88
1.8. Favorecen la adaptacion curricular

para alumnos/as con N. E. E. 3.77 71 3.87 .84

1.9. Permiten que los alumnos/as
realicen actividades en el ambito
extraescolar (*) 3.94 17 4.23 71

1.10. Ayudan a comprobar la integra-
cion de los contenidos de diferentes

asignaturas (**) 3.73 .67 4.18 .64
1.11. Permiten trabajar valores como el
respeto por el material propio y ajeno 4.26 .69 4.29 .82

1.12. Dan pie a trabajar la educacion
ambiental, la conciencia sobre

residuos y el reciclaje 4.17 .15 4.27 .70
1.13. Favorecen el desarrollo de la crea-
tividad y la imaginacion 4.55 .64 4.48 .62
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Pretest Postest
Los materiales autoconstruidos... Media DT Media DT

1.14. Posibilitan actividades mas coedu-

cativas que los deportes tradiciona-

les (**) 3.92 .74 4.19 .65
1.15. Sirven para evaluar las habilidades

motrices de los alumnos/as (*) 3.18 .92 3.50 .92
1.16. Permiten evaluar la implicacion

y actitud del alumnado hacia la

asignatura 4.00 .67 3.98 .84
1.17. Permiten evaluar mejor todas las

capacidades del alumnado 3.29 .70 3.47 .94

1.18. Permiten que los alumnos/as se

autoevallien y co-evaluien a sus
compaifieros (**) 3.26 .16 3.76 .90

1.19. Permiten que se observe una mejo-
ra en los resultados de alumnos/as

con N. E. E. 3.49 75 3.65 .92
1.20. Ofrecen mas ventajas que inconve-
nientes para la practica docente (*) 3.71 76 3.92 .85

(*) Diferencias significativas pretest-postest (Sig. <.05)

(**) Diferencias significativas pretest-postest (Sig. <.01)

Cincuenta y tres estudiantes (53,6%) afirmaron tener inicialmente una
experiencia nula o escasa en el uso de materiales alternativos. Treinta y ocho
alumnos (38,8%) reconocieron haber empleado estos recursos previamente
al estudio a un nivel intermedio o moderado. Finalmente, 7 estudiantes
(7,3%) declararon disponer de un nivel de experiencia elevado o muy ele-
vado sobre esta tematica.

Tabla 2
Medias y desviaciones de la EVEMA

Media DT
2.1. Me ha resultado facil encontrar la materia prima
para elaborarlos 4.32 .76
2.2. Me ha supuesto esfuerzo construirlos 4.00 .99
2.3. Me han permitido conocer contenidos y actividades
nuevas 4.36 .75
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Media DT
2.4. Me han permitido mejorar mis habilidades motrices  3.22 1.16
2.5. Los he encontrado ttiles para abordar esta asigna-
tura 4.13 .69
2.6. Han restado tiempo para abordar los contenidos de
esta asignatura 3.77 77
2.7. Han supuesto un beneficio significativo para mi
como alumno/a 4.13 .81
2.8. Me han parecido rentables considerando el gasto
econémico y su funcionalidad 4.02 .95
2.9. Estoy satisfecho con la experiencia de utilizarlos
para aprender esta asignatura 4.23 .80
2.10. Espero poder emplearlos cuando sea profesor/a de
EF 3.98 .86
2.11. Han contribuido mucho en mi aprendizaje practi-
co de la asignatura 3.93 .75
2.12. Me han permitido mostrar capacidades poco eva-
luadas en EF 3.51 .96
2.13. Han despertado mi interés por la asignatura 3.90 .88
2.14. Me han motivado para aprender los contenidos de
la asignatura 3.95 91
2.15. Me han permitido acceder a un conocimiento mas
significativo, mas motivador 3.98 .18
2.16. Han encajado muy bien con mi forma de aprender  3.82 .86
2.17. Han aumentado mi compromiso con la asignatura 3.98 .76
2.18. Han propiciado que trabaje en grupo, aumentan-
do la interaccién con los compaiieros 3.97 .79
2.19. Me siento muy orgulloso de los materiales que he
construido 3.85 .94
2.20. Ahora valoro mas los materiales que yo he cons-
truido y los de los demas 4.06 .87

Facultad de Educacién. UNED

Se utilizé la prueba de Kolmogorov-Smirnov para valorar la norma-
lidad de todas las variables, obteniéndose valores de Sig. <.05 en casi todas
ellas. Este dato sefiala que no se cumplia el criterio de normalidad en su
distribucién. Por tanto, en los anélisis subsiguientes se emplearon pruebas
no paramétricas.
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Analisis longitudinal

Al objeto de comparar las pruebas pretest y postest de la primera es-
cala sobre las creencias del alumnado, se empleé la prueba de Rangos de
Wilcoxon para dos muestras relacionadas. Se obtuvieron diferencias sig-
nificativas pretest-postest en las variables 2, 5, 6, 7, 9, 10, 14, 15, 18, y 20
(Sig. <.05) del cuestionario ECAMA. La tabla 3 recoge las puntuaciones Z
y la Significacion Asintética de cada una de las comparaciones pre-postest
mediante rangos.

Tabla 3

Puntuaciones Z vy significacién asintética bilateral (Sig. A. Bil.) en la prueba de
Rangos de Wilcoxon. Diferencias pre-postest de la ECAMA

1.2. Suponen 1.5. Permiten 1.6. Posibilitan 1.7. Facilitan 1.9. Permiten

una metodo- trabajar... el desarrollo... un mayor...  que los alum-
logfa... nos ...
Z -4.0722 -2.348 -3.5012 -2.770° -1.9582
Sig. A. Bil. 000 019 000 006 050

1.10. Ayudan 1.14. Posibi- 1.15. Sirven 1.18. Permi- 1.20. Ofrecen
a comprobar... litan activida- para evaluar... ten que los ~ mads ventajas

des... alumnos/as se que...
autoevalten...
Z -2.9472 -2.723 -2.248 -3.8572 -1.9902
Sig. A. Bil. 003 006 025 000 047

a. Basado en los rangos negativos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.

Analisis transversal

Para el estudio y comparacién de las valoraciones entre sexos en la
ECAMA se emple6 la prueba U de Mann Whitney de muestras independien-
tes. En la prueba pretest, no se encontraron diferencias significativas en
ninguno de los items obteniéndose en todos ellos valores de Sig. <.05. En
la prueba postest, solo se encontraron diferencias significativas entre sexos
en el item 1.8 («Favorecen la adaptacién curricular para alumnos con N. E.
E.»), U= 266, Z=-2.350, Sig.=.019, siendo las puntuaciones superiores en el
sector masculino. En el resto de las variables de ambos tests se obtuvieron
valores de Sig. <.05.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 179-200



191

ANTONIO MENDEZ-GIMENEZ, JAVIER FERNANDEZ-RIO,
RAMIRO JOSE ROLIM MARQUES Y ANTONIO CALDERON
PERCEPCIONES DE ESTUDIANTES DE MASTER EN EDUCACION FISICA ACERCA...

De la misma manera, se solicité la prueba U de Mann Whitney de
muestras independientes al objeto de comparar las valoraciones de ambos
sexos en la EVEMA. Se encontraron diferencias significativas en tres iterms:
«2.2. Me ha supuesto esfuerzo construirlos», U= 252.5, Z = -2.567, Sig.=.010;
«2.7. Han supuesto un beneficio significativo para mi como alumno» U=
258.5, Z =-2.394, Sig.=.017; «2.16. Han encajado muy bien con mi forma
de aprender» U= 282, -2.078, Sig.=.038. En todos ellos fueron mayores las
puntuaciones de los varones que las de las mujeres. La tabla 4 muestra las
medias y desviaciones tipicas por sexo en los items en los que se encontra-
ron diferencias significativas.

Tabla 4

Medias y desviaciones postest de los items de ambas escalas en los que se
encontraron diferencias en funcion del sexo

Estadisticos descriptivos

Varones Mujeres

Media DT Media DT

1.8. Favorecen la adaptacién curricular...

(postest) 4.05 .80 3.50 .83
2.2. Me ha supuesto esfuerzo construirlos 4.20 .93 3.60 .94
2.7. Han supuesto un beneficio significativo... 4.32 .69 3.75 91

2.16. Han encajado muy bien con mi forma de
aprender 3.98 .82 3.50 .89

DISCUSION

Los objetivos de esta investigacién fueron tres: a) estudiar las creencias
y actitudes de estudiantes portugueses de un master de ensefianza acerca
del uso de materiales autoconstruidos durante un programa de intervencién
didéctica centrado en los modelos de ensefianza deportiva, b) analizar si
existen diferencias en las creencias de los estudiantes del master en funcién
del sexo, y ¢) interpretar los datos a la luz de la teoria del construccionismo
de Papert.

En este estudio, la tasa de estudiantes que afirmaron no tener inicial-
mente ninguna o poca experiencia en el uso de materiales autoconstruidos
(53,6%) fue inferior a la observada en los trabajos previos (Méndez-Giménez
y Fernandez-Rio, 2013; Fernandez-Rio y Méndez-Giménez, 2013). El motivo
puede deberse a que se trataba de una muestra de licenciados, alumnos de
un postgrado, en vez de estudiantes de la diplomatura de Magisterio, por
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lo que el paso por la universidad les podria haber formado en este sentido.
De hecho, los participantes en este estudio habian recibido durante su for-
macioén en el postgrado un curso especifico de Didactica del Atletismo en el
que habian construido materiales para abordar una variedad de modalida-
des atléticas. Consecuentemente, 7 sujetos declararon tener una experiencia
elevada o muy elevada en esta tematica, frente a ninguno en los estudios
previos.

Creencias y Actitudes acerca del Material Autoconstruido

Como en estudios previos (e.g., Méndez-Giménez y Fernandez-Rio,
2013), las puntuaciones mas altas en el pretest se obtuvieron en los itens re-
lativos al potencial del uso de materiales autoconstruidos para el desarrollo
de valores: items 13 (relativo al desarrollo de la creatividad), 3 (referente a
la atencién a la diversidad), 11 (que alude al respeto por el material propio
y ajeno), v 12 (sobre educacién ambiental). Asimismo, las puntuaciones mas
bajas fueron consistentes con los resultados de la investigacién preliminar;
concretandose en los items 15, 18, 17 y 19, relativos a las creencias sobre
la construccion y el empleo de estos materiales para evaluar diferentes as-
pectos (habilidades motrices, a comparfieros o a uno mismo, capacidades y
alumnado de necesidades especiales, respectivamente).

Apenas 15 horas de formacién en el marco de un curso de postgrado
fueron suficientes para provocar cambios significativos en las percepciones
de los participantes. Pese a que, en general, las valoraciones iniciales eran
elevadas (préximas al valor 4), varias medidas postest aumentaron signifi-
cativamente una vez completado el tratamiento, obteniéndose diferencias
significativas en diez de los 20 items contemplados. En concreto, la inter-
vencion didactica se mostré eficaz para aumentar las creencias sobre la po-
tencialidad de los recursos autoconstruidos para aumentar el compromiso
del alumnado (item 2). De manera consistente con la perspectiva construc-
cionista, los materiales autoconstruidos parecen facultar a los participantes
como aprendices activos. Méndez-Giménez y Fernandez-Rio (2013) sugi-
rieron que las tareas derivadas para conseguir la materia prima y las herra-
mientas requeridas, indagar posibles disenos para fabricar los artefactos
adecuadamente y de manera creativa, o adornarlos con cierto gusto estético,
hacen que el aprendiz se implique y se predisponga mentalmente de manera
positiva hacia la realizacién de actividades y tareas con ellos, limitando sus
posibilidades de evasion o retraimiento.

Igualmente, se incrementd la percepcion de los participantes del uso
de recursos autoconstruidos como estrategia para trabajar la interdisciplina-

riedad. De hecho, 5 de los 6 items de esta categoria (itens 5-10) experimen-

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 179-200



ANTONIO MENDEZ-GIMENEZ, JAVIER FERNANDEZ-RIO, 193
RAMIRO JOSE ROLIM MARQUES Y ANTONIO CALDERON
PERCEPCIONES DE ESTUDIANTES DE MASTER EN EDUCACION FISICA ACERCA...

taron aumentos significativos. Como en estudios previos (Méndez-Giménez
y Fernandez-Rio, 2012; 2013) los participantes consideraron que esta expe-
riencia permite trabajar objetivos comunes con otras asignaturas, posibilita
el desarrollo de las competencias basicas, facilita un mayor conocimiento
de otros contenidos, y ayuda a materializar la integracién de diversas asig-
naturas. Por otro lado, las posibilidades educativas trascienden del ambito
académico y escolar. Los participantes también consideraron que el uso de
estos materiales podria servir para fomentar la actividad fisica de los nifios
durante los periodos de recreo y el tiempo de ocio o extraescolar. Futuras
investigaciones podrian dirigirse a implementar proyectos en esta linea que
verifiquen o rechacen esta hipétesis.

Igualmente, hubo aumentos significativos en el itern 14 de la categoria
educacion en valores. Las puntuaciones promedio en el pretest de los cuatro
items que componen esta categoria fueron las mas altas, lo que enfatiza el
reconocimiento de los participantes del papel fundamental que el uso de
materiales autoconstruidos puede ejercer para desarrollar aspectos actitu-
dinales como la coeducacién, el respeto del material propio y ajeno, el desa-
rrollo de la creatividad, y la educaciéon ambiental. Los altos niveles iniciales
pudieron influir en que solo el item relativo a la coeducacién experimentara
aumentos significativos postratamiento.

Los participantes también reconocieron que el uso de materiales au-
toconstruidos permite realizar cierta autoevaluacién o co-evaluacién, asi
como evaluar las habilidades motrices. Como enfatiza la perspectiva cons-
truccionista, los materiales son «entidades publicas», que pueden ser mos-
trados, discutidos, examinados, probados y admirados, dando pie a una
evaluacion tanto del producto generado como de las habilidades especificas
que ofrecen (Papert y Harel, 1991).

El dltimo item, relativo a la valoracién global también resulté signifi-
cativo. En lineas generales, los estudiantes concluyeron que su uso ofrece
mas ventajas que inconvenientes para la practica docente. Considerando la
experiencia en su conjunto, pros y contras, los estudiantes aprobaron el uso
de los materiales autoconstruidos como herramienta pedagégica y como
recurso eficaz para la practica docente.

En cuanto a la contrastacién con estudios previos, si bien las puntua-
ciones pretest de esta escala parecen mostrar niveles muy similares a los
obtenidos por Méndez-Giménez y Fernandez-Rio (2013), los valores postest
de este trabajo resultaron mas bajos que los informados por aquellos estu-
diantes esparnioles de Magisterio. Una posible explicacién podria encontrarse
en las caracteristicas de las intervenciones realizadas. Si bien en ambos es-
tudios hubo exposiciones orales seguidas de sesiones practicas, las dinami-
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cas para la construccién de los materiales fueron distintas. En el trabajo de
Méndez-Giménez y Fernandez-Rio (2013), los sujetos pudieron escoger los
artefactos que iban a disefar y trabajaron en pequefios grupos cooperativos.
En este estudio, todos los estudiantes recibieron informacién sobre mate-
riales concretos a elaborar y acometieron esa tarea de forma individual, sin
contar con las aportaciones de comparieros. Ademas, todos los participantes
realizaron los mismos objetos. En consecuencia, en el presente estudio, las
posibilidades de elegir, de diversificar los recursos generados y de interac-
tuar fueron inferiores, lo que pudo limitar el ambiente de aprendizaje 6p-
timo enfatizado por Papert (1987).

Valoracién de la Experiencia con Material Autoconstruido

Las puntuaciones maés altas otorgadas fueron las relativas a los items 1.
«Me ha resultado facil encontrar la materia prima...», 2. «<Me ha supuesto es-
fuerzo...», 3. «Me han permitido conocer contenidos... nuevos», y 9. «Estoy
satisfecho con la experiencia...», mientras que la mas baja fue la del item 4.
«Me han permitido mejorar mis habilidades motrices».

Materia prima y construccion de materiales

Los participantes encontraron poca dificultad para hacerse con la ma-
teria prima necesaria. Sin embargo, confeccionar los artefactos les supuso
cierta dificultad, les requiri6 un esfuerzo importante, posiblemente debido a
la intensidad del curso y a que los ponentes eran profesores externos al mas-
ter, con los que no pudieron contactar previamente para solventar dudas.
Quizas este hecho pudo ejercer cierta influencia en que la satisfacciéon con
los materiales elaborados no fuera tan alta como en estudios previos (Mén-
dez-Giménez y Fernandez-Rio, 2012).

Aprendizaje

Los participantes reconocieron que gracias a la construccién de estos
materiales pudieron aproximarse a los contenidos de la asignatura y am-
pliar su conocimiento, en concreto, sobre los modelos de ensefianza y los
juegos deportivos, reconociendo un mayor impacto sobre los contenidos de
caracter practico. Como era de esperar debido a la escasa dedicacién prac-
tica, los encuestados declararon no experimentar mejoria en sus habilidades
motrices. Este no era un objetivo del curso, sino, mas bien, la formacién
metodolégica sobre la ensefianza deportiva. A los ojos del alumnado, el uso
de materiales autoconstruidos resulté util y rentable, puesto que invirtieron
un tiempo y gasto econémico no muy elevados y, a cambio, declararon ob-
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tener un aprendizaje muy significativo. De manera interesante, los encues-
tados sefialaron cémo el uso de estos materiales habia favorecido el trabajo
en grupo y la interaccién con los comparieros, lo que refuerza la tendencia
social del constructivismo (Perkins, 1999). No obstante, las puntuaciones
obtenidas en el item 2.18 fueron inferiores a los encontrados por Méndez-
Giménez y Fernandez-Rio (2013). En ese estudio, el alumnado constituyd
grupos cooperativos para confeccionar los materiales y evaluar los arte-
factos propios y ajenos. Parece, por tanto, que siguiendo las indicaciones
construccionistas de Papert y Harel (1991), las estrategias de construccién
de artefactos podrian contribuir a nivel social en dos momentos diferen-
ciados: uno, en el proceso de disefio-elaboracién, y otro, durante la fase de
utilizacién practica y analisis de la funcionalidad y prestaciones. El feedback
y la aprobacién de los compaiieros o el simple hecho de utilizar el material
generado para practicar con otros adquieren aqui una gran relevancia.

Disfrute, interés y motivacion

Los participantes se mostraron satisfechos con la experiencia, consi-
deraron que su interés y compromiso por la asignatura habia aumentado
por el uso de estos materiales y, que su motivacién por aprender y practi-
car habia crecido. El planteamiento construccionista acerca de que la crea-
cién de artefactos y su uso pueden provocar una mayor implicacién, un
aumento del interés y motivacién intrinseca del constructor fueron confir-
mados. Estos datos son coherentes con la evidencia obtenida hasta la fecha
en todos los niveles educativos (Méndez-Giménez y Fernandez-Rio, 2012;
2013; Méndez-Giménez et al.,, 2010).

Expectativas y actitud hacia el material

Mas alla de los efectos provocados en los participantes a nivel motiva-
cional, la experiencia con materiales autoconstruidos también pudo ejercer
cierto impacto en las expectativas de uso en el futuro durante el ejercicio
profesional. Por otro lado, los estudiantes aprendieron a valorar mas los
materiales propios y ajenos. El hecho de construirlos y usarlos inmediata-
mente genera lazos afectivos estrechos, y podria promover su conservacién
y cuidado (Méndez-Giménez et al., 2012).

Diferencias entre sexos
Consecuentemente con los resultados encontrados en otras investiga-
ciones, las diferencias entre sexos fueron minimas. Sélo se encontré en la

primera escala (postest) una variable que mostraba diferencias. Los varones
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declararon que los materiales favorecen la adaptacién curricular para el
alumnado de necesidades educativas especiales. En cuanto a la segunda es-
cala de valoracién de la experiencia, nuevamente los varones valoraron més
alto tres items: 2.2. «Me ha supuesto esfuerzo construirlos», 2.7. «Han su-
puesto un beneficio significativo...», y 2.16. «Han encajado muy bien con mi
forma de aprender». Estos datos son divergentes de la tendencia encontrada
en investigaciones previas de mayor sensibilidad por parte de las mujeres
hacia las intervenciones con materiales autoconstruidos (Méndez-Giménez
y Fernandez-Rio, 2013). En consecuencia, estos deben tomarse con cautela
y esperar a que nuevas investigaciones puedan o no corroborarlos.

Finalmente, teniendo en cuenta las diferencias en la variable «proce-
dencia cultural» entre el presente estudio y los previos (e.g., Méndez-Gi-
ménez y Fernandez-Rio, 2013), es preciso sefialar que se observan algunos
indicadores mas elevados en la muestra espaiola relativos a las expectativas
de desarrollo de valores (educacion medioambiental, respeto por el material
y desarrollo de creatividad, entre otros). Esta variable deberia ser contem-
plada en futuros trabajos.

CONCLUSIONES

La teoria construccionista de Papert (1987) se muestra como un marco
sé6lido sobre el que asentar un programa formativo que utilice materiales
autoconstruidos para la ensenanza deportiva, incluso entre estudiantes de
postgrado. El constructivismo destaca a los aprendices en papeles muy ac-
tivos en la construcciéon de su propio conocimiento. En este estudio, la idea
imperante en la perspectiva construccionista de facultar a los aprendices
para que asuman su propio proceso de construccién de conocimiento, ha
tomado forma mediante la creacién de sus propios moéviles e implementos
deportivos. Los masterandos declararon haber reforzado la construccién
de su conocimiento interior a partir de su conocimiento exterior (aros de
cartén, bates de papel encintado, pelotas con bolsas de plastico...), y haber
aumentado su interés y motivaciéon por nuevos aprendizajes (deportivos y
metodolégicos) al brindarseles la oportunidad de generar artefactos en am-
bientes de aprendizaje social. La repercusion parece ir mas alla de efectos
motivacionales positivos, ya que podria enriquecerse el proceso de aprendi-
zaje y multiplicar sus actitudes de cara al ejercicio profesional.

Como toda investigacién, este estudio no esta exento de limitaciones.
Estos resultados deberian ser considerados con cautela, puesto que se trata
del primer estudio realizado en este nivel educativo y los sujetos pertenecen
a una sola muestra de universidad. Futuros trabajos deberian abordar la
validacion de las subescalas empleadas. Asimismo, podrian profundizar en
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cémo articular las intervenciones para optimizar los efectos positivos del
planteamiento construccionista a partir de estos recursos autoconstruidos.
Aspectos como la duracién, la configuracién de grupos cooperativos de tra-
bajo, el nimero y grado de diversificacion de artefactos, el nivel de libertad
otorgado para crear, la atencién a los diversos estilos de aprendizaje, la
inclusion de eventos en donde se exhiban socialmente los artefactos cons-
truidos, entre otras, son algunas de las posibles variables a considerar en el
disefio de nuevos estudios de caracter experimental.
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RESUMEN

La puesta en marcha del denominado Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior ha traido consigo un mayor acercamiento entre la ensefianza superior y
el mundo laboral. No obstante, atin son escasos los estudios que tengan como
base encuestas dirigidas al entorno empresarial sobre el ajuste del perfil de
competencias adquiridas por el titulado en relacién con las necesidades de-
mandadas por aquel.

En este trabajo analizamos un proyecto llevado a cabo en la comarca del
Campo de Gibraltar por parte de la Fundacién Campus Tecnolégico de Al-
geciras, denominado Proyecto COGEMPLEQ. En el mismo, la Fundacién
ha puesto en contacto al mundo académico con el tejido empresarial de la
zona, a través de comités de representantes de los colectivos de profesorado,
alumnado y egresados de las titulaciones de la Escuela Politécnica Superior
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de Algeciras (EPSA), de la Universidad de Cadiz, y del entorno empresarial
comarcal: PYMES, grandes empresas e instituciones empresariales.

Utilizando el método Delphi, se obtuvo un Modelo de trabajo en Compe-
tencias Genéricas, vy, derivado de él, un Perfil minimo deseado del egresado
en dichas competencias. A partir del mismo, se disefiaron un conjunto de
acciones, factibles y efectivas, que acercan el perfil real del estudiante al con-
sensuado por las partes. Asimismo, los colectivos reconocen el valor de este
proyecto como modelo de trabajo para dar respuesta a sus necesidades de
cooperacion, con la finalidad ultima de otorgar empleabilidad a la poblacién
activa del entorno.

PALABRAS CLAVE

Empleabilidad; Competencias; Universidad; Transicién al mercado laboral;
Empleadores; Entorno empresarial.

ABSTRACT

The European Higher Education Area (EHEA) has brought about an ap-
proach between the University and the labour market. However, there are not
many investigations based on enquiries to the business network about the
adjustment of the competencies profile acquired by the graduate in relation
to the business network needs demanded.

In this paper we analyze a project carried out in the zone of Campo de
Gibraltar by the Algeciras Technological Foundation Campus, called the
COGEMPLEO Project. In this project, the Foundation has linked the aca-
demic world with the business network of the zone, through representative
committees of professors, students and EPSA graduates of the University of
Cadiz, and the business network through SMES, big companies and business
institutions.

Using the Delphi Method, they obtained a Generic Competences Model,
and from the same, they obtained the minimum desired graduate profile in
these competences. Based on that, a group of actions, both feasible and effec-
tive, was designed to approach the true profile of the student to this profile.
Furthermore, the parties recognize the value of this project as a model of
work to provide an answer to the cooperation requirements with the ultimate
purpose of providing employability for the zone’s labor force.

KEY WORDS

Employment; Job Skills; Higher Education; Employers; Social Network.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 201-225



203

MARIA JOSE FONCUBIERTA RODRIGUEZ, JOSE LUIS PEREA VICENTE Y GABRIEL GONZALEZ SILES
UNA EXPERIENCIA EN LA VINCULACION UNIVERSIDAD-EMPRESA: EL PROYECTO COGEMPLEO DE LA
FUNDACION CAMPUS TECNOLOGICO DE ALGECIRAS

COMPETENCIAS GENERICAS EN LA EDUCACION SUPERIOR:
LA EMPLEABILIDAD COMO OBJETIVO

La idea europea de crear un area de educacién superior integrada (el
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), derivado de la Declaracién
de Bolonia de 1999) para agilizar la movilidad de los recursos humanos cua-
lificados entre sus paises, concluyd, entre otras acciones, en el Proyecto Tu-
ning, Tuning Educational Structures in Europe (Gonzalez y Wagenaar, 2003).
Segun el informe Education at a glance (OCDE, 2008) «las economias de
los paises integrados en la OCDE dependen cada vez méas de que exista una
oferta estable de trabajadores bien preparados» (Martin, Rabadan y Her-
nandez, 2013, p. 246). Para ello, la movilidad de estudiantes y egresados en
territorio europeo requeria, ante todo, informacién fiable y objetiva (princi-
pios de transparencia, cooperacién y confianza mutua) sobre los programas
educativos, sobre una estructura comparable de los curriculum vitae, y, de
cara al mercado laboral, sobre qué competencias supone un titulo concreto
y qué significan estas en la practica.

El Proyecto Tuning introdujo el concepto de «resultados del apren-
dizaje», definiéndolos como el conjunto de competencias que incluye co-
nocimientos, comprensiéon y habilidades, que se espera que el estudiante
domine, comprenda y demuestre después de completar un proceso corto o
largo de aprendizaje. Dichas competencias pueden ser genéricas o especifi-
cas de cada area tematica y resultan sumamente relevantes, por tanto, para
la mejora de la empleabilidad, la ciudadania activa y el desarrollo personal
en el aprendizaje permanente. Este proyecto se ha basado en tres pilares
informativos: el colectivo académico, el de egresados y el de empleadores!.
Es una confirmacién de la busqueda de la empleabilidad en la formacién
de los estudiantes.

Van der Hofstadt y Gémez (2006) indican que el estudiante universi-
tario ha de aprender en primer lugar aquellas competencias genéricas que
le asistan a conseguir y mantener un empleo, como actitud activa en la bus-
queda de trabajo, habilidades de comunicacién y otras para afrontar una en-
trevista, o el desarrollo de un proyecto empresarial propio, como alternativa
laboral. Se ha demostrado que la velocidad con la que los graduados apren-
den a desarrollar su trabajo depende del nivel y del tipo de competencias
adquiridas en la educacién formal (Heijke, Meng y Ris, 2003). No obstante,
Calderén y Escalera (2008) sefialan que con la puesta en marcha del EEES,
el reto de la universidad es impulsar el aprendizaje activo y comprometido
del estudiante, organizando su educacién alrededor de dichas competen-
cias, pero, propiciando el desarrollo del pensamiento critico que es, frente a
otras ensefianzas superiores enfocadas a la profesionalizacién, el gran valor
anadido y el auténtico sello de identidad de la ensefianza universitaria.
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Admitiendo, segiin los estudios mencionados, que las competencias
genéricas hacen al egresado «mas empleable», la cuestiéon que surge es: ¢qué
competencias principalmente? En este sentido, lo primero es definir qué se
entiende por competencia genérica.

La Real Academia de la Lengua Espafola define competencia como
pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto deter-
minado. Jornet, Gonzalez, Suarez y Perales (2011, p. 125) sefialan que son
competencias «todos aquellos aspectos (habilidades, destrezas, actitudes...)
que debe poseer un profesional para desarrollar su labor de una forma efi-
caz». Ribes (2011, p. 36) sostiene que «ser competente implica siempre un
hacer determinado, un dominio técnico, una pertinencia o incumbencia
practica respecto de algo que se traduce en logros y resultados. Ser compe-
tente no tiene nada que ver con estar informado, con ser erudito o estar es-
pecializado. Ser competente siempre se refiere a una forma de intervencién
o hacer especificos en dominios especificos». Villa y Poblete (2011, p. 148)
lo definen como «la integracién de una serie de elementos (conocimientos,
técnicas, actitudes, procedimientos, valores) que una persona pone en juego
en una situaciéon problematica concreta demostrando que es capaz de re-
solverla». Por otra parte, varias son las expresiones utilizadas para designar
el concepto de competencias genéricas: competencias transferibles, compe-
tencias clave, competencias basicas, competencias centrales, competencias
personales y competencias para el empleo, aunque todas ellas pueden ser
consideradas sinénimas (Fallows y Steven, 2000).

Las competencias de naturaleza genérica cualifican a las personas en
capacidades transversales (metodolégicas, personales y sociales), ttiles en
muy diversas funciones, tareas y ambitos. Garantizan el desarrollo de una
verdadera educacién integral para ser ciudadanos activos y profesionales
competentes (Blanco, 2009). Desde el punto de vista profesional, ser com-
petente consistiria en «saber sobre (conocimientos); saber cémo interve-
nir (conjunto de habilidades y destrezas cognitivas, emocionales, sociales y
procedimentales que permiten aplicar el conocimiento que se posee); saber
relacionarse (disponer de habilidades sociolaborales); saber utilizar estra-
tégicamente el conocimiento y perfeccionarse (disponer de competencias
metacognitivas); y saber comportarse (ajuste a valores, principios, creencias
y actitudes profesionalmente vélidas y colectivamente aceptadas)» (Vélaz de
Medrano, 2008, p. 158).

En el mismo sentido, Corominas (2001, 2006) sefiala que las compe-
tencias genéricas son aquellas de tipo cognitivo, sociales, emocionales y
éticas que tienen caracter transferible y que han de suponer el «saber ser»
y el «saber estar» de la educacién superior, mientras que las competencias
especificas se refieren al saber hacer y al saber guiar. Dominar ambos tipos
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de competencias capacitan al individuo para desarrollar eficientemente una
labor profesional (Tejada y Navio, 2005). Estos autores, no obstante, afiaden
una condicién relevante al indicar que las competencias genéricas suponen
realmente una ventaja competitiva para la empresa y un factor de empleabi-
lidad para la persona solo y cuando la entidad se gestione y se estructure
organizativamente mediante un modelo de competencias, es decir, lleve a
cabo una verdadera «organizaciéon por competencias». Cuestién que iran
aplicando las empresas progresivamente, al menos en lo relativo al analisis
y valoracién de puestos y funciones, en opinién de Gutiérrez y De Pablos
(2010), pues en la actualidad los puestos de trabajo han pasado, por lo ge-
neral, a ser complejos y a conllevar mayores responsabilidades y multiples
funciones, con lo que requieren competencias de adaptacién, iniciativa,
asuncion de responsabilidad, etc.

En Esparia, la Ley Organica 4/2007 de Universidades, de 12 de abril,
por la que se modifica la Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, establece
una nueva estructura de las ensefianzas y titulos universitarios espafioles en
consonancia con los objetivos establecidos para la construccién del EEES.
En el Real Decreto 1393/2007, por el que se determina la ordenacién de las
ensenanzas oficiales universitarias (BOE n.° 260, de 30 de marzo de 2007)
se expone que los planes de estudios conducentes a la obtencién de un titulo
deberan, por tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicién de com-
petencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional
enfoque basado en contenidos y horas lectivas. En su Anexo I «Memoria
para la solicitud de verificacién de Titulos Oficiales», el punto 3.2, dentro de
Obijetivos de los titulos, se relacionan las competencias basicas que, como
minimo, deberan adquirir los estudiantes de un titulo de Grado.

Complementario al trabajo del Proyecto Tuning, un grupo internacio-
nal de expertos, agrupados bajo el nombre de Joint Quality Initiative (JQI)
establecio los denominados Descriptores de Dublin (US, 2003), que enuncian
genéricamente las expectativas tipicas respecto a los logros y habilidades
relacionados con las cualificaciones que representan el fin de cada ciclo uni-
versitario del EEES (Grado, Master y Doctorado). Esto es, se refieren a las
competencias genéricas (en el nivel correspondiente a cada ciclo) que un es-
tudiante debe ir desarrollando durante su proceso formativo, las cuales son:

* Poseer y comprender conocimientos en un area de estudio.

e Aplicar conocimientos a su trabajo o vocacién de una forma profe-
sional.

¢ Elaborar y defender argumentos.

® Resolver problemas dentro de su area de estudio.
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® Reunir e interpretar datos relevantes.

e Emitir juicios criticos y establecer conclusiones basados en los
datos, que indiquen una reflexién personal sobre temas relevantes.

e Transmitir informacién, ideas, problemas, soluciones a publico de
distinto nivel.

e Desarrollar autonomia en el aprendizaje.

La Agencia Nacional Espafiola para la Evaluacién de la Calidad
(ANECA), por su parte, recoge estas competencias cuando sefiala los requi-
sitos para la verificacién de los nuevos titulos (programa VERIFICA).

En definitiva, la norma espafola obliga a incluir y evaluar la adquisi-
cién de competencias genéricas en los titulos de Educacién Superior, aun-
que esta no siempre resulta una tarea facil. Al respecto, el Informe «Del
disefio a la evaluacion de las competencias genéricas: analisis empiricos e
intervencién mediante rubricas» del Instituto Universitario de Educacion
a Distancia, de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (IUED,
2010) concluye en su estudio que en un alto porcentaje, el 67,7% del total de
los titulos universitarios de Grado de la muestra de su investigacién, que fue
de 74 universidades espanolas, no se hace alusién alguna a la evaluacién de
las competencias genéricas. Este dato, sin embargo, contrasta con el hecho
de que el 76,93% de las guias de las asignaturas si recogen competencias
genéricas entre los objetivos de dichas asignaturas. De ello deducen que es
la fase de evaluacién de dichas competencias la que plantea atn dificultades.

EL PROYECTO COGEMPLEO DE LA FUNDACION CAMPUS
TECNOLOGICO DE ALGECIRAS

Fundamentacion, antecedentes y objetivos
Fundamentacion

Este proyecto es una iniciativa de la Fundacién Campus Tecnolégico
de Algeciras (FCTA), institucién sin animo de lucro, promovida por las Con-
sejerias de Innovacién, Ciencia y Empresa, y de Educacién y Empleo de la
Junta de Andalucia, la Universidad de Cadiz y el Ayuntamiento de Algeci-
ras, constituida el 25 de septiembre de 2007. Su finalidad principal es la de
responder a las necesidades de la sociedad campogibraltarefia y contribuir
al desarrollo econémico de la Bahia de Algeciras!, a través de un marco
innovador que engloba el conjunto de formacién, capacitacion, investiga-
cién e innovacién vinculados a la sociedad del conocimiento, mediante una
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estructura tinica que coordina la formacién profesional, la formacién con-
tinua y ocupacional (formacién para el empleo), la Educaciéon Superior y
los centros I+D+I de la Bahia de Algeciras y su entorno. Concretamente, en
sus Estatutos Fundacionales se expone que entre sus objetivos esta el de
dar respuesta a la demanda formativa del mercado laboral, en los distintos
niveles, en relacion a la realidad tecnolégica y empresarial del entorno de
la Bahia de Algeciras.

A tal fin, y en el marco concreto de uno de los principales focos de
actuacion de la relaciéon Fundaciéon-Empresas, el complejo industrial, petro-
quimico, metaltargico, energético y portuario, caracteristico de la comarca
del Campo de Gibraltar (considerado primer polo industrial de Andalucia
y segundo de Espaiia), esta entidad se propuso iniciar un conjunto integral
de actuaciones que acercase el perfil profesional de los estudiantes de las
titulaciones relacionadas con las Ingenierias en Tecnologias Industriales que
se imparten en el Campus Universitario de la Bahia de Algeciras, de la Uni-
versidad de Cadiz (UCA), a las demandas verdaderas de dichas empresas.
Es en este contexto en el que surge el Proyecto COGEMPLEQ: Competencias
genéricas para el empleo. Su objetivo es definir un Modelo de Competencias
Genéricas y un Perfil de Competencias Genéricas a desarrollar entre los es-
tudiantes de la UCA en el Campo de Gibraltar, con objeto de mejorar su
empleabilidad y su capacidad de acceso al mundo laboral.

Antecedentes

Son diversos los estudios relativos a la implementacién de las compe-
tencias genéricas en la ensefianza superior. Podemos mencionar proyectos
a nivel europeo e internacional (Tuning, CHEERS, REFLEX?, UEConverge?,
proyecto DeSeCo?, etc.), en el marco de las propias universidades, nacio-
nales e internacionales (Universidad Politécnica de Madrid, Universidad
Auténoma de Barcelona, Universidad de Deusto, UNED, Universidad de
Oviedo, Universidad de Alcala de Henares, Universidad de Huelva, Universi-
dad Cambridge®, proyecto TRANSEND-Universidad de Surrey®-, etc.), desde
la esfera empresarial (modelo de competencias genéricas para los mandos
directivos e intermedios, cualificaciones profesionales para la gestién de
los recursos humanos en una empresa, etc.), asi como otras propuestas y
categorizaciones que, derivadas de estos estudios y otros, se han realizado
sobre dichas competencias (modelo genérico de competencias conductuales
de Ansorena, modelo de la Agencia de Calidad Catalana, AQU, relacién de
competencias propuestas por Bennett, Dunne y Carre, de 1999, etc.).

Todos ellos coinciden en senalar la relevancia de las competencias gené-
ricas en el desarrollo profesional y personal del individuo. Por lo general, la
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iniciativa ha partido desde el &mbito académico, dentro de las Universidades,
o incluso politico (proyectos europeos, DeSeCo). Esta presente en todos ellos
la empleabilidad como uno de los fines principales, y, por tanto, las necesida-
des del entorno econémico-empresarial. No obstante, el caso que describimos
en este articulo tiene un origen algo peculiar, pues comienza a gestarse como
respuesta de la FTCA a las demandas que el marco empresarial de la gran
industria de la Bahia de Algeciras venia haciendo con respecto a este tipo de
competencias. La necesidad existia, y era manifiesta, la FTCA la recoge y tra-
baja en definir exactamente qué tipo de competencias reclaman las empresas,
y, dentro de esa tipologia, cudles en concreto son las mas demandadas.

Para el planteamiento del Proyecto COGEMPLEO se han tenido en
cuenta, concretamente, los trabajos, y con el propésito, reflejados en la tabla 1.

Tabla 1
Estudios que han servido de referentes en la fase inicial del Proyecto COGEMPLEO

PROYECTO, MODELO O ESTUDIO FINALIDAD
+  Proyecto Tuning Definicion y tipologia de las
»  Modelo Genérico de Competencias Conductuales de Ansorena. competencias genéricas

+  Modelo de Competencias Genérnicas, Universidad de Deusto

» Modelo de Competencias Genénicas, UNED

» Analisis sobre aplicaciones de los Modelos de Competencias
Genéricas a la Educacion Superior de la Universidad Auténoma de
Barcelona y de la Universidad Politécnica de Madnd

» Analisis de Competencias para la titulacion de Ingeniero
Informatico, Universidad de Oviedo

+ Modelo de Competencias Genéricas en el Grado de Ciencias
Ambientales en Espana, coordinado porla Universidad de Alcala.

»  Aplicaciones del modelo de Competencias Geneéncas a diversas

Vision del ambito
académico de ensefianza
supernior

Vision académica,

areas y asignaturas en la UCA (Organizacion del Trabajo,
Administracion y Organizacion de Empresas, Competitividad e
Innovacion, Contabilidad,...)

Aplicaciones de desamrollo de Competencias Genérncas en titulos de

primeras expernencias en
la Universidad de Cadiz,
y en su Campus
Universitario dela Bahia

Postgrado de la UCA en el Campo de Gibraltar
+  Proyecto DiezC de la Catedra CEPSA y la Universidad de Huelva

de Algeciras

Vision académica.
Proyecto con similar
punto de partida:la gran
empresa del entomo local

»  Estudio de Competencias Conductuales para Mandos Intermedios y
Técnicos en una empresa industrial de ambito nacional

» Modelo de Cualidades Profesionales en una empresa de ambito
nacional

» Modelos generales de Competencias Genéncas para la gestion
empresanal

Vision empresanal

Fuente: Elaboracién propia a partir del documento interno de la FCTA: COGEMPLEO: Com-
petencias Genéricas para el Empleo. Proyecto de Desarrollo de Competencias Genéricas para
estudiantes de la Universidad de Cadiz (2009).
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Como mencionamos en la tabla anterior, en el Campus Universitario de
la Bahia de Algeciras ya se habian realizado experiencias al respecto, con la
peticién, por parte de la Catedra CEPSA de la UCA de incluir en la formacién
de los tres postgrados que la Escuela Politécnica Superior de Algeciras es-
taba impartiendo, y donde la citada catedra era patrocinadora, determinadas
competencias genéricas. Las titulaciones, Experto Universitario en Manteni-
miento, Experto Universitario en Refino del Petréleo y Experto Universitario
en Seguridad Industrial, estaban dirigidos a ingenieros y técnicos. El trabajo
se realizé durante el curso 2006/07, y para seleccionar dichas competencias
se tuvo en cuenta el Modelo de Competencias genéricas que utilizaba el De-
partamento de Desarrollo del Grupo CEPSA. Esta misma Catedra tuvo un
peso fundamental a la hora de plantear a la Fundacién un estudio mas am-
plio, que recogiese las necesidades sobre dichas competencias del entorno
econémico-empresarial, con la finalidad de aplicar, no ya solo a unas titula-
ciones concretas, sino a un conjunto de actuaciones a medio y largo plazo
que concienciasen y cualificasen en las mismas a los estudiantes de la Bahia.

En este sentido, el Proyecto COGEMPLEO tiene una génesis similar
al «DiezC» de la Universidad de Huelva, en la que, en el curso 2009/10, y
de la mano de la Catedra CEPSA, la Universidad de Huelva puso en mar-
cha un modelo de actuacién que pretende incentivar y ofrecer formacion
en competencias genéricas a su alumnado asi como reconocer y premiar,
con el certificado «Alumn@ DiezC», a los mejores alumnos por su desarro-
llo en este tipo de competencias. Unos afos antes, en el curso 2005/06, la
Fundacién General de la Universidad de Le6n y de la Empresa (FGULEM)
habia desarrollado, conjuntamente con el portal UNIVERSIA, patrocinado
por el Grupo Santander, el modelo CERTICAP-UNIVERSIA’. Se trata de
un sistema de evaluacién de las competencias mediante una herramienta
automatizada, reconocida a nivel internacional, lo que facilita el proceso de
seleccion de personal para una empresa.

Objetivos

Tras los precedentes mencionados, y en la filosofia de orientar a los es-
tudiantes a la adquisicién de las competencias genéricas que se determinen
como las més importantes para su perfil profesional, la Fundacién define los
siguientes objetivos para el Proyecto COGEMPLEO:

— Poner a disposicién del estudiante medios para ampliar y perfec-
cionar las capacidades requeridas en el mercado laboral,

— Facilitar a las empresas egresados con una formacién integral y
unos niveles de competencias tanto técnicas como conductuales,
acordes a los requisitos de los empleos,
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y, consecuentemente:

 Identificar el perfil de competencias genéricas a potenciar, de acuerdo
a las necesidades del entorno empresarial y disefiar un programa de
desarrollo en competencias genéricas para estudiantes (grafico 1).

® Aplicar esta informacién en los servicios de orientacién laboral y
bolsa de trabajo que la propia Fundacién estd disenando para el
alumnado del Campus Universitario de la Bahia de Algeciras.

Gréfico 1. Relacién Universidad/Fundacién Campus Tecnolégico y Empresas:
objetivo del Proyecto COGEMPLEO

PROYECTO COGEMPLEC

LINEAS DE
— OFERTA ACTUACION
= DISPONIBLE # §1 |
ODELOS
XPERIENCIAS EQUIPO DE ITINEE.ERIOS
EES ;
PERFIL C.G. P}:gg:gg DESARROLLO
DESEABLE = RECURSOS
- DOCENTES s
= ﬁ‘ - EMPRESA

Fuente: FCTA. Presentacion del Proyecto COGEMPLEO a los agentes sociales de la comarca del
Campo de Gibraltar (julio, 2009)

El proceso reflejado en el grafico anterior se caracteriza por ser par-
ticipativo (contar con los colectivos sociales implicados: empresas, entida-
des y agentes sociales), de consenso, realista (con la finalidad de planificar
actuaciones con garantia de éxito), de apoyo al desarrollo del estudiante, y
abordable, pues esta centrado en estudiantes y egresados de la EPSA.

Proceso de investigacion: metodologia, desarrollo y resultados
Metodologia

Dado el caracter prospectivo del estudio, y la conveniencia de cono-
cer las opiniones de un numeroso grupo de expertos, dentro de los cuatro
colectivos: grandes empresas, PYME y empresas auxiliares, profesorado y
egresados, se decidié utilizar el método Delphi. El trabajo investigador fue
realizado entre junio de 2009 y julio de 2010.
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Las fases del proceso quedan esquematizadas en el grafico 2.

Grafico 2. Fases del método Delphi llevado a cabo en el Proyecto COGEMPLEO

| Equipo Técnico de Trabajo ‘ | Panel de Expertos (Comités) |

Definicién de sucesos
Seleccion del panel de expertos

Respuesta al
‘ Elaboracion y envio de primer cuestionario ‘ - primer cuestionario

v

Andlisis re spuestas del primer cuestionario Lectura de .las s d_" grupo al
Adicion delanalisis al segundo cuestionario primer cuestionario

Respuestas al segundo cuestionario

v

*  Analisis de las respuestas delgrupo
= Informe Final

*  Presentacion delos resultados al grupo
*  Conclusionesy reflexionesfinales

Fuente: Elaboracién propia a partir de Moreno (2002) y Mengual (2011).

El equipo técnico de trabajo integrado por el director del Departa-
mento de Desarrollo de la Refineria «Gibraltar» de CEPSA, el Gerente de
la FCTA, un profesor titular de Ingenieria Industrial de la EPSA, con amplia
experiencia en cargos académicos, y la Técnica de Formacién de la FCTA.

Desarrollo

1.% Fase: andlisis de modelos, definicion de competencias y determinacion
del panel de expertos

Analisis de modelos y definicién de competencias

El equipo técnico procedi6 a realizar una comparativa entre los mo-
delos indicados en los antecedentes, equiparando terminologias y denomi-
naciones de competencias entre ellos para posibilitar su comparaciéon. Se
detectaron las competencias que mas se repetian entre estos. Asimismo, en
aquellos casos en que se disponia de informacién, se tuvieron en considera-
cién, como especialmente significativas, las opiniones de los representantes
empresariales, por el propio objetivo final del proyecto. Se buscaba un mo-
delo tinico de referencia para el estudio, asi como una primera propuesta
de Perfil a desarrollar, que sirviese de herramienta de trabajo para los cues-
tionarios en las fases posteriores.

Con base en el proyecto Tuning, para mantenerlo dentro de las re-
ferencias del EEE, el equipo técnico defini6é las competencias genéricas
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como aquellas competencias transversales a la organizacion, asociadas a
capacidades (nivel de desarrollo de aptitudes), que comprenden habilidades
instrumentales (metodolégicas, de procedimiento) de relacién personal y
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sistémicas o integradoras.

Siguiendo las pautas anteriores, el equipo técnico limita un primer
perfil de veinticuatro competencias genéricas que seran las propuestas para
valoracion en la primera oleada de cuestionarios enviados a los integrantes

del panel o comités de expertos (tabla 2).

Tabla 2

Competencias Genéricas propuestas en la primera oleada

del Proyecto COGEMPLEO

DEFINICION

Competencias que tienen una funcién mstrumental.
Entre ellas se incluyen:

COMPETENCIAS

Incluyen la habilidad de planificar los cambios de

*  Analisis y sintesis
» Habilidades cognoscitivas, la capacidad de | * Planificacion y Organizacién
@ comprender y manipular ideas y pensamientos. *  Organizacién personal
g E * Capacidades metodolégicas para manipular el - Commjnc_acwnonly e
zE ambiente: ser capaz de organizar el tiempo vy las % jcowsmiwitg de pas sepayL
= . Tt P2 lengua
E E estrategias para el aprendizaje, tomar dec ° | 4 Maneio del ordenad
resolver problemas. R T
E P =  (Gestion de la informacién
8 E * Destrezas tecnologicas relacionadas con el uso | *  Resolucion de problemas
de maquinaria, destrezas de computacion y | * Toma de decisiones
gerencia de la mformacion. = Negociacion
oDestrezas [lnggisticas tales como la *  Persuasion e Influencia personal
comunicacion oral y escrta o conocimiento de
una segunda lengua.
- B Habilidades individuales relativas a la capacidad de
E g expresar los propios sentimientos, habilidades criticas v 5 i s .
z5 de autocritica. _ - : Tapbag aderitica y autocritica
e | Destrezas sociales relacionadas con las habilidades Iabajo enequipo
E E interpersonales, la capacidad detrabajaren equipoola | * Habil.ldad?su!tgrpersomles
S = expresion de compromiso social o ético. =  Compromiso ético
= E Tienden a facilitar los procesos de interaccion socialy
COOperacion.
*  Orientacion practica
Son las destrezasy habilidades que conciemen alos *  Aprendizaje auténomo
sistemas como totalidad. * Innovaciony Creatividad
Suponen una combinacién de la comprensién, la | * Liderazgo
% | sensibilidad y el conocimiento que permiten al [ * Desamollo/apoyo de
) individuo ver como las partes de un todo se relacionan colaboradores.
E ¥ se agrupan. = Autonomia
&
-

Iniciativa y espintu

manera que puedan realizarse mejoras en los si
como un todo vy disefiar nuevos sistemas.
Fequieren como base la adquisicion previa de
competencias instrumentales e interpersonales.

Sensibilidad a Costes,
Seguridad., Calidady Medio
Ambiente

Motivacién de logro

Fuente: FCTA: COGEMPLEQO: Competencias Genéricas para el Empleo. Proyecto de Desarrollo

de Competencias Genéricas para estudiantes de la Universidad de Cddiz (2009)
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Determinacién del panel de expertos

Para la constitucién del panel de expertos, el equipo técnico decidié
contar con cuatro subgrupos como colectivos de mayor interés y conoci-
miento sobre el objeto de estudio (tabla 3). Desde la perspectiva cualitativa,
se buscaron personas bajo los criterios de experiencia, acceso a la infor-
macién, posicion, responsabilidad, disponibilidad y grado de compromiso.
Desde el punto de vista cuantitativo, se procuré agilidad y eficiencia, a tenor
del tiempo y los recursos disponibles.

Tabla 3
Comités de expertos para el Proyecto COGEMPLEQO

COMITES INTEGRANTES

Gerente de la AGI

Responsable de Formacién de ACERINOX
»  Jefe de Formacion de Refineria “Gibraltar-San Roque CEPSA
» Responsable en Area de Formacion de CEPSA Quimica

Representantesde I +  Responsable de Formacién de APM Terminals Algeciras.
mstituciones empresanales «  Responsable de Formaciéon de ENDESA Ciclos Combinados San
v grandes empresasenla Roque
comarca (AGI) Representante del Area de Formacién de la Federacion de
Empresanos del Campo de Gibraltar
»  Representante del Area de Formacion de la Camara de Comercio,
Industria ¥ Navegacién del Campo de Gibraltar.
= Responsable de Formacién de Eurogrias Algeciras S.A.
=  Responsable de Formacion de INTECH (MAVISA)
Representantes de PYMES «  Responsable de Formacion de La Linea Vertical

«  Responsable de Formacién de Preventor SL.
Responsable de Formacion de Diga 33
Director Gerente de Incargo

Director de Cemaval

de la Bahia de Algeciras v
Empresas Auxiliares dela
AGI con presencia en el

Campo de Gibrakar Responsable de RRHH de Cemaval
Gerente de Containers del Mediterraneo
Directora de Adecco Algeciras
»  Director General del Vicemectorado Campus Bahia de Algeciras
» Profesor de Experto Universitanio, v Jefe de Formacion de
Exerh 1 smbito d Refineria CEPSA . ;
e TS S »  Responsable de administracion de la FCTA
. CEmpElAnCies pava < »  Técnico de Formacion de la FCTA
splea en s colectvos +  Coordinadora Citedra Universitaria de ACERINOX
MIRVESAtOs »  Coordinador Catedra Universitaria de CEPSA

= Coordinador de la Catedra Universitaria de E-On
»  Delegada del alumnado de la EPSA

Representante de Egresados de la EPSA enlas titulaciones relacionadas conla Ingenieria en
alumnado yrecién Tecnologias Industriales: siete rep antes del al do egresado
titulados EPSA

Fuente: Elaboracion propia sobre informacion de FCTA (Documentos internos de trabajo, 2009)

Los criterios seguidos para la seleccién de los componentes de cada
colectivo fueron:

— Instituciones empresariales y grandes empresas: se eligié a un re-
presentante de la Asociacién de Grandes Industrias del Campo de

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 201-225



214 MARIA JOSE FONCUBIERTA RODRIGUEZ, JOSE LUIS PEREA VICENTE Y GABRIEL GONZALEZ SILES
UNA EXPERIENCIA EN LA VINCULACION UNIVERSIDAD-EMPRESA: EL PROYECTO COGEMPLEO DE LA
FUNDACION CAMPUS TECNOLOGICO DE ALGECIRAS

Gibraltar (AGI) por su significativo peso en el empleo de la comarca
(en torno al 33% de la poblacién ocupada, entre empleo directo,
indirecto e inducido); a aquellas empresas que tienen Catedras con
la UCA o que han patrocinado o patrocinan cursos de postgrado
en esta Universidad, y a miembros de las otras dos asociaciones
empresariales mas representativas del entorno: la Federacién de
Empresarios del campo de Gibraltar y la CAmara de Comercio.

— PYMES y empresas auxiliares: se seleccionaron empresas que ha-
bian colaborado previamente en acciones (cursos, conferencias,
jornadas, etc.) para los universitarios, o a las que la FCTA habia
organizado proyectos formativos para sus plantillas.

— En el ambito universitario: se formd el grupo con cargos académi-
cos y con el profesorado coordinador de las distintas Catedras de
empresa, responsables de formaciéon en la FCTA y la delegada del
alumnado de la EPSA.

— En el colectivo de egresados: titulados que habian sido becarios,
ayudantes de grupos de investigacién en la EPSA o alumnos cola-
boradores y que se hubiesen incorporado al mercado laboral.

Primero en contacto telefénico, y posteriormente a través de correo
electrénico, se informé a los seleccionados sobre los objetivos, la metodo-
logia, la duracién estimada del estudio, asi como de la difusién del Informe
Final de resultados y sus potenciales aplicaciones.

2.° Fase: rondas de cuestionarios al panel de expertos

En una primera circulacién, realizada en el mes de mayo de 2009, se soli-
cit6 a cada uno de los integrantes de los cuatro comités que, tras una reflexién
personal, hicieran en el primer cuestionario (listado de competencias primero)
una priorizacién de las competencias genéricas (de ocho a diez mas importan-
tes), valorandolas con: 1, a las de maxima importancia, y con 2 a las seleccio-
nadas, pero de menor trascendencia que las anteriores. Se les dio, igualmente,
la opcién de indicar qué competencias, en su opinién, no deberian estar en ese
listado, por no tener caracter genérico, y cudles consideraban que faltaban.

Una vez recopilados los cuestionarios, y ante las ideas y opiniones
reflejadas, el equipo técnico comenzé la segunda ronda de envios del cues-
tionario, en el mes de junio de 2009, aportando, ademas, a los participantes,
las reflexiones incorporadas en la primera circulacién. Una de las mas fre-
cuentemente destacada fue la de afiadir un criterio complementario, el de
la viabilidad o facilidad de actuacién formativa para la mejora de las capa-
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cidades asociadas a cada competencia. Si bien siempre es posible plantear
actividades de informacién y concienciacién, el perfil debia centrarse, aun-
que no limitarse, en aquellas competencias sobre las que mas claramente se
pudiera trabajar a nivel de actividad formativa. Con esta informacién se les
pidi6 a los participantes que realizaran una nueva priorizacion.

Se evaluaron los resultados de esta segunda ronda, y, aunque en la
concepcién tradicional del método Delphi se exigen tres fases como minimo
(Linstone y Turoff, 1975), se sigui6 el actual modelo «Delphi modificado»
(Moreno, 2002, Lee, 2009, Mengual, 2011), no siendo las diferencias sustan-
ciales como para realizar una tercera, se dio por concluida la etapa de reco-
gida de opinién de los expertos en cuanto al perfil de competencias buscado.
Finalmente, se informé de los resultados a los participantes en el estudio.

RESULTADOS

De las dos fases de trabajo comentadas surgi6 el Perfil en Competencias
Geneéricas del Egresado, con las diez competencias que los expertos habian con-
siderado como bésicas, su priorizacion y el caracter otorgado a la misma, gené-
rico o transversal (tabla 4). Se envié este documento a los participantes para su
revisién y validacion. Hemos de sefialar que se dio un alto grado de consenso en
cuanto a que competencias como las Habilidades Informaticas y de Gestién de
la Informacién, aun siendo consideradas basicas para un titulado universitario,
fueron descartadas del perfil final por tener un caracter méas transversal que
genérico por su componente «técnica» o instrumental implicita.

Una cuestién principal se ha de indicar, y es que cuando se realizé esta
investigacién (2009/2010) las titulaciones de Grados acababan de ponerse
en marcha, con lo que el perfil del egresado sobre el que se trabajé pertene-
cia a un titulado en planes anteriores, es decir, en Ingenierias Técnicas de
la EPSA. En sus asignaturas, por lo general, no se incluian competencias
genéricas, o se inclufan en escaso nimero. Estas han sido incorporadas
en los nuevos titulos de Grado (en la EPSA: Ingenieria Civil e Ingenieria
en Tecnologias Industriales: Mecéanica, Electricidad, Electrénica y Quimica
Industrial). No obstante, aunque, por este motivo, podria suponerse que
las actuaciones formativas derivadas de este proyecto deberian ofrecerse a
los estudiantes y egresados de los titulos a extinguir, teniendo en cuenta las
competencias que se incluyen en las asignaturas de los Grados de EPSA, y
siguiendo una de las conclusiones principales del estudio de la UNED que ya
citamos en el primer apartado de este trabajo, sobre la dificultad de evaluar
las competencias de caracter genérico, podemos concluir que también seran
utiles al alumnado de dichos grados.
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Tabla 4
Perfil en Competencias Genéricas del Egresado
Competencia Nivel de Prioridad Agrupacion

Trabajo en equipo 1 Genérica
Comunicacién oraly escrita 1 Transversal
Planificacién y Organizacion 1 Genérica
Resolucién de problemas 1 Genérica
Conocimiento de una segunda lengua 1 Transversal
Toma de decisiones 2 Genérica
Iniciativa y espiritu emprendedor 2 Generica
Autonomia 2 Genérica
Aprendizaje auténomo 2 Genérica
Innovacion y Creatividad 2 Genérica

Fuente: FCTA. Proyecto COGEMPLEO. «Competencias Genéricas para el empleo». Informe
Ejecutivo (junio, 2010)

Por otra parte, y en base a la unanime consideracién por los partici-
pantes de la oportunidad y necesidad de una actuacién como la que plantea
el desarrollo de este proyecto, se les invitd, nuevamente, a razonar y comen-
tar todos aquellos aspectos que considerasen importantes o interesantes
con el fin de elaborar alternativas de actuacién para la capacitaciéon del
alumnado en dichas competencias, objetivo final de este proyecto. Como
resultado de este analisis, se elabor6 una Propuesta Formativa a desarrollar
por la FCTA, que recogiese acciones complementarias de formacién para
estudiantes y egresados.

Posteriormente, se presenté un Informe Final a los participantes en
el estudio y a los agentes sociales y econémicos del entorno, en el que figu-
raban tanto el Perfil como la Propuesta Formativa.

ACTUACIONES FORMATIVAS DERIVADAS DEL ESTUDIO

En el equipo del proyecto se debatieron y pusieron en comun las pro-
puestas realizadas por los expertos para trabajar las lineas de actuacién
derivadas de los resultados del estudio.

En primer lugar, se planteé el proyecto como un doble programa de de-
sarrollo: por un lado sera un apoyo para los estudiantes, que les permita com-
plementar su perfil profesional a lo largo de su carrera, y, por otro, se entiende
como una herramienta de actualizacién y «puesta en valor» para los titulados.
Se decidi6 también que el proyecto contara con dos vias de participacién:

e Una parte, a priori, abierta a todos los estudiantes y titulados de
la EPSA, con actividades ofertadas desde el momento en que el

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 201-225



MARIA JOSE FONCUBIERTA RODRIGUEZ, JOSE LUIS PEREA VICENTE Y GABRIEL GONZALEZ SILES
UNA EXPERIENCIA EN LA VINCULACION UNIVERSIDAD-EMPRESA: EL PROYECTO COGEMPLEO DE LA

FUNDACION CAMPUS TECNOLOGICO DE ALGECIRAS

217

alumno acceda al Centro, y a posteriori, durante su incorporacién
al mundo profesional (Programa COGEMPLEO Abierto).

e Otro programa, cerrado a grupos preseleccionados, tanto de es-
tudiantes como de titulados, a los que se les proporcione una
formaciéon mas intensa y una acreditacion (Programa «Diploma
Cogempleo»). En la actuacién formativa concreta se indicaran las
condiciones o criterios a valorar para la selecciéon de los grupos

destinatarios.

En paralelo a este doble programa, se plantean otra serie de acciones
complementarias (difusién, servicio de orientacién, formacién en compe-
tencias, integracion en la metodologia docente de las asignaturas y proyec-
tos fin de titulo, apoyo al profesorado, colaboracién con empresas mediante
practicas profesionales, etc.) que se detallan en las tablas 5 y 6.

Tabla 5

Lineas de Actuacion propuestas en el Proyecto COGEMPLEO (Parte 1)

ACTIVIDAD

MOMENTO

METODOLOGIA Y MEDIOS

1. Difusion del Proyecto y del Modelo
de Competencias Genércas (C.G),
informacién sobre medios y actividades
a disposicién de alumnado y titulados.
Promocion del desamrollo personal como

Desde el ingreso en el
Centro.

Intensivo a principios
de cada curso.

Alcanza 3 recién

Presentaciones/Conferencias.
Acciones de difusién’ publicidad.
Apoyo informatico on-line.
Consolidacién de un Equipo de
Proyecto para iderarlo.

compl to a las asignaturas. titulados.
2. A miento p lizado para | A lo largo de toda la | Téemicos de Desarrollo que
identificacién de necesidades | carmrera y titulados. asesoren personalmente a

individuales y confeccion de itineranios

de desamollo de C.G.

Intensivo a principios
de cada curso.

alumnado y profesorado.

3. Programa Base COGEMPLEC de
actividades de sensibilizacion para
desamollar competencias sistemdticas
(innovacién, autonomia, creatividad,
aprendizaje auténomo).

Durante la camera y a
posterion.

Programa anual de
actividades.

Espacio fisico y ial de apoyo.
e

SENY conf 1cias de

expertos, talleres.

Profesionales, expertos, monitores
especializados.

Libre acceso previa inscripcitn.
Posibilidad de certificacion.

4. Oferta de Acciones de Desamollo de
competencias transversales: formacion
gratuita en el grupo de competencias
identificadas como transversales: cursos
especificos de cualificacién
(hemamientas  informaticas, inglés,
exposicion, redaccidn,...).

Durante la camera y a
posterion.

Intensivo en momentos
de baja actividad
académica.

En continuo a titulados.

Oferta de cursos intensivos de corta
duraciénpara capacitacién a todos
los niveles.

5. Formacién y apoyo a profesorado en
C.G.: coordinaciéon de metodologias y
criterios de evaluacion.

Intensivo antes del
comienzo de curso o
cuatrimestre
Continio  durante el
curso.

Combinacion de formacion y
orentacion por Técnicos de
Desamollo, tutorizade por wun
facilitador/director. Trabajo grupal
(Comunidad de proyecto).

Creacibn de un Fivero de
innovacion pedagégica.

6. Integracion del desamollo de C.G. en
asignaturas de tltimos cursos.

Durante el dltime o
pentltimo curso.

Aplicacion de  metodologias
previstas  y de sistema de
evaluacién homogeneizado.

Fuente: FCTA. Proyecto COGEMPLEO. «Competencias Genéricas para el empleo». Informe
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Tabla 6

Lineas de Actuacion propuestas en el Proyecto COGEMPLEO (Parte 2)

7. Programa Cualificacién
COGEMPLEQ de formacion especifica
en C. G. (trabajo en equipo, toma de
decisiones, planificacién y organizacion,
resolucién de probl )para ah do
proximo a egresar y titulades, con
acceso voluntario segin un baremo de
evaluacion. Programa completo con
Diploma final

Actuaciones intensivas
al inicie y al final del
curso.

Programa anual para el
alumnado en su
peniiltimo 6 ltimo afio
de estudios, asi como
recién titulados.

Cursos especificosen C.G.
Formacion durante el
académico.
Crterios de acceso valorando
aspectos  académicos y de
capacitacion previa.

curso

8. Programa Proyecto fin de carrera
COGEMPLEQ  consistente en la
seleccion de un grupo de Diplomados
COGEMPLEQ para la realizacion del
Proyecto Fin de Camera (PFC), con
apoyo continuo tanto técnico como de
d llo de C.G.

Al final de la carrera.
Programa mtensivo
continue durante el
desarmrollo del PFC.

Dedicacion de profesorado para la
tutoria continua del proyecto.
Seleccién de proyectos especificos
para el Programa COGEMPLEQ.
Ampliacién del ambito habitual del
PFC a aspectos empresariales.

9. Creacién la Biblioteca
COGEMPLEO, dotada de recursos
fisicos y virtuales (on-line) que permita
la  autogestion de perfiles y el
autodesamollo al ah do interesado.

Servicio continuo.

Portal web y espacio fisico para
consulta.

Mantenimiento y actualizacion
continua de matenales e
informaciones.

10. Establecimiento de la figura del
Colaborador COGEMPLEQ: egresados,
alumnado de otros centros, expertos
extemos, ete., que participen
voluntariamente en el programa,
apoyando actividades del proyecto, ala
par que reciben apoyo y formacion para
su propio desamollo.

Continuo, en funcién
de la organizacién de
cada actividad y etapa.
Especial atencitn a los
recién titulados de
EPSA (162 afios).

Participacion bajo supervision de
los Técnicos de Desamollo
apoyando al alumnado en ireas
concretas.

Participacién en actividades de los
programas formativos, con
certificacion.

11, Valoracion de la viabilidad y, en su

Al final del
académico.

curso

Valorar viabilidad y, en su caso,
definir detalles con colaboraciénde

caso, disefio de un programa especifico
de Practicas profesionales
COGEMPLEQ que apoyen el Desarmrollo
de C.G, asi como de una Bolsa de
Trabajo para estudiantes y egresados.

representantes de empresas.

Fuente: FCTA. Proyecto COGEMPLEOQ. «Competencias Genéricas para el empleo». Informe
Ejecutivo (junio, 2010)

Al respecto, las primeras acciones desarrolladas se refieren a:

® Lalinea de actuacion 1, por medio de un proceso de difusién, tanto
en la propia EPSA, como en las instituciones empresariales de la
comarca, y entre los medios de comunicacién del entorno.

* Una combinacién de las lineas 3, 4 y 8, sobre formacién en las com-
petencias senaladas en el perfil, tanto a estudiantes de los ultimos
cursos como a egresados de las titulaciones de la EPSA relaciona-
das con las Ingenierias en Tecnologias Industriales (como colectivos
destinatarios preferentes), a través de un Experto Universitario en
Competencias Genéricas para el Empleo.

e Una accién que redefine y engloba las lineas 9 y 11, consistente en
un modelo integral, de marco virtual, que enlace las ofertas de los
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alumnos o egresados que deseen encontrar empleo en el entorno
empresarial (mediante breves cartas de presentacion del perfil ad-
quirido) y las demandas de dichas empresas (a través de un breve
modelo de competencias o perfil deseado); un analisis periédico, v,
por tanto, dindmico, de tales necesidades empresariales, con las que
actualizar y complementar el Proyecto COGEMPLEQ; y, en conse-
cuencia, la determinacién de un programa de acciones formativas
pertinentes.

REFLEXIONES FINALES

El Proyecto cumple con el espiritu de multiples estudios y reflexiones
cuando indica que la empleabilidad ha de surgir de la diversidad de acciones
formativas que, entre otras materias, capaciten en competencias genéricas,
y que este ha de ser uno de los puntos de analisis en la creacién de pro-
gramas y unidades de formacién. Lo hace, ademas, desde una perspectiva
eminentemente practica, fruto de una estrecha colaboracién y relacién Uni-
versidad/entorno socioempresarial en la comarca del Campo de Gibraltar,
siguiendo una filosofia y un procedimiento que bien pueden servir de mo-
delo para experiencias similares en otras zonas o entornos.

Lo peculiar de este proyecto son la participacién y el apoyo directos
de las empresas que conforman el tejido empresarial del entorno. Esto es
consecuencia de la estrecha relacién de las empresas de la Bahia, sobre todo
de la gran industria, con la Universidad. Fruto de ello, son las tres Catedras
de Empresa-UCA que existen en la comarca: Catedras CEPSA, ACERINOX y
E-On (antigua ENDESA). Esto permite una comunicaciéon muy fluida entre
las partes, y como consecuencia, un conocimiento casi a tiempo real de las
necesidades de las empresas. De hecho, son las empresas de la AGI quienes
demandan y solicitan a las distintas instituciones unos recursos humanos
mas y mejor formados en competencias de caracter genérico, necesarias
para el normal desarrollo de sus obligaciones y responsabilidades diarias en
su puesto de trabajo. Y es a partir del momento en el que la Universidad y
la FCTA son conocedoras de estas demandas, cuando ponen en marcha los
mecanismos necesarios para darle respuesta.

Representa el tipo de paso firme que se debe dar para conseguir paliar
uno de los problemas que viene encontrandose el tejido empresarial: titu-
lados con una carga importante de conocimientos, pero una significativa
deficiencia en competencias necesarias para enfrentarse al mundo laboral.
Conscientes de que el paso de la Universidad al mundo laboral es uno de los
transitos mas complicados en la vida de una persona, con este tipo de pro-
yectos pretendemos conseguir que sea lo menos traumatico posible. Atn asi,

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 201-225



220

MARIA JOSE FONCUBIERTA RODRIGUEZ, JOSE LUIS PEREA VICENTE Y GABRIEL GONZALEZ SILES
UNA EXPERIENCIA EN LA VINCULACION UNIVERSIDAD-EMPRESA: EL PROYECTO COGEMPLEO DE LA
FUNDACION CAMPUS TECNOLOGICO DE ALGECIRAS

existen competencias y enseflanzas que solo la experiencia y el dia a dia en el
trabajo pueden otorgar, pero colaboraciones como la que hemos presentado
en este trabajo pueden servir de catalizador a tal fin.

Mediante una metodologia participativa, de consulta y consenso con
expertos, este Proyecto ha demostrado que las empresas y demas entida-
des demandan un desarrollo integral y completo de la persona, en todo su
abanico de capacidades. La valoracién de las competencias genéricas es un
factor determinante en los procesos de seleccién por parte de estas. Por ello,
un universitario que complemente su curriculo académico con formacién
reconocida en este tipo de capacidades incrementa sus posibilidades de ac-
ceder al mundo laboral, mejora su desempenio y, por tanto, su valor para la
empresa, su empleabilidad.

La idea que subyace en este planteamiento es la que expone Rodriguez
Moreno (2006) con el denominado «balance de competencias», o compa-
racién entre las competencias que un individuo posee y las que necesita
poseer para desarrollar un perfil profesional que le suministre empleabili-
dad, en este caso, segiin las demandas del entorno maés cercano. El balance
de competencias hace reflexionar a la persona, en este caso al estudiante o
egresado universitario, sobre los pasos o actividades de capacitacién a dar
en su proyecto profesional.

Como paso légico, el proyecto termina pasando de la investigacién a la
accién, desarrollando una serie de acciones que persiguen complementar la
cualificaciéon de los estudiantes y recién titulados de la EPSA en dichas com-
petencias. Como fruto de la activacion de estos mecanismos se ha creado en
el Campus Bahia de Algeciras, de la mano de la UCA y de la FCTA, el Titulo
Experto Universitario en Competencias y Habilidades para el Desarrollo Profe-
sional. Agrupa las diez competencias del perfil determinado en el analisis de
expertos comentado en este trabajo. Su primera edicién se esta llevando a
cabo en el presente curso 2013/14. Complementa, por tanto, la formacion ya
adquirida por los egresados, para su adecuacion al mundo laboral. Conside-
ramos de gran interés el anélisis de esta primera edicién, y, por tanto, podria
ser tema para un nuevo trabajo, donde se exponga el origen de la idea, su
creacion, el desarrollo, la participacién de las empresas en su imparticion,
la metodologia didactica, los resultados, y el feedback de las empresas.

Por otra parte, el propio desarrollo por parte de la FCTA de las actua-
ciones a poner en marcha en cumplimiento de la propuesta formativa deri-
vada del Proyecto COGEMPLEO, asi como la continuidad del compromiso
de las empresas del entorno con ellas consituyen, por si mismas, futuras
lineas de investigacion.
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NOTAS

1.

La comarca del Campo de Gibraltar est4 constituida por siete municipios: uno en su verti-
ente atlantica, Tarifa, dos en el interior: Castellar de la Frontera y Jimena de la Frontera,
y cuatro en lo que se denomina propiamente Bahia de Algeciras, en su vertiente mediter-
ranea: Algeciras, Los Barrios, San Roque y La Linea de la Concepcion.

. CHEERS y REFLEX, han proporcionado informacién sobre la relacién entre la educacién

superior recibida y la empleabilidad de los egresados, unos afios después de adquirir estos
su titulacién. Para mayor informacién puede consultarse: Allen, J., Van der Velden, R. (eds.)
(2007): The Flexible Professional in the Knowledge Society. General Results of the REFLEX
Project. Maastricht: Research Centre for Education and the Labour Market; y Schomburg,
H., Teichler, U. (2006): Higher Education and Graduate Employment in Europe. Results
from Graduate Surveys from Twelve Countries. Dordrecht: Springer.

. UEConverge. Fundacién Universidad Empresa de la Cdmara de Comercio de Madrid. http://

www.fue.es/HTML/071_ueconverge.asp

. Proyecto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) OCDE. Recuperado de http:/www.

oecd.org/education/skills-beyond-school/definitionandselectionofcompetenciesdeseco.htm

. University of Cambridge. Transferable Skills Website. Transferable Skills for Undergraduate

Students. Recuperado de http://www.skills.cam.ac.uk/

. En este proyecto la Universidad de Surrey, junto con otras del Reino Unido, identifican tres

modelos de intervencién en las competencias genéricas: inducido (desarrollar las habili-
dades); integrado (las habilidades se ensefian y practican dentro de los créditos normales de
formacion); y especifico (configuraciéon de médulos especificos que permiten el desarrollo
de competencias).

. FGULEM. http://www.fgulem.es/certingles/certicap.html
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RESUMEN

El autoconcepto fisico ha mostrado su relacién con diversos factores como
los hébitos de vida, determinadas conductas de riesgo, e incluso con el de-
sarrollo de trastornos de alimentacién. Su relevancia y contribucién a la
autopercepcion general de los sujetos ha llevado a investigar la posibilidad de
mejorarlo. Las intervenciones tradicionales basadas en programas de ejerci-
cios y actividad fisica tienden a mostrarse eficaces, sin embargo su difusién y
distribucién resulta limitada. En este estudio se evalda la eficacia de un nuevo
programa de intervencién sobre el autoconcepto fisico implementado desde
una perspectiva cognitiva. Sus caracteristicas permiten una aplicacién indi-
vidual y auténoma limitada a seis semanas. El alumnado participante (169
estudiantes universitarios, 22,5% hombres, 77,5% mujeres, M = 21.40 afios
en el grupo experimental; DT = 5.49, y M = 21.03 anos en el grupo control,
DT = 4.50) muestra mejoras estadisticamente significativas en las escalas de
condicion, autoconcepto fisico general y autoconcepto general al término de la
aplicacion, siendo su magnitud relevante aunque limitada. Se discuten las
posibles razones por las que dicho aumento no queda reflejado en la com-
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paracion con el grupo control, estableciendo posibles lineas de mejora que
reviertan en un incremento de la eficacia de este tipo de intervenciones.

PALABRAS CLAVE

Autoconcepto fisico; intervencién educativa; programa preventivo; interven-
cién cognitivo-conductual.

ABSTRACT

The physical self-concept has shown its relation with different factors such
as lifestyle, certain risk behaviors, and even with the development of eating
disorders. Its relevance and contribution to general self-perception has led to
investigation of the possibility of improving it. Traditional interventions based
on exercise programs and physical activity tend to be effective, however its
dissemination and distribution is limited. This study evaluates the effective-
ness of a new intervention program implemented on physical self-concept
from a cognitive perspective. Its features allow an individual self-application
limited to six weeks. The participants’ results (169 undergraduates, 22.5%
male, 77.5% female, mean age 21.40 years in the experimental group, SD =
5.49, and 21.03 years of mean age in the control group, SD = 4.50) show sta-
tistically significant improvements in the scales of physical condition, general
physical self-concept and general self-concept at the end of the application.
The magnitude of those improvements is significant but low. These improve-
ments are not reflected when the experimental group scores are compared to
those of the control group. The possible reasons for those results are discus-
sed, taking into account future designs to enhance the effectiveness of such
interventions.

KEY WORDS

Self; early intervention; prevention; cognitive processes behavior, education.

INTRODUCCION

El autoconcepto ha sido siempre considerado una variable clave en el
desarrollo y ajuste psicosocial del individuo, aceptdandose de forma mayo-
ritaria su naturaleza multidimensional. Asi, la percepcién que las personas
construimos y mantenemos de nosotras mismas se encuentra estructurada
y organizada: la informacién se relaciona y categoriza y las diversas catego-
rias especificas se estructuran en dominios o facetas que a su vez se ordenan
jerarquicamente.
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El autoconcepto fisico es uno de los dominios que mas se ha estu-
diado desde la pionera propuesta de Shavelson, Hubner, y Stanton (1976).
Sin embargo, fuera del &mbito académico, el autoconcepto fisico a menudo
tiende a ser confundido con la imagen corporal o equiparado a una de las di-
mensiones de menor orden que lo constituyen: el atractivo o aspecto fisico.
Este hecho es facilmente comprensible dada la glorificacién de la belleza, la
juventud y la salud que existe en nuestra sociedad (Raich, 2004). De hecho
uno de los negocios mas lucrativos es el que hace referencia a la mejora del
aspecto fisico (Flores, Ornelas, Viciana, Blanco, y Gastélum, 2013). Esto
no revestiria en si mismo un problema, de no ser porque la presién social
respecto a la imagen corporal y las normas estéticas occidentales pueden
llegar a incidir y afectar a muchas personas y contribuir al desarrollo de
problematica diversa (Gasco, Brifiol, y Horcajo, 2010), especialmente en el
caso de las mujeres, sobre quienes los estidndares de belleza y delgadez son
especialmente rigidos (Calaf, Le6n, Hilerio, y Rodriguez, 2005). La existen-
cia de estos estandares mostrados hasta la saciedad en medios de comunica-
cién, pueden suponer a la persona que los interioriza, legitima y se compara
con ellos, una fuente de ansiedad (Castillo, 2006), ya que dificilmente podra
llegar a alcanzarlos y resultara por tanto, en la comparacion, siempre perju-
dicada. Lo que indica que la resistencia a dicha presién social y mediatica,
y por lo tanto un factor de riesgo (o de prevencién) frente al desarrollo de
trastornos de la conducta alimentaria, reside en la forma de interpretar la
informacién procedente del medio, contrarrestando, filtrando o eligiendo
determinados modelos de comparacién o recurriendo a diversas estrategias
cognitivas. Esta interpretacion errénea de la informacién se muestra repe-
tidamente en distintas investigaciones en las que se observa cémo sujetos
con normopeso y saludables pueden considerar su peso excesivo y desear
reducirlo (Anuel, Brancho, Brito, Rondén, y Sulbaran, 2012). Este tipo de
concepciones, recursos y estrategias cognitivas de interpretacién de la in-
formacién pueden ser aprendidas, como muestran estudios en los que se
sugiere que la cultura y las normas podrian incidir sobre las actitudes hacia
el peso y la valoracién corporal (Wardle, Haase, y Steptoe, 2006).

Sin embargo, desarrollar trastornos relacionados con la conducta ali-
mentaria no es el tnico riesgo asociado a una inadecuada percepcién o
valoracién fisica. De hecho, como se ha sefialado, el autoconcepto fisico
resulta multidimensional, y por tanto el atractivo fisico no es la tnica de
sus facetas. Existen diversos modelos respecto al nimero de dimensiones
que compondrian esta autopercepcioén, destacando las propuestas tetradi-
mensionales (Goni, Ruiz de Azia, y Rodriguez, 2006; Esnaola, Infante, y
Zulaika, 2011) en las que se mencionan como dimensiones constitutivas
del autoconcepto fisico la habilidad, 1la competencia, el atractivo fisico, y la
fuerza. Aspectos muy relacionados con la practica de actividades fisicas, asi
como con el mantenimiento de hébitos de vida saludables.
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Son diversos los estudios que muestran la relacién positiva y directa
entre el autoconcepto fisico y la practica de actividades fisico-deportivas, la
alimentacién, el mantenimiento de habitos saludables o la prevencién de
actividades de riesgo como el consumo de sustancias (Esnaola e Iturriaga,
2008; Infante, Axpe, Revuelta, y Ros, 2012; Kirkcaldy, Shephard, y Siefen,
2002; Nelson y Gordon-Larsen, 2006; Pastor, Balaguer, y Garcia-Merita,
2006; Snow y Bruce, 2003). Lo que permite explicar que el autoconcepto
fisico haya sido considerado no solo como posible factor implicado en la
asuncién y mantenimiento de dichos hébitos, sino también como variable
directamente implicada en el bienestar general (Infante y Goni, 2009; Leén,
Nunez, Dominguez, y Martin-Albo, 2012) y la autovaloracién global (Fer-
nandez, Contreras, Garcia, y Gonzalez, 2010).

Todo esto permite comprender el interés por tratar de ayudar a las
personas a mejorar o cuando menos, a obtener una vision maés real de su self
fisico. Empresa generalmente acometida desde el ambito conductual, me-
diante el establecimiento e implicacién de las personas en la realizacién de
actividades, entrenamiento o ejercicios fisicos. Este tipo de programas o in-
tervenciones conductuales tienden a mostrarse eficaces (Alfermann y Stoll,
2000; Fernandez-Rio, Méndez-Giménez, y Méndez-Alonso, 2013; McAuley,
Blissmer, Katula, Duncan, y Mihalko, 2000; Tayama et al., 2012). Sin em-
bargo diversos autores (Annesi, 2002, 2005; Lindgren, Baigi, Apitzsch, y
Bergh, 2011; Plante, Coscarelli, Caputo, y Oppezzo, 2000; Plante, LeCaptain
y McLain, 2000) certifican c6mo la mejora de la autopercepcién ocurre en
ocasiones sin poder ser atribuida a cambios o mejoras fisicas en la ejecu-
cién, lo que apunta a la fuerte incidencia de variables cognitivas (sensacién
de mejora, valoracién de la implicacién en una actividad «relevante»...) en
el incremento de dichas autovaloraciones.

Existe, por tanto, un importante vacio en cuanto a propuestas o pro-
gramas de caracter cognitivo centrados en la mejora del autoconcepto fisico
(Axpe, Goii, e Infante, 2013; Axpe y Uralde, 2008). Una ausencia que resulta
significativa por el hecho de que, frente a intervenciones centradas en el en-
trenamiento fisico o el aumento de la actividad deportiva (con grandes exi-
gencias de recursos materiales, temporales y profesionales), los programas
cognitivos, al permitir una auto-aplicacién monitorizada por un profesional,
suponen un menor coste, facilitan la implementacién y por tanto, contarian
con una mayor capacidad de difusién (Celio et al., 2008) en todos los ambi-
tos, pero muy especialmente, en el de la educacién formal.

En las intervenciones de corte cognitivo, el trabajo de las creencias y
pensamientos de la persona acerca de su propio cuerpo debe ser frecuente
y se torna fundamental (Escoto, Camacho, Rodriguez, y Mejia, 2010). Es-
tudios de estas caracteristicas, dirigidos a mejorar la imagen corporal de
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estudiantes universitarias, han mostrado que la reflexién y educacién en
relacién a los medios de comunicacién, asi como la generacién de disonan-
cia cognitiva, contribuye a incrementar la satisfaccién que las participantes
tienen con su cuerpo (Anuel et al., 2012; Stice, Marti, Rohde, y Shaw, 2011;
Stice, Rohde, Durant, y Shaw, 2012). Se trata, sin embargo, de propuestas
que, pese a mostrar la eficacia de las intervenciones cognitivas, no abordan
la mejora del autoconcepto fisico en su totalidad, limitandose a un area
mucho mas especifica: la insatisfaccién corporal (Valverde, Rivera, y Mo-
reno, 2010).

Se observa, por tanto, un importante vacio en lo que respecta a la
intervencién sobre el autoconcepto fisico mediante la implementacién de
programas cognitivos. Programas que, ademas, aborden la mejora del au-
toconcepto fisico atendiendo a la importancia de todas sus dimensiones
(Cava, Musitu, y Vera 2000). No se conocen, hasta la fecha, propuestas ni
materiales que, desde una perspectiva cognitiva, persigan la mejora del au-
toconcepto fisico, trabajando los mecanismos implicados en el estableci-
miento y mantenimiento de una adecuada autopercepcion fisica. Por tanto,
resulta imprescindible atender y subsanar dicha ausencia. Ese es el objetivo
y relevancia de la presente investigacién, que mediante el programa «Mirate
bien», pretende intervenir y mejorar el autoconcepto fisico del alumnado
universitario a través de una intervencion cognitiva y multidimensional.

METODO
Participantes

En el estudio participé alumnado de primer curso de la Universidad
del Pais Vaco/Euskal Herriko Unibertistatea (UPV/EHU). Inicialmente 194
participantes cumplimentaron la primera medida del autoconcepto fisico.
Debido a la pérdida de algunos sujetos (por no cumplimentar la segunda
pasacién del cuestionario), asi como al descarte de aquellos cuestionarios
en los que no se respondia a la totalidad de los items, la muestra final quedé
reducida a 169 personas. La totalidad de estudiantes (38 hombres y 131 mu-
jeres) corresponde a alumnado cursando estudios de Educacién Primaria.
Entre estos participantes 97 constituyen el grupo experimental (media de
edad de 21.40, DT = 5.49), mientras que 72 sujetos conforman en el grupo
control (media de edad de 21.03, DT = 4.50). La asignacion de los sujetos a
las condiciones del estudio mantuvo la distribucién académica por grupos-
aula. Asi, aun cuando se establecié de manera aleatoria la condicién experi-
mental y control a los grupos de estudiantes, se respetaron las agrupaciones
naturales (académicas) del alumnado.
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La muestra total no resulta equilibrada en razén de sexo (22,5% de
hombres, 77,5% de mujeres), sin embargo refleja la realidad del ambito
laboral-profesional, en el que, como muestran otros estudios, se observan
porcentajes muy superiores de profesoras o maestras.

Programa de intervencion: «Mirate bien»

El programa de intervencién «Mirate bien» consta de seis capitulos o
etapas en las que se presentan a su vez seis apartados o secciones (seis ac-
tividades, ejercicios y/o propuestas) que mantienen una estructura u orden
comun establecido para facilitar la modificacién de cualquier héibito o con-
ducta: 1) toma de interés; 2) informacién relativa al tema tratado; 3) autoeva-
luacién de la situacién personal; 4) motivacién ante la posible necesidad de
introducir cambios; 5) trabajo o reestructuracién cognitiva: identificacién
y modificacién de distorsiones cognitivas o pensamientos irracionales, y 6)
establecimiento de objetivos de mejora (una descripciéon més detallada del
disefio de los materiales puede ser consultada en Axpe y Revuelta, 2012).

La propuesta de participar en la intervencién se ofert6 al alumnado
de primer curso de la titulacién de Educacién Primaria como actividad op-
tativa dentro de la asignatura de Psicologia de la Educacién. Su realizacién
suponia un trabajo y cumplimentaciéon semanal, fuera del horario lectivo,
de las etapas y ejercicios incluidos en el programa de intervencién, a lo que
se afiadi6 la redaccién de una reflexion personal al finalizar dicho trabajo.
Se traté de una aplicacién de caracter breve, al ser propuesta con una fre-
cuencia de ejecucién semanal (la implementacion se extendié durante 6
semanas). Los ejercicios realizados por el alumnado participante fueron
recogidos semanalmente por la persona docente, para asegurar la partici-
pacion en el programa y proporcionar seguimiento y feedback escrito e in-
dividualizado a lo largo del proceso. El grupo control no recibié ni participé
en ningun tipo de programa, tratamiento o intervencion.

Instrumentos de medida

Las puntuaciones relativas al autoconcepto fisico fueron recogidas uti-
lizando el Autokontzeptu Fisikoaren Itaunketa (AFI) (Esnaola y Goii, 2006;
Esnaola et al, 2011), un cuestionario para la medida del autoconcepto fisico
en lengua vasca, la lengua utilizada por los sujetos tanto del grupo experi-
mental como del grupo control, en la realizacién de sus estudios.

El AFI plantea cuatro dimensiones del autoconcepto fisico: la habili-
dad fisica (ej., «No soy habil en los deportes»), la condicién fisica (ej., «Tengo
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buena resistencia para la activad fisica»), el atractivo fisico (ej., «No estoy a
gusto con mi apariencia fisica») y la fuerza fisica (€j., «Soy fuerte»). Incluye,
ademas de los items relativos a estas cuatro escalas especificas, otros dirigi-
dos a estimar las dos escalas de orden superior: el autoconcepto fisico general
(ej., «Estoy satisfecho con mi fisico») y el autoconcepto general (ej., «Estoy
satisfecho conmigo mismo»). Las respuestas se registran en una escala tipo
Likert de 5 puntos (1=Totalmente en desacuerdo, 5=Totalmente de acuerdo).

El cuestionario muestra indices de fiabilidad adecuados (alfa de
Cronbach.76 para la herramienta en conjunto), mostrando también con-
sistencia interna en todas sus escalas, que obtienen indices de.77 en habi-
lidad;.76 en condicion,.69 en la escala de atractivo fisico;.79 en la escala de
fuerza;.66 en autoconcepto fisico general y. 74 en la escala de autoconcepto ge-
neral (Esnaola y Goiii, 2006). Ademas, se ha confirmado su ajuste el modelo
tetradimensional en muestras de hombres y mujeres de distintas edades,
desde la adolescencia a la edad adulta (Esnaola et al., 2011).

Los indices de fiabilidad obtenidos para la muestra del presente es-
tudio resultaron igualmente satisfactorios, alcanzando un valor alfa de.87
para el cuestionario en su conjunto. Las distintas escalas obtuvieron res-
pectivamente:.87 en habilidad;.70 en condicion;.77 en atractivo fisico;.68 en
fuerza;.72 en autoconcepto fisico global y.80 en autoconcepto global.

El instrumento de medida fue cumplimentado por el alumnado de
manera previa (pre-test) y posterior (post-test) a la realizacién del programa
de intervencién. El grupo control que no recibié tratamiento cumplimenté
igualmente en dos ocasiones el cuestionario, coincidiendo en ambos grupos
las fechas de recogida de datos.

Analisis de datos

Las respuestas recogidas fueron analizadas mediante el paquete es-
tadistico SPSS version 17.0, estableciendo las posibles diferencias signifi-
cativas en las puntuaciones relativas al autoconcepto fisico mediante un
andlisis de diferencias de medias (prueba t de Student) para muestras no
relacionadas en las comparaciones intergrupo y para muestras relacionadas
en los contrastes intragrupo. El nivel de significatividad se estableci6 en.05.
Se comparé el posible efecto diferencial del programa en funcién de sexos,
para lo cual, una vez comprobada la diferencia inicial de puntuaciones entre
hombres y mujeres (favorable a los hombres), se recurrié a un Analisis de
Covarianza (ANCOVA) a fin de controlar dichas diferencias previas (Dimi-
trov y Rumrill, 2003).
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La magnitud de cambio dentro de cada grupo se obtuvo a través del
indice de cambio medio tipificado, dMR (standardized mean change index),
comprobando el tamafio del efecto de la intervencién mediante el estadis-
tico d (standardized mean difference). El tamaiio de efecto muestra las unida-
des tipicas de separacion entre las medias de los dos grupos, lo que permite
cuantificar la diferencia real entre grupos atribuible a la intervencién (San-
chez-Meca, 2008). Su interpretacién, segiin Cohen (1988), establece d = 0.2,
0.5 y 0.8 como magnitudes del efecto baja, media y alta, respectivamente.

RESULTADOS

En la Tabla 1 se muestran las puntuaciones medias previas y posterio-
res al tratamiento. Se constata que las puntuaciones medias de los sujetos
del grupo experimental y control no registran diferencias estadisticamente
significativas de manera previa al tratamiento: habilidad (t =.943; p =.363);
condicion (t = -.409; p =683), atractivo (t = -.838; p =-403); fuerza (t = -1.323;
p =.188); autoconcepto fisico general (t =.019; p =.984) y autoconcepto general
(t = -.557; p ='578).

La situacién no cambia demasiado una vez finalizada la intervencién.
Unicamente la escala de condicién (t = -5.522; p <.000) muestra diferencias
estadisticamente significativas y favorables a los sujetos que han desarro-
llado el programa frente a los que no. Sin embargo, el cédlculo del tamarfio
de efecto de dicha diferencia (MR =.30), asi como su intervalo de confianza
(-.01;.61), permite constatar la baja magnitud de tal fluctuacioén, al igual que
su falta de significatividad estadistica.

Tabla 1

Diferencias intra e intergrupo previas y posteriores a la aplicacion

INTRAGRUPO INTERGRUPO
PRE  POST PRE POST
ESCALA M(DT) M(DT) T p dMR IC95% t p t p d IC95%

Habilidad 2.96 3.06
Experimental (.839) (.826) -1.672 .098 .12 -08 .32

283 283 943 363 2305 .022% .11 .41 .19
Control (1.055) (990) 000 815 .00 -23 .23

Condicién 3.29 3.65
Experimental (1.010) (.945) -5.734 .000** 35 .15 .56

336 340 -409 .683 -5.522 .000** .30 .01 .61
Control (1.117) (1.088) -389 .691 .04 -19 27
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INTRAGRUPO INTERGRUPO

PRE  POST PRE POST

ESCALA M(DT) M(DT) T p dMRIC%% ¢ p t p d IC95%

Atractivo 342
Experimental 329  (934) -1.747 .084 .13 -07 .33

(.981)
3.28 -838 403 -940 349 .02 .28 .33
Control 317  (1.064) -1.341 135 11 -12 35
(.968)
Fuerza 3.57 3.67  -1.625
Experimental (1.015) (.895) 107 .01 -10 .29 -1.323 .188 -1.700 .091 .03 .28 .33
3.35 342

Control (1.060) (1.038) -953 .179 .06 -17 .29

AF General 3.37 3.68

Experimental (1.003) (.896) -4.959 .000** .31 .10 .51 .019 .984 -576 .565 .08 .23 .38
3.37 3.60

Control (1.031) (.970) -3.247 .003* .22 -02 .46

A. General 370  4.01
Experimental (1.022) (.858) -4.463 .000** .30 .09 .51

3.78 3.90 -557 578 -729 467 .18 .12 49
Control (1.031) (.959) -1.241 200 .12 -12 .35

En cuanto a la comparacion de las puntuaciones iniciales y finales
dentro de cada grupo, los resultados son bien distintos. En el grupo con-
trol la escala de autoconcepto fisico general (t = -3.247; p =003) muestra un
cambio estadisticamente significativo entre la primera y segunda medicién.
No obstante, al obtener el tamafio de efecto de dicha diferencia (dMR =22)
asi como su intervalo de confianza (-.02;.46), es posible constatar su baja
magnitud, asi como su falta de significatividad estadistica.

Por el contrario, en el grupo de estudiantes que cumplimenta el pro-
grama, las puntuaciones post-test muestran diferencias estadisticamente
significativas y superan las medias pre-test en tres de las escalas del AFI:
condicion (t = -5.734; p <.000); autoconcepto fisico general (¢t = -4.959; p <.000)
y autoconcepto general (t = -4.463; p<.000). El calculo del tamarfio de efecto
(condicion: dMR =.35; autoconcepto fisico general: AMR =.31; y autoconcepto
general: MR =.30) muestra magnitudes similares y bajas en las tres escalas,
pero en esta ocasion si resultan, como indican sus correspondientes inter-
valos de confianza, magnitudes de cambio estadisticamente significativas.
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En lo que respecta al posible efecto diferencial del tratamiento en fun-
cién de sexos, pueden observarse en la Tabla 2 las puntuaciones medias
previas y posteriores al tratamiento para hombres y mujeres.

La comparacién de las puntuaciones previas al tratamiento permite
constatar que los hombres obtienen medias mas elevadas que las mujeres,
siendo tales diferencias estadisticamente significativas en las escalas de
fuerza (t = 3.549; p =.001) y autoconcepto fisico general (t = 2.569; p =.012), en
vista de lo cual se procede a comparar las puntuaciones finales controlando
tales diferencias iniciales mediante un Anélisis de Covarianza.

La comparacién de las puntuaciones post-intervencién permite cons-
tatar que, pese al control de las puntuaciones iniciales favorables a los
hombres, tras el tratamiento estos obtienen medias significativamente mas
elevadas que las mujeres en las escalas de condicion (F = 8.053; p =.006),
atractivo (F = 5.755; p =.018), autoconcepto fisico general (F = 7.286; p =.008),
y autoconcepto general (F = 9.056; p =.003). Sin embargo, el tamafio de efecto
de dichas diferencias en funcién de sexo resulta en todos los casos de baja
magnitud (.27 para condicion;.26 para atractivo;.15 para autoconcepto fisico
general y.21 para autoconcepto general), sin que ninguna de dichas magnitu-
des alcance significacién estadistica.

Considerando hombres y mujeres por separado, puede comprobarse
c6mo los hombres obtienen puntuaciones estadisticamente mas elevadas
en la puntuaciones post-test en las escalas de condicion (t = -3.368; p =.003),
atractivo (t = -2.378; p =.027), autoconcepto fisico general (t = -3.906; p =.001),
y autoconcepto general (t = -2.932; p =.008). La magnitud de tales diferencias
resulta moderada y significativa en el caso de la escala de condicién (.49) y
autoconcepto general (.50), siendo, no obstante, mas baja para autoconcepto
fisico general (.43) y atractivo (.25), de tal modo que su significatividad esta-
distica no resulta resefiable.

Por ultimo, en lo que respecta a las mujeres, se observa un patrén
similar: sus puntuaciones tras el tratamiento aumentan de manera estadis-
ticamente significativa en las escalas de condicion (t =-4.712; p <.000); auto-
concepto fisico general (t =-3.709; p <.000) y autoconcepto general (t =-3.441;
p =.001), con magnitudes de efecto que en las tres escalas se muestran bajas,
pero estadisticamente significativas (MR =.31 en condicién,.28 en autocon-
cepto fisico general y.25 en autoconcepto general).
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Tabla 2

Estadisticos descriptivos y comparacion del autoconcepto fisico en funcion de sexos

Pre-intervencion Post-intervencion

Escala Intragrupo Intergrupo

M(OT) ¢t p MO ¢ p dMR IC9%% F p d IC95%
Habilidad
Hombres 3.23 (827) 320(895) 271 789 03 -40 47
Mujeres 2.89 (833) 090 0% 301 (805) -1.886 063 .14 -09 37 338 362 .18.-29.66
Condicién
Hombres 3.61 (1.123) 418 (764) 3.368 003 49 02 .96
Mujeres 320 (962) 1790 091 350 (041) 4712 000+ 31 o7 54 3:053.006%.27-21.75
Atractivo
Hombres 5 59 (1 291 391 )38 oo 25 219 70

1.373 .181  (1.008) 5.755 .018* .26 -.23.73

Mujeres 321 (.889) 328(867) -850 398 08 -15 31
Fuerza
Hombres 4.20 (1.008) 425(783) -326 4T 05 -39 49
Mujeres 3.38 (944) 3% 001350 (858) 1677 098 13 -10 36 1238 167 07-40.55
A.F. General
Hombres 3.84 (.968) 427(719) -3.906 001%* 43 -03 .89
Mujeres 323 (977) 2999 012% 351 (872) 3709 000+ 28 05 52 1-280.008%.15-32.63
A. General
Hombres 4.05 (.899) 452 (499) 2932 008¢ 50 03 .97

1.847 .068 9.056 .003* .21 -.27 .68

Mujeres 3.59 (1.039) 3.85(.884) -3.441 .001** 25 01 .48

DISCUSION

Partiendo de situaciones iniciales equiparables entre el grupo expe-
rimental y control, es el grupo de sujetos que cumplimenta el programa el
que muestra una tendencia generalizada a la mejora de sus puntuaciones
tras el tratamiento, estadisticamente significativa en las escalas de condicion
fisica, autoconcepto fisico general y autoconcepto general. Tendencia que se
mantiene cuando los analisis se realizan diferenciando el efecto del trata-
miento en funcién del sexo. Este hecho resulta especialmente relevante, ya
que concuerda con estudios previos en los que las dimensiones en las que se
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registra mayor cambio y mejora son precisamente las autopercepciones de
condicién y autoconcepto fisico general (Taylor y Fox, 2005).

Las puntuaciones registradas apuntan, por otro lado, al hecho de que
pese a que el programa se dirige a la mejora del autoconcepto fisico y sus
distintas dimensiones constituyentes, su uso a lo largo de seis semanas per-
mite que el alumnado aplique y generalice las estrategias cognitivas aprendi-
das a otros &mbitos de la propia percepcion, de manera que el autoconcepto
general resulta igualmente beneficiado.

Se constata también que, pese a registrarse diferencias estadistica-
mente significativas en las puntuaciones post-tratamiento que apuntarian
hacia una posible mayor eficacia del programa sobre los hombres que sobre
las mujeres, dichas diferencias muestran un tamaio de efecto muy reducido
y sin relevancia estadistica. Puede asi considerarse que el programa supone
igual beneficio a ambos sexos. Es resefiable, no obstante, el hecho de que
tras la intervencién los hombres reflejan un aumento significativo de su
percepcién en la escala de atractivo fisico. Pese a que tal aumento es de baja
magnitud y no revestiria relevancia estadistica, las mujeres no llegan a mos-
trar ninguna fluctuacién favorable en dicha dimensién, lo que concordaria
con la mayor presion social ejercida sobre este colectivo (Calaf et al, 2005)
y la consecuente mayor interiorizacién de dicha influencia, que dificultaria
la mejora.

Estos resultados cuentan con una especial relevancia por mostrar la
posibilidad de que el autoconcepto fisico pueda verse beneficiado de una in-
tervencion cognitiva, breve y autoaplicada, realizada por medio de materia-
les escritos y ejercicios como los utilizados en el programa psicoeducativo
de este estudio, sin necesidad de implementar programas de ejercicio fisico
o entrenamiento en actividades de mayor coste y dificultad de diseminacion
y difusién. Es bien cierto que una de las tareas propuestas al final de cada
etapa del programa trata de implicar al alumnado en la asuncién de pautas
de vida saludables (realizacién de actividad fisica, alimentacién equilibrada,
habitos de descanso...). Sin embargo en ausencia de medidas objetivas que
confirmen un posible cambio de habitos atribuible al programa, el aumento
de las puntuaciones de los sujetos participantes parece apuntar hacia las
observaciones obtenidas en otras investigaciones, en las que mas que la me-
jora objetiva o la cantidad, dosis o frecuencia real del ejercicio fisico, seria
la percepcion de mejora la que mediaria sobre el aumento del autoconcepto
fisico, e incluso, del autoconcepto global (Annesi, 2002, 2005; Lindgren et
al, 2011; Plante et al, 2000).

Igualmente relevante resulta el hecho de que el aumento de las puntua-
ciones post-tratamiento del grupo experimental ocurre tras una implementa-
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cién breve (seis semanas). Investigaciones recientes corroboran la potencial
eficacia de programas de duracién limitada (Orejudo, Ferndandez-Turrado
y Briz, 2012; Stice et al, 2012), siempre y cuando estos se encuentren fo-
calizados en un ambito o area determinada, como es el caso del presente
estudio. Sin embargo, tradicionalmente la duracién minima recomendada
para este tipo de intervenciones se ha situado en 10 semanas (Alfermann y
Stoll, 2000). En este sentido, es posible que la duracién de la intervencion
haya podido incidir en la magnitud de las mejoras observadas, puesto que
el aumento de las tres escalas (condicion, autoconcepto fisico general y auto-
concepto general) revela un tamaio de efecto bajo que una implementacién
de mayor duracién podria, quiza, aumentar.

Del mismo modo, es probable que la brevedad de la implementacién
haya podido influir en la ausencia de significatividad estadistica de la com-
paracion inter-grupo. De hecho, aun cuando se detecta una fluctuacién
estadisticamente significativa en la escala de condicion favorable al grupo
experimental, dicha diferencia cuenta con un tamano de efecto reducido
que no revestiria relevancia estadistica. Estos datos indican la necesidad de
establecer y considerar nuevos disefios de implementacién que puedan me-
jorar los resultados obtenidos en el presente estudio, incorporando y aten-
diendo variaciones tales como la duracién o extensién del programa.

Por otra parte, es preciso tener en cuenta las limitaciones mostradas
por el estudio; entre ellas la imposibilidad, por su naturaleza, de establecer
relaciones causa-efecto entre la aplicacion del programa y las mejoras de-
tectadas en el grupo experimental, en las que, ademas de la intervencioén,
pudieron incidir distintos factores y variables no controladas en el disefio de
la investigacién. Igualmente, la ausencia de medias de seguimiento impide
comprobar si las mejoras observadas dentro del grupo experimental tras la
cumplimentacién del programa se mantienen a lo largo del tiempo. En este
sentido, seria aconsejable incorporar en futuros estudios, evaluaciones de
seguimiento que permitan conocer la evolucién de los sujetos.

Resultaria igualmente relevante obtener registros de la actividad fisica
y hébitos saludables de los participantes en la investigacién, ya que diversos
autores recuerdan la importancia de incorporar y trabajar, en toda interven-
ciéon que pretenda lograr mejoras reales y prolongadas, tanto los aspectos
cognitivos como los conductuales (Aroca-Montolio, Bellver-Moreno, y Alba-
Robles, 2013).

Finalmente, es preciso tener en cuenta que el tamafo de la muestra
dificulta la generalizacién de los datos obtenidos, por lo que resultaria de
gran utilidad replicar o establecer nuevas intervenciones contando con
un mayor nimero de alumnado. Con todo, los resultados de este estudio
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apuntan hacia la potencial eficacia de la intervencién cognitiva y de breve
duracién cumplimentada por el alumnado universitario, un hecho de con-
siderable relevancia si tenemos en cuenta que la difusién e implementacién
de un programa como el mostrado en este estudio resultaria de muy bajo
coste y podria, sin embargo, contribuir a la mejora del autoconcepto y, en
consecuencia, del bienestar de los y las jévenes. Propuestas como la presente
podrian, especialmente en el ambito formal, contribuir al logro del com-
promiso adquirido por las instituciones educativas respecto a la educacién
integral y en valores, favoreciendo el desarrollo arménico de la personalidad
de sus estudiantes y por ende, su ajuste tanto personal como social. Por tal
razén resulta fundamental continuar avanzando en la investigacién acerca
de los factores y variables que contribuyan a aumentar la eficacia de este
tipo de intervenciones para la mejora del autoconcepto.

NOTA

1. Trabajo realizado dentro de la actividad del Grupo Consolidado de Investigacion IT701-13
del Gobierno Vasco. Forma parte del proyecto de investigacion EDU2009-10102 (subpro-
grama EDUC) del MICIN.
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RESUMEN

En el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior el tradicional
concepto de tutoria ha de evolucionar para convertirse en un instrumento
mas completo de orientacién y personalizacién del aprendizaje. Son varias
las facetas que ha de abarcar la tutoria, las cuales pueden agruparse en tres:
académica o de apoyo a los procesos de ensefianza-aprendizaje del alumno,
curricular o de orientacién a la hora de elegir su itinerario académico y pro-
fesional, y personal o de asesoria respecto a su desarrollo integral. Asi, en las
universidades se estan implantando programas de tutoria personal o de tuto-
ria entre iguales que complementan a las tutorias académicas. Estas tltimas,
desarrolladas por los profesores de las distintas asignaturas, han de sufrir una
revalorizacién como un factor de calidad dentro de este modelo de docencia
centrada en el estudiante. Para lograr este progreso es preciso un cambio no
solo metodolégico, sino también actitudinal por parte de profesores y alum-
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nos. El propésito del presente trabajo es elaborar una escala de actitudes de
los estudiantes hacia las tutorias académicas que permita desarrollar futuras
investigaciones y acciones encaminadas a conocer, monitorizar o mejorar la
funcioén tutorial. El estudio se ha cefiido a estudiantes de carreras de ingenie-
ria y como resultado se ha obtenido una escala de 16 items. Distintas pruebas
y medidas han puesto de manifiesto su consistencia interna y fiabilidad. Tras
un analisis factorial con rotacién de factores se han identificado tres dimen-
siones: aspectos de seguridad/confianza, de motivacién/interés personal y de
utilidad para la asignatura. El paralelismo entre estas dimensiones con las
facetas tutoriales que la perspectiva de ensefianza-aprendizaje centrada en
el estudiante requiere confirma la necesidad de implantacién de este nuevo
modelo de tutoria.
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ABSTRACT

In the context of the European Higher Education Area, the traditional tu-
toring concept has to evolve to become a more complete and personalized
learning instrument. Several aspects must be covered by tutoring services,
which can be grouped into three: academic or assistance to the student in
the teaching-learning processes, curricular or guidance in the choice of their
academic and professional itinerary, and personal or support regarding their
integral development. Thus, universities are implementing personal tutoring
and peer tutoring programs to complement academic tutoring. The latter, con-
ducted by the teachers of the different subjects, must undergo a reevaluation
as a quality factor in this student-centered teaching model. To achieve this
breakthrough, a change is needed in teachers and students, not only methodo-
logical but also attitudinal. The purpose of this study is to provide a scale for
measuring attitudes towards academic tutoring among university students; it
will enable future research and development actions to discover, monitor or
improve the tutorial function. The study has been limited to students of engi-
neering careers and, as a result, a 16-item scale has been obtained. Different
tests and measurements have shown its internal consistency and reliability.
After factor analysis with factor rotation, three dimensions of security/confi-
dence, personal interest/motivation and utility for the academic subjects were
identified. The parallelism between these dimensions with the personal, cu-
rricular and academic tutoring dimensions that the student-centered learning
supports, confirms the need for implementation of this new model of tutoring.
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INTRODUCCION

El nuevo modelo de docencia universitaria que en los tltimos afios
estd implantandose en las universidades esparfiolas en el marco del proceso
de convergencia con el resto de sistemas universitarios europeos, ha su-
puesto un importante cambio en la concepcién que hasta ahora se tenia del
proceso de ensenanza-aprendizaje en este nivel educativo. Este nuevo esce-
nario, el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), pretende no solo
unificar, sino también reformar la enseflanza universitaria (Declaracién de
Bolonia, 1999). El objetivo fundamental que guia este cambio es conseguir
una sociedad y economia europeas basadas en el conocimiento con el fin
de mejorar la cohesién social, la igualdad de oportunidades y la calidad de
vida, y afrontar los desafios de la competitividad en un mundo globalizado
y tecnificado.

La pieza clave de este cambio de paradigma docente es el «apren-
dizaje a lo largo de la vida» (Declaracién de Praga, 2001), un modelo de
aprendizaje centrado en el desarrollo de competencias que capaciten al
alumno a aprender de manera auténoma y continua, mas all4 de su periplo
académico. Son varias las herramientas utilizadas para la implantacién de
esta filosofia, cuya cabeza visible es el llamado «crédito europeo» o ECTS
(European Credit Transfer System). Mas all4 de ser un sistema unificado de
cuantificacién del trabajo relativo al estudiante (entre 25 y 30 horas de tra-
bajo efectivo del estudiante por cada crédito), el ECTS supone un cambio
metodolégico que pretende poner al alumno en el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje, en consonancia con los principios constructivistas
que ponen el énfasis en que el conocimiento se construye, principalmente,
por el sujeto que aprende y no por el profesor. Tras el ECTS se esconde un
profundo cambio: la reduccién del componente lectivo y presencial, la diver-
sificacién de actividades de aprendizaje y su evaluacién continuada, el uso
de nuevas tecnologias, una mayor orientacion a los estudiantes,...

Llevar a cabo este cambio metodolégico no es una tarea facil, pues
implica a toda la institucién universitaria y, dentro de ella, de forma especial
a profesores y alumnos. En esta nueva perspectiva el profesor deja de ser
un mero transmisor de conocimientos para completar dicho rol con el de
organizador de entornos de aprendizaje, guia del alumno en su proceso de
formacion y orientador en su proyecto de desarrollo humano y profesional.
Por su parte, el estudiante deja de ser un consumidor pasivo de informacién
para pasar a ser el sujeto activo en su proceso de aprendizaje. En este con-
texto, la tutoria ha de jugar un papel relevante como funcién de acomparia-
miento, seguimiento y apoyo en las experiencias de aprendizaje del alumno
y en su construccién personal y profesional (Garcia et al., 2005).
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Asi pues, la tutoria ha de cambiar su concepcién tradicional de espacio
destinado a resolver dudas surgidas a la hora de estudiar y convertirse en un
instrumento de orientacién y personalizacion del aprendizaje (Arbizu et al.,
2005). Son varias las facetas que ha de abarcar la tutoria, las cuales pue-
den agruparse en tres: académica o de apoyo a los procesos de ensefianza-
aprendizaje del alumno, curricular o de orientacién a la hora de elegir su
itinerario académico y profesional, y personal o de asesoria respecto a su
desarrollo integral. Las universidades han desarrollado planes de accién
tutorial para integrar estas funciones en el contexto académico (Sobrado,
2008; Rumbo y Gémez, 2011). Asi, se estan implantando programas de tu-
toria personal en los que se asigna a cada estudiante un profesor tutor tinico
a lo largo de su trayectoria académica, o programas de tutoria mentor o
entre iguales en los que la accién tutorial la desempenan alumnos de cursos
superiores. Estos programas complementan a las tutorias académicas, de-
sarrolladas por los profesores de las distintas asignaturas, las cuales han de
sufrir una revalorizacién como un factor de calidad dentro de este modelo
de docencia centrada en el estudiante (Gairin et al., 2004; Alvarez, 2008).

Lograr que las tutorias académicas adquieran este caracter dinami-
zador dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje requiere un cambio de
actitud de profesores y alumnos (Alvarez, y Gonzalez, 2005; Cano, 2009). El
propoésito del presente trabajo es desarrollar una escala de actitudes de los
estudiantes hacia las tutorias académicas. Dicha escala permitira medir el
grado en que los estudiantes se adaptan al cambio que este nuevo modelo
de tutoria académica requiere. Con este instrumento sera posible conocer
la actual actitud de los estudiantes, monitorizar los cambios que en ella se
produzcan a medida que se asienta el nuevo sistema de ensefianza y tomar
medidas correctoras si fuera preciso.

VISION Y ACTITUD HACIA LAS TUTORIAS ACADEMICAS

La Conferencia de Rectores de las Universidades Espafolas (CRUE)
define la tutoria académica como el proceso de acompafiamiento de caréc-
ter formativo, orientador e integral desarrollado por los docentes universi-
tarios, cuya finalidad es facilitar a los estudiantes todas las herramientas y
la ayuda necesaria para conseguir con éxito los objetivos académicos, per-
sonales y profesionales que les plantea la universidad. A este respecto, a las
tutorias académicas se las considera un método de aprendizaje integrado
en los planes de estudio con el papel capital de individualizar, supervisar y
evaluar el trabajo auténomo del estudiante, computandose como horas de
trabajo presencial.
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Diversos trabajos han investigado en los tiltimos afios sobre la visién
que de las tutorias tienen profesores y alumnos. Respecto al profesorado,
los estudios muestran la disposicién de estos a realizar labores de tutoria
académica y profesional, siendo reticentes a asumir el rol de orientador per-
sonal, si bien reconocen la necesidad de dicha funcién (Garcia et al., 2005).
Consideran que, como tutores, han de guiar y supervisar el aprendizaje de
los estudiantes pues, aunque los califican como trabajadores y responsables,
también como poco auténomos, poco formados y poco curiosos, mas inte-
resados en aprobar que en aprender (Gros y Romana, 2004). En general,
el profesor no potencia un modelo tutorial determinado, desempefiando la
accién tutorial que los alumnos demandan, centrada practicamente en el
componente académico y estando orientada a la superaciéon de la asignatura
(Lobato et al., 2005). Respecto al alumnado, un porcentaje significativo de
alumnos entiende que las tutorias deben ser empleadas de forma exclusiva
para aspectos académicos (Aguilera, 2010), constatdindose una escasa asis-
tencia a las mismas (Lobato et al., 2005) motivada por la ausencia de una
cultura de accién tutorial (Rumbo, y Gémez, 2009). No obstante, conside-
ran que una mayor informacién, orientacién, motivacién y comunicacién
con los profesores mejoraria su rendimiento académico (Tejedor y Garcia-
Valcarcel, 2007) y su desarrollo personal (Bauselas, 2003). Dejando a un
lado otras facetas de la accién tutorial y centrandonos en la académica,
estos estudios vienen a confirmar la inercia del modelo anterior (Michavila
y Garcia, 2003; Vieira y Vidal, 2006) en el que la resolucién de dudas copa
casi en exclusiva el poco uso que los alumnos hacen de las tutorias.

Desde la institucién universitaria se estdn promoviendo acciones de
formacién pedagégica y sensibilizacién del profesorado, asi como de in-
formacién y promociéon de la participacién del alumnado para modificar
esta vision todavia alejada de lo que en el contexto universitario actual se
pretende que sea una tutoria académica. Es necesario revalorizar la funcién
de la tutoria académica como una actividad docente en la que el profesor
desempefie tareas no solo de consulta y seguimiento del aprendizaje, sino
también de orientacién académica y apoyo en las dificultades de aprendizaje
(Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007). Para conocer la efectividad de dichas
acciones consideramos necesario disponer de una herramienta que permita
conocer la actitud que hacia las tutorias académicas manifiestan los alum-
nos. De nada sirve ofrecer un servicio si los alumnos lo consideran inatil o
no lo usan por inseguridades personales o desinterés; y en tal caso habra que
tomar medidas al respecto. Cabe recalcar en este punto que, como parece
razonable, una actitud positiva hacia los métodos de aprendizaje incide fa-
vorablemente sobre el rendimiento académico (Gargallo et al., 2011).

Si bien existen distintas definiciones, coloquialmente entendemos por
actitud la predisposiciéon de una persona hacia la aceptacién o rechazo de
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un determinado objeto. La expresién verbal de una actitud es lo que conoce-
mos como opinioén, la cual sirve de indicador o medida de la actitud. De este
modo, para medir una actitud se utiliza una escala compuesta por distintas
afirmaciones o items que permiten obtener la opinién por parte del sujeto.
El tipo de escala mas cominmente utilizada es la tipo Likert, una escala de
calificaciones sumadas en la que, bajo la perspectiva de considerar las acti-
tudes como un continuo que va de lo favorable a lo desfavorable, presenta
cada enunciado seguido de una escala de estimacién en la que el sujeto
muestra su grado de acuerdo/desacuerdo. Ha sido la utilizada para cons-
truir la escala que mida la actitud de los estudiantes universitarios hacia las
tutorias académicas.

ELABORACION DE LA ESCALA DE ACTITUDES

Definimos el objeto de la variable actitud a medir, las tutorias académi-
cas, como el servicio prestado por los profesores de cada una de las asigna-
turas cursadas consistente en la atencién personalizada o en pequefio grupo
en un lugar y horario determinado; se entiende como un servicio opcional
para el estudiante, no haciéndose distincién en el tipo de consulta atendida.
A falta de un modelo teérico mas desarrollado, una primera aproximacion
para la redaccién de los items la ofrecian los resultados de encuestas de
opinién como las de Lobato et al. (2005), general y de corte cualitativo, o las
de Lazaro (2003) y Aguilera (2010), enfocadas a descubrir el perfil ideal del
tutor desde el punto de vista del alumnado. Con este punto de partida y tras
recopilar informacién mediante una entrevista con un pequeno grupo de
alumnos de confianza, se procedid a la recoleccién de enunciados a través
una tormenta de ideas entre los miembros del grupo de investigacién junto
con un representante de alumnos y un orientador laboral. Los items genera-
dos reflejaban tres dimensiones tedricas: la utilidad que el alumno da a las
tutorias académicas como medio para aprender una materia, la ansiedad o
inseguridad que les produce asistir a ellas y el interés o deseo de aprender
de la experiencia y el trato con el profesor.

Tras un pase piloto a una pequefia muestra se depuraron los items
atendiendo a su relacién con el objeto de estudio, eliminacién de ambigiie-
dades, claridad del lenguaje, etc. Se procuré que el cuestionario no resul-
tase excesivamente largo, ya que ello puede llevar a una disminucién de la
atencion. El cuestionario disefiado (Tabla 1) consistié en un banco de 18
items con cinco opciones de respuesta desde «totalmente en desacuerdo» a
«totalmente de acuerdo». Aunque no es estrictamente necesario, se procuré
que aproximadamente la mitad de los items formulados fuesen favorables
y la otra mitad desfavorables (items 2, 4, 6, 9, 12, 15 y 17, cuya puntuaciéon
es inversa).
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Tabla 1

Version inicial del cuestionario de evaluacion de actitudes hacia las tutorias

académicas

Desde el grupo de innovacién docente PATIN de la UBU estamos realizando
un estudio para conocer la actitud de los alumnos hacia las tutorias con el
objetivo de mejorarlas y promoverlas. Necesitamos conocer tu experiencia
contestando el siguiente cuestionario seguin las siguientes categorias:

Totalmente en| En des- | Indiferen- De Totalmente
desacuerdo acuerdo | te/inde- |acuerdo |de acuerdo
ciso

1 2 3 4 5

Muchas gracias por tu colaboracién.
Piensa en general en las tutorias y valora tu grado de acuerdo con las si-

guientes afirmaciones: 1 2 3 4 5
1. Creo que acudiendo a tutorias se optimiza el tiempo de estudio.
2. El trato con los profesores en tutorias me produce vergiienza/ner-
viosismo.
3. Me interesan las tutorias porque se adquiere soltura en el trato
personal.
4. No quiero molestar a los profesores yendo a tutorias.
5. Las tutorias son un medio eficaz para resolver dudas.
6. No me gustan las tutorias porque no sé expresarme bien.
7. Me interesan las tutorias porque se aprenden mdas conceptos que
en clase.
8. Acudiendo a tutorias puedes ahorrarte contratar un profesor par-
ticular.
9. En tutorias me siento incapaz de pensar con claridad.
10. Las tutorias son estimulantes para afrontar los estudios.
11. Las tutorias te centran en lo realmente importante de las asigna-
turas.
12. No me gustan las tutorias porque muestro a los profesores mis
carencias.
13. Las tutorias pueden mejorar mis habitos/métodos de estudio.
14. Una buena opcién para ponerse al dia en una materia es acudir a

tutorias.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 247-266



254 MANUEL SOLAGUREN-BEASCOA FERNANDEZ Y LAURA MORENO DELGADO
ESCALA DE ACTITUDES DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS HACIA LAS TUTORIAS ACADEMICAS

15. En tutorias no me veo capaz de seguir las explicaciones de los
profesores.

16. El trato personal con los profesores puede favorecer a la hora de
aprobar.

17. Prefiero ir en grupo a tutorias.

18. Entablar confianza con el profesor puede servirme de contacto en
el futuro.

El cuestionario se aplicé al mayor ntmero posible de alumnos de la
Escuela Politécnica Superior de la Universidad de Burgos de distintas ti-
tulaciones adaptadas al EEES. Se eligi6 el cambio de semestre como mo-
mento idéneo para su pase, por considerar que en ese punto del curso los
alumnos tienen reciente la visién global del desarrollo de una asignatura.
Participaron voluntariamente 239 estudiantes de todos los cursos y titula-
ciones técnicas impartidas en dicha universidad: los grados en ingenieria
mecanica (42), ingenieria electrénica industrial y automatica (31), ingenie-
ria en organizacién industrial (13), ingenieria informatica (24), ingenieria
agroalimentaria y del medio rural (21), ingenieria de obras publicas (20),
ingenieria civil (21) y arquitectura técnica (34); y los masteres en ingenieria
informatica (13), ingenieria industrial (8) e ingenieria de caminos, canales
y puertos (12). Cabe decir que el disefio de la escala de actitudes se enmarca
dentro de un proyecto para la evaluacién y mejora de planes de accion tuto-
rial en el marco de las carreras de ingenieria, y esta ha sido la causa por la
que el estudio y validez del cuestionario ha quedado cefiido a este contexto.

Finalmente, con los datos obtenidos del cuestionario se realizaron
pruebas de validez de constructo y medidas de fiabilidad. Las primeras bus-
can determinar qué es lo que el cuestionario esta realmente midiendo, y las
segundas expresan la precisién con la que se mide dicho rasgo. Estas prue-
bas permiten eliminar aquellas variables que estén midiendo algo diferente
a lo que refleja el test en su conjunto; asi puede obtenerse una escala de ac-
titudes lo mas sélida y fiable posible para proporcionar una representacion
adecuada de la actitud de los estudiantes hacia las tutorias académicas.

ANALISIS DE VALIDEZ DEL CONSTRUCTO Y FIABILIDAD

Existen diversos procedimientos para analizar la validez de constructo
y la fiabilidad de una escala de actitudes (Abad et al., 2006). En cuanto a
la validez de constructo, técnicas como la de comparar las puntuaciones
del test con las de otros constructos relacionados o la aplicacién del test
a grupos que se suponen diferentes en el constructo no se adaptan bien al
caso objeto de estudio; por ello se ha optado por la técnica del analisis fac-
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torial. Con esta técnica de validez de constructo, las medidas de fiabilidad
adecuadas son coeficientes como el alfa de Cronbach o el IFFS (Index of Fit
of Factor Scales). Para la posible eliminacién de variables se deben utilizar
conjuntamente las medidas de adecuacién muestral previas al analisis facto-
rial, los resultados de éste y los indices de homogeneidad corregidos de cada
item, siempre sin olvidar la interpretabilidad e importancia teérica de los
items a eliminar. Asi, pues, el proceso seguido en el analisis y depuracién del
cuestionario consta de las fases cuya secuencia se representa en la Figura 1:

En primer lugar, sobre la matriz de correlaciones obtenida a partir
de los datos de aplicacion del cuestionario es necesario realizar una
serie de analisis o pruebas de adecuacién muestral. Estos anélisis
buscan determinar si existe una alta intercorrelacién entre varia-
bles ya que, de lo contrario, el analisis factorial no seria apropiado.
Entre estas pruebas se realizé el cdlculo del determinante de la
matriz de correlaciones, el test de esfericidad de Bartlett y el indice
KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) o medida de adecuacién muestra.

Si los datos son adecuados, el segundo paso consiste en aplicar el
analisis factorial, el cual busca extraer las dimensiones o factores
subyacentes al constructo. Entre los distintos métodos de extrac-
cién de factores se opté por el de méaxima verosimilitud, el cual
permite aplicar contrastes de hipétesis para determinar el nimero
de factores (Cuadras, 2012). Para facilitar la interpretacion de los
factores se aplicé una rotacién ortogonal de tipo Varimax. De este
analisis se obtiene la matriz factorial o de saturaciones y, a partir
de ella, las comunalidades de los items (la cantidad de su varianza
explicada por cada factor), asi como la varianza total explicada por
cada factor y por todos los factores. También se obtiene la matriz
de correlaciones reproducidas segtin el modelo y la de residuales.

Para determinar el nimero de factores a extraer existen diferentes
criterios, siendo lo adecuado tomar una decisién basandose en los
resultados de varios de ellos, pues dependiendo del tamaifio de la
muestra o del niumero de variables los distintos criterios tienden,
bien a subestimar el nimero el factores o bien a ser excesivamente
conservadores y sobreestimarlo. El método de méaxima verosimili-
tud para la extraccién de factores, permite contrastar la hipdtesis
de que la estructura factorial tenga un niimero de factores determi-
nado. Asi, dicho contraste debe aplicarse secuencialmente, empe-
zando con un numero bajo de factores y, en caso de no confirmarse
la hipétesis, aumentando su valor en uno y repitiendo en proceso.
El grafico de sedimentacion y el anélisis de la claridad de la solu-
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cién conceptual (Costello y Osborne, 2005) completan las herra-
mientas para la determinacién del nimero de factores.

Datos del
cuestionario inicial

!

Analisis de la matriz de
correlaciones

!

Extraccion y rotacion de factores

(N° de factores?

Interpretacion de los factores

'

Modelo factorial

!

Medidas de fiabilidad y
homogeneidad

Cuestionario final

Figura 1. Proceso de andlisis y depuracion del cuestionario

e La interpretacién de los factores requiere identificar, para cada factor,
las variables cuyas correlaciones con el factor son las mas elevadas
y buscar un significado al conjunto formado por dichas variables de
acuerdo con la teoria subyacente al problema. Con ello queda definido
el modelo factorial multidimensional para la actitud objeto de estudio.
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e Un udltimo paso es medir la fiabilidad del cuestionario y, de acuerdo
con ella, depurarlo. Para ello se calcula el coeficiente alfa de
Cronbach del cuestionario y de cada factor, asi como los indices
IFFS. A la vista de estos indicadores y teniendo en cuenta los indi-
ces de homogeneidad corregidos de cada variable en su factor, los
MSA (Measure of Sampling Adequacy) o medidas de adecuacion
muestral para cada variable, asi como las comunalidades y residuos
del modelo factorial, se pueden eliminar variables y repetir el pro-
ceso completo. La estrategia de actuacion consiste en ir eliminando
item a item aquellos con bajos valores de los indices mencionados,
ya que esto refleja que dichas variables miden algo diferente a las
demas, siempre que la interpretabilidad de la estructura factorial
no se vea afectada. En el momento en que los indices de fiabilidad
no aumenten con la eliminacién de variables, el proceso de depu-
racion se da por finalizado y el cuestionario se considera definitivo.

RESULTADOS

El proceso detallado en la seccién anterior se llevé a cabo utilizando
como herramienta el software MATLAB. Las pruebas realizadas para compro-
bar la adecuaciéon muestral sobre la matriz de correlaciones (Tabla 2) deter-
minaron que los datos son adecuados para llevar a cabo un analisis factorial.

Tabla 2
Resultados de las pruebas de adecuacion muestral sobre la matriz de correlaciones

PRUEBA VALOR NECESARIO RESULTADO

Determinante de la 7.356-10+ Lo menor posible Valido
matriz de correlaciones

Test de esfericidad de | X*=229.6318 | Nivel de significacién p lo Valido

Bartlett 120 g.d.L menor posible (p<0.05)
p=6.9151.10"
Indice KMO 0.5123 KMO>0.75 Bueno Aceptable

0.75>KMO>0.5 Aceptable
0.5>KMO Inaceptable

Tras la realizacién del ciclo de extraccion de factores, determinacién
de su nimero, interpretacién de estos y eliminacién de variables, se de-
cidi6é prescindir de los items 14 y 16, pues presentaban bajos indices de
homogeneidad corregidos (IHC) dentro de su correspondiente factor, asi
como también valores bajos de las comunalidades y/o de los indices MSA
(Tabla 3) y su supresién mejoraba los indices de fiabilidad del cuestionario
(IFFS y ade Cronbach) y los residuos del modelo factorial (representados en
la tabla mediante la varianza explicada). Esto viene a significar que dichos
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items tienen poca relacién con los demas, miden algo diferente al constructo
y no encajan en ninguna de sus dimensiones subyacentes. En cuanto al
item 14, «Una buena opcién para ponerse al dia en una materia es acudir a
tutorias», es posible que los alumnos no consideren una finalidad de las tu-
torias académicas el «ponerse al dia» de una asignatura, sino resolver dudas
y conceptos concretos; saben que las tutorias no son «una clase particular»
(Lobato et al., 2005), de modo que esta variable queda fuera de la definicion
de tutoria académica analizado. Del mismo modo, el item 16, «El trato per-
sonal con los profesores puede favorecer a la hora de aprobar», parece no
ser visto por los estudiantes como un aspecto relacionado con las tutorias y,
por tanto, no influye significativamente en su actitud hacia ellas.

Tabla 3
Evolucion de indicadores en el proceso de depuracion del cuestionario

CUESTIONARIO INICIAL CON 18 ITEMS

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3
ftem 2 4 6 9 12 17 3 8 10 13 16 18 1 5 7 11 14 15
IHC 0.64 043 0.75 0.57 0.51 0.44 047 055 0.50 045 0.33 050 045 055 045 049 024 0.34
Comu. 0.68 0.32 0.76 0.50 0.39 0.32 0.38 0.42 040 029 0.19 0.60 037 045 029 043 0.15 0.25
MSA 0.60 0.56 0.51 0.65 0.56 0.55 0.44 048 0.37 044 060 0.54 046 049 037 057 033 0.29

IFSS 0.8784 0.7451 0.1745

a 0.7989 0.7307 0.6895
% var. 15.2798 12.6953 11.8706
% var. 39.8457

total

!

CUESTIONARIO SIN EL {TEM 14

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3

ftem 2 4 6 9 12 17 3 8 10 13 16 18 1 5 7 11 14 15
IHC 0.64 043 0.75 0.57 0.51 044 047 055 0.50 045 0.33 0.50 0.42 0.57 045 046 - 0.40
Comu. 0.68 0.32 0.76 0.49 0.39 0.30 0.38 042 0.38 0.27 0.19 056 029 057 0.25 0.39 - 0.37
MSA 0.66 0.56 0.61 0.68 0.55 0.64 0.51 0.49 045 0.42 060 0.56 0.45 0.51 0.39 0.54 - 0.29
IFSS 0.8724 0.7435 0.7620

a 0.7989 0.7307 0.7043
% var. 16.1794 13.3720 11.8086
% var. 41.3600

total

!

CUESTIONARIO SIN LOS ITEMS 14 Y 16
ftem 2 4 6 9 12 17 3 8 10 13 16 18 1 5 7 11 14 15
IHC 0.64 043 0.75 0.57 0.51 044 0.56 0.50 0.52 0.42 - 046 042 0.57 045 046 - 0.40

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 247-266



259

MANUEL SOLAGUREN-BEASCOA FERNANDEZ Y LAURA MORENO DELGADO
ESCALA DE ACTITUDES DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS HACIA LAS TUTORIAS ACADEMICAS

Comu. 0.69 032 0.76 049 0.38 0.29 0.46 0.37 043 0.26 - 0.50 0.23 0.67 0.21 0.36 - 0.44
MSA 0.65 0.60 0.60 0.67 0.54 0.63 0.57 0.44 046 0.41 - 0.52 0.48 0.51 0.40 0.53 - 0.29
IFSS 0.8768 0.7594 0.8056

a 0.7989 0.7321 0.7043

Y0 var. 17.2559 13.2895 12.1544

% var. 42.6999

total

Los criterios de determinacién del nimero de factores apuntaban
hacia un constructo formado por tres dimensiones (Tabla 4), aspecto res-
paldado por proporcionar una soluciéon conceptualmente mas clara.

Tabla 4
Resultados de las pruebas para la determinacion del niimero de factores

CONTRASTE SOBRE EL NUMERO DE FACTORES

. Logaritplo de Grados de | Estadistico Nivel de
N° factores la razén de . e, ..
e libertad x2 significacion
verosimilitud
(p>0.05)
1 -5.0755 104 158.1877 0.0005
2 -3.7474 89 114.2943 0.0367
3 -2.7625 75 82.4149 0.2609

GRAFICO DE SEDIMENTACION

4,0
3,5

3,0 \
2,5 XK
NN

15

e E\S\S\E\/
0,5 N
]

0,0 T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Autovalores

Numero de componentes
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Los resultados del anélisis factorial con el método de maxima vero-
similitud y rotacién varimax se presentan en la Tabla 5, en la que se ha
ordenado la matriz factorial de tal forma que las variables con cargas altas
para el mismo factor aparecen juntas; asi resulta mas facil su interpretacion.

Tabla 5

Saturaciones de los items en los factores obtenidos, junto con los valores de la
varianza explicada

ftems Factor 1 Factor 2 Factor 3
2 0.7488 -0.3007 -0.2001
4 0.5151 0.1992 0.1109
6 0.8553 -0.0091 -0.1609
9 0.6689 0.1176 0.1562
12 0.5729 -0.2206 -0.0439
17 0.4638 -0.2679 0.0207
3 0.0122 0.6780 0.0645
8 -0.1508 0.5541 0.1928
10 0.1342 0.6311 0.1018
13 -0.1723 0.4121 0.2455
18 -0.1196 0.6632 -0.2074
1 0.1117 -0.0802 0.4558

-0.1356 0.0206 0.8043
7 -0.0608 0.1030 0.4423
11 -0.1807 0.2475 0.5179
15 0.2458 0.0924 0.6052

% varianza

) 17.2559 13.2895 12.1544
explicada

A la vista de esta matriz factorial, donde se han resaltado en negrita las
saturaciones superiores a 0.4, las tres dimensiones que explican el 42.7% de
la varianza y que concuerdan con la estructura factorial teérica planteada
en la fase de elaboracién del cuestionario son:

e 1. factor: items 2, 4, 6, 9, 12 y 17 (todos ellos con puntuacién
inversa). Se interpreta como un factor que mide la seguridad del
alumno en si mismo, en sus capacidades ante el trato personal con
el profesor, asi como la confianza en la funcién tutorial (no es una
molestia para el profesor, ni este le va a reprochar sus carencias).
Se ha denominado a este factor como «seguridad/confianza».
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e 2.°factor: items 3, 8, 10, 13 y 18. Factor que recoge cuestiones re-
lativas a la utilidad o interés que el alumno percibe de las tutorias,
no directamente relacionados con la asignatura. Esta dimensién
hace referencia a aspectos econémicos, motivacionales y de creci-
miento personal, académico y profesional. Se ha nombrado como
«motivacién/interés personal».

e 3. factor: items 1, 5, 7, 11 y 15 (este ultimo con puntuacién in-
versa). El conjunto de estos items mide la percepcién del alumno
sobre la utilidad de las tutorias como medio de aprendizaje comple-
mentario del resto de actividades de la asignatura. El item 15, que
antes del pase del cuestionario se creia relacionado con aspectos de
seguridad/confianza, viene a confirmar, dentro de este tercer factor,
que la utilidad de las tutorias se encuentra ligada a que los alumnos
se sientan capacitados para aprovecharlas. Por todo ello esta dimen-
sién se ha denominado «utilidad para la asignatura».

El porcentaje de varianza explicada podria parecer algo bajo, pues ge-
neralmente en los anélisis factoriales este parametro se encuentra en torno
al 50% (Henson y Roberts, 2006). Sin duda esto es debido al constructo ob-
jeto de analisis, sobre el cual afectan una disparidad de aspectos y matices
que escapan a la formulacién de los items y a su interpretacién mediante un
numero reducido de factores. Asi, a las limitaciones intrinsecas o errores de
medicion de las escalas de actitudes (interpretacion personal de las pregun-
tas, falta de sinceridad, estereotipado de respuestas, tendencia a la neutrali-
dad o los extremismos...) se unen multiples factores personales (relaciones
con los compaifieros, bagaje académico, actitud de los profesores, horarios
de tutorias, dificultad de las asignaturas, situacién familiar o laboral...) que
hacen que sobre la variable actitud a medir influyan numerosas fuentes
menores, no contempladas, de varianza. No por ello la escala ha de perder
significado, de hecho en muchas ocasiones una elevada varianza explicada
no es mas que el reflejo de escalas con pocos items o en las que estos son en
mayor o menor grado redundantes.

Las medidas de la fiabilidad tanto de la escala completa como de cada
uno de los factores o subescalas en los que se divide se pueden observar
al final de la tabla 3. Dentro de cada factor, tanto los coeficientes alfa de
Cronbach como los indices IFFS presentan valores elevados, lo cual consti-
tuye un apoyo a la independencia conceptual de los factores. Por otra parte,
la escala formada por todos los items presenta un alfa de Cronbach menor
aunque aceptable, de valor a=0.63, por lo que la escala global puede in-
terpretarse como unidimensional (actitud general hacia las tutorias aca-
démicas), pudiendo descomponerse en subescalas con un significado mas
especifico. Estas pueden proporcionar en posteriores estudios descriptivos
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y correlacionales informacién mas detallada sobre aspectos concretos de
la actitud de los estudiantes hacia las tutorias académicas. Como primera
aproximacién pueden calcularse las actitudes de los individuos de la mues-
tra en los tres factores obtenidos (Tabla 6) mediante el calculo de sus pun-
tuaciones directas medias en cada factor (DiStefano et al., 2009).

Tabla 6

Valores medios y desviaciones tipicas de las puntuaciones en cada factor de los
individuos de la muestra

FACTOR 2 FACTOR 3
(Se Fﬁg/(c)f nfli ) (Motivacion/interés (Utilidad para la
gurt personal) asignatura)
Media 3.8803 2.5744 3.5179
Desv. tipica 0.8584 0.8249 0.7222

Se observa cémo los factores 1 y 3 presentan valores medios por en-
cima del valor central 3 (indiferente/indeciso) de la escala empleada, mien-
tras que el valor medio del factor 2 toma valores inferiores. Esto significa
que en general los alumnos encuestados reconocen una notable inseguridad
ante las tutorias, asi como una manifiesta desmotivacién/desinterés hacia
ellas, percibiéndolas no obstante como un instrumento ttil de aprendizaje.

CONCLUSIONES

Como resultado de este trabajo se ha elaborado una escala o cuestio-
nario de medida de las actitudes de los estudiantes universitarios hacia las
tutorias académicas, en particular de los de la rama de las ingenierias. El
analisis factorial ha confirmado la existencia de las tres dimensiones previs-
tas en la estructura tedrica inicial; asi se puede entender que la actitud de los
estudiantes viene determinada por aspectos de seguridad/confianza, de mo-
tivacién/interés personal y de utilidad para la asignatura. Las medidas de la
actitud de los estudiantes encuestados utilizando la escala creada muestran
gran sintonia con el conocimiento resultante de investigaciones previas. Asi,
confirman la buena concepcioén que respecto de la tutoria tiene el alumnado
como herramienta de aprendizaje y mejora de su rendimiento académico,
como comentan Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007); la inseguridad y desinte-
rés hallados explican la escasa asistencia detectada por Lobato et al. (2005)
o Rumbo y Gémez (2009); en definitiva, vienen a confirmar la ausencia de
una cultura de accién tutorial que mencionan estos y otros muchos autores
como Michavila y Garcia (2003), Vieira y Vidal (2006) o el mismo informe
Bricall (2000).
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Resulta interesante advertir que los factores obtenidos coinciden en
cierto modo con las dimensiones de orientacién personal, curricular/extra-
académica y académica que, dentro del marco del EEES, ha de abarcar la
tutoria. Ello viene a confirmar la necesidad del tipo de tutoria que el modelo
de ensenanza-aprendizaje centrado en el estudiante exige. En este trabajo
se ha demostrado que si los alumnos perciben que la tutoria es un servicio
a su disposicion, en el que van a tener el apoyo del profesor para vencer sus
inseguridades y orientarles en sus dificultades de aprendizaje y del que van
a obtener beneficio no solo en relacién con el aprendizaje de la asignatura,
sino también en otros aspectos de la vida, su actitud hacia ellas mejorara. De
modo que es enriquecedor dar a las tutorias esta dimensién global y, sobre
todo, hacer que el alumno asi lo perciba.

A pesar de las limitaciones que acomparfian siempre a este tipo de
cuestionarios, las distintas pruebas realizadas sobre la escala propuesta
han puesto de manifiesto su consistencia interna y fiabilidad. Por tanto este
instrumento resulta adecuado para evaluar las actitudes de los estudiantes
hacia las tutorias académicas y permitira desarrollar futuras investigaciones
en esta faceta de la ensefianza universitaria asif como acciones encaminadas
a implementar, monitorizar o mejorar planes de accién tutorial. También
puede tener un uso directo por parte de profesores como material de diag-
néstico inicial, analisis de necesidades y evaluacién de la efectividad de sus
intervenciones tutoriales. Aunque este trabajo se ha cefiido al ambito de las
carreras de ingenieria, podria ser utilizado en otras ramas de la ensefianza
previa comprobacién de su adecuacién, siguiendo un procedimiento similar
al expuesto en el presente articulo.
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RESUMEN

Este estudio parte de la perspectiva que analiza el contenido de las metas en
contextos académicos para explicar la motivacién para los estudios. El objeti-
vo es analizar la estructura que presentan las metas multiples en estudiantes
chilenos y sus relaciones con el rendimiento académico. Esto implica valorar
las cualidades psicométricas del Cuestionario de Metas y valorar la contri-
bucién de las diferentes metas como variables predictoras del rendimiento
académico. Participan 1773 estudiantes de las regiones centro y sur de Chile
en las diferentes etapas del sistema educativo, con edades comprendidas en-
tre 11 y 50 afios. Se analiza la dimensionalidad del instrumento con anélisis
factoriales, exploratorio y confirmatorio, y se realiza un analisis de regresién
multiple. Surgen tres tipos de metas (sociales, académicas y de responsabili-
dad) que explican el 20% de la varianza del rendimiento académico. La mayor
contribucién para predecir el rendimiento de los estudiantes corresponde a
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las metas académicas. Se derivan implicaciones practicas y se sugieren lineas
de trabajo para futuras investigaciones.

PALABRAS CLAVE

Motivacién del rendimiento; motivacién para el aprendizaje; rendimiento;
metas multiples; orientacién de meta.

ABSTRACT

This study is based on the perspective that analyzes the goal content in aca-
demic settings in order to explain the motivation to study. The aim is to ana-
lyze the structure that the multiple goals present in Chilean students and their
relationships with academic performance. This involves the study of the Goals
Questionnaire psychometric properties and the contribution of different goals
as predictive variables of the academic achievement. The participants were
1,773 students. Participants were recruited from the center and south of Chile
at different stages of the educational system. Ages ranged between 11 and 50
years old. The instrument's dimensionality is analyzed with exploratory and
confirmatory factorial analysis and a multiple regression analysis. Three types
of goals arise (social, academic and liability) that explain 20% of the academic
performance's variance. The highest contribution for prediction of student
performance corresponds to the academic goals. Practical implications are
derived and several lines for future research are suggested.

KEY WORDS

Achievement, motivation; learning motivation; goal orientation.

INTRODUCCION

Las metas se muestran como variables muy relevantes en los modelos
actuales de la motivacién para los estudios (Brophy, 2005; Closas, Sanz de
Acedo, y Ugarte, 2011; Inglés, Martinez-Monteagudo, Garcia-Fernandez, Valle,
y Castejon, 2015; Navas, Marco, y Holgado, 2012; Pintrich y Schunk, 2006;
Woolfolk, 2014). Las metas, tradicionalmente, se han descrito en funcién
de las orientaciones hacia el logro (Ames, 1992; Dweck, 1991) y en relacién
con su contenido (Wentzel, 1989, 2000). En el primer caso, el estudio de las
metas persigue explicar el comportamiento de logro y se centra, de modo
particular, en el anélisis de las orientaciones de meta y de las metas acadé-
micas. En el segundo caso, el estudio del contenido de las metas incide en
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que los estudiantes pueden perseguir metas diferentes (académicas y socia-
les) que no son mutuamente excluyentes.

Esta investigacién se enmarca en la perspectiva que analiza el con-
tenido de las metas y que enfatiza el contenido de lo que los estudiantes
persiguen y lo que orienta su comportamiento con la finalidad de lograr el
resultado que quieren alcanzar (Wentzel, 2000). Desde esta perspectiva se
alude a las consecuencias de perseguir un objetivo concreto en situaciones
de aprendizaje (por ejemplo, divertirse o estar con los amigos) y que no es
incompatible con otros propdsitos (tales como obtener un buen rendimiento
académico o aprender algo).

Hay que tener en cuenta que las actividades de ensefianza y aprendi-
zaje se producen en un contexto social concreto, que esta definido por cier-
tas reglas sociales que regulan la vida en el aula y que, como consecuencia,
los fines de los estudiantes proceden tanto de ellos mismos (le gusta asistir
al colegio porque ello implica estar con los amigos) como del contexto en
el que este se desenvuelve (en la escuela es obligatorio respetar unas nor-
mas de disciplina). De hecho, la perspectiva de metas multiples o de metas
sociales (Wentzel, 1991a, 2000), considera que al alumnado, ademas de exi-
girle que domine la tarea o que aprenda, se le requiere para que tenga un
comportamiento adecuado como, por ejemplo, que sea participativo en las
tareas de grupo, que sea respetuoso con los demas, que respete el material,
que cumpla el horario, etc.

Si se trata de comprender la ejecucion y el rendimiento en situaciones
académicas aplicando el enfoque de metas maultiples, el contenido de lo
que los estudiantes pretenden conseguir, que es lo que orienta su compor-
tamiento para alcanzar aquellos resultados que desean, resulta fundamen-
tal. El enfoque del contenido de las metas subraya que, para entender el
rendimiento académico, es basico revisar el modo en el que los objetivos,
tanto sociales como académicos, son valorados en la situacién educativa y
c6mo unos y otros se relacionan e interactiian para influir en los resultados
escolares (Navas, Soriano, y Holgado, 2012; Wentzel, 1991b). Estos obje-
tivos se relacionan con el rendimiento académico en la medida en la que
encajan con los objetivos de los profesores, tales como que los estudiantes
aprendan y sean responsables y, al tiempo, se ajustan a otros intereses de los
estudiantes, como estar con los amigos, divertirse o mantener las amistades
(Guan, McBride, y Xiang, 2006; Trianes, Blanca, De la Morena, Infante, y
Raya, 2006; Valle et al., 2009).

Diversos estudios de tipo correlacional muestran que las diferencias
en el rendimiento académico, en las estrategias de aprendizaje y en la au-

todeterminacién pueden explicarse, en cierta medida, en funcién de las
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metas multiples del alumnado (Alonso-Tapia, Huertas, y Ruiz, 2010; Barca-
Lozano, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-Uzquiano, y Brenlla-Blanco, 2012;
Barca, Peralbo, Porto, Marcos, y Brenlla, 2011; Cecchini, Gonzéalez, Mén-
dez-Giménez, y Fernandez-Rio, 2011; Navas y Sampascual, 2008; Pekrun,
Elliot, y Mayer, 2009; Phan, 2012) y estas metas ya no se entienden como
variables independientes entre si, es decir, sin ninguna relacién entre ellas
y excluyentes entre si. Al contrario, se considera que todas ellas estidn pre-
sentes en los sujetos en mayor o menor medida y que se relacionan entre si,
formando combinaciones de metas o perfiles motivacionales (Alonso-Tapia
et al., 2010; Brophy, 2005; Holgado, Navas, y Jover, 2012; Valle et al., 2009;
Wentzel, 2003), si bien las relaciones entre estos objetivos del alumnado y
las calificaciones escolares no estan todavia suficientemente claras del todo
(Navas y Sampascual, 2008).

Ademas, las metas sociales son consideradas por el profesorado en la
misma medida que las de aprendizaje, cuando se trata de evaluar al estu-
diante. Parece probado que los estudiantes que persiguen metas sociales
en clase como, por ejemplo, divertirse, hacer amigos, obtener la aproba-
cién de sus iguales o ser responsables, también persiguen metas de tipo
académico, como desarrollar sus habilidades, ser competentes, dominar la
tarea 0 aumentar sus conocimientos. De hecho, se ha puesto de manifiesto
que los alumnos con buenas calificaciones persiguen, ademas de metas de
aprendizaje, metas sociales como ser responsables o lograr la aprobacién de
sus iguales. Por el contrario, alumnos con bajo rendimiento, no persiguen
esas metas de responsabilidad y de aprobacién social (Wentzel, 1989, 1991a,
1991b, 1991c, 2000). Similarmente, también se ha puesto de manifiesto que
el esfuerzo que los estudiantes despliegan en las tareas escolares se puede
predecir a partir de las metas de responsabilidad y de las metas sociales, a
tenor de los resultados obtenidos en otros estudios (Marco, 2010; Navas y
Sampacual, 2008; Wentzel, 1989, 1991a, 1991b, 1991¢, 2000).

Como sefialan Pintrich y Schunk (2006), lo que destaca la teoria del
contenido de las metas es que la conducta se asocia con metas multiples y
que los estudiantes que obtienen buenas calificaciones persiguen princi-
palmente este tipo de fines y, mas concretamente, fines de responsabilidad
social. El problema en este enfoque de metas multiples, en el que se conside-
ran tanto las académicas como las sociales, es que no todos los investigado-
res presentan el mismo niimero de dimensiones o los mismos tipos de metas
(Navas et al., 2012; Wentzel, 2003). Asi, por ejemplo, Wentzel (1989) ha
propuesto la existencia de metas de responsabilidad social (que se asocian al
cumplimiento de las normas, tanto sociales como escolares), metas de maes-
tria académica (que se asocian con la motivacién por el aprendizaje), metas
de autoafirmacion (que representan un deseo de destacar entre los demas) y
metas de interaccion social (asociadas a la motivacion por la relacién social,
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la amistad y la diversién). La existencia de estas metas se constata también
en las dreas de Educacién fisica y de Musica por medio de Analisis Factorial
Confirmatorio (Marco, 2010; Navas et al., 2012). Contrariamente, en el am-
bito de la educacion fisica y del deporte hay estudios (Allen, 2003; Guan et
al,, 2006; Hodge, Allen, y Smellie, 2008) en los que se hallan, en unos casos,
metas de responsabilidad y metas de relacion con los otros y, en otros casos,
metas de estatus social, metas de reconocimiento social y metas de afiliacion
social, si bien estos hallazgos desiguales pueden deberse al empleo de dife-
rentes cuestionarios con distintos items.

Por otra parte, en diversos trabajos desarrollados en el contexto aca-
démico (Guan et al., 2006) se han obtenido tres tipos de metas sociales dife-
rentes: a) de responsabilidad social que expresan el propésito de respetar las
normas sociales; b) de relacién consistentes en querer mantener relaciones
sociales adecuadas con los iguales, y ¢) de estatus que expresan buscar la
relacién con los estudiantes mas populares de la clase. Igualmente, con estu-
diantes de Educacién Secundaria Obligatoria, usando el instrumento elabo-
rado por Wentzel (1989) hay estudios en los que también se hallan tres tipos
de metas multiples: de responsabilidad, prosociales y de comparacién social
(Navas y Sampascual, 2008) pero estas estan integradas por elementos que
difieren mucho de los propuestos por esta autora.

Otros investigadores (Vansteenkiste, Lens, y Deci, 2006; Vansteenkiste,
Simons, Lens, Soenens, y Matos, 2005; Vansteenkiste et al., 2010; Vansteen-
kiste, Timmermans, Lens, Soenens, y Van den Broeck, 2008) distinguen entre
metas extrinsecas (como alcanzar riqueza, fama o una imagen adecuada) y
metas intrinsecas (tales como crecimiento intelectual, aumento de las rela-
ciones y servicios a la comunidad). Parten de la teoria de la autodetermina-
cién y, ademas, la ponen en relaciéon con los ambientes de autonomia o de
control. En este sentido, el concepto del contenido de las metas (intrinsecas
frente a extrinsecas) correlaciona, positiva o negativamente, con los motivos
de la autonomia y con un desajuste académico. De igual modo, se sugiere
(Gonzalez, 2005) que ambas orientaciones de metas permiten al alumnado
elegir los propésitos que mas le convengan para, dependiendo del contexto
académico, mantener la motivacién. Asimismo podrian considerarse dos
criterios diferentes, por una parte, estados de evitacién (p. e., de la tarea)
y de aproximacién (p. e., de aprendizaje y de rendimiento) que dependen
tanto de factores individuales como contextuales (Gonzalez, 2008). Final-
mente se han propuesto modelos motivacionales dindmicos en los que se
concluye que la percepcion del valor concedido a la actividad es el mejor
predictor de la persistencia en el aprendizaje (Viau y Bouchard, 2000).

Finalmente, en Chile hay muy pocos estudios centrados en el conte-
nido de las metas académicas o sociales. Lo que se pretende, entonces, en
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este trabajo, es analizar la estructura o las dimensiones de las metas multi-
ples en el contexto académico de Chile y esto es lo que aporta originalidad
y novedad a este estudio. Podria deducirse que no tiene por qué haber di-
ferencias con las metas obtenidas con el cuestionario de Wentzel (1989) en
otros contextos educativos o, por el contrario, al cambiar la realidad social
o el ambiente cultural, cabria esperar que las metas multiples que persiguen
los estudiantes si difieran de las obtenidas en otras realidades o ambientes.
Ello supone, ademas, valorar las cualidades psicométricas del Cuestionario
de Metas de Wentzel (1989) en el alumnado chileno y valorar la contribucion
de las metas maltiples a la hora de predecir el rendimiento académico.

Objetivos de la investigacion

A la vista de todo lo anterior, los objetivos concretos de este trabajo
son los siguientes:

1) Analizar la estructura y la dimensionalizacién del Cuestionario de
Metas (Wentzel, 1989) en el contexto académico de Chile.

2) Valorar las cualidades psicométricas del mencionado cuestionario
en el alumnado chileno.

3) Estimar la contribucion de las metas multiples en la prediccion del
rendimiento académico.

METODO

Participantes

Participan 1773 estudiantes (45.8 % hombres y 54.2 % mujeres) con
edades comprendidas entre los 11 y los 50 afios (M = 18.39; DT = 4.44). De
ellos, el 14.6% cursan Ensefianza General Basica, el 34.5% estudian Ense-
fianza Media, el 47.2 % realizan estudios universitarios y el 3.7% restante
reciben Formacion Técnica. Todos provienen de diferentes localidades com-
prendidas en las regiones del centro y sur de la Reptiblica de Chile (el 15%
de la Regién Metropolitana de Santiago, el 3% de la Regién de Coquimbo, el
13% del Region de Valparaiso, el 1.3 % de la Region del Libertador General
Bernardo O’Higgins, el 16% de la Region del Maule, el 42% de la Region
del Bio Bio, el 1% de la Region de la Araucania, el 7.7 % de la Regién de Los
Lagos y el 1% de la Regién de Magallanes) y que se seleccionan por mues-
treo incidental.
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Instrumentos

El Cuestionario de Metas (Wentzel, 1989) consta de 12 elementos que
aluden a expresiones referidas al contenido de las metas. Los items 1 («Soy
un estudiante con éxito»), 8 («Aprendo cosas nuevas») y 9 («Comprendo
las cosas») representan metas de maestria académica. Los elementos 6
(«Cuando hago y mantengo las amistades») y 11 («Tengo diversién») hacen
referencia a metas de interaccién social. Las cuestiones 4 («Consigo que
otros estudiantes me ayuden»), 3 («Soy mejor que los demas») y 10 («Con-
sigo mi maximo rendimiento») se refieren a metas de autoafirmacion. Y,
finalmente, los elementos 2 («Obtengo la aceptacion de los otros estudian-
tes»), 5 («Soy cumplidor y responsable»), 7 («Soy ttil a los demas estudian-
tes») y 12 («Hago las tareas y las actividades a tiempo») aluden a metas de
responsabilidad social. La pregunta inicial es «;Con qué frecuencia intentas
lograr cada meta mientras estas en clase?» y las opciones de respuesta van
desde 1 (raras veces) hasta 3 (siempre).

En el mismo impreso se solicité a los sujetos que indicaran cual era
su rendimiento académico (pésimo, malo, regular, bueno o excelente) en
funcién de sus calificaciones.

Procedimiento

Tras requerir las autorizaciones oportunas de la direccién de los cen-
tros y de las familias de los alumnos en el caso de los menores de edad
(consentimiento informado), siguiendo los criterios del Comité Asesor de
Bioética de FONDECYT-CONICYT de Chile (Lira, 2008), el cuestionario se
administré en el aula habitual de los estudiantes. Se cumplimenté de forma
voluntaria, en grupo (pero asegurando que no se comentaran las respuestas
entre comparieros) y se instruyé a los sujetos acerca de cémo debian res-
ponder. Se les solicité la méaxima sinceridad, garantizandoles el anonimato
y la confidencialidad de los datos que se obtuvieran. Algunos cuestionarios
debieron ser eliminados por tener respuestas incompletas, por lo que el na-
mero total de participantes se redujo a 1756.

Analisis de datos

El uso de cuestionarios en contextos culturales distintos a aquellos en
los que se crearon, requiere cumplir las directrices de confirmacién (Muiiiz,
Elosua, y Hamblenton, 2013), es decir, valorar las propiedades psicométri-
cas y la equivalencia del cuestionario con respecto al original. En conse-
cuencia, el anélisis de los datos incluye el analisis descriptivo, el examen de
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la estructura original propuesta por Wentzel (1989) mediante Analisis Fac-
torial Confirmatorio; la exploracién de la estructura interna del instrumento
mediante Analisis Factorial Exploratorio (AFE) y Confirmatorio (AFC) en
una submuestra distinta (n = 878) a la utilizada en el AFE, y el estudio de

las propiedades psicométricas de los factores resultantes. Para los calculos
se emplean los programas SPSS 20.0 y LISREL 8.71.

RESULTADOS

En la tabla 1 se resumen los resultados de los analisis descriptivos lle-
vados a cabo (véanse las cuatro primeras columnas). Como se aprecia en la
misma, los indices de asimetria y de curtosis, excepto en el item 8, oscilan
entre = 1.96, lo que permite asumir que las variables se ajustan de modo
razonable a una distribucién normal.

Tabla 1

Resultados de los andlisis descriptivos y de fiabilidad

ftems M DT A C a

Yi-total
1 2.14 0.53 0.12 0.24 .70 46
2 2.46 0.58 -0.54 -0.64 71 .34
3 1.84 0.53 -0.12 0.12 72 .30
4 2.42 0.64 -0.66 -0.57 .73 22
5 2.45 0.59 -0.55 -0.62 .70 44
6 2.69 0.51 -1.40 0.97 71 .33
7 2.37 0.58 -0.26 -0.72 .69 47
8 2.82 0.41 -2.02 3.14 71 .35
9 2.50 0.53 -0.30 -1.25 .70 .39
10 2.13 0.54 0.10 0.22 71 .38
11 2.62 0.56 -1.15 0.32 72 .25
12 2.29 0.58 -0.16 -0.57 .70 42

Para llevar a cabo el anélisis de fiabilidad para el total de la escala
se calcula el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach (a = .73)
que no aumenta al eliminar ningin elemento. Para calcular el coeficiente
de discriminacion se emplea el coeficiente r de Pearson entre la puntua-
cion del elemento y la puntuacién total corregida, es decir, sin considerar
el elemento, cuyo valor promedio es y,, , = .36 (véanse en las dos tltimas
columnas de la tabla 1 el valor de alfa si el elemento se elimina y el indice
de discriminacion de cada elemento).
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Partiendo de la estructura interna propuesta por Wentzel (1989) y que
se ha descrito en el apartado instrumentos, se lleva a cabo un AFC. Los in-
dices globales de bondad de ajuste son los siguientes: X* = 608.13 (gl = 49;
p =.00); RMSEA = .11, con un intervalo al 90% comprendido entre .10y .12;
GFI = .96, y AGFI = .92.

Estos resultados no permiten aceptar la hipétesis nula segiin la cual
la estructura obtenida se comportaria de acuerdo con el modelo propuesto
por Wentzel (1989). A partir de este resultado, se analiza la dimensionalidad
del instrumento mediante AFE y AFC. Para ello se dividen aleatoriamente a
los participantes en dos grupos, A y B. En el grupo A (n = 878) se realiza el
AFE y en el grupo B (1 = 878) se lleva a cabo el AFC.

Para el AFE se utiliza como método de extraccion MINRES, con una
rotacién oblicua (promax). La matriz factorial rotada asi como las correla-
ciones entre los factores se muestran en la tabla 2, en donde se han supri-
mido las saturaciones factoriales inferiores a .30 para facilitar su lectura.

Tabla 2

Matriz factorial rotada

Items Factor 1 Factor 2 Factor 3
1 — .76 —
2 43 — —
3 — .052 —
4 .53 — —
5 — — .69
6 .83 — —
7 — 0.38 —
8 — 41 —
9 — 72 —
10 — .49 40
11 .38 — —
12 — .66
Factor 2 .52 — —
Factor 3 .24 43 —

El autovalor del Factor 1 es 3.05 y el porcentaje de varianza explicada
es del 25.52%. Los items con mayores cargas factoriales, en este factor, son
el 2, el 4, el 6 yel 11 que estan relacionados con la relacién social y la diver-
sién, por lo que podriamos denominar a este factor como «Metas Sociales».
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En el Factor 2, el autovalor es de 1.36 y el porcentaje de varianza ex-
plicada es el 11.35%. En él presentan las mayores saturaciones factoriales
los items 1, 3, 7, 8, 9 y 10 que hacen referencia a la maestria y al dominio
académico, por lo que se le denomina «Metas Académicas».

El Factor 3 presenta un autovalor de 1.07, el porcentaje de varianza
explicada es del 8.22% y en él presentan los mayores pesos los items 5y 12
que se relacionan con conductas de responsabilidad académica, por lo que
se le denomina «Metas de Responsabilidad».

En la tabla 3 se resume el analisis de fiabilidad y de discriminacién
para cada uno de los factores obtenidos. En Metas sociales el coeficiente
de consistencia interna es a = .50 y el indice de discriminacién promedio
es vy =.30. En Metas académicas a = .66 y vy =.39. Y en Metas de

i-total i-total —
= .48.

responsabilidada = .62yvy,, .=

Tabla 3

Andlisis de fiabilidad v de discriminacion para los factores obtenidos

Factor Items a Yitotal
Metas sociales 2 41 .32
4 44 .29
6 .38 .36
11 .49 22
Metas académicas 1 .58 .49
3 .64 .33
7 .61 .40
8 .64 31
9 .60 42
10 .62 .37
Metas de responsabilidad 5 48 47
10 .64 .35
12 44 .49

Como se aprecia en la mencionada tabla, la supresién del item 10 au-
menta la fiabilidad del factor y como también saturaba en Metas académi-
cas, se opta por no tenerlo en cuenta en Metas de responsabilidad.

Las evidencias de validez de constructo observadas en el AFE, permi-
ten proceder al estudio de la estructura del instrumento en la submuestra B
a través de un AFC. La especificacion del modelo, ademas de en los resulta-
dos del AFE, se sustenta en los modelos tridimensionales de metas multiples
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que se han obtenido en otras investigaciones, con participantes pertenecien-
tes a contextos culturales y lingiiisticos o similares o muy diferentes (Guan
et al., 2006; Navas y Sampascual, 2008).

En la tabla 4 vemos la estructura factorial, la solucién estandarizada y los
coeficientes de correlacion entre los factores. Se han obtenido los siguientes in-
dices globales de bondad de ajuste: X* = 154.41 (gl =50; p=.00); RMSEA = .048,
con un intervalo al 90% comprendido entre .04 y .06; GFI = .99, y AGFI = .98.

Tabla 4

Solucién completamente estandarizada para el modelo propuesto

Metas Metas Metas de
sociales académicas responsabilidad
ftem 1 — .79 —
ftem 2 .62 — —
ftem 3 — .54 —
ftem 4 .50 — _
ftem 5 — — .83
ftem 6 .69 — —
ftem 7 — .68 —
ftem 8 — .59 —
ftem 9 — .66 —
ftem 10 — 42 23
ftem 11 51 — —
ftem 12 — — .76
Metas académicas .61 — —
Metas de responsabilidad 49 .67 —

Finalmente, se realiza un analisis de regresién multiple considerando
como variable dependiente el rendimiento académico y como variables pre-
dictoras las metas de responsabilidad, las metas sociales y las metas acadé-
micas.

En la tabla 5 se muestran los resultados del modelo predictivo obte-
nido. E1 ANOVA resulta estadisticamente significativo (F = 143.71; p = .00).
Como se aprecia en la mencionada tabla, el estadistico t correspondiente a
los tres tipos de metas se asocia con valores de p estadisticamente significati-
vos. También se aprecia que el coeficiente B de las metas sociales es negativo
y que las variables consideradas en la ecuacién dan cuenta o explican tunica-
mente el 20% de la varianza del rendimiento académico (R? = .20).
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Tabla 5

Resultados del andlisis de regresion muiiltiple (rendimiento académico
como variable dependiente)

Resumen del modelo Metas B t P
R2=.20 Sociales -.05 -2.05 .04
R? corregida = .20 Académicas .37 4.98 .00
ET de la estimacion = .58 De responsabilidad .14 5.93 .00

DISCUSION

En relacién con el primer objetivo, analizar la estructura factorial del
instrumento empleado en la realidad instruccional chilena, los resultados
del analisis factorial realizado indican que las variables latentes obtenidas
no se ajustan al modelo propuesto por Wentzel (1989). Surgen, segtin los
resultados del analisis factorial exploratorio, tres tipos de metas: sociales
(referidas a las relaciones sociales y a la diversién), académicas (relaciona-
das con la maestria y el dominio académico) y de responsabilidad (que se re-
lacionan con comportamientos asociados a la responsabilidad académica).
Esa estructura se ve posteriormente confirmada a través de un analisis fac-
torial confirmatorio. El modelo tridimensional del contenido de las metas
va en la linea de otros trabajos en los que se han obtenido también tres tipos
de metas diferentes (Guan et al., 2006; Navas y Sampascual, 2008). Ademas,
las correlaciones que se encuentran entre las variables avalan la idea segan
la cual existen muchos tipos de metas en una misma persona que las va
usando en funcién de las demandas del contexto o de sus intereses, como in-
dica el enfoque de las metas maltiples (Brophy, 2005; Wentzel, 1991c, 2000).

En relacién con el segundo de los objetivos, evaluar psicométrica-
mente el Cuestionario de Metas (Wentzel, 1989) en una muestra chilena, los
valores de los indices de discriminacién y de los coeficientes de consistencia
interna son aceptables, tanto para el total de la escala, como para cada uno
de los factores obtenidos. Ademas, los analisis factoriales realizados aportan
evidencias sobre la validez de constructo, dentro de la tradicién del modelo
de la motivacién de logro (Barca-Lozano et al., 2012; Guan et al., 2006;
Navas y Sampascual, 2008).

Por ultimo, en relacién con el tercer objetivo y con el fin de predecir
el rendimiento académico a partir del contenido de las metas, se realiza un
analisis de regresiéon multiple que ha mostrado que los tres tipos de metas,
en su conjunto, explican la quinta parte de la varianza de la variable de-
pendiente. A pesar de que la investigacion previa sugiere que las relaciones
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entre funcionamiento social y motivacién académica estdn intimamente
relacionadas (Gilman y Anderman, 2006; Wentzel, 2005) y que las metas
sociales se relacionan con la motivacién intrinseca (Stuntz y Weiss, 2009),
en este estudio, el coeficiente tipificado de regresion correspondiente a las
metas sociales fue negativo, lo que es coherente con los resultados de otras
investigaciones (Barca-Lozano et al., 2012) y que podria explicarse desde la
reflexién de que hacer y mantener las amistades, alcanzar la aceptacion de
los demas y divertirse, son aspectos que pueden perjudicar al rendimiento
académico, en contra de lo hallado en otros estudios, en los que las metas
sociales tienen consecuencias positivas para los estudiantes (Dowson y McI-
nerney, 2004; Wentzel, 2002), si bien los motivos de caracter social (por
ejemplo, estudiar para no defraudar a los demas o para evitar castigos) se
asocian a un bajo rendimiento (Gonzélez, 2008; Vansteenkiste et al., 2006;
Vansteenkiste et al.,, 2005; Vansteenkiste et al., 2010; Vansteenkiste et al.,
2008; Viau y Lowis, 1997).

De los tres tipos de metas, son las académicas las que méas contribuyen
a la prediccién del rendimiento, como se ha puesto de manifiesto en diver-
sas investigaciones, porque aprender cosas nuevas, comprenderlas y tratar
de conseguir el maximo logro son razones que contribuyen a aumentar el
rendimiento académico. Una implicacién practica de este trabajo es que los
profesores deben crear un clima de aula en el que las metas académicas sean
predominantes, ya que son las que mejor predicen el rendimiento.

Finalmente, el Cuestionario de Metas (Wentzel, 1989) parece ser util
y fiable en la realidad escolar chilena. Esto es lo novedoso de este estudio,
ya que en el mismo se han establecido, por una parte, la estructura factorial
de la escala asi como su dimensionalidad y, por otra parte, sus cualidades
psicométricas. Sin embargo, se debe sefalar la limitaciéon de que los parti-
cipantes proceden tnicamente de las regiones del centro y del sur del pais
y que hay regiones que quedan poco representadas. En consecuencia y de
cara al futuro, los participantes deberian representar también a las regiones
del norte del pais, ya que la procedencia de los mismos puede limitar la ge-
neralizacién de los resultados de este estudio y otro tanto cabe decir de los
niveles educativos que tienen poca presencia en este trabajo.

CONCLUSIONES

De este estudio se derivan las siguientes conclusiones: en primer lugar,
se confirma el modelo tridimensional del contenido de las metas pero no
coinciden con las propuestas de Wentzel (1989). En segundo lugar, las cuali-
dades psicométricas del Cuestionario de Metas son aceptables y se obtienen
pruebas a favor de la validez de constructo en el marco tedrico establecido.
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En tercer lugar, las metas académicas son las que mejor predicen el rendi-
miento académico. Y, por ultimo, como ya se ha indicado, hay que tratar
de realizar mas investigaciones que incluyan a las regiones de Chile que no
se han considerado o que estan infrarrepresentadas en esta investigacion.
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RESUMEN

La universidad del siglo XXI considera las TICs y la tutoria universitaria
como factores de calidad y contempla ambos elementos en sus sistemas de
garantia interna. En la necesidad de flexibilizacién de la Educacién Superior,
es importante retomar la tutorfa universitaria como complementaria de la
funcién docente en sus distintas modalidades (personal, grupal y virtual)
y con un caracter anticipador, integral y comprensivo. El propésito de este
trabajo es triple: analizarla percepcion de utilidad que los estudiantes uni-
versitarios le conceden a la tutoria virtual frente a las otras modalidades;
determinar la frecuencia de uso y finalidad con la que se recurre a ella, y
conocer qué herramientas del entorno virtual se emplean mas en relacién a
la tutoria universitaria. La recogida de informacion se realiza a través de un
cuestionario disefiado ad hoc a una muestra representativa y estratificada de
estudiantes, concretamente a 976 alumnos/as de la Facultad de Educacién de
la Universidad de Murcia. Se realiza un analisis no experimental, descriptivo
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y transversal, tipo encuesta. Los resultados informan que la tutoria virtual es
la mas empleada pese a ser la menos valorada, bien por desconocimiento o
por considerar la relacién directa y personal mas valiosa para el desarrollo
académico. Igualmente, las herramientas virtuales mas utilizadas son las
relacionadas con proporcionar informacién y permitir a los estudiantes estar
al dia en relacién a una asignatura. Los resultados invitan a pensar que la tu-
toria virtual debe aprovechar mejor todas las posibilidades de las TICs como
herramientas de apoyo al desarrollo integral de los estudiantes, siempre que
se optimicen y rentabilicen las plataformas creadas al efecto, y dejar de con-
siderarla como una accién puntual y reactiva.

PALABRAS CLAVE

Tutorfa; Orientacién; Ensefianza Superior; Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién.

ABSTRACT

The twenty first century university considers the use of both ICT for educa-
tion and tutoring as quality factors and considers them in the internal quality
assurance system. The necessity for flexibility in higher education requires the
promotion of tutoring in its various forms such as individual, virtual or group
tutoring. Furthermore, tutoring must be complementary to the teaching with
an integral and comprehensive character. In this paper we analyze the use of
the virtual modality of tutoring students versus individual and group tutor-
ing and the most used kinds of virtual tools. In order to achieve these goals, a
questionnaire designed ad hoc was filled in by a representative and stratified
sample of students, specifically 976 students from the Faculty of Education
at the University of Murcia, employing a non-experimental, descriptive and
cross-sectional survey. The results highlight that virtual tutoring is the most
used modality despite being the least valued, either due to a lack of knowledge
among students or because they believe that a direct and personal relationship
is more valuable for academic development. Moreover, the most used virtual
tools are those that allow students to obtain information and to keep up to
date with their subjects. The results from the survey lead us to consider that
virtual tutoring should take better advantage of all the possibilities ICT offers
as a tool to help and support the comprehensive development of students. Uni-
versity tutoring tools should be optimized and made profitable, and should no
longer be considered as an isolated and responsive action.

KEY WORDS
Tutoring; Guidance; Higher Education; Web 2.0 Technologies.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 287-310



289

PILAR MARTINEZ CLARES, JAVIER PEREZ CUSO Y MIRIAN MARTINEZ JUAREZ
LAS TICS Y EL ENTORNO VIRTUAL PARA LA TUTORfA UNIVERSITARIA

INTRODUCCION

No se puede negar el enorme impacto de la informacién y de las tec-
nologias de la informacién y la comunicacién (TICs) en los diferentes con-
textos sociales y en la vida de las personas. La Sociedad de la Informacién y
del Conocimiento (SIC) actual nace de la combinacién de cuatro elementos:
la generacién de conocimiento cientifico; su transmisién mediante la edu-
cacién y la formacién; su difusién, a la que contribuyen en buena medida
las TICs, y su explotacion a través de la innovacion tecnolégica (De Pa-
blos, 2005).

La SIC impone transformaciones e innovaciones, muchas de ellas de-
rivadas de la presencia de las TICs. El contexto educativo no se queda al
margen y, como motor de cambio de la sociedad, no solo debe introducir-
las, sino también promoverlas. En este sentido, la Educacién Superior, y
concretamente la convergencia europea, introduce un cambio de enfoque
formativo que demanda nuevos métodos de ensefiar y nuevas formas de
aprender, por lo que se hace necesaria una renovada forma de tutorizar y
orientar. Estas demandas se condensan en la evaluacién de aprendizajes, el
desarrollo de nuevas herramientas para ensefar-aprender, la utilizacién de
las TICs, la gestiéon de aprendizajes, la tutoria y la atencién a la diversidad
(Garcia Aretio, 2012).

Las potencialidades de las TICs deben aprovecharse como una herra-
mienta de ayuda dentro del proceso educativo y orientador, ya que posi-
bilitan llegar a un nimero mayor de personas y permiten la optimizacién
de nuevas posibilidades comunicativas y formativas como, por ejemplo,
proporcionar una atencién mas personalizada, eliminar la clase magistral
como Unica fuente de informacién y contacto, la incorporacién de otros
procedimientos de acceso a la informacién o la integracién de nuevos con-
textos de aprendizaje que facilitan la flexibilizacién de la Educacién Supe-
rior, adaptandose a las caracteristicas y necesidades de los estudiantes para
responder a algunos requerimientos de la convergencia europea, como son
el aprendizaje auténomo y la gestién del tiempo (Perea y Cubo, 2010; San-
chez, Boix, y Jurado, 2009).

Todas estas razones y posibilidades que ofrecen las TICs a la hora de
flexibilizar los contextos de actuacién (Prendes, 2009) hacen que estas se
complementen con la orientacién y tutoria y ambos elementos sean consi-
derados como factores de calidad en la Educacién Superior, integrandolos
en los sistemas de garantia interna de calidad de las universidades, en linea
con otros estudios como los de Alvarez Pérez (2012), Rodriguez Espinar
(2008) o Sanz Oro (2009).
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De esta forma la orientacién en general, y la tutoria en particular, se
convierten no ya en necesidades, sino en una exigencia de la ensefianza
universitaria en el escenario de la convergencia europea y en un derecho
de los estudiantes, tal y como se pone de manifiesto en el articulo 46 de la
Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abril, de Universidades y en el articulo 8 del
R. D. 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del
Estudiante Universitario. En palabras de Cano (2009, p. 192), «la tutoria
universitaria se perfila como uno de los factores necesarios de apoyo y ase-
soramiento didéactico-curricular y psicopedagégico que favorece la calidad
e innovacién del aprendizaje, potencia el desarrollo formativo y profesional
de los estudiantes y mejora las relaciones y acciones de acogida, bienestar
académico y social entre estos, los profesores y la propia institucién». El
propdsito de la tutoria es, por lo tanto, el de acomparfiar y asesorar en el de-
sarrollo académico, personal y profesional y preparar para la insercién a la
vida activa a través de una relacién directa o de los medios y recursos virtua-
les al servicio de la institucién universitaria. Sin embargo, tras una mirada
retrospectiva, se evidencia cémo, por tradicion, en la universidad espafiola
la orientacién y la tutoria son procesos poco considerados e infrautilizados
(Perandones y Lledd, 2009) y, en el mejor de los casos, de forma reactiva,
ya que actiian normalmente como respuesta a una demanda concreta de un
estudiante a modo de consulta, para resolver dudas puntuales, sobre todo,
en relacion a las diferentes asignaturas (Lapena, Sauleda, y Martinez, 2011;
Michavila, 2003).

En la universidad del siglo XXI, inmersa en la sociedad digital, el
modo en que la accién tutorial se inserta dentro de las posibilidades que
ofrecen las TICs define el marco de las tutorias virtuales, objeto principal
de este trabajo. Desde un enfoque sistémico de la Educacién Superior, la tu-
toria contribuye de manera efectiva a la calidad de la educacién universita-
ria, pero para ello debe concebirse como un proceso orientador de caracter
proactivo que favorece el desarrollo integral y que trata de acompanar al
estudiante a lo largo de su aprendizaje con la intencién de favorecer su pro-
yecto profesional y vital, por lo que es una funcién que debe coexistir ligada
a la practica docente, con un caracter anticipador, integral y comprensivo.
Ferrer (2003) define la tutoria como un proceso de caracter formativo que
incide en distintas dimensiones del desarrollo del estudiante: intelectual,
académica, profesional, social y personal. Este proceso trata de favorecer
una maduracién constante y permanente con el fin de que el estudiante
gane informacién sobre si mismo y su entorno, que le ayude en la toma de
decisiones intencionada y razonada, y asi integrar el conjunto de factores
que configuran su mundo en su proyecto profesional y de vida.

Este proceso de acompafamiento se puede plantear de diferentes ma-
neras, pero, independientemente del contenido o del responsable de llevarla
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a cabo, el modo de organizarlo juega un papel relevante en el estableci-
miento de una buena relacién entre tutor y estudiante, que ha de carac-
terizarse por la colaboracién, participacién, comunicacién, comprension,
sensibilidad, compromiso, ayuda y respeto mutuo (Alvarez y Alvarez, 2015).
Actualmente se distinguen tres modalidades complementarias, y no exclu-
yentes, de tutoria universitaria: la tutoria individual o personal, la grupal y,
la mas novedosa y joven en el tiempo, la virtual.

Esta ultima, la tutoria virtual, surge de la unién de dos elementos esen-
ciales para ofrecer una formacién flexible, abierta y de calidad: la orienta-
cién y las TICs. No consiste simplemente en la utilizacién puntual y aislada
de alguna herramienta concreta, sino que precisa del empleo de una varie-
dad de recursos/entornos virtuales de comunicacién a través de los cuales
pueda enriquecerse el intercambio comunicativo y la propia funcién tuto-
rial. Las potencialidades de esta tutoria son muchas, por ejemplo, facilita
una mayor rapidez en la comunicacién, posibilita un mayor intercambio de
informacién, rompe las barreras relacionadas con el tiempo y el espacio,
también ayuda a vencer otras barreras de tipo comunicativo, relacionadas
con la diferencia de edad y posicién entre profesorado y estudiantes, ademas
de permitir un registro sencillo de lo tratado y de los acuerdos alcanzados
(Bierema y Merriam, 2002; Garcia Valcarcel, 2008; Giner, Muriel, y Tole-
dano, 2013; Montserrat, Gisbert, e Isus, 2007).

Para Bosco (2005) el nuevo enfoque de ensenanza-aprendizaje impe-
rante en las universidades espafiolas, que sigue las directrices marcadas por
la convergencia europea, se apoya en la idea de que las TICs pueden jugar
un papel fundamental, siempre y cuando se consideren sus posibilidades
para flexibilizar diferentes tipos de actuaciones emprendidas y su poder
para adaptarse a las nuevas caracteristicas del contexto universitario (di-
versidad del alumnado, prioridad del aprendizaje sobre la ensefianza, nuevo
papel del profesorado, diversificacién de la oferta universitaria, aumento
de la autonomia del estudiante, etc.). Ante dichas caracteristicas, las TICs
y los procesos de orientacién y tutoria pueden constituir un buen tandem
con el que dar respuesta a las necesidades que surgen en la universidad del
siglo XXI (Arnaiz, Lépez, vy Prendes, 2012), pero, ¢;cémo valora el alumnado
la tutoria virtual?, ¢la utiliza convenientemente?, ¢disfruta de los beneficios
que aporta tanto la tutoria como las TICs? Ante estas preguntas de investiga-
cién, y partiendo del hecho de que la utilizacién de diferentes modalidades
de tutoria surge a partir de las necesidades de orientacién que plantean
los estudiantes y de las posibilidades reales de la institucién (Castillo et al,,
2005), los objetivos de este trabajo son los siguientes: (1) Conocer la utilidad
percibida por el alumnado de la Facultad de Educacién de la Universidad
de Murcia en relacién a la tutoria virtual frente a la personal y la grupal;
(2) Analizar la frecuencia de uso que el alumnado hace de la tutoria vir-
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tual frente a la personal y la grupal; (3) Comparar la utilidad percibida en
relacién a las tres modalidades de tutoria con la frecuencia de uso de las
mismas; (4) Determinar la finalidad con la que el alumnado utiliza la tutoria
virtual frente a la individual y la grupal y (5) Discriminar las herramientas
virtuales que mas emplea el alumnado a través del campus virtual de la
Universidad de Murcia. Se analizan los resultados de los objetivos propues-
tos en relacion a distintas variables, tales como curso, titulacién o edad
del alumnado, y otras variantes como alumnos con necesidades de apoyo
educativo, mayores de 25 afios, entre otros aspectos, lo que permite valorar
la aproximacion de algunos perfiles especificos de estudiantes a la tutoria
universitaria, redundando en clarificar oportunidades de mejora.

MATERIAL Y METODO

Enfoque metodolégico y diseiio de la investigacion

Este trabajo forma parte de una investigacién mas amplia, dirigida a
conocer la percepcion, valoracion y satisfaccién del alumnado en relacién
al desarrollo de la tutoria universitaria en la Facultad de Educacién de la
Universidad de Murcia. El enfoque metodolégico del estudio es cuantitativo,
con un disefio no experimental, descriptivo y transversal, tipo encuesta o
survey.

Participantes

La poblacién de estudio se trata de una muestra representativa y es-
tratificada de estudiantes de los titulos de Grado de la Facultad de Educa-
cién de la Universidad de Murcia: Educaciéon Infantil, Educacién Primaria,
Educacién Social y Pedagogia. Para realizar el calculo del tamafo muestral
se considera: el tipo de muestreo, el parametro a estimar, el error muestral
admisible, la varianza poblacional y el nivel de confianza.

La poblacién total objeto de estudio es de 3200 estudiantes, por lo que
se estima un nivel de confianza del 95%, Z=1.96, y se pretende un error no
superior al 4%. Se obtiene que €=0.03 vy, a falta de mayores datos, se consi-
dera que p y q =0.05. Por tanto:

3200 _
= = 801

n= ' -
1 +U.UB (3300 I

1.96=0.23
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Debido a la alta participacién de los estudiantes invitados, la muestra
final se compone de un total de 976 alumnos/as, que se distribuyen del modo
en que se muestra a continuacién (tabla 1)'.

Tabla 1

Distribucion de los participantes por Grado y curso

CURSO
GRADO 1.° 2.° 3.° TOTAL

N % N % N % N %
Infantil 90 29.2 127 39.3 59 17.1 276 28.3
Primaria 130 422 109 33.7 141 409 380 38.9
Educacién 48 15.6 50 15.5 56 16.2 154 15.8
Social
Pedagogia 40 13 37 11.5 89 25.8 166 17
Total 308 100 323 100 345 100 976 100

El mayor nimero de participantes pertenece al Grado en Educacién
Primaria, debido a que se trata del titulo con mas estudiantes, compuesto
por un total de 7 grupos. En cuanto a la distribucién de los estudiantes por
sexo, el 82,1% son mujeres y el 17,9%, hombres (tabla 2).

Tabla 2

Distribucion de los participantes por sexo vy Grado

SEXO
GRADO
HOMBRE MUJER
Infantil 2,2% 97,8%
Primaria 28% 72%
Educacién Social 23,5% 76,5%
Pedagogia 15,1% 84,9%

Respecto a la edad de los participantes (tabla 3), estos se encuentran
en su mayoria entre los 18 y los 21 afios (64.6%).

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 287-310



294

PILAR MARTINEZ CLARES, JAVIER PEREZ CUSO Y MIRIAN MARTINEZ JUAREZ
LAS TICS Y EL ENTORNO VIRTUAL PARA LA TUTORfA UNIVERSITARIA

Tabla 3
Distribucion de participantes por grupos de edad

RANGOS DE EDAD N %
18-21 541 64.6
22-25 178 21.2
26-30 59 7.1
31-39 38 4.5
>40 22 2.6
Instrumento

El instrumento de recogida de informacién es un cuestionario dise-
fiado ad hoc para la investigacion originaria, denominado Cuestionario de
Utilizacion y Satisfaccién sobre Tutoria Universitaria (CUSTU). Esta com-
puesto por distintos bloques de preguntas y escalas que pretenden recoger la
opinién del alumnado en relacién a diferentes aspectos de la tutoria univer-
sitaria y del aula virtual de la Universidad de Murcia (informacién de la que
disponen sobre la tutoria, modalidad maés utilizada, demandas que realizan,
competencias exigidas al tutor, satisfaccién, etc.). La validez de contenido de
este instrumento se asegura mediante una profunda revision de la literatura
cientifica y la valoracién por un grupo de expertos.

Este trabajo se centra en analizar las respuestas de los participantes
dadas a aquellos items relacionados con: la percepcién de utilidad en cuanto
a las tres modalidades de tutoria y la frecuencia de uso de las mismas, la
finalidad para la que utilizan cada una de las modalidades (informacién, se-
guimiento académico, orientacién en el itinerario formativo-laboral, orien-
tacién sobre la insercion socio-laboral, orientacién personal, resolucién de
conflictos, toma de decisiones, ayuda en las transiciones y atencién a los
alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo) y las diferentes
herramientas del aula virtual de la Universidad de Murcia que emplean para
la tutoria.

En el instrumento todos estos items se responden en una escala tipo
Likert de cinco puntos (1= Nada - 5= Mucho).Las escalas referidas a la fi-
nalidad para la que utilizan las diferentes modalidades de tutoria obtienen
coeficientes de consistencia interna muy altos, con un alfa de Cronbach del
.903 en el caso de la tutoria personal, del .909 para la modalidad grupal y
del .900 en el caso de la virtual (Pérez Cusé, 2013).
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Procedimiento

El proceso seguido se detalla en las siguientes fases: 1) revisién de
la literatura cientifica del ambito de estudio, 2) definicién de los objetivos
de investigacién, 3) toma de decisiones acerca del tipo de investigacion, la
muestra participante e instrumento de recogida de informacién, 4) disefio
del cuestionario, proceso de validaciéon de contenido de tipo cualitativo por
un grupo de expertos y reformulacién del instrumento, 5) recogida de infor-
macion, 6) analisis de la informacién e interpretacion de resultados, a través
de SPSS v.19 y 7) redaccién del informe de resultados.

Analisis y resultados

En el primer objetivo de este trabajo se plantea conocer la percepcién
de utilidad que el alumnado tiene sobre la tutoria virtual frente a las moda-
lidades personal/individual y grupal. Se estima que la tutoria virtual es la
menos valorada en cuanto a su utilidad, con una media de 3.48, frente a la
modalidad personal que es a la que le conceden mas valor. Estas diferencias
son estadisticamente significativas segtn la prueba de Friedman (p=.000).

En un anélisis pormenorizado por curso, a través de la prueba H de
Kruskal Wallis, se encuentran diferencias significativas tinicamente en el
caso de la tutoria virtual (p=.000). Son los estudiantes de tercer curso los
que la perciben mas ttil, con una media de 3.67, mientras que los de se-
gundo obtienen una media de 3.52 y los de primero de 3.22, esto indica que
la utilidad es considerada en un término medio o regular. Igualmente, se
hallan diferencias significativas entre las tres modalidades de tutoria segin
el titulo de los participantes (prueba H de Kruskal Wallis) en todos los casos.
En general, la modalidad de tutoria mas valorada por nuestros participantes
es la personal, con un nivel de significaciéon de p=.003, seguida de la grupal
(p=.001) y en tltimo lugar la virtual (»p=.000), con medias en todos los casos

superiores a 3 (Figura 1).

Educacion Educacion
Infantil Primaria
m Perzonal-Individual 4,24 4,22 4.37 449
Grupal 38 351 . 37 3.67
u Virtual 338 3.34 [ 37 373

Educacion Social  Pedagogia

Figura 1. Medias de la percepcion de utilidad de las modalidades de tutoria por titulo
de Grado
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Ademas de conocer la utilidad que los estudiantes le otorgan a la tu-
toria virtual en relacién a las otras dos modalidades, también resulta in-
teresante conocer la frecuencia con la que las usan, lo que constituye el
segundo objetivo de este trabajo. En este caso, y en términos generales, es
la tutoria virtual la mas empleada, con una media de 2.96, seguida de la
grupal (X=2.48) y de la personal (X=2.47), aunque, segtin la escala de medida
utilizada, independientemente de las puntuaciones obtenidas, estas medias
nos indican un uso escaso de la tutoria. La prueba de Friedman permite
comprobar que existen diferencias significativas en la frecuencia de utiliza-
cién de estos tres tipos de tutoria, con un indice de significacién de p=.000.

En cuanto a la frecuencia de uso atendiendo al curso de los participantes,
la prueba H de Kruskal Wallis muestra que no existen diferencias significativas.
No obstante, esta misma prueba si determina diferencias en la frecuencia de
uso de las distintas modalidades de tutoria segtn el titulo de Grado (Figura 2),
siendo el Grado en Pedagogia el que obtiene las medias mas altas en relacion al
Grado en Educacién Primaria que, por el contrario, tiene las medias mas bajas
en las tres modalidades: personal (p=.021), grupal (p=.003) y virtual (p=.000).

Educacion Educacion

Tnfantil Primaria Educacion Social Pedagogia
mPersonal-Individual 2,65 2,63 2.69 2.88
Grupal 2.69 ' 2.56 ' 2.58 2.86
mVirtual 2,58 2.57 2,77 293

Figura 2. Medias de la frecuencia de uso de las diferentes modalidades de tutoria
por titulo de Grado

En un analisis mas detallado, es interesante conocer la frecuencia de uso
segun la edad, ya que, por la situacién econémica actual, los estudiantes mayo-
res de 25 anos constituyen un grupo cada vez mas numeroso (en este estudio
supone un 12.19%) y la literatura especializada manifiesta que este colectivo
presenta necesidades de orientacién y tutoria mas especificas. La prueba U de
Mann Whitney revela diferencias significativas (p<.05) en el uso de las tres mo-
dalidades: personal (p=.002), grupal (p=.000) y virtual (p=.000). Es importante
subrayar cémo en los tres casos son los estudiantes mayores de 25 afios quie-
nes menos emplean la tutoria y, de recurrir a ella, prefieren la personal (X=2.4)
sobre la virtual (X=2.3) y esta sobre la grupal (X=2.1), con escasas variaciones.

Ahondando en este anélisis pormenorizado, se comprueba la relacién

en la utilizacién de las mismas, es decir, se verifica si los estudiantes usan
todas las modalidades de tutoria o se decantan en especial por alguna de
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ellas. A través del coeficiente de correlaciéon de Rho de Spearman (tabla 4),
se hallan para las tres relaciones indices de correlacién significativa, con una
correlacion positiva que se entiende como moderada o alta, segtn el caso.

Tabla 4

Correlacion en la utilizacion de las diferentes modalidades de tutoria (Prueba de
Rho de Spearman)

PERSONAL GRUPAL VIRTUAL

PERSONAL Coeficiente de correlacion 1.000
Sig. (bilateral) .
GRUPAL Coeficiente de correlacién .698 1.000

Sig. (bilateral) .000 .
VIRTUAL Coeficiente de correlacién 613 .595 1.000
Sig. (bilateral) .000 .000

Estas correlaciones indican que no existen unas preferencias personales
absolutas por una modalidad u otra de tutoria, sino que los estudiantes que
usan con mas frecuencia un tipo de tutoria también se sirven de las otras dos.

Para cumplir con el tercer objetivo de este estudio se profundiza en
comprobar las diferencias entre la utilidad percibida en relacién a cada uno
de los tipos de tutoria y el uso efectivo que hacen de estos, a través de la
prueba de Wilcoxon, para cada uno de los pares de items referidos a cada
modalidad de tutoria (utilidad percibida y frecuencia de utilizacién), obte-
niéndose un nivel de significacién para cada uno de los casos de p=.000. En
la figura 3 se aprecian de forma global las diferencias entre los tres tipos en
cuanto a la utilidad percibida por el alumnado y su frecuencia de uso. La
tutoria personal es en la que se encuentran mayores diferencias, es decir, los
estudiantes la perciben como ttil, pero no la usan mas por ello, lo contrario
a la tutorfa virtual, no se percibe como mas ttil, pero es la més utilizada.

Personal Grupal Virtual
mPercepeion ulilidad 4.30 366 348
Frecuencia utilizacion 247 248 2,96

Figura 3. Medias de la percepcion de utilidad y frecuencia de uso de los diferentes tipos de
tutoria
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También es interesante considerar los indices de utilidad y uso en los
estudiantes con necesidades de apoyo educativo y realizar una comparacién
con el resto de participantes. Mediante la prueba U de Mann Whitney se
encuentran diferencias significativas en cuanto a la percepcién de utilidad
de la tutoria personal, mientras que en relacién al uso solo se observan di-
ferencias en la tutoria virtual (tabla 5).

Tabla 5

Percepcion de utilidad y uso de modalidades de tutoria segiin necesidades
de apoyo educativo del alumnado (Prueba U de Mann Whitney)

U MANN
¢(NECESIDAD . RANGO SUMA DE WHITNEY
DE APOYO? PROMEDIO RANGOS (Z)
Sig.
Si 13 615.58 8002.50 3892.500
Percepcion utilidad: No 908  458.79  416578.50  (-2.315)
Tutoria personal
021
Si 12 626.00 7512.00 3426.000
Utilizacién tutorfa No 905 456,79  413391.00 (-2.249)
virtual
024

Los resultados muestran una mayor percepcién de utilidad por parte
de los estudiantes con necesidades de apoyo educativo de la tutoria personal
y una mayor utilizacién de la tutoria virtual, al igual que ocurria con los
resultados de caracter mas general vistos anteriormente.

Mas alla de estudiar la frecuencia con la que el alumnado emplea las
diferentes modalidades de tutoria, es importante determinar la finalidad con
que utilizan las diferentes modalidades de tutoria, tal y como se define en
el cuarto objetivo y cuyos resultados quedan representados en la figura 4.
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1 2 4 5 6 7 b 9

Personal | 3,36 3.08 2.M 2,55 2.81 2.62 2,60 247 2,01
Grupal 341 2,97 2,00 244 247 2.84 2,76 244 1,99
Virtual 3.78 3.31 2358 2,29 2,77 2.50 2.56 231 1.85

1. Informacion. 6. Resolucion de conflictos.

2. Seguimiento académico. 7. Toma de decisiones.

3. Orientacion en el itinerario formativo- 8. Ayuda en las transiciones.

profesional.

4. Orientacion sobre la insercion socio-laboral. 9. Atencion a los alumnos con necesidades

especificas de apoyo educativo
5. Orientacion personal.

Figura 4. Medias de la finalidad de utilizacion de las diferentes modalidades de tutoria

En el anélisis general, se valora, mediante la prueba de Friedman, la
diferente utilizacién de cada modalidad para cada uno de los items presen-
tados, y se aprecian en todos ellos diferencias significativas (p=.000). Para
el primer y segundo item, Informacién y Seguimiento Académico, los estu-
diantes prefieren hacer uso de la tutoria virtual, mientras que para el resto
de items se decantan por hacer uso de la personal, exceptuando los items
de Resolucién de Conflictos y Toma de Decisiones para los que prefieren la
grupal.

Por ultimo, la modalidad virtual es la menos valorada por los estudian-
tes, pero la mas utilizada, sobre todo, para obtener informacién y realizar un
seguimiento de las diferentes asignaturas, por lo que con el quinto objetivo
de este trabajo se busca establecer una discriminacién de las herramientas
virtuales que mas emplea el alumnado dentro del entorno o campus virtual
de la Universidad de Murcia.

La tabla 6 muestra la relacién de herramientas virtuales de las que
estudiantes y profesorado disponen para comunicarse y que pueden contri-
buir directamente al desarrollo de la tutoria. Las medias de las respuestas
indican, en términos generales, que el alumnado se inclina por la utiliza-
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cién de herramientas uni o bi-direccionales, preferentemente. A partir de

la prueba de Friedman se determina que estas diferencias son significativas
(p=.000).

Tabla 6

Utilizacion de herramientas virtuales (Prueba de Friedman)

HERRAMIENTAS N MEDIA D.T. Pl?gl\l}glc))lo
Recursos 965 4.40 1.007 5.02
Anuncios 965 3.60 1.392 4.13
Mensajes privados 965 3.49 1.196 4.02
Foros 965 1.58 .845 2.02
Chat 965 1.30 .641 1.69
Correo electrénico 965 3.54 1.399 4.12

Chi cuadrado gl Sig.
2882.724 5 .000

Los estudiantes emplean en mayor medida la herramienta Recursos,
en la que pueden encontrar materiales relacionados con las distintas asig-
naturas (guia docente, temario, practicas...), seguidamente la de Anuncios,
espacio que el profesor y/o tutor utiliza para informar de aspectos de inte-
rés relacionados con alguna asignatura en concreto o con la propia tutoria,
y la de Correo Electrénico y Mensajes Privados, para una comunicacién
mas personal. Igualmente, se evidencia que las herramientas apenas uti-
lizadas son las que permiten una comunicacién multidireccional: Foros y
Chat.

Para profundizar mas en este aspecto, se analizan las posibles diferen-
cias en el uso de las distintas herramientas virtuales segin el curso de los
participantes, utilizando la prueba H de Kruskal Wallis, que determina que
existen diferencias significativas (p<.05) en el empleo de las herramientas
Recursos (p=.013), Anuncios (p=.000) y Foros (p=.000). Son los estudiantes
de primer curso quienes afirman emplear en mayor medida estas tres herra-
mientas virtuales, mientras que los de segundo son los que menos utilizan
las herramientas Recursos y Anuncios y los de tercero usan en menor me-
dida la herramienta Foros (figura 5).
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Recursos [ Anuncios [ Foros

W Primer curso | 4.52 . 3.86 . 1.70
Seamdo curso 4.33 343 .64
[WTercer curso | 435 . 352 . 144

Figura 5. Medias de la utilizacién de diferentes herramientas virtuales segiin el curso
de los participantes

Atendiendo al titulo de Grado de los participantes, en los analisis di-
ferenciales a través de la prueba H de Kruskal Wallis, se encuentran dife-
rencias significativas en la utilizacién de tres de las herramientas virtuales:
Recursos (p=.000), Mensajes privados (p=.000) y Foros (p=.017). En este
caso son los estudiantes de Pedagogia quienes emplean mas las herramien-
tas Recursos y Mensajes privados, mientras son los que menos hacen uso
de la herramienta Foros que, en este caso, afirma utilizar mas el alumnado
de Educacion Primaria, aunque en todos los casos estas puntuaciones son
muy bajas, con una media por debajo de 2, indicativo de poca utilizacién

(figura 6).
IIIIIII B

Educacion

Educacion Infantil Primaria Educacion Social Pedagogia
WRecursos 4.21 4,38 446 4.7
Mensajes privados 357 3,2 3.61 397
[mForos ' 1,52 ' 1.67 ' 1.62 ' 146

Figura 6. Medias de la utilizacion de diferentes herramientas virtuales segiin el titulo
de Grado de los participantes

Resulta interesante de nuevo analizar las diferencias entre los grupos
de estudiantes mayores y menores de 25 afios en cuanto a la utilizacién de
las herramientas virtuales. Con la prueba U de Mann Whitney, se encuentran
diferencias significativas en dos de dichas herramientas: Recursos (p=.000)
y Anuncios (p=.017). Se estima que son los estudiantes menores de 25 afios
quienes emplean en mayor medida ambos instrumentos.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 287-310



302

PILAR MARTINEZ CLARES, JAVIER PEREZ CUSO Y MIRIAN MARTINEZ JUAREZ
LAS TICS Y EL ENTORNO VIRTUAL PARA LA TUTORfA UNIVERSITARIA

De la misma manera que la edad del alumnado universitario va en
aumento, cada dia es mas comiun los estudiantes que compatibilizan sus
estudios con algun tipo de actividad laboral remunerada. En este estudio,
los participantes en esta situaciéon conforman un 24.6%. Mediante la prueba
U de Mann Whitney se analiza si existen diferencias entre estos dos grupos
(los que trabajan y los que no) en la utilizacién de las herramientas virtuales,
puesto que se constituyen como una solucién a ciertas dificultades que pre-
sentan los que trabajan como, por ejemplo, la falta de tiempo. Nuevamente,
se encuentran diferencias significativas en el uso de dos herramientas, las
mismas que en el caso anterior: Recursos (p=.004) y Anuncios (p=.008) (fi-
gura 7).

Recursos Anuncios
ms 427 3.38
No 444 3.67

Figura 7. Medias de la utilizacién de diferentes herramientas virtuales segiin estudiantes
con una actividad laboral remunerada o no

Paradéjicamente, son los estudiantes que no realizan ninguna acti-
vidad laboral remunerada quienes afirman emplearlas mas, al igual que
ocurria con el grupo de estudiantes menores de 25 afios.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este trabajo muestran cémo el alumnado
valora la tutoria virtual por debajo de la personal y la grupal, a pesar de
considerarse generacién tecnoldgica y de los beneficios que se le presupo-
nen tanto a la tutoria como a las TICs, dadas las caracteristicas del nuevo
contexto universitario. No obstante, como sefiala Monserrat, Gisbert, e Isus
(2007), no se debe centrar tanto la comparativa en los diferentes tipos de tu-
toria, sino en concebirlos como parte de un mismo proceso en el que priman
unos u otros, dependiendo de las caracteristicas y necesidades del alumnado
en un momento determinado.

En este estudio el alumnado en general percibe la tutoria personal
como mas 1til y esto puede indicar que el contacto directo es un aspecto
importante para ellos; sin embargo, los estudiantes de tercer curso consi-
deran maés ventajosa la virtual, quiza la madurez y los anos trascurridos
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en la comunidad universitaria les hacen ver las posibilidades y fortalezas
de esta. Estos datos son coincidentes con los del trabajo de Hernandez y
Torres (2005), que subraya que una de las necesidades de los estudiantes de
primeros cursos es la de sentirse atendido de una manera personal y directa.
En su trabajo, Garcia Valcarcel (2008, p. 9) concluye que los estudiantes
valoran maés el contacto personal, de ahi que lo consideren mas util, pues
«ese rol afectivo del tutor se diluye entre bits». Por su parte, Paechter y Maier
(2010) indican que el alumnado prefiere el empleo de herramientas on-line
para una mayor rapidez en el intercambio de informacién tanto con el tutor
como con los compaieros, mientras que para recibir orientacién y apoyo
por parte del tutor, o establecer contacto con el mismo, prefieren la interac-
cién cara a cara. Estos resultados parecen coincidir con el hecho de que los
participantes en este trabajo, no tienen unas preferencias absolutas por una
modalidad de tutoria especifica, sino que los estudiantes que usan con mas
frecuencia un tipo de tutoria también se sirven de las otras dos.

En cambio, aunque las puntuaciones no son demasiado elevadas, lo
que muestra una escasa utilizaciéon de la tutoria en general, el alumnado
afirma utilizar en mayor medida la tutoria virtual, produciéndose un con-
trasentido: los estudiantes le conceden menor utilidad a la tutoria virtual,
pero es la que usan con més frecuencia. Lo mismo ocurre con la tutoria per-
sonal, es la considerada mas ttil de las tres modalidades, pero es la menos
utilizada. Estos resultados contrastan con los de algunas investigaciones,
como la de Castillo et al. (2005), Gil-Albarova, Martinez, Tunniclife, y Mi-
guel (2013), Lopez Gémez (2013) o Sanz Diaz (2012), en donde se pone de
manifiesto la percepciéon de efectividad de la tutoria personal.

Que el alumnado utilice principalmente la tutoria virtual puede de-
berse a que existen diferentes barreras que limitan o dificultan el acceso
del alumnado a la tutoria personal y que se pueden relacionar con los pro-
pios estudiantes, con el profesorado y con la propia institucién universitaria
(Castillo, 2008; Garcia, Asensio, Carballo, Garcia, y Guardia, 2004). En este
sentido, pueden surgir dificultades para generar una adecuada relacién con
el tutor, bien por la falta de horarios compatibles que permitan los encuen-
tros o por los propios miedos y timidez de los estudiantes, como reiteran los
estudios de Lobato, Arbizu, y Castillo (2004) y de Garcia Valcarcel (2008).

La tutoria virtual se convierte en una alternativa que logra vencer esas
barreras, pero, paralelamente, puede darse el caso de que el alumnado no
conciba la tutoria mas alla de consultas puntuales que no exigen de la co-
municacion presencial, por lo que la utilizacién de esta modalidad les evita
desplazamientos innecesarios (Cano, 2009).
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Los resultados obtenidos permiten concluir que los estudiantes uti-
lizan la tutoria fundamentalmente para obtener informacién (de tipo ad-
ministrativo o de gestién) y para realizar un seguimiento de las diferentes
asignaturas (consultar aspectos relacionados con los contenidos, metodo-
logia, evaluacién, fechas de entrega, publicacién de notas, etc.), llevandolo
a cabo principalmente a través de la tutoria virtual, que es la modalidad
a la que mas recurren. Estos resultados coinciden con los aportados en el
trabajo de Arnaiz et al. (2012). En cambio, apenas se tratan temas crucia-
les para que el desarrollo de la tutoria pueda considerarse mas beneficioso
para los estudiantes, tales como proporcionar orientacién en relacién al
itinerario formativo-profesional o en relacién a la insercién socio-laboral,
lo que también queda latente en la conclusiones del estudio llevado a cabo
por Lapenia et al. (2011). En este trabajo, este hecho se pone de manifiesto
para los tres tipos de tutoria, por lo que no se trata tanto de la modalidad
empleada, sino del planteamiento general de la orientacién y la tutoria ins-
taurado en el centro.

Igualmente, respecto a la discriminacién de las herramientas virtuales
que mas emplean los estudiantes cuando hacen uso de la tutoria a través del
entorno virtual, se concluye que los resultados obtenidos estan en consonan-
cia con la finalidad para la que el alumnado hace uso de la misma, es decir,
las herramientas que mas utilizan son Recursos y Anuncios, herramientas
que proporcionan ante todo informacién y permiten a los estudiantes estar
al dia de las novedades que pueda avanzar el profesor en relacién a una
asignatura. En cambio, las herramientas menos utilizadas son Foros y Chat,
aquellas que aportan mas posibilidades comunicativas y formativas, una
mayor interactividad y, por lo tanto, una mayor riqueza, como se muestra
en el trabajo de Feliz (2012), Michavila (2003) y Rodriguez-Hoyos y Calvo
(2011).

El hecho de que el alumnado utilice menos estas herramientas tam-
bién puede deberse a los planteamientos del profesor, es decir, si este no
hace uso de ellos, el alumnado tampoco, pues, como sefiala Feliz (2012),
estas herramientas requieren una gran implicaciéon docente para su desarro-
llo. O bien, deberia tenerse en cuenta la posibilidad de una escasa formacién
del alumnado en relaciéon a las herramientas virtuales para usos académi-
cos, como sugiere el estudio de Fernandez y Sanjuan (2013). Por su parte,
Cabero (2010) sefiala que la actitud con la que afronta el alumnado algunas
dinamicas relacionadas con las TICs condiciona en cierta manera el éxito o
el fracaso de la acciéon emprendida, por lo que adoptar medidas para moti-
var y ayudar al alumnado son aspectos también a considerar.

A este respecto, y como linea de investigacién futura, es importante
tener en cuenta también la voz del profesorado a la hora de afrontar proce-
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sos de orientacién y tutoria, y no solo la de los estudiantes, por lo que seria
interesante poder crear grupos de discusién utilizando la plataforma virtual
de las universidades.

Finalmente, llama la atencién que los estudiantes mayores de 25 afios
utilicen poco la tutoria virtual; ademas, en caso de hacer uso de la tutoria,
prefieren la personal. Este hecho coincide con los resultados del trabajo de
Garcia Valcarcel (2008), donde se evidencia que los estudiantes prefieren
la tutoria individual/personal, incluso aquellos que trabajan, ya que la ma-
yoria, aunque puedan utilizar diferentes herramientas virtuales de manera
habitual, no las consideran tan viables, fiables y rigurosas como aquella.

En el caso de la utilizacién de diferentes herramientas virtuales, tam-
bién el grupo de estudiantes mayores de 25 afos es el que afirma emplearlas
menos. Esto mismo ocurre con aquel alumnado que se encuentra desempe-
fiando una actividad laboral remunerada, a pesar de que se le suele atribuir
una mayor falta de tiempo, por lo que se considera que un mayor uso de
estas herramientas puede facilitar su proceso formativo. En contraposicién
a esto, son los estudiantes de primer curso los que suelen utilizar mas las
herramientas virtuales, lo que lleva a pensar si son los estudiantes mas j6-
venes, los considerados nativos virtuales, los que tienen menos dificultad a
la hora de utilizar las diferentes herramientas virtuales por estar mas fami-
liarizados con las TICs. Estos datos son contrarios a otras investigaciones
como la de Hernandez, Acosta, Rodriguez, Gonzalez, y Borges (2003), en la
que se concluye un mayor empleo de la tecnologia por parte de estudiantes
de mayor edad o cursos mas avanzados e, incluso, con la opinién de algu-
nos autores (Bosco, 2005; Arnaiz et al., 2012) que ven en las TICs una po-
sibilidad de adaptacién a la diversidad creciente del alumnado en las aulas
universitarias.

La tutoria virtual y sus distintas herramientas permiten a los estudian-
tes con mayores dificultades acceder de modo directo al tutor, bien por una
mayor posibilidad de contacto o por permitir superar las barreras espacio-
temporales. Si para todos los estudiantes la tutoria virtual puede ser una op-
cién interesante, parece que para aquellos con necesidades especificas, falta
de tiempo, problemas de asistencia por incompatibilidad con otras activida-
des, etc., puede convertirse casi en indispensable para mantener un contacto
fluido con el profesor. La evidencia demuestra que aquellos estudiantes que
se ven obligados a atender y compatibilizar sus estudios con diferentes ac-
tividades suelen abandonar antes sus estudios debido a la desconexién con
su proceso formativo (Yorke y Longden, 2008), convirtiéndoselos campus
virtuales en general, y la tutoria virtual en particular, en potentes recursos
para evitar este hecho.
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A modo de conclusion general, desde este trabajo se considera que la
tutoria virtual puede convertirse en un doble factor de calidad en el con-
texto universitario, siempre y cuando la tutoria, independientemente de su
modalidad, se conciba como un proceso de acompafnamiento no solo al
proceso de aprendizaje, sino también al desarrollo integral de los estudian-
tes y se concrete como tal en los planes de accién tutorial de cada universi-
dad, facultad y titulo. Este hecho permitira la implementacién de acciones
continuas, preventivas y verdaderamente adaptadas a las necesidades del
alumnado. De esta manera, también podran aprovecharse mejor todas las
virtualidades de las TICs como herramientas de ayuda y apoyo al desarrollo
de la tutoria (Ezeiza, 2007), pues esta dejara de llevarse a cabo como algo
accidental y reactivo ante las demandas del alumnado, muy relacionadas
con la resolucién de dudas puntuales. Para ello es necesario avanzar en el
estudio de la tutoria virtual, ya que es un campo todavia poco desarrollado
en nuestro pais (Cabero, 2010; Rodriguez-Hoyos, y Calvo, 2011) y, en esta
linea, puede ser muy interesante profundizar en las aportaciones que las
herramientas 2.0 (Wikis, Weblogs, etc.) pueden hacer a la tutoria y docen-
cia universitaria, como algunos estudios ya han explorado, con resultados
muy positivos, entre los que se encuentran los de Grosseck (2009), Hemmi,
Bayne, y Land (2009), Kear, Woodthorpe, Robertson, y Hutchison (2011) y
Lai y Ng (2011).

NOTAS

1. Destacar que en la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia, en el momento de
la administracién del instrumento de recogida de informacién, solo se encontraba implan-
tado los distintos estudios de Grado hasta el tercer curso.
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RESUMEN
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Este articulo afronta el «giro sentimental» que se ha producido en el actual
discurso pedagdgico, y se pregunta por la integracién de justicia y cuidado en la
educacién moral. Para ello, comienza trazando una relectura de Kant y Kohlberg,
que pretende mostrar las posibilidades de esta integracién desde la propia raiz
filoséfica y psicopedagdgica de una educacion moral basada en criterios de justi-
cia. A continuacién, entabla un didlogo con Seyla Benhabib, tanto en sus trabajos
sobre el debate entre Kohlberg y Gilligan, en los que trat6 los conceptos de univer-
salismo interactivo y atencién al otro concreto, como en sus contribuciones pos-
teriores sobre una ética cosmopolita de los derechos humanos, que se reconfigura
mediante procesos de iteracién democrética en didlogo con las demandas contex-
tuales. El recorrido realizado incide en la necesidad de un modelo de educacién
moral que atne afecto y cognicién, y ayude a situarse frente al otro concreto sin
perder por ello la posibilidad de apelar a horizontes generales de valor.

Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 311-330



312

VICENT GOZALVEZ Y GONZALO JOVER
ARTICULACION DE LA JUSTICIA Y EL CUIDADO EN LA EDUCACION MORAL: DEL UNIVERSALISMO
SUSTITUTIVO A UNA ETICA SITUADA DE LOS DERECHOS HUMANOS

PALABRAS CLAVE

Educacién moral; Justicia; Cuidado; Derechos humanos; Empatia; Identidad.

ABSTRACT

This paper addresses the «sentimental turn» in the contemporary peda-
gogical discourse, and considers the integration of justice and care in moral
education. To do this, it starts by proposing a rereading of Kant and Kohlberg,
which aims to show the possibilities of this integration from the very philo-
sophical and psychological roots of a moral education based on the principles
of justice. Then, the authors engage in dialogue with Seyla Benhabib, in her
work on the dispute between Kohlberg and Gilligan, which discussed the con-
cepts of interactive universalism and particular attention to the other, as well
as in her subsequent contributions to a cosmopolitan ethic of human rights
that is reconfigured through processes of democratic iteration in dialogue with
contextual demands. The analysis underlines the need for a model of moral
education that combines impact and cognition, and that allows a response to
the concrete other without losing the possibility of appealing to general hori-
zons of value.

KEY WORDS

Ethical instruction; Justice; Caring; Civil rights; Empathy; Identity.

INTRODUCCION

El cuidado se ha situado hoy en el centro del discurso y la accién edu-
cativa. En este articulo intentamos mostrar que este «giro sentimental» no
supone tener que renunciar a la orientaciéon moral de la justicia propia de
la ética liberal. La pregunta que intentamos responder es: ¢en qué sentido
justicia y cuidado son elementos necesariamente complementarios en la
adecuada e integra formacién moral de los educandos?

A partir de las investigaciones de Carol Gilligan en los afios 80, la
ética del cuidado ha irrumpido con fuerza en el discurso ético y pedagdgico.
Desde entonces, han aflorado los estudios acerca del cuidado como plan-
teamiento que subraya la necesidad de atender al otro, de aceptarle y ayu-
darle, superando la tradicional perspectiva de la autonomia y los derechos
(Ibaniez-Martin, 2013, p.12; Ortega Ruiz, 2013, pp. 404-411) en favor de una
pedagogia que no rehiiya el trato con el encuentro cara a cara, la amistad,
la pasién y el deseo (Romero Sanchez y Pérez Morales, 2012; Ibanez-Mar-
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tin, 2014). Por ejemplo, Clement (1996) sefialé que la consideracion de la
justicia como perspectiva tradicionalmente occidental y masculina, resulta
insuficiente, apelando a una nueva ética del cuidado enmarcada en la teoria
feminista y vista como alternativa critica al universalismo deontolégico y ra-
cionalista. Sevenhuijsen (1998) propuso un concepto politico de la ética del
cuidado, buscando caminos para insertarlo dentro de la idea de ciudadania
democratica. Un afio después, Katz, Noddigns, y Strike (1999) analizaban,
de cara a la practica educativa, los innumerables casos reales que exigen
una relacién de colaboracién, no de oposicién, entre las orientaciones de la
justicia y el cuidado. Mas recientemente, Held (2006) ha insistido en el valor
del cuidado en la resolucién de problemas politicos y globales, asi como en
asuntos cotidianos e interpersonales. Reconocidos sus origenes en el dis-
curso feminista, Held aboga por una revalorizacién universalista y genérica
de la ética del cuidado, cuestién en la que maés tarde incidiremos.

En este articulo trataremos de argumentar a favor de la necesaria
complementacién entre justicia y cuidado, pero superando la usual dico-
tomia masculino-femenino en el debate y asentada en una redefinicion de
la nocién de justicia, como la que sugiere Seyla Benhabib al reclamar una
ética del otro concreto que complete la perspectiva, durante mucho tiempo
dominante, centrada en el otro generalizado. Para Benhabib, «si el punto de
vista del otro generalizado expresa la norma del respeto, la del otro concreto
anticipa experiencias de altruismo y solidaridad» (Benhabib, 2011, p. 69).
Una vez ampliado el punto de referencia, la justicia misma puede ser con-
siderada una forma de cuidado. Se trata, asi lo entendemos, de un cuidado
universalizado de acuerdo con el principio moral de la solidaridad, es decir,
del interés por los derechos y necesidades del otro cuando este sufre una
situacién de injusticia o claro menosprecio a su dignidad. Por tanto, edu-
car para la justicia encuentra un buen sustento psicomoral en la educacién
para el cuidado, educacién que invita a la asuncién de un sentido vivido y
arraigado de la justicia.

Benhabib, cuya aportaciéon constituye uno de los ejes de este trabajo,
ha tenido un papel destacado en la discusiéon pedagégica en torno a la edu-
cacién civica y moral, especialmente a raiz de su intervencién en el debate
entre Kohlberg y Gilligan en torno a la dialéctica de justicia y cuidado y su
defensa del universalismo interactivo como base de una democracia deli-
berativa (Hughes, 2002; Rosie, Bufton, y Hirst, 2001; Schou, 2001). Estas
ideas de Benhabib han inspirado también la investigacién empirica, como
la que recientemente ha llevado a cabo, por ejemplo, Vestgl en Noruega,
mediante un anélisis comparado de los libros de texto dedicados a la educa-
cién moral en los programas de formacién del profesorado y en los centros
de educacion secundaria superior, por un lado, y de la produccién escrita
de estudiantes de cuatro escuelas secundarias, por otro. El analisis mues-
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tra un desigual peso, en los libros de texto, del «lenguaje de la justicia»
sobre el «lenguaje del cuidado», mucho menos patente en la produccién
de los estudiantes, donde ambas perspectivas aparecen mas entrelazadas
(Vestgl, 2011).

Aunque a menor escala, los trabajos posteriores de Benhabib han re-
cibido también atencién en algunas de las propuestas actuales acerca de las
posibilidades de una educacién cosmopolita (Hansen, 2011, 125). En estas
aproximaciones se detecta, sin embargo, cierta dificultad para integrar las
tesis de Benhabib en torno a la conciliacién de la aspiracién universalista de
la ética liberal y la afirmacién del otro de las éticas situadas. Asi, por ejem-
plo, Waghid y Smeyers ven en este intento cierto deslizamiento hacia el ra-
cionalismo universalista (Waghid y Smeyers, 2010, 2012). Englund, por otro
lado, ha indicado la contradiccién que puede producirse entre la demanda
que subraya Benhabib de aprender a vivir en entornos plurales, y su defensa
de la aculturacion en los grupos de pertenencia (Englund, 2011). Aqui nos
asomaremos a la contribucién de Benhabib con la intencién de mostrar la
posibilidad de superar algunas de estas dificultades a través de su apelacién
a una determinada concepcién de los derechos humanos y su evolucién, que
a nuestro juicio proporciona un marco ético de grandes posibilidades para
la articulacién de la justicia y el cuidado en la educaciéon moral.

Comenzaremos el andlisis con la vuelta a los origenes del debate, pro-
poniendo sendas relecturas de Kant y Kolhberg que intentan revelar los
elementos que, desde la propia raiz filoséfica y psicopedagégica de una
educacién moral basada en criterios de justicia, dejan abierto el camino
a su conjuncién con el cuidado. A partir de la contribucién de Benhabib a
la controversia entre Kohlberg y Gilligan, analizaremos a continuacién la
idea de un universalismo interactivo con validez mas alla del sistema sexo-
género, y el papel de la empatia como actitud de atencién al otro concreto.
Para finalizar, consideraremos el desarrollo de estas ideas en la propuesta de
una ética situada de los derechos humanos, que concilia las demandas de un
cosmopolitismo universalista y las de los contextos de identidad a través de
procesos de iteracion, abriendo nuevas perspectivas, aun poco exploradas,
en el &mbito de la educacién moral.

Universalismo ético y sentimientos morales: releyendo a Kant

Suele hacerse a la ética kantiana responsable de la disociacién de la
justicia y el cuidado, la razén y el amor, en el ambito moral, separacién que
se proyectara después en la teoria de la justicia de Rawls o la teoria del de-
sarrollo moral de Kolhberg (Slote, 2010). Sin embargo, una lectura detenida
permite apreciar que la postura de Kant no es tan lineal como a veces se
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pretende. Mas bien, lo que esta relectura indica es la necesidad de distin-
guir dos niveles interconectados en la reflexién filoséfica sobre el fenémeno
moral: el nivel de la fundamentacion ética de principios moralmente validos
y el de la aplicacién practica de tales principios.

En la Fundamentacion de la metafisica de las costumbres, de 1785, Kant
abord¢ la investigacion de las ideas y los principios de la voluntad, mas alla
de los condicionantes psicolégicos del querer humano en general. Deducir
los principios de la moralidad a partir de la descripcién psicolégica de las
acciones humanas basadas en inclinaciones y sentimientos, es hacer del
concepto de obligaciéon «cualquier cosa menos moral» (Kant, 1785, 1994,
p. 113). Kant ley6 y era plenamente consciente de las propuestas emotivis-
tas de la escuela escocesa, pero su preocupacién no fue tanto el relato de
lo que sucede como la justificacién de lo que racionalmente debiera suce-
der, aunque entre estos dos niveles puede haber una interrelacién mutua.
Los talentos del espiritu, el buen animo, los sentimientos llamados morales
como el cuidado, las virtudes como la perseverancia u otras inclinaciones
son «buenas y deseables», pero igualmente pueden ser nocivas o indeseables
«si la voluntad que ha de hacer uso de estos dones naturales, y cuya peculiar
constitucion se llama por eso cardcter, no es buena» (p. 117). En ausencia del
sentimiento de amor al otro, es decir, a falta de tal inclinacién ¢qué hacer?
Kant habla en estos casos del valor y la necesidad moral de respeto, cualidad
que, en tanto que sentimiento activo, tiene un componente tanto afectivo
como racional. En una reveladora nota a pie de pagina, Kant afirma en la
Grundlegung.

«Se me podria reprochar que tras la palabra respeto solamente busco
refugio en un oscuro sentimiento, en lugar de dar una clara solucién a esta
cuestion a través de un concepto de la razén. Solo que, aun cuando el res-
peto es un sentimiento, no es sin embargo un sentimiento recibido a través
de un influjo, sino autoproducido a través de un concepto de la razén y por
ello especificamente distinto de todos los sentimientos del primer tipo, que
se pueden reducir a inclinacién o miedo» (p. 133).

En La Metafisica de las Costumbres, de 1794, y una vez establecido el
fundamento critico de la obligacién moral en la Grundlegung (1785) y en la
Critica de la Razén Prdctica (1788), el autor de Konigsberg completa su sis-
tema y trata de establecer el puente entre tal fundamentacién y su aplicacién
a situaciones reales. Si bien, dentro de La Metafisica de las Costumbres, Kant
se dedica en la Doctrina del derecho (Rechtslehre) a establecer los deberes
estrictos o deberes perfectos que no dejan margen a la hora de la aplicacién
a través de la demarcacién exacta establecida por las leyes, en la segunda
parte o Doctrina de la virtud (Tugendlehre) Kant hablara de deberes de amor,
de beneficencia (cuidado) y de benevolencia practica como deberes amplios
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o imperfectos, desarrollando el modo en que, a través de las virtudes, los
principios de la voluntad se realizan o encarnan en situaciones concretas,
en las que cabe incluso la excepcién tras la reflexién acerca de casos particu-
lares. Entendemos, con Cortina, que La Metafisica de las Costumbres no ha
de ser leida como una segunda moral kantiana, alejada del rigorismo de sus
obras anteriores, lectura realizada, por ejemplo, por Agnes Heller (1979).
Esta obra no supone una disolucién de la ética critica, «sino que pretende
complementar una ética que en su factura anterior resultaba excesivamente
modesta. A la tarea de fundamentar, debia suceder la de indagar la posible
aplicacién del principio moral» (Cortina, 1994, p. 74).

En la Tugendlehre o Doctrina de la virtud, Kant dedica amplias reflexio-
nes a los sentimientos morales, a las virtudes del caracter, a los fines que son
alavez deberes como la felicidad (propia y ajena), a la simpatia, la gratitud,
el amor, la amistad, la benevolencia, la beneficencia o la filantropia, como
disposiciones que cabe tener muy en cuenta de cara a la realizacién de los
principios morales. Y, lo que mas nos interesa, en este esfuerzo intelectual
por vislumbrar las vias de aplicacién practica, Kant alude a la intima co-
nexién entre sentimiento y deber, conexién que invita al cultivo y la educa-
cién de tales sentimientos:

No puede haber ningtin deber de tener un sentimiento moral o de
adquirirlo; porque toda conciencia de obligacién tiene como base este
sentimiento para hacerse consciente de la coercién que encierra el con-
cepto de deber: por el contrario, todo hombre (como ser moral) lo tiene
originariamente en sf; la obligacién se limita a cultivarlo y a fortalecerlo
incluso, admirando su origen insondable (Kant, 1797/1994, p. 254).

Ahora bien, segiin Kant ese cultivo se ha de realizar de un modo activo
y prudente. Asi, no se puede hablar estrictamente del deber de compasién
si esta se basa en el simple contagio. Sin embargo, si tal sentimiento es re-
gulado inteligentemente y con prudencia, la compasién es una disposicién
moral de indiscutible valor que hay que cultivar y utilizar, pues «aunque no
es en si mismo un deber sufrir (y, por tanto, alegrarse) con otros, si lo es, sin
embargo, participar activamente en su destino» (p. 329). Igualmente, en las
relaciones de amistad o de beneficencia (o cuidado) el amor ha de ser con-
ducido de modo inteligente, pues de lo contrario la persona cuidada puede
vivir la situacién de manera tan asimétrica que sienta «que o bien el otro ya
le ha perdido el respeto o bien que continuamente corre el peligro de que se
lo pierda» (p. 346). La expresion y aplicacion de sentimientos morales su-
pone, pues, superar cierto sentimentalismo basado en la pura imaginacién
y en el puro contagio afectivo.
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La necesidad de distinguir el &mbito de la fundamentacién del de la
aplicacién es especialmente decisiva para abordar educativamente la rela-
cién intima entre razonamiento y emocién. La educacién se mueve en ese
terreno fronterizo entre lo dado y lo deseable, entre lo que socialmente se
acepta como valido y lo que podria ser mejorable desde pardmetros racio-
nales de cambio o transformacién. En este sentido, las emociones exentas
de toda carga argumentativa, si es que ello fuera posible, no pueden infor-
marnos de lo que deberia legitimamente ser hecho, de lo apropiado o ina-
propiado de una accién. No es que los sentimientos de simpatia, compasion,
amor o amistad no sean decisivos en la educacién moral, sino que en el
intento de justificar las acciones a ellos vinculadas hemos de apelar forzosa-
mente a argumentos compartibles. La educacién trata de fomentar acciones
ético-civicas a partir del establecimiento racional de lo que hay que hacer.
Por el contrario, tratar de infundir acciones «morales» (antes tendriamos
que justificar por qué merecen tal adjetivo) a nuestros educandos exclusiva-
mente mediante la estimulacién de afectos de simpatia a lo que admiramos
o de aversion a lo que rechazamos, seria mas bien un ejercicio de manipu-
lacién, una especie de «manufactura del consentimiento» (manufacture of
consent) usando la expresién de W. Lippmann en referencia a la funcién de
los medios respecto de la opinién publica (Chomsky y Ramonet, 2010).

Justicia y cuidado en la dimensiéon moral: releyendo a Kohlberg

Kohlberg hizo un viaje parecido al de Kant en su teoria psicolégica del
desarrollo moral, especialmente a partir de las criticas de su discipula Carol
Gilligan a comienzos de los afios ochenta. Esta denuncié la desatencién en
los primeros trabajos de Kohlberg hacia una moralidad del cuidado y la res-
ponsabilidad, vinculada al desarrollo de la identidad moral de las mujeres,
lo que le llevé a afirmar que «en la investigacion a partir de la cual Kohlberg
deriva su teoria, las mujeres simplemente no existen» (Gilligan, 2003, p.18)8.
Tras las criticas de Gilligan, Kohlberg acept6 la dimensién del cuidado (care)
en la reformulacién de su teoria. Reconocié no haber abarcado completa y
convenientemente el &mbito moral, y su definicién de la moralidad madura
incorpord una perspectiva aristotélica, complementaria a la perspectiva for-
malista que identificaba la moralidad casi exclusivamente con la justicia en
el espacio publico. Ello supuso romper la tradicional frontera entre justicia
y vida buena, entre interés y necesidad, entre justicia y benevolencia o cui-
dado, entre razén y afecto, y entre espacio publico y espacio privado. En
palabras de Kohlberg:

En realidad, nuestra posicién actual acerca de la justicia es quizas
mas cercana a la de Aristételes que a la de Platén [...] La idea de justicia
de Aristételes incluye lo que mas tarde ha dado en llamarse utilitarismo o
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benevolencia, es decir, el interés por maximizar el bien puiblico o la felicidad
general en la comunidad politica. También incluye las nociones de imparcia-
lidad y equidad en la distribucién de bienes y las nociones de reciprocidad
e igualdad en las transacciones privadas (Kohlberg, Levine y Hewer, 1984,
pp. 226-227)°.

En un primer momento, quizas el més extenso en el tiempo y sin duda
el mas conocido, Kohlberg deja sentados los fundamentos de lo que entiende
por desarrollo moral y ofrece desde ahi una perspectiva pedagdégica con la
mirada puesta en los principios universales de justicia. Sin embargo, incluso
desde esta perspectiva no niega la importancia de educar o al menos tener
en cuenta ciertas tradiciones morales procedentes del entorno cultural de
la persona. La posconvencionalidad o moralidad auténoma y universalista
no es en absoluto incompatible con los usos, las costumbres y los patrones
de conducta tradicionales. La moralidad fundamental de la que hablamos
adquiere todo su valor y su sentido en aquellos casos en los que entran
en conflicto las tradiciones o las reglas sociales vigentes con los derechos
humanos, empujandonos a optar por estos antes que por las primeras, de
acuerdo con principios universales de justicia. Estos principios conforman
el genuino moral point of view, un punto de vista que apela a deberes y dere-
chos individuales universales y que nos capacita para someter a evaluacion,
revisién y critica las leyes y normas dadas. Desde ahi, la finalidad de la edu-
cacion moral en las escuelas publicas queda bien perfilada:

El cometido de la instruccién puiblica es mantener los derechos
de los individuos y ensefiar el respeto a los derechos humanos [...]
La escuela, como el gobierno mismo, tiene la funcién de comunicar
un entendimiento o respeto por las leyes del lugar y por los derechos
humanos basicos que dichas leyes pretenden proteger (Kohlberg y Tu-
riel, 1978, pp. 549-550).

Pero en los tltimos afios de su vida, sobre todo desde los afios ochenta,
y conforme se hacian mas intensos sus dolores debidos a una enfermedad
incurable, Kohlberg fue abriendo su nocién de la moralidad madura hacia
nuevos parametros y nuevos principios, en la linea de una mayor atencién a
la afectividad y a la situacién o contexto particular. Asi, hablé de un nuevo
principio moral denominado de multiples formas: amor responsable, aten-
cién benevolente, cuidado, afecto amistoso, altruismo, etc. Es lo que Gilli-
gan intuy6 certeramente como orientacién del cuidado y la responsabilidad,
orientacién decisiva en aquellos conflictos morales de obligaciones y relacio-
nes «especiales», que aparecen dentro del contexto familiar, en el grupo de
amigos, o en la comunidad de la que se es miembro. En tales contextos, en
las situaciones que pueden ser manejadas con una moralidad de relaciones
particulares, es donde esta orientacién moral aparece como mas relevante,

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 19.1, 2016, pp. 311-330



319

VICENT GOZALVEZ Y GONZALO JOVER
ARTICULACION DE LA JUSTICIA Y EL CUIDADO EN LA EDUCACION MORAL: DEL UNIVERSALISMO
SUSTITUTIVO A UNA ETICA SITUADA DE LOS DERECHOS HUMANOS

a diferencia de aquellas situaciones que reclaman propuestas o decisiones
universalizables (Kohlberg, Levine, y Hewer, 1984, p. 231).

Estas dos orientaciones, la de la justicia y la del cuidado, no conducen,
sin embargo, a perspectivas morales separadas u opuestas. En opinién de
Kohlberg, ocurre méas bien lo contrario: el caracter afectivo de la orienta-
cién del cuidado no significa su independencia respecto de la esfera légico-
cognitiva del sujeto. La atencién cuidadosa al otro o a si mismo no es algo
necesariamente arbitrario o irracional, en tanto que se ajusta perfectamente
a un modo de pensamiento moral (a estructuras de juicio y razonamiento)
basado en una idea madura de la solidaridad y del trato justo. Kohlberg in-
cide igualmente en que los juicios de justicia, de modo reciproco, contienen
ademas del componente racional una importante carga afectivo-empatica.
En suma, es como si la esfera de lo moral siguiese teniendo un mismo nu-
cleo, pero que se expande en dos sentidos:

En nuestra opinién, sin embargo, estos dos sentidos de la pala-
bra «moral» no representan dos orientaciones morales diferentes, cada
una con el mismo grado de generalidad y validez. Vemos la justicia
no solo como algo racional, sino como algo que implica también una
actitud de empatia. Por este motivo proponemos lo siguiente: esto es,
que existe una dimensién dentro de la cual pueden ser localizadas
varias orientaciones y dilemas. Los dilemas morales personales y las
orientaciones de obligacion especial representan un extremo de esta
dimensién, y los dilemas hipotéticos de justicia estandar asi como las
orientaciones de la justicia representan el otro extremo (p. 232).

De este modo, Kohlberg a partir de la critica de Gilligan, como previa-
mente Kant en su tratamiento de la aplicacién de las obligaciones morales,
dejo la puerta abierta para la inclusién en el dominio de la moralidad de la
atencién cuidadosa al otro concreto en las situaciones cotidianas y perso-
nales. Una puerta por la que entré Seyla Benhabib con su propuesta de una
ética cosmopolita que crece en didlogo con el contexto.

Del universalismo sustitutivo al universalismo interactivo

Benhabib figura entre quienes mejor han sabido captar las consecuen-
cias del debate entre Kohlberg y Gilligan para una reformulacién de la teoria
moral que considere el lugar del otro. Dedicé a este debate sendos trabajos
incluidos mas tarde en Situating the Self: Gender, Community and Postmo-
dernism in Contemporary Ethics (Benhabib, 2006a)'°. A partir de la critica de
Gilligan a Kohlberg y en general a la tradicién universalista moderna, Ben-
habib se refiere al universalismo preponderante en la teoria contractualista
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como un universalismo sustitutivo. Este tipo de universalismo se centra en
la nocién ética de justicia y es atribuido fundamentalmente a los hombres.
Se habla de principios universales de justicia, pero restringiendo en realidad
lo universal, que se identifica con lo masculino:

Quiero sostener que la definicién del dominio moral, asi como
la idea de autonomia moral, no solo en la teoria de Kohlberg sino en
las teorias universalistas contractualistas, desde Hobbes hasta Rawls,
conducen a una privatizacién de la experiencia de la mujer y a la ex-
clusién de su consideracién desde un punto de vista moral. En esta
tradicion, el ser moral es visto como un ser no integrado e incorpéreo
[...]Las teorias morales universalistas de la tradicién occidental, desde
Hobbes hasta Rawls, son sustitucionalistas, en el sentido de que el
universalismo que defienden se define subrepticiamente identificando
experiencias de un grupo especifico de sujetos como el caso paradig-
matico de lo humano como tal (p. 176).

El punto de vista moral de la mujer, asociado al cuidado, ha sido sis-
tematicamente recluido a la esfera de lo privado, reservando el ambito pri-
vilegiado de la justicia en la esfera publica a los hombres. Frente a este
universalismo androcéntrico, Benhabib se propone articular un nuevo uni-
versalismo, inclusivo en cuestiéon de género y basado en el reconocimiento
de la otredad particular. Un universalismo no predefinido de antemano, sino
abierto a la interaccién dial6gica entre interlocutores radicalmente diversos.
Este universalismo interactivo es méas préximo al desarrollo moral especi-
fico de las mujeres:

Distinguir entre la orientacién ética de la justicia y los derechos,
y la orientacién ética del cuidado y la responsabilidad le permite [a
Gilligan] explicar de otro modo el desarrollo moral de las mujeres y
las capacidades cognitivas que presentan. El juicio moral de la mujer
es mas contextual, estd mas inmerso en los detalles de relaciones y
narrativas. Muestra una mayor propension a adoptar la postura del
‘otro concreto’ y las mujeres parecen mas inclinadas a revelar los sen-
timientos de empatia y simpatia que esto requiere [...] La contextua-
lidad, narratividad y especificidad del juicio moral de las mujeres no
es una sefial de debilidad o deficiencia, sino la manifestacién de una
visién de la madurez moral que contempla al ser inmerso en una red
de relaciones con otros (pp. 172-173).

Esta es la apuesta de la teoria feminista en la esfera de la educa-
cién moral, la cual arranca de Gilligan, es recogida posteriormente por
Noddings (2011)'! e inspira hoy nuevas propuestas pedagégicas (Vazquez,
Escamez, y Garcia, 2012). Segtiin Benhabib, educar en una personalidad
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moralmente madura supone, asi, superar el universalismo abstracto, reco-
nociendo la importancia de factores asociados al sistema género-sexo como
modo de organizar la experiencia social y personal en funcién de la mas-
culinidad o la feminidad. Ahora bien, es importante dejar claro que no se
trata de proponer dos modalidades de educacién moral diferenciadas. El
sistema género-sexo no es un atributo natural, sino «la constitucion e in-
terpretacion simbdlica sociohistérica de las diferencias anatémicas de los
sexos» (Benhabib, 2006a, p. 175). La investigacién empirica ha confirmado
este caracter sociohistérico de la relacién entre género-sexo y orientacién
moral. Por citar solo un ejemplo reciente, Kohlmeier y Saye (2012) tras es-
tudiar el razonamiento ético de estudiantes universitarios, concluyen que es
la naturaleza de la situacién presentada y no el género de los encuestados
lo que suscita un razonamiento basado en la justicia o en el cuidado, por
lo que tanto chicos como chicas son capaces de razonar indistintamente en
las dos orientaciones (aunque la orientacién mas usada por ambos sexos es
la de la justicia). Este tipo de estudios demuestra que ni las mujeres estan
naturalmente incapacitadas para la justicia ni los hombres para el cuidado,
reforzando la apuesta por una educacién moral fundada tanto en el cuidado
como en las reclamaciones de equidad en el espacio publico, sin distincién
de género.

El universalismo interactivo que propone Benhabib es una éptica ética
aplicable con buenas razones tanto a hombres como a mujeres. Supone,
ademas, reconocer «la pluralidad de modos del ser humano y las diferencias
entre seres humanos, sin avalar todas estas pluralidades y diferencias como
véalidas moral y politicamente» (Benhabib, 2006a, p. 176). La universalidad,
la equidad y la reversibilidad son ideales regulativos que no niegan nuestra
identidad materializada y enraizada, sino que apuntan a desarrollar acti-
tudes y alentar transformaciones politicas que puedan producir un nuevo
punto de vista aceptable por todos. La universalidad no es un consenso ideal
definitivo, sino un proceso —asi caracteriz6 Kant a la Tlustracién (Kant,
1784/2007, p. 23)— protagonizado por seres concretos en situaciones par-
ticulares.

La consideracion del otro concreto y la educacién en la empatia

La fuerza ética del cuidado se hace manifiesta al tener que asumir
moralmente no solo el punto de vista del «otro generalizado», como se des-
prende de la tradicién ética formalista, sino la perspectiva del «otro con-
creto». La importancia radical de la educacion para el cuidado nace de la
consideracion del otro en su otredad tnica e idiosincrasica, con sus necesi-
dades, motivaciones y expectativas particulares, sin que forzosamente estas
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tengan que ser universalizadas para poder ser incluidas en la dimensién
ética de las relaciones personales. Segiin Benhabib:

El punto de vista del otro concreto, en cambio, nos hace ver a
cada ser racional como un individuo con una historia, una identidad y
una constitucién afectivo-emocional concreta [...] Al tratarle a usted de
acuerdo con las normas de amistad, amor y cuidado, confirmo no solo
su humanidad sino su individualidad humana (2006a, p.183).

Sin embargo, no conviene, desde un punto de vista ético y pedagégico,
quedarnos en la perspectiva del otro concreto y renunciar a la apertura hacia
lo general o universalizable. Poner el acento tinicamente en las identidades
particulares como otros concretos, en las distinciones segin raza, género o
clase, o en diferencias culturales, psiquicas o naturales, ficilmente pueden
desembocar en una visién reducida de la educacién moral. Como reconoce
Benhabib, «una teoria restringida al punto de vista del otro concreto ¢no
seria una teoria racista, sexista, relativista culturalmente y discriminatoria?
Es mas, sin el punto de vista del otro generalizado es impensable una teoria
politica de la justicia adecuada para las sociedades modernas complejas»
(p. 188).

La nocién de una moralidad madura requiere, pues, esta complemen-
tacion de perspectivas. Como hemos visto, la teoria del desarrollo moral de
Kohlberg, que descansa filoséficamente en la tradiciéon neokantiana de John
Rawls, no fue ajena a esta necesidad de complementacion. Incluso el propio
Rawls reconocié, en su Teoria de la justicia, la relaciéon de continuidad entre
la justicia y el amor, sobre todo el amor por la humanidad, cuya «diferencia
no radica en que estén guiados por principios diferentes, ya que ambos inclu-
yen un deseo de hacer justicia. Por el contrario, el amor a la humanidad se
caracteriza por su mayor intensidad y penetracién, asi como por una mayor
prontitud en cumplir todos los deberes naturales ademas de los de la justicia
e incluso ir mas alla de sus exigencias» (Rawls, 1995, p. 222)'2, Susan M.
Okin, a quien cita Benhabib, ha insistido, en este sentido, en que la posicion
original rawlsiana, lejos de ser incompatible con actitudes de cuidado y de
atencién al otro concreto, «requiere desarrollar capacidades considerables
de empatia y poderes de comunicacion con los demas respecto de cémo son
las distintas vidas humanas» (Okin, 1989, citado en Benhabib, 2006a, p. 190).

Hoffman ha explorado intensamente el alcance de esta capacidad de
ponerse en el lugar del otro como atributo de la conducta moral. Como
él mismo advierte, en ciertas situaciones moralmente problematicas, con
varias demandas legitimas en conflicto, la empatia podria no ser suficiente
(Hoffman, 2000, p. 20). Pero ello no impide reconocer que esta estd en la
base de la construccién personal de principios morales de justicia. Hablar
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abiertamente del papel decisivo de la empatia en la conceptuacion de la per-
sonalidad moral supone, tal como afirma Hoffman, escuchar con atencién
las diferentes teorias psicomorales que la explican, por ejemplo la teoria
del aprendizaje social, el psicoanalisis, el enfoque cognitivo o la teoria del
desarrollo emocional o motivacional. Esta tltima es a la que se acoge el
psicélogo neoyorkino, inspirado en el emotivismo moral de la ilustracién
escocesa (Hume, Smith o Hutchenson). Sin embargo, recorriendo un tra-
yecto similar pero inverso al realizado por Kohlberg, Hoffman reconoce al
actualizar su teoria que:

La teoria comprehensiva (actualizada) de la conducta y el de-
sarrollo moral prosocial recalca la contribucién de la empatia a la
emocioén moral, la motivacién y la conducta, pero también asigna una
importancia especial a la cognicién [...] Mi objetivo es también exami-
nar la contribucién de la empatia al juicio moral y a los principios del
cuidado y de la justicia, con el fin de resolver los conflictos entre estos.
He estado trabajando en esta teoria durante tres décadas. Tal teoria
incluye elementos de las perspectivas filoséficas y psicolégicas antes
mencionadas pero también hace uso de la psicologia cognitiva contem-
pordnea -memoria, procesamiento de la informacién, atribucién cau-
sal, y especialmente la sintesis entre afecto y cognicién. Su primer foco
de atencion es la consideracién de los otros, a menudo llamada «<mora-
lidad del cuidado», pero también incluye la «justicia» y la relacién de
soporte mutuo, a veces contradictoria, entre cuidado y justicia (p. 3).

Se trata, pues, de entender la empatia no solo como proceso de iden-
tificacién-contagio sentimental, sino como operacién psicolégica y ética
compleja vinculada a una mentalidad abierta y en la que intervienen tanto
los sentimientos de compasién como las consideraciones acerca del bien
legitimo y el trato digno a las personas, en general y en situaciones particu-
lares. La actitud a cultivar en la educacién moral es, por tanto, una empatia
reorientada por las consideraciones acerca de qué prioridades vale la pena
atender de acuerdo con reclamaciones de justicia, o, como hemos dicho en
otro lugar, una empatia de «tercer orden» que permita captar racio-afec-
tivamente lo que otros sienten, sus roles, expectativas, anhelos, etc., para
desde ahi alcanzar una valoracién inteligente, una apreciacién meditada y
dialogada acerca de lo que es legitimo esperar y querer por parte de todos
los implicados en una situacién moralmente conflictiva (Gozalvez, 2000).

Hacia una ética situada de los derechos humanos

En sus trabajos posteriores, contenidos en The Rights of Others (Ben-
habib, 2005)'3 Another Cosmopolitanism (Benhabib, 2006b) Dignity in Adver-
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sity (Benhabib, 2011) y Equality and Difference (Benhabib, 2013a), Benhabib
ha desarrollado las nociones del universalismo interactivo y del otro con-
creto de sus trabajos previos, con una propuesta de cosmopolitismo moral
basado en una ampliacién de la idea arendtiana del derecho a tener dere-
chos (Benhabib, 2005, pp.50-63) que reformula como «la demanda de cada
persona humana a ser reconocida como un ser moral digno de igual consi-
deracion e igualmente digno de ser protegido como personalidad legal por
su propio gobierno y por la comunidad mundial» (Benhabib, 2011, p. 62).
Lo que distingue esta propuesta de otras formas de cosmopolitismo es la
necesidad de que esos derechos estén contextualizados en entidades legales
locales. En Benhabib, el lenguaje de los derechos permite, asi, reconciliar
las demandas de universalidad con las diferencias culturales, «la unidad de
la razoén con la diversidad de formas de vida» (p. 59).

Ubicada en una ética discursiva, Benhabib defiende un universalismo
justificativo y moral que no dicta ningtun catalogo rigido de derechos, mas
alla de la necesidad de una libertad comunicativa, esto es «el derecho del
otro a aceptar como legitimas solo aquellas reglas de accién de cuya validez
haya sido convencido con razones» (p. 64). El universalismo de los derechos
humanos del que habla Benhabib no constituye, asi, un punto de partida,
sino un lugar de llegada. Tampoco es el producto final necesario del curso
de la historia, que involucra siempre cierto etnocentrismo, sino el fruto de
«experiencias que establecen lo comun a través de la diversidad, el conflicto,
la division y la lucha» (p. 70).

Benhabib ha propuesto el concepto de «iteraciones democraticas»,
como una elaboracién posterior de la idea del «universalismo interactivo»,
para entender esta dinamica de los derechos humanos, de las tensiones
entre su nucleo moral y su forma legal, entre lo universal y lo contextual
(Benhabib, 2005, pp. 125-150; 2006b, pp.45-80; 2011, pp. 117-165; 2013a,
pp. 78-87; 2013b). Las iteraciones democraticas son formas inacabadas de
conversacion, «procesos complejos de argumentacién, deliberacién e inter-
cambio publico a través de los cuales se responden y contextualizan, invocan
y revocan, afirman y posicionan, reivindicaciones y principios de derechos
universalistas, tanto en las instituciones sociales y politicas como en las aso-
ciaciones de la sociedad civil» (Benhabib, 2005, p. 130). Mediante estas ite-
raciones, las normas locales se reinterpretan en funcién de las regulaciones
cosmopolitas, y a través de esta mediacién tanto unas como otras adquieren
nuevos sentidos, quedan modificadas. Ello es posible gracias a la capacidad
jurisgenerativa que, como toda norma, tienen los tratados internacionales
de derechos humanos, cuyo alcance radica, mas alla de su sentido regu-
lativo, en su capacidad para crear nuevos horizontes de interpretacién y
anticipar «futuras formas de justicia por venir» (Benhabib, 2011, p. 125).
No se trata meramente, pues, de que las normas legales de los contextos
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particulares y plurales adopten por mimesis los postulados universalistas de
los derechos humanos, lo que daria razén a quienes los critican como una
nueva forma de imposicién moral cultural, sino que entre ambos niveles se
produce una mutua implicacién.

También para Ignatieff los derechos humanos son compatibles con el
pluralismo moral, pero siempre que renunciemos a revestirlos de cualquier
pretension de fundamentacién y a alargarlos mas alla de las garantias basi-
cas de las libertades formales. «El compromiso universal que implican los
derechos humanos puede ser compatible con una gran variedad de estilos de
vida tnicamente si el universalismo aqui implicado es minimalista de forma
autoconsciente» (Ignatieff, 2003, pp. 77-78). La propuesta de Benhabib evita
el precio del minimalismo que tiene que pagar Ignatieff. La conciliacién de
las demandas de universalidad y la atencién a las situaciones concretas no
exige renunciar a toda forma de justificacion, que Benhabib construye desde
la ética dial6gica y el presupuesto de la libertad de comunicacién. Tampoco
exige reducir los derechos a un minimo moral. Por el contrario, el concepto
de iteraciones democréticas permite entender el contenido de los derechos
dindmicamente, como demandas y expectativas que se reformulan y recrean
en la tensién entre lo universal y lo particular.

Benhabib adopta el concepto de iteracién de Derrida, pero matiza su
significado. En la acepcién del concepto aplicado al lenguaje, tal como fue
propuesto por Derrida, este se refiere a la variaciéon que implica el uso con-
tinuo de los términos. Cada iteracién transforma y enriquece su significado,
sin que pueda hablarse de un significado original al que los deméas usos
se conformen. Pero si ello es cierto para el lenguaje, no sucede lo mismo
cuando el concepto se aplica a las normas o valores. Aqui «cabe asumir que
cada acto de iteracién se refiere a un antecedente que se toma como autori-
dad [...] Cada iteracién supone dar sentido de una autoridad original en un
contexto nuevo y diferente» (Benhabib, 2005, p. 131)'4. Benhabib ilustra este
proceso, por ejemplo, con la polémica suscitada por 'affaire du foulard de
las estudiantes francesas a finales del pasado siglo, que supuso un auténtico
reto para el laicismo del estado francés, forzado ahora a convivir con las
demandas de reconocimiento de la identidad religiosa de las comunidades
culturales.

Como muestra este ejemplo, la conversaciéon que supone la iteraciéon
tiene su condicién de posibilidad en los principios del respeto, la libertad y
la igualdad, esto es, los principios de la tradicién ética liberal. En esta con-
versacion, las demandas de reconocimiento de las jévenes musulmanas que
desafiaron a la autoridad escolar, quedaron reconfiguradas, dejaron de tener
solo un sentido de adscripcién religiosa y cultural, para significar también
un acto de emancipacién con respecto a la sociedad patriarcal, quedando
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de este modo subsumidas en el horizonte ético liberal. Al mismo tiempo, los
principios de esta tradicién son sometidos a la necesidad de reformulacién
por la fuerza del contexto, en un proceso dialéctico en el que «tanto las
identidades en cuestién como el significado mismo de las reivindicaciones
de derechos son reapropiados, reciben nuevo significado y se ven imbuidos
de significados nuevos y diferentes» (p. 148).

Pero no toda re-significacién es igualmente valida. La condicién de po-
sibilidad que funda la conversacién, impone también el limite a lo que puede
ser demandado (Jover, 2004). O, por decirlo con Gutmann en su rechazo al
minimalismo de Ignatieff, que comparte con Benhabib (2011, pp. 61-62 y
pp. 77-78), «afirmar que un régimen universal de derechos humanos debe-
ria ser compatible con el pluralismo moral no equivale a decir que debe ser
compatible con cualquier sistema de creencias» (Gutmann, 2003, p. 20).

Conclusién

En la reformulacién de su teoria estimulada por las criticas de Gilli-
gan, Kohlberg auguré lo que poco después (a partir de los anos noventa del
pasado siglo) se conformaria como «giro sentimental» en el ambito de la
filosofia y las ciencias humanas, eminentemente a raiz de las investigacio-
nes neurolégicas de Ledoux (1999) y Damasio (2010). Asi, asistimos a una
especie de «sensualizacién» del desarrollo moral, a la afirmacién de una
sensibilidad moral capaz de superar una visién de la justicia fria y abstracta.

En el contexto de esta nueva sensibilidad, en este trabajo hemos pre-
tendido acercarnos a las posibilidades de integracion de la justicia y el cui-
dado a partir de una relectura de Kant y Kohlberg y las propuestas éticas de
Benhabib. Educar en esa justicia cordial, que es ya una demanda ineludible
de nuestro tiempo (Cortina, 2010), exige superar la visiéon reduccionista de
una ética impersonal masculina y una ética amorosa femenina. Mujeres
y hombres tienen que ser educados en el valor de la razén y del afecto y
en la capacidad de ver al otro como un ser humano, que ha de ser tratado
bajo principios universalistas de respeto a su dignidad, pero también como
un ta concreto, situado, que requiere comprensién y empatia. La educa-
cién moral necesita, asi, profundizar en la manifiesta complicidad entre
afecto y cognicién en el conjunto de nuestras conductas, de modo que si
las emociones (previamente desarrolladas, esquematizadas o matizadas
comprensivamente) operan como motor para la accién, nuestra capacidad
argumentativa interviene legitimando, justificando, reconduciendo o repro-
bando el caudal emocional. Sin embargo, elevar la justificacién racional a la
posicién suprema dentro de la dimensiéon moral puede desembocar en una
especie de formalismo disecado, divorciado de la vida afectiva. Por este mo-
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tivo, entendemos que las acciones educativas dirigidas al desarrollo moral
han de conjugar, desde el saber practico, 1) la orientacién de la justicia y la
del cuidado en el marco de una empatia de tercer orden, 2) la defensa de
las libertades socialmente compatibles y la defensa de la atencién afectiva
en casos particulares y 3) las demandas de justificaciéon o fundamentacién
junto con la sensibilidad moral enraizada en la vida y la accién real.

La educacién moral en un contexto de pluralidad de opciones de vida
exige a los educadores un esfuerzo por considerar en el aula tanto las reivin-
dicaciones de la justicia como la sensibilidad a las necesidades o intereses
de personas concretas en una cultura particular. La propuesta de una ética
situada de los derechos humanos permite superar la supuesta oposicién
entre los principios morales universales que representan los derechos hu-
manos y el cuidado en las situaciones concretas. Los derechos humanos no
son catalogos fijos de normas, sino que se rehacen permanentemente en una
conversaciéon inacabada entre lo general y lo particular, entre lo pensado
y lo sentido, que genera nuevas configuraciones y significados. El analisis
aportado por Benhabib muestra asi una ética de los derechos humanos en
toda su viveza, y abre nuevas posibilidades para entender y practicar la
educacién moral en un mundo caracterizado por la tensién entre la diver-
sidad de perspectivas y la necesidad de lograr puntos de encuentro nunca
definitivamente clausurados. Una ética que nos lleva mas alla de la polémica
de la justicia de los hombres y el amor de las mujeres, para situarnos frente
al otro concreto sin perder por ello la posibilidad de apelar a horizontes
generales de valor.

NOTAS

1. Publicado originalmente en 1982.

2. La perspectiva socratica y platénica, a la que se refiere Kohlberg en la primera parte de
la cita, defiende que la virtud no es plural sino tnica, y su nombre es la justicia, aplicable
tanto al cuerpo social como a la armonizacién animica individual.

. Publicado originalmente en 1992.

. Publicado originalmente en 1998.

. Publicado originalmente en 1971.

. Publicado originalmente en 2004.

N oy o W

. Hemos modificado ligeramente la traduccién a partir de la versién original incluida en An-
other Cosmopolitanism (Benhabib, 2006b, 48).
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RESUMEN

El propésito de este articulo es presentar una propuesta evaluativa para ac-
tividades de educacién ambiental para la sostenibilidad en el ambito escolar
ofrecidas desde entidades externas a la escuela. Para ello, se realiza una eva-
luacién real de un programa educativo de una administracién publica que se
orienta al refuerzo del curriculo de educacién infantil, primaria y secundaria.
El objetivo de la evaluacién es diagnosticar la presencia, en las actividades
estudiadas, de principios clave de la educacién ambiental para la sosteni-
bilidad identificados por el equipo de investigaciéon a partir de referencias
internacionales. La metodologia es la investigacién evaluativa de programas
dentro del paradigma critico de la investigaciéon educativa y con herramientas
de tipo cuantitativo. Se utiliza, basicamente, un cuestionario expresamente
disefiado que valora la presencia y la ausencia de los principios establecidos
de la educacién ambiental para la sostenibilidad. Los resultados nos aportan
nuevas informaciones acerca de las fortalezas y las debilidades del desarrollo
de actividades de educacién ambiental. Se llega a una valoracién cuantificada
de los principios definidos en tres grupos, segiin su necesidad de mejora, y se
determina que los principios mejor tratados en las actividades son los que se
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relacionan con los contenidos disciplinares mas clasicos, tratados con buenos y
distintos métodos didacticos. En cambio, las debilidades detectadas se refieren
a aspectos cruciales de la educaciéon ambiental tales como experimentar nuevas
sensaciones, aprender a buscar informacién, pensamiento critico, sentimiento
de pertenencia a un lugar, trabajo en colaboracién, adquirir una visién global
de la realidad, y reflexionar sobre la vida cotidiana y sobre el futuro deseado.

PALABRAS CLAVE

Educacién ambiental; educacién no formal; evaluacién de programas.

ABSTRACT

We present an evaluation proposal for non-formal environmental educa-
tion through sustainability activities and an evaluation carried out in a pro-
gramme in the public administration sector. The goal of the evaluation is to
diagnose the presence, in the activities studied, of environmental education
for sustainability principles previously identified by research using inter-
national references. The methodology is based on evaluation research with
quantitative tools for programmes within the critical paradigm of educa-
tional research. It uses an expressly designed questionnaire to evaluate the
presence or absence of environmental education for sustainability principles.
The results provide new information about the strengths and weaknesses of
developing non-formal environmental education activities. A quantified as-
sessment divides the principles into three groups according to their need for
improvement. The principles dealt with best in the activities are related to the
most classic subject contents and are treated with good and varying didactic
methods. The weaknesses detected refer to crucial aspects of environmental
education such as experiencing new sensations, learning to search for infor-
mation, critical thinking, feeling like you belong to a place, working in col-
laboration, acquiring a global perspective of reality and reflecting on daily life
and on expectations for the future.

KEYWORDS

Environmental education; non formal education; program evaluation.

INTRODUCCION

Las actividades de educacién ambiental en el &mbito escolar organiza-
das por entidades externas, como apoyo al curriculo de educacién infantil,
primaria y secundaria, son habituales y comunes en nuestro sistema educa-
tivo. La escuela siempre ha buscado el complemento que ofrecen entidades
de educacién no formal para algunos temas curriculares en relacién, espe-
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cialmente, con el territorio. A su vez, las entidades que trabajan en educa-
cién ambiental o en educacién para la sostenibilidad (segiin sea su opcién
definitoria) también han recurrido a la escuela para intentar fortalecer en la
sociedad los principios y los valores de la sostenibilidad.

El sistema educativo entré de lleno en la educacién ambiental con el
inicio y posterior consolidacién de los programas Ecoescuelas y Agendas
21 escolares, extendidos por toda Espafia (Red de Ecoescuelas en Esparia,
ADEAC; y concretamente en Catalufia, Programa Escoles Verdes y Xarxa
d’Escoles per a la Sostenibilitat de Catalunya, XESC). Los programas Ecoes-
cuelas surgen como un apoyo fundamental para los centros educativos que
quieren innovar, incluir, avanzar, sistematizar y organizar acciones educa-
tivas que persigan la finalidad de afrontar, desde la educacién, los retos y
los valores de la sostenibilidad. Ademads, su enfoque holistico, participativo
y desde el aprendizaje desde y para la accién hace que los centros escolares
se embarquen en procesos de conocimiento en profundidad y para la mejora
de su entorno y de su comunidad local. Justamente por esta razén, los cen-
tros escolares (los que pertenecen a la red, pero también el resto) cuentan
con la colaboracién de entidades del territorio, de corte ambiental, que les
ofrecen actividades pedagdgicas sobre el entorno cercano. En este contexto
situamos la propuesta evaluativa que presentamos. Nuestra evaluacién se
realiza en un programa de actividades pedagégicas ofrecidas desde el exte-
rior de la escuela para la escuela, bajo el patrocinio de una administracién
publica.

La pregunta de investigacién se centra en saber hasta qué punto estan
presentes los principios de la educaciéon ambiental para la sostenibilidad
identificados como claves por nuestro equipo de investigacién en las acti-
vidades pedagégicas ambientales no formales con estricta relacién con la
escuela. Los principios se han decidido partiendo de referencias interna-
cionales y seran descritos a continuacién. El objetivo final de la evaluacién
es la cuantificacién de la presencia de dichos principios en las actividades
observadas y su valoracion.

El campo de trabajo donde se ha desarrollado la investigacién evalua-
tiva es el programa pedagégico ofrecido por una administraciéon puablica
—Ila Diputacién de Girona— denominado «Del mar als cims». Se trata de
un programa de subvencién de actividades pedagdgicas disenadas y ofreci-
das por diversas entidades contextualizadas en diferentes espacios biogeo-
graficos de la provincia de Girona. Los destinatarios son grupos escolares
que acuden a la actividad por decisién de los profesores individuales o del
claustro de profesores.
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La Diputacién de Girona mostré su interés de forma inmediata en fa-
cilitar el acceso a las actividades educativas objeto de estudio para la evalua-
cién. La educaciéon ambiental no formal tiene una trayectoria consolidada
a nivel internacional, y segiin Maria Novo (2005, p. 151) «se ha convertido
en uno de los ejes de cambio y transformacién social mas importantes del
momento actual». La educacién ambiental no formal vincula la educacién
escolar y el concepto de desarrollo sostenible, que es una necesidad de las
sociedades de nuestro tiempo. No es de extranar, por tanto, que adminis-
traciones territoriales como la Diputacién de Girona muestren el maximo
interés en consolidar y perfeccionar la calidad educativa de las actividades
que patrocinan.

La evaluacién planteada es externa y ajena a las opiniones de los pro-
tagonistas de las actividades que se evalian. En ningtn caso se trata de
evaluar el cumplimiento de los propios objetivos de las actividades. La eva-
luacién diagnostica la presencia y la ausencia de los principios determina-
dos por el equipo de investigacién en las actividades objeto de estudio. Por
tanto, la evaluacién sirve para informar a los patrocinadores del programa
acerca del grado de pertinencia de dichas actividades respecto al corpus
tedrico de la educacién ambiental para la sostenibilidad. La informacién
recogida es de utilidad para la mejora de la calidad, en la medida que la
institucion patrocinadora y las entidades acepten los resultados.

MARCO TEORICO
Antecedentes evaluativos

Los trabajos evaluativos desarrollados en Espaia por Gutiérrez, Bena-
yas, y Pozo (1999), hace ya mas de una década, fueron los primeros para la
consolidacién de unos criterios de calidad en equipamientos de educacién
ambiental. Sus aportaciones han sido recogidas en la practica educativa de
dichos equipamientos. Coincidimos con dichos trabajos en la evaluacién del
marco tedrico y metodolégico de la educaciéon ambiental. Poco después, Be-
nayas, Blanco, y Gutiérrez (2000) establecieron cémo medir la calidad de las
visitas guiadas en espacios naturales protegidos a través de un instrumento
de evaluacién, que hemos tenido muy en cuenta en nuestra propuesta. Igual-
mente, los encuentros y seminarios organizados desde hace mas de diez
afos por el Centro Nacional de Educacién Ambiental (CENEAM), a través
del Seminario Permanente de Centros de Educacién Ambiental, en el que
se trabaja el tema de la calidad, han proporcionado herramientas y criterios
para la evaluacién a los centros publicos y privados.
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Constituye una guia pormenorizada de la evaluacién de actividades no
formales de educaciéon ambiental, centrada en el grado de cumplimiento de
los objetivos internos del programa, la obra de Stokking, van Aert, Meijberg,
y Kaskens (2003; edicién inglesa, 1999). Hemos consultado sus propuestas
pero no hemos aplicado su metodologia al ser, el nuestro, un planteamiento
distinto (evaluacién externa y no relacionada con los objetivos de las activi-
dades pedagégicas).

Al nivel europeo, Mayer (2006) ha enunciado criterios de calidad para
centros de educacién ambiental. Tal como explicita la autora, bajo este nom-
bre se engloban aulas verdes, centros para actividades residenciales, centros
de visita de parques, granjas escuela, ecomuseos, etc. En definitiva, una
gran variedad de estructuras, con el denominador comun de la educacién
ambiental. Siguiendo con esa diversidad, aclaramos que, en nuestro caso de
estudio, los llamados «centros» suelen ser empresas o asociaciones que de-
sarrollan sus actividades al aire libre o con el apoyo de un espacio cerrado,
si disponen de él y es necesario, y que puede ser cedido por la administra-
cién (salas de museo, por ejemplo) o perteneciente a una casa tipo albergue.
Ante esta realidad, tenemos en cuenta basicamente dos de los criterios de
calidad identificados por Mayer: a) proponer métodos educativos innova-
dores, centrados en el sujeto y en la participacién, para una aproximacién
sistémica y compleja a la realidad natural y social y b) comprometerse en
procesos de reflexién, busqueda y autovaloracién sobre los contenidos y los
métodos de la educacién ambiental para la sostenibilidad. Los dos criterios
son contemplados también en los autores en los que nos hemos basado y
que describiremos a continuacién.

En los paises anglosajones tienen especial importancia las directrices
evaluativas descritas por la North American Association for Environmental
Education (NAAEE). Dicha asociacién ha publicado diferentes guias para la
excelencia de la educacion ambiental, entre ellas una sobre las actividades
de la educacién no formal (NAAEE, 2004). La guia establece seis elementos
clave para la evaluacién: la evaluacién de las necesidades; las necesidades
y las capacidades organizativas; los objetivos del programa y su estructura;
los recursos para la implementacién del programa; la calidad del programa
y su ajuste o pertinencia; las propias medidas de evaluacién que el pro-
grama ha previsto. Nuestra evaluacién se refiere especificamente al quinto
de estos elementos: la calidad del programa medida en referencia al ajuste
o pertinencia respecto a los principios de la educacién ambiental para la
sostenibilidad determinados por el equipo de investigacion.

Desde nuestro propio grupo de investigacién, y como antecedente in-
mediato, debemos citar el trabajo de investigacion evaluativa de un pro-

grama de educacién ambiental ofrecido por el Ayuntamiento de Girona
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(Medir, 2007). En este trabajo se establecen las referencias internacionales
de donde surgen los items a observar en el trabajo de campo y que son expli-
citados a continuacién. Coetaneo de dicho estudio, encontramos el trabajo
de Castelltort (2007), que también es una propuesta evaluativa, basada en
entrevistas, para un programa de educacién ambiental municipal (Barce-
lona). Y siguiendo en el &mbito municipal, el trabajo de Grau (2009) aporté
resultados acerca de las actividades de educacién ambiental ofrecidas por
el municipio de Sant Cugat del Valles.

En el marco de la Década de las Naciones Unidas para la Educacién
para el Desarrollo Sostenible, la UNESCO (2010) ha publicado un manual
que facilita herramientas evaluativas para la educacién ambiental en di-
versos contextos y con distintas miradas. Aunque el uso de dicho manual
requiere la adaptacién a cada contexto territorial y esta méas dirigido a la
educacion formal, podemos encontrar en él diferentes sugerencias de aspec-
tos a evaluar. Recientemente, la Sociedad Catalana de Educacién Ambiental
(2011) ha publicado una guia de criterios de calidad para las actividades
de educacion ambiental del tipo que nos ocupa: educacién no formal en
estricta relacién con la educacién escolar. Inspirada en algunas de las re-
ferencias teéricas anteriores, la guia pretende establecer las caracteristicas
que deben buscarse como indicadores de calidad en las actividades que los
escolares llevan a cabo fuera de la escuela.

La conceptualizacién de educacién ambiental para la sostenibilidad
que sustenta la evaluacion

Para realizar la evaluaciéon del programa «Del mar als cims» nos iden-
tificamos con una conceptualizacién de lo que es educacién ambiental para
la sostenibilidad que surge de tres autores reconocidos mundialmente: Ar-
thur M. Lucas, Daniella Tilbury y Lucie Sauvé. Hemos escogido, de los tres,
aportaciones relevantes de lo que es educacién ambiental (o educacién am-
biental para la sostenibilidad, en funcién de las fechas de sus propuestas).

La aportacién de Lucas, muy antigua en el tiempo (1979) es un clasico
imperecedero en el mundo de la educaciéon ambiental que se ha transmitido
a otros contextos (la educacién para el patrimonio, por ejemplo) descono-
ciendo a veces, y lamentablemente, su origen. Lucas describe cémo hacer
educacién ambiental a través de un triple enfoque: la educacién sobre el
medio, la educacién en el medio y la educacién para el medio.

La educacién sobre el medio se refiere al desarrollo del conocimiento y
de la comprensién acerca de las interacciones de los humanos con el medio.

Se trata de aprender acerca del medio, cémo funciona, cémo es su estruc-
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tura; los conocimientos conceptuales acerca del medio, en definitiva. En la
escuela, este enfoque ha sido siempre primordial y prioritario; de ahi que
el profesorado siga buscando en las actividades fuera de la escuela dicho
enfoque, intencionadamente o bien de forma intuitiva. Es lo que algunos
llaman alfabetizacién ambiental, y durante mucho tiempo se ha confiado
ciegamente en ella para atenuar los graves problemas ambientales del pla-
neta: si la gente conoce, si tiene suficientes conocimientos cientificos, cam-
biara su comportamiento. La historia reciente nos demuestra que no es asi:
los cambios no se producen solo con méas conocimientos.

La educacion en el medio es el enfoque que revaloriza las experiencias
sensoriales y emocionales que los humanos establecen con el medio; a través
de ellas, los comportamientos se van configurando. La experimentacion, el
contacto con la naturaleza son imprescindibles, y el medio se transforma en
un recurso para la investigacién y el descubrimiento. Las actividades didéac-
ticas al aire libre (outdoor education) son las mas apreciadas, aunque conlle-
ven dificultades organizativas que, en nuestros contextos escolares actuales,
son muy poderosas; por tanto, es un enfoque apreciado, pero realmente
limitado a unas pocas ocasiones a lo largo de la escolaridad. El riesgo que
entrafia magnificar este tipo de educacion es quedarse solamente en visiones
extremadamente espontineas sobre el medio, sin buscar su comprensién
total o las influencias socioeconémicas y politicas que acttian sobre él.

La educacién para el medio busca el compromiso y la accién de los
que participan en el acto educativo. Es el enfoque que quiere ir mas alla
de los dos anteriores, que priorizaban la comprensién y la preocupacioén/
interés por el medio. Ir mas alla significa desarrollar la responsabilidad y
la participacién activa. Normalmente recibe menos apoyo en las escuelas y,
como minimo en teoria, estd mas presente en la educacién no formal. So-
lamente cabe advertir de un peligro: no hay que caer en el activismo como
finalidad en si mismo, especialmente cuando se trata del medio cercano
(Mayer, 1998).

Lucas concluye que la mejor aportacién de la educacién ambiental es
reunir los tres enfoques, no prescindir de ninguno, pero no priorizar tam-
poco ninguno. El reto es integrarlos de forma equilibrada en una misma
estrategia de aprendizaje.

La aportacién de Daniella Tilbury (1995) asenté internacionalmente
las bases de lo que se entiende por educaciéon ambiental para la sostenibi-
lidad, y que ha continuado configurandose y evolucionando a lo largo del
Decenio de las Naciones Unidas para la Educaciéon para el Desarrollo Sos-
tenible (2005-2014). Tilbury identificé siete grandes componentes de lo que
debe ser educacién ambiental dirigida a la sostenibilidad (como empezé a
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denominarse a partir de la mitad de la década de los noventa). Una descrip-
cién sumaria de dichos componentes es la siguiente:

1. La educacién ambiental para la sostenibilidad es relevante para el
propio curriculo, para las necesidades sociales y para las necesida-
des presentes y futuras de los jévenes.

2. La educacién ambiental para la sostenibilidad es holistica, a tra-
vés de las muchas dimensiones ambientales (social, econémica,
politica, histérica, cultural, estética, fisica, biolégica), a través de
las escalas de analisis (de local a global) y de las perspectivas (de
género, de clase social o de poblacién indigena). En definitiva, en
las actividades pedagégicas —dentro o fuera de la escuela— el plan-
teamiento holistico debe ser evidente.

3. Laeducacién ambiental para la sostenibilidad esta orientada hacia
los valores propios de la sostenibilidad tales como los relacionados
con la responsabilidad social, la preocupacién por todas las formas
de vida, la armonia con la naturaleza y el compromiso de trabajar
para el préjimo; la educacién ambiental para la sostenibilidad de-
beria trabajar los valores de estos tipos e integrarlos en las activi-
dades educativas.

4. La educaciéon ambiental para la sostenibilidad se basa en cuestiones
de interés o «temas problema», en su identificacién, saber buscar
informacién sobre ellos, buscar soluciones a cuestiones candentes
o problematicas y actuar en direccién a soluciones positivas.

5. En consecuencia, la educacién ambiental para la sostenibilidad ha
de tener una marcada orientacién hacia la accién: implicar a los
alumnos en acciones ambientales (naturaleza y sociedad) reales y
simuladas.

6. La educacién ambiental para la sostenibilidad es educacién cri-
tica, lo cual significa desarrollar habilidades para un conocimiento
reflexivo y critico respecto al funcionamiento social (poder, discu-
siones politicas, ideolégicas, desarrollo humano) y desarrollar ap-
titudes y valores democréticos y participar en procesos politicos.

7. Finalmente, la educacién ambiental para la sostenibilidad incor-
pora una dimensién de futuros, que significa orientar la reflexién

hacia futuros alternativos, sin predeterminar ninguno en particular.
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Hoy en dia, estos siete componentes clave relacionados por la autora a
mediados de los afios noventa son la base de la conceptualizacién de la edu-
cacién para el desarrollo sostenible (EDS), que la UNESCO ha auspiciado
en la Década 2005-2014 dedicada a la EDS. Podemos darnos cuenta de ello
consultando tanto los primeros documentos publicados, por ejemplo el de-
dicado al marco conceptual (UNESCO, 2006) como alguno de los tultimos,
elaborado por la misma autora y dedicado a estudios de casos de éxito en
educacién para el desarrollo sostenible (Tilbury, 2011).

La aportacion de Lucie Sauvé (2001) que hemos tomado como refe-
rente se centra en los enfoques de la formacién de educadores ambientales.
Cada uno de estos enfoques formativos describe habilidades del educador
ambiental, que se relacionan con el propio concepto de educacién ambiental
para la sostenibilidad. El primero de ellos es el enfoque reflexivo, seguido
del enfoque critico, los dos complementandose, haciendo hincapié en el
propio trabajo profesional del educador o de la educadora. Se afiade un
enfoque experiencial, referido especificamente a la importancia de la accién
educativa cotidiana, con el descubrimiento experimental de la realidad cer-
cana, de la naturaleza y de la ciudad, todo ello con métodos que prioricen la
experimentalidad. El enfoque practico significa ser capaz de asociar la re-
flexién a la accién e integra los enfoques reflexivo, experiencial y critico. El
enfoque interdisciplinar significa la apertura a diferentes campos del saber,
con la finalidad de enriquecer el analisis y la comprensién de las realidades
complejas del medio, uno de los méas grandes retos de las actividades peda-
gbgicas al aire libre, por ejemplo. Finalmente, el enfoque colaborativo signi-
fica saber trabajar en equipo, muy importante para la actividad profesional
de los educadores, y de interés para transmitir a los escolares la importancia
de construir conocimiento en comun.

A partir de estas tres aportaciones fundamentales de lo que es educa-
cién ambiental para la sostenibilidad, el equipo de investigacién estableci6
dieciocho items posibles de observacion en las actividades pedagégicas del
programa «Del mar als cims», que son evaluadas a través de ellos. Se deta-
llan en la Tabla 1.
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Tabla 1
Items de evaluacion

ftem

Planteamiento tedrico del cual deriva

. Aprender conocimientos concep-

Triple enfoque (sobre)

tuales Relevancia curricular (Tilbury)
2. Aprender conocimientos procedi- Triple enfoque (en)
mentales Relevancia curricular (Tilbury)
3. Aprender conocimientos actitudinales Triple enfoque (para)
Relevancia curricular (Tilbury)
Orientacion a los valores (Tilbury)
4. Experimentar nuevas sensaciones Triple enfoque (en)
Enfoque experiencial (Sauvé)
5. Aprender a buscar informacién Identificacién de problemas (Tilbury)
Enfoque colaborativo (Sauvé)
6. Aprender a trabajar en colaboracién Enfoque colaborativo (Sauvé)
7. Cuestionar conocimientos asumidos Educacién critica (Tilbury)
Enfoque critico (Sauvé)
8. Plantearse preguntas sobre lo que Educacién critica (Tilbury)
se trata y teméticas afines Enfoque critico (Sauvé)
9. Desarrollar el pensamiento critico Educacién critica (Tilbury)
Enfoque critico (Sauvé)
10. Descubrir aspectos fundamentales Triple enfoque (en)
del medio (escalas local y global) Enfoque experiencial (Sauvé)
11. Descubrir aspectos poco conoci- Triple enfoque (en)
dos del medio (escala local) Enfoque experiencial (Sauvé)
12. Asumir una visién mas precisa del Triple enfoque (en)
medio (escala local) Identificacién de problemas (Tilbury)
13. Fortalecer el sentimiento de per- Enfoque experiencial (Sauvé)
tenencia a un lugar (escala local)
14. Adquirir una visién global de la Visién holistica (Tilbury)
realidad (escala global) Enfoque interdisciplinario (Sauvé)
15. Actuar a favor del medio (escala Triple enfoque (para)
local) Orientacién a la accién (Tilbury)
Enfoque practico (Sauvé)
16. Reflexionar sobre aspectos de la Relevancia personal y social (Tilbury)
vida cotidiana Educacién critica (Tilbury)
Enfoque critico (Sauvé)
17. Reflexionar sobre el futuro deseado Dimensién de futuros (Tilbury)
18. Reforzar los vinculos entre cultu- Visién holistica (Tilbury)

ra y naturaleza

Enfoque interdisciplinar (Sauvé)
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Disefio de la investigacion y descripcion del contexto

La metodologia utilizada se identifica con la investigacion evaluativa
de programas, una de las lineas de trabajo predominantes dentro del para-
digma critico de la investigacién educativa. Seguin Nirenberg, Brawerman,
y Ruiz (2000, p. 32) «entendemos por evaluacién de programas o proyec-
tos sociales una actividad programada de reflexién sobre la accién, basada
en procedimientos sisteméticos de recoleccion, anélisis e interpretacién de
informacion, con la finalidad de emitir juicios valorativos fundamentales
y comunicables sobre las actividades, resultados e impactos de esos pro-
yectos o programas, y formular recomendaciones para tomar decisiones
que permitan ajustar la accién presente y mejorar la accion futura». En el
caso que nos ocupa, se ha tratado de una investigacién evaluativa dirigida
exclusivamente a la pregunta de investigaciéon enunciada: saber hasta qué
punto estan presentes los principios de la educacién ambiental para la sos-
tenibilidad identificados como claves por nuestro equipo de investigacién
en las actividades pedagégicas ambientales no formales relacionadas con
la escuela.

La Diputacién de Girona organiza diversos programas de apoyo a las
actividades educativas en relacién con el territorio de su demarcacién; son
los programas pedagégicos y divulgativos. Entre ellos podemos citar el pro-
grama «Indika», para el conocimiento del patrimonio cultural; «Tallers am-
bientals», talleres sin desplazamiento, que se realizan en la propia escuela
o en el entorno inmediato; «<Redescoberta», talleres o conferencias ambien-
tales para personas de la tercera edad; «Descoberta de 'entorn natural de
I'escola», actividades en la propia escuela acerca del medio natural préximo;
«Del mar als cims» —el programa que mueve mas cantidad de alumnos, pro-
fesores, educadores y entidades—, que ofrece visitas, itinerarios y talleres
en los diferentes espacios biogeograficos de la provincia de Girona, directa-
mente en el medio natural o, en contadas ocasiones, con el apoyo de algtin
equipamiento como museos o aulas de naturaleza.

Nuestra evaluacién se centra en el programa «Del mar als cims», y se
realiz6 a lo largo de los afios 2008, 2009 y 2010. El niimero de entidades
observadas en la evaluacion fue de veintitrés, todas las posibles. Se trata de
entidades de perfiles muy diversos: asociaciones, empresas y equipamientos
culturales (no propiamente ambientales) ligados a la administracién local.
El total de actividades que ofrece el programa puede oscilar, segtin los ainos,
entre doscientas cincuenta y doscientas setenta, pero la realidad es que mu-
chas de ellas no llegan a realizarse ni una sola vez a lo largo del ano escolar.
En nuestra investigacién, fijamos la atencién en las mas solicitadas y rea-
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lizamos la evaluacién. El nimero de actividades distintas evaluadas fue de
treinta. La intencién fue siempre replicar las visitas, pero no en todos los
casos fue posible, con lo cual el total de observaciones evaluativas fue de cin-
cuenta y una. Cabe destacar que todas las observaciones las llevé a cabo la
misma persona del equipo de investigacién, con el propésito de mantener el
mismo criterio de evaluacién y reducir, por tanto, los sesgos interpretativos.

La distribucién de las actividades y visitas realizadas segun el tipo de
entidad observada se detalla en la Tabla 2. La variedad de entidades ha sido
reducida a tres categorias: entidades que se autodefinen como asociaciones
sin 4animo de lucro; empresas que se dedican a la educacién ambiental y, a
veces, también al ocio y al tiempo libre; entidades de la Administracién (mu-
seos municipales, por ejemplo) que rigen actividades de educacién ambien-
tal (en ocasiones, y a su vez, han sido derivadas a asociaciones o empresas,
pero no siempre es evidente esta informacion).

Tabla 2

Distribucion de actividades y visitas segiin el tipo de entidad

Tipo de entidad Numero regiisizidsas A(citlls‘;ll(lil?;i:s
Asociaciones 5 6 3
Empresas 14 38 23
Administracién 4 7 4

Total 23 51 30

Recoleccion de los datos y analisis descriptivos basicos
Los datos evaluativos fueron extraidos a través de dos herramientas:

1. El cuestionario: se trata de un cuestionario con los items decididos
por el equipo de investigacién a partir de los referentes tedricos
anunciados (Tabla 1), con la posibilidad de ser valorados en tres
grados: valor 1, «poco»; valor 2, «bastante»; valor 3, «<mucho». El
grado de valoracién lo decidia una sola investigadora, en la propia
salida de campo. Se considera la herramienta principal, ya que ex-
clusivamente de ella se extraen los resultados que describiremos a
continuacién.

2. Un cuaderno de campo, de redaccién libre, elaborado por la in-
vestigadora, que observa de forma no participante las actividades
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pedagégicas (51 visitas, como anuncia la Tabla 2). Se considera una
herramienta complementaria, de la cual no se extraen datos conta-
bilizados, pero que facilita la comprensién del desarrollo de cada
actividad pedagdgica al equipo de investigacién completo.

Todos los items relacionados en la Tabla 1 se consideran buenos indi-
cadores de la calidad en educacién ambiental para la sostenibilidad; por lo
tanto, su valoracién maxima es calificada siempre como un aspecto positivo
del funcionamiento de la actividad observada. En consecuencia, la investi-
gadora de campo se planteaba, para cada actividad, en qué grado el item
estaba presente: poco, bastante o mucho. Sus decisiones valorativas no es-
tuvieron reglamentadas, sino que se realizaron a partir de la experiencia de
la investigadora como observadora de este tipo de actividades. Recordemos
que cada item fue valorado en cincuenta y una ocasiones.

La permanencia en el campo de investigacién se realizé en tres perio-
dos de los anos 2008, 2009 y 2010, principalmente en primavera, cuando se
concentran la mayoria de las actividades pedagégicas escogidas por los cen-
tros escolares. La presencia de la investigadora de campo en las actividades
fue siempre pactada con anterioridad con la entidad responsable; ademas, al
inicio de la temporada escolar, la Diputacién de Girona explicaba y avisaba a
las entidades de la realizacion de la evaluacién y, por tanto, de la posible pe-
ticién de asistencia a algunas actividades concretas. La acogida fue siempre
buena por parte de las entidades participantes. El tiempo dedicado a cada
observacion de campo era exactamente el mismo que duraba la actividad;
eran tiempos muy variados, que podian oscilar entre las dos horas y una
jornada completa de cinco o seis horas.

En primer lugar, realizamos un anélisis descriptivo de frecuencias
para cada item, con el propdsito de detectar las agrupaciones de los dife-
rentes items en los tres tipos de valoraciones (méxima, intermedia y baja).
En la Figura 1 procedemos a detallar los resultados en la escala de valora-
cién «poco», «bastante», «mucho». Se ofrece en porcentajes para facilitar
la comparacion.
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Descubriraspectas fundamentales del medio m% poco

Dasarrollar el pensamiznto critico | % bastante

Plantezrse preguntas

W% mucho

Cuestionar conocimientos asumidos

Aprander a trabajar en colaboracion
Aprender a buscar infonmacion
Experimentar nuevas sensaciones
Aprender conodmientes actitudinales
Aprender conodmientos procedimentales

Aprender conocimiontos conceptuales

0% 20% 40% 80% 80%  100%

Figura 1. La intensidad de los items evaluados (N=51)

Para conseguir una agrupacién funcional de las frecuencias de los va-
lores de los items, se procedié a calcular su distribucién en cuartiles. El
cuartil 1 agrupa hasta el 25% de las frecuencias; el cuartil 2, hasta el 50%;
el cuartil 3, hasta el 75% y el cuartil 4, hasta el 100%. En la Tabla 3 presen-
tamos los items agrupados en cuartiles.

Tabla 3

Agrupacion en cuartiles de los items

Valor 1 (poco) Valor 2 (bastante) Valor 3 (mucho)

Cuartil 1 iftems 1,2,3,11,18 items 2,4,6,10,11,12 items 9,13,16,17,18
Cuartil 2 items 7,8,10,12 items 1,5,13 items 6,8,14,15
Cuartil 3 items 4,5,14,15 items 3,7,14,16 items 3,4,5,7

Cuartil 4 items 6,9,13,16,17  items 8,9,15,17,18  items 1,2,10,11,12

Valoraciéon maxima de los items

Se trata de dejar constancia de la mejor valoracién otorgada por la
investigadora de campo. Observamos los resultados en la Figura 2. Empe-
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zando por la valoracién méxima (valor 3 «<mucho»), y por lo tanto 6ptima,
destacamos los cinco items que se encuentran en el cuarto cuartil y que
son: aprender conocimientos conceptuales (itl1), aprender conocimientos
procedimentales (it2), descubrir aspectos fundamentales del medio (it10),
descubrir aspectos poco conocidos del medio (it11) y asumir una visién mas
precisa del medio (it12). Los items que se encuentran en el tercer cuartil son
cuatro: aprender conocimientos actitudinales (it3), experimentar nuevas
sensaciones (it4), aprender a buscar informacién (it5) y cuestionar conoci-
mientos previos asumidos (it7). Todos ellos, por tanto, son aspectos que la
investigadora de campo ha interpretado que tenian una intensa aparicién.

Los items restantes de la puntuacién méaxima (valor 3) se encuentran
en el segundo y primer cuartiles. En el segundo cuartil encontramos: apren-
der a trabajar en colaboracién (it6), plantearse preguntas sobre el tema vy afi-
nes (it8), adquirir una vision global de la realidad (it14) y actuar a favor del
medio (it15). Y en el primer cuartil, los que tienen un peso realmente bajo
como, y el primero que cabe citar es desarrollar el pensamiento critico (it9),
que no llega ni a un 2% en esta valoraciéon éptima. También obtienen por-
centajes muy bajos el resto: fortalecer el sentimiento de pertenencia a un
lugar (it13), reflexionar sobre aspectos de la vida cotidiana (it16), reflexionar
sobre el futuro deseado (it17) y reforzar los vinculos entre cultura y natu-
raleza (it18).

% mucho

Reforzar los vinculos entre cultura y naturaleza
Reflexionar sobre el futuro deseado
Reflexionar sobre aspectos de la vida cotidiana
Actuar a favor del medio

Adquirir una vision global de la realidad
Fortalecer el sentimiento de pertenencia a un lugar
Asumir una visién mas precisa del medio
Descubrir aspectos poco conocidos del medio
Descubrir aspectos fundamentales del media
Desarrollar el pensamiento critico

Plantearse preguntas

Cuestionar conocimientos asumidos

Aprender a trabajar en colaboracion

Aprender a buscar informacién

Experimentar nuevas sersaciones

Aprender conocimientos actitudinales
Aprender conocimientos procedimentales
Aprender conocimientos conceptuales

B % mucho

items

0,00 1000 2000 3000 4000 50,00 6000 70,00 80,00
Valores (en %)

Figura 2. Valor 3 «<mucho»
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Valoracién intermedia de los items

En la valoracion intermedia (valor 2 «bastante»), aparecen en el cuarto
cuartil, con una posicién buena pero atin mejorable, los siguientes items:
plantearse preguntas sobre el tema y temaéticas afines (it8), desarrollar el
pensamiento critico (it9), actuar a favor del medio (it15), reflexionar sobre
el futuro deseado (it17) y reforzar los vinculos entre cultura y natura-
leza (it18). Todos ellos son aspectos que habian quedado muy pocas veces
valorados en el valor 3, y que aparecen ahora con fuerza en el valor inter-
medio (valor 2). Podemos observar los resultados en el grafico 3. Los items
que se encuentran en el tercer cuartil son cuatro: aprender conocimientos
actitudinales (it3), cuestionar conocimientos previamente asumidos (it7),
adquirir una visién global de la realidad (it14) y reflexionar sobre aspectos
de la vida cotidiana (it16).

Los items restantes de la valoraciéon intermedia (2) se encuentran en
el segundo y primer cuartiles. En el segundo cuartil encontramos: aprender
conocimientos conceptuales (it1), aprender a buscar informacién (it5) y for-
talecer el sentimiento de pertenencia a un lugar (it13). En el primer cuartil,
los que méas pueden mejorar su presencia: aprender conocimientos proce-
dimentales (it2), experimentar nuevas sensaciones (it4), aprender a trabajar
en colaboracién (it6), descubrir aspectos fundamentales del medio (it10),
descubrir aspectos poco conocidos del medio (it11) y asumir una visién mas
precisa del medio (it12).

% bastante

Reforzar los vinculos entre cultura y naturaleza |
Reflexdonar scbre el futwro deseado :I |
Reflexionar sobre aspectos de la vida colidiana ._I
Actuar a favor del medio | : ]
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Fortalecer el sentimiento de pertenencia a un lugar |
Asumir una vislén més precisa del medio 4'—
Descubrir aspectos poco conocidos del medio | S|
Descubnr aspectos h.nclamentalesl del medlm _II - 0% bastants
Desarrollar &l pensamiento critico rI - - - ]
Plantearse pregunias | ]
Cuestionar conocimientos asumidos | : :
Aprender a trabajar en colaboracién T ]
Aprender a buscar informacidn E
Experimentar nuevas sensaciones )
Aprender corocimientos actitudinales :I :
Aprender conocimientos procedin I [

- T
Aprender conocimientos canceptuales | ]
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Figura 3. Valoracién 2 «bastante»
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Valoraciéon minima de los items

En la valoracién minima (valor 1 «poco»), debemos hacer la lectura al
revés de lo que hemos hecho hasta ahora. Podemos observar los resultados
en el grafico 4. Los items que se encuentren en los cuartiles tercero y cuarto
(o sea, con porcentajes mas altos) seran los que se desarrollan con mas difi-
cultades por parte de los educadores, los que estan peor representados en las
actividades observadas y que podrian mejorar mucho [coinciden, por tanto,
con los que obtuvieron porcentajes bajos en la valoracién maxima (3)]. Se
trata, en el cuarto cuartil, de: aprender a trabajar en colaboracién (it6), de-
sarrollar el pensamiento critico (it9), fortalecer el sentimiento de pertenen-
cia a un lugar (it13), reflexionar sobre aspectos de la vida cotidiana (it16) y
reflexionar sobre el futuro deseado (it17). Y se sittian en el tercer cuartil: ex-
perimentar nuevas sensaciones (it4), aprender a buscar informacion (it5), ad-
quirir una visién global de la realidad (it14) y actuar a favor del medio (it15).

Los items restantes de la valoracién minima (1) alcanzan porcentajes
muy bajos, lo que indica que aparecen con porcentajes altos en las otras
valoraciones. En el segundo cuartil se sitian: cuestionar conocimientos
previamente asumidos (it7), plantearse preguntas (it8), descubrir aspec-
tos fundamentales del medio (it10) y asumir una vision mas precisa del
medio (it12). En el primer cuartil encontramos los siguientes items, algunos
de ellos con un 0%: aprender conocimientos conceptuales (it1), aprender
conocimientos procedimentales (it2), aprender conocimientos actitudina-
les (it3), descubrir aspectos poco conocidos del medio (it11) y reforzar los
vinculos entre cultura y naturaleza (it18).

% poco
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Figura 4. Valoracion 1 «poco»
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INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

Es necesaria una visién global de los resultados (Tabla 4), y para ello
clasificamos los items segtin su nivel de implantacién en las actividades:

— Los que mejor se llevan a cabo seran los que tienen un porcentaje mayor
en la valoracién maxima (3), o sea, que estan en el cuarto cuartil.

— Los que se sittian a un nivel intermedio, que pueden ir claramente
a una mejora seran los que tienen un porcentaje mayor en la valo-
racion intermedia (2); o sea, que estan en los cuartiles cuarto y ter-
cero de dicha valoracién (algunos se repetiran con la valoracién 1)

— Los que mas pueden mejorar seran los que tienen un porcentaje
mayor en la valoracién minima (1); o sea, que estan en los cuartiles
cuarto y tercero de esta valoracién.

Tabla 4
Clasificacion de los items segtin su nivel de implantacion

Se desarrollan bien Pueden mejorar Deben mejorar
It1 Aprender conoci- 1t3 Aprender conoci- It4 Experimentar nuevas
mientos conceptuales mientos actitudinales sensaciones
It2 Aprender conoci- 1t7 Cuestionar conoci- It5 Aprender a buscar
mientos procedi- mientos asumidos informacién
mentales
It10 Descubrir aspectos  1t8 Plantearse preguntas It6 Aprender a trabajar
fundamentales del en colaboracién
medio
It11 Descubrir aspectos  It18 Reforzar los vincu-  It9 Desarrollar el pensa-
poco conocidos del los entre cultura y miento critico
medio naturaleza
It12 Asumir una visién It13 Fortalecer el senti-
mas precisa del miento de pertenen-
medio cia a un lugar
It14 Adquirir una visién
global de la realidad
It15 Actuar a favor del
medio

It16 Reflexionar sobre
aspectos de la vida
cotidiana

It17 Reflexionar sobre el
futuro deseado
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ftems que se desarrollan bien

A través de los resultados identificados, podemos afirmar que en las
actividades analizadas siguen siendo los contenidos conceptuales los pro-
tagonistas absolutos, seguidos de los procedimientos. Los conceptos se ma-
terializan muchas veces en detalles, aspectos concretos del medio que los
educadores ven con facilidad para trabajar en las sesiones (todos ellos son
los items sefialados anteriormente: el 1, el 2, €l 10, el 11 y el 12). Interpreta-
mos, por tanto, que impera la importancia de la educacion sobre el medio —
con la metodologia en el medio, porque se trata de actividades al aire libre-.
Reconocemos la relevancia de esta direcciéon educativa (sobre el medio), que
también forma parte de la educacién ambiental para la sostenibilidad, pero
no creemos que sea fundamental.

Segln nuestra opinion, la educacién ambiental para la sostenibilidad
debe perseguir con mucha mas intensidad los otros items enunciados y va-
lorados en nuestro trabajo. Dado que hemos clasificado a la gran mayoria
de items como capaces de ser mejorados (13 de los 18 items) pasamos a
comentar como interpretamos esta situaciéon de potencial mejora.

ftems que pueden mejorar

Entre los aspectos que pueden mejorar, o que se llevan a cabo con cierta
regularidad pero no tanto como esperabamos ante las expectativas, por tra-
tarse de actividades de educacién ambiental, nos encontramos con aspectos
que calificamos de circunstanciales. O sea, que pueden depender mas que los
otros del contexto de la actividad y de la persona que la conduce. Trabajar
poco los valores (it3) puede ser un defecto que aparezca en educadores con
menos experiencia, ya que creemos que se precisa mayor habilidad para hacer
surgir actitudes y valores; los conceptos y los procedimientos, en cambio,
siempre son mas estables y facilmente compartidos por los equipos de educa-
dores. Y lo mismo pasa con incitar a cuestionarse y preguntarse sobre lo que
los propios escolares ya saben (items 7 y 8): a veces los educadores carecen de
habilidades para conseguirlo (nuestras notas de campo asi nos lo describen).
Finalmente, los educadores en este tipo de actividades tienen siempre una
formacién experimental, y a algunos se les hace muy cuesta arriba preparar
sus intervenciones teniendo en cuenta cultura y naturaleza (it18).

ftems que deben mejorar

Constatamos un buen namero de aspectos clave de la educacién am-
biental para la sostenibilidad que deben ser mejorados (nueve distintos).
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No consideramos que sean inexistentes, pero deberian trabajarse, materia-
lizarse de una forma mucho mas evidente. Reconocemos que las entida-
des son, a menudo, conscientes de ellos, y en ocasiones aparecen descritos
como objetivos en sus proyectos docentes (parte de la evaluacién que no
es objeto de este articulo), pero los hemos echado en falta con demasiada
frecuencia. Interpretamos que la metodologia de las actividades debe me-
jorar, ya que si las actividades sirven poco para experimentar nuevas sen-
saciones (it4), aprender a buscar informacién (it5) y aprender a trabajar en
colaboracién (it6), estamos perdiendo unas ocasiones tinicas para el trabajo
en el medio.

Algunas de las dificultades mayores se centran en el desarrollo del
pensamiento critico (it9), fortalecer el sentimiento de pertenencia a un
lugar (it13) y reflexionar sobre el futuro deseado (it17), tres aspectos basicos
en la conceptualizacién de la educacién ambiental para la sostenibilidad.
Nos cuestionamos qué puede estar pasando alrededor de estos items clave
de la educacién ambiental. Lo relacionamos con la corta duracién de las
actividades y los requisitos del trabajo de estos aspectos, que son siempre de
larga dedicacién. Entendemos el pensamiento critico como un pensamiento
reflexivo, razonado, enfocado a decidir qué creer o qué hacer. Esto implica
estar bien informado, considerar puntos de vista diferentes a los propios,
buscar alternativas y tener una actitud abierta hacia ellas, apoyar una posi-
cién justificada en la informacién disponible, tener en cuenta la situacién en
toda su globalidad, buscar argumentaciones, etc. Pensamos que ser capaces
de incentivar todas estas cualidades no es tarea facil y que es necesario un
trabajo previo, en profundidad, en la propia formacién de los educadores,
que se realiza de manera incipiente.

Desde nuestro equipo de investigacién creemos que las actividades que
se ofrecen en el programa evaluado son relevantes y oportunas para ayudar
a los participantes a cuestionarse y/o reflexionar sobre aspectos concretos
y tomar decisiones y puntos de partida, para pensar en el futuro y decidir
actuar en consecuencia (items 15, 16 y 17). Si algo falla, si estas cualidades
no son evidentes en el trabajo directo con los escolares, lo achacamos a la
necesidad de una mejor formacién didactica y metodolégica de los educa-
dores, pese a todas las excepciones que detectamos.

También aparecen con problemas los items que compatibilizan el tra-
bajo en el medio local con las referencias globales, el siempre dificil trabajo
de escalas, que los gedgrafos califican de trabajo «glocal» (items 13, 14 y 15).
Justamente el interés de los patrocinadores se centra en el conocimiento del
territorio local, y sin duda es bueno, pero es facil que los educadores olviden
o tengan menos oportunidades para relacionar inmediatamente la localidad
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con la globalidad, una de las caracteristicas clave de la educacién ambiental
para la sostenibilidad.

DISCUSION

Hemos establecido una valoracién en tres niveles de la presencia de
los principios de la educaciéon ambiental para la sostenibilidad en las ac-
tividades pedagogicas. Las debilidades anunciadas (los items que pueden
mejorar y los que deben mejorar) son nuestra principal preocupacién, y
nos planteamos hasta qué punto forman parte de nuestro estudio de caso
o son coincidentes en otros contextos parecidos al nuestro. Recapitulando,
recordamos que los aspectos que necesitan una mejora urgente en su nivel
de implantacién son: experimentar nuevas sensaciones, aprender a buscar
informacién, aprender a trabajar en colaboracién, el pensamiento critico,
fortalecer el sentimiento de pertenencia a un lugar, adquirir una visién glo-
bal de la realidad, actuar a favor del medio y reflexionar sobre la vida co-
tidiana y sobre el futuro deseado (9 items de 18). En cambio, los aspectos
relacionados con los contenidos disciplinares més clasicos, tratados con
buenos y distintos métodos didacticos, son los que aparecen como mejor
tratados. Dichos resultados son plenamente coincidentes con los estudios de
Castelltort (2007) y Grau (2009), desarrollados con distintas metodologias
y citados en el apartado 2.

Justamente, en referencia a las debilidades detectadas, opiniones re-
conocidas insisten en que «la educacién ambiental incluye mucho mas que
aspectos cognoscitivos (...), ha de movilizar en quienes aprenden el am-
bito de los afectos, los valores y la mirada estética sobre el mundo (...) y
es necesario que impulse nuevas miradas y formas de estar en la sociedad
complejas e integradoras, que contribuyan a la sostenibilidad en todos los
niveles, desde el personal y el local hasta el global» (Novo, 2009, p. 13). Nos
encontramos, por tanto, ante una situaciéon incémoda: el corpus teérico
de la educacién ambiental para la sostenibilidad (a partir de los referentes
escogidos y afiadiendo la opinién de Novo) aboga por unos principios im-
portantes que nuestra evaluacién —y también las de Castelltort y Grau—
diagnostican como poco presentes en la practica.

Creemos que las debilidades detectadas no pueden ser desdefiadas, y
deberian surgir propuestas formativas que las reconduzcan. En este sentido,
nuestras recomendaciones se dirigen a fortalecer la formacién de los edu-
cadores ambientales en ejercicio, y entendemos que puede llevarse a cabo
desde las administraciones puiblicas con responsabilidades en la educacién
y en el territorio. De ahi la importancia extrema de ligar estudios evaluativos
como el presente con los niveles de la Administracién local mas cercana,
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tales como ayuntamientos y diputaciones, y de actuar en consecuencia, des-
pués del estudio evaluativo, tal como se preconiza desde el paradigma cri-
tico de la investigacién educativa.

Creemos, por tanto, que es necesario seguir en la linea de formacién
continua que han desplegado intensamente el Centro Nacional de Educa-
cién Ambiental (CENEAM) y las administraciones autonémicas. Ademas,
debe incidirse en la tarea de las administraciones locales, que son las que a
menudo auspician este tipo de programas educativos de educacién ambien-
tal que da apoyo a la escuela. Pensamos que estos programas son buenos y
necesarios, ya que dan la oportunidad de desarrollar las caracteristicas clave
de la educaciéon ambiental para la sostenibilidad. Las bases para el éxito
pedagégico estan mas que asentadas, pero apuntamos a la necesidad de
formacién continua y de puesta al dia de los educadores ambientales para
mejorar los aspectos cruciales que hemos detallado.

NOTAS

1 Este trabajo forma parte de la investigacién financiada por el Ministerio de Economia y
Competitividad del Gobierno de Espaiia con la referencia EDU2009-13893-C02-02. Quere-
mos hacer constar nuestro agradecimiento a la Diputacién de Girona, y concretamente a los
técnicos Marc Mari y Jaume Hidalgo. Asimismo, nuestro agradecimiento a los evaluadores
de Educacion XX1 por sus observaciones y propuestas de mejora.
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RESUMEN

Para acceder a la docencia en centros publicos, se ha de realizar un proceso
de oposicion. Esta investigacién estudia la posible subjetividad de las pruebas
que conforman este proceso y si existe equitatividad en la evaluacién de los
opositores. Se ha realizado con una muestra de 25.933 opositores de la titu-
laciéon de maestro/a. Los resultados sefalan que el sistema de oposicién en
Andalucia, extrapolable a toda Espana, es subjetivo, ya que el resultado final
se ve afectado por una serie de variables. Las puntuaciones medias entre tri-
bunales son muy dispares, por lo que se percibe que no hay unos criterios de
evaluacién suficientemente objetivos. Ademas, la nota esta determinada por
el dia que se presente la persona a la prueba oral, obteniéndose calificaciones
mas bajas los primeros y tltimos dias del proceso. Algo similar ocurre con
las notas medias de las diferentes provincias, donde el realizar la prueba en
un lugar u otro puede determinar una media mas alta. Se presentan muchas
mas mujeres que hombres y ellas obtienen una calificacién media superior. A
través de este estudio, también se eliminan falsos mitos sobre la creencia de
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la influencia de algunas variables sobre la calificaciéon final, ya que todas las
variables no son subjetivas y muestran valores similares. Ademés se muestran
altas correlaciones entre las diferentes pruebas y la calificacién obtenida lo
que denota cierta ecuanimidad. No obstante, se deberian buscar nuevos mo-
delos de evaluaciéon més objetivos y equitativos para garantizar un proceso
lo mas justo posible en el acceso a la funcién publica docente, teniendo en
cuenta, que una décima en algunas especialidades, puede suponer el trabajar
0 no, o el hacerlo unos meses antes.

PALABRAS CLAVE

Oposicién; funcionario; maestros.

ABSTRACT

In order to access teaching in public schools, public examination is neces-
sary. This research studies the possible subjectivity of tests which define this
process and there is equitability in the evaluation of the candidates. A sample
of 25,933 teacher candidates was taken. The results reveal that the public ex-
aminations in Andalusia, which can be extrapolated to the rest of Spain, are
subjective, considering that the final result is affected by a series of variables.
The average scoring between magistrates courts are very different, which is
why we noticed that there is insufficient objective assessment criteria. Some-
thing similar happens with the average marks in the different regions of Spain,
where taking the test in one place or another can determine a higher mark.
Most of the candidates are women and they achieve higher marks. Through
this study, we also remove the false myths about the belief of the influence of
some variables to the final mark, considering that all variables are not sub-
jective and show similar values. Furthermore, high correlations are shown
between different tests and the mark obtained, which indicates some impar-
tiality. Nevertheless, we should search for new models of evaluation which are
more objective and equitable in order to guarantee the fairest process for ac-
cess to the teaching public services, taking into account that a fraction in some
specialities can imply working or not, or even working some months earlier.

KEY WORDS

Government employees; licensing Examinations; teachers.

INTRODUCCION

Ya en 1988, Davila sefialaba que en la abundante bibliografia sobre

la formacién del maestro, no dejaba de ser sorprendente la ausencia de
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trabajos de investigacién sobre las oposiciones de magisterio. A dia de hoy
sigue siendo escasa esa bibliografia y las investigaciones dedicadas a anali-
zar estos procesos que afectan a tantas personas que desean dedicarse a la
labor docente. Desde hace tiempo, tal y como sefiala Egido (2010) una de
las cuestiones mejor documentadas por la investigacién educativa es que el
profesorado constituye un factor clave para la calidad de la ensenanza. Por
esa razon, la busqueda de procedimientos adecuados para la seleccién de
los futuros docentes es una materia de vital importancia en todos los sis-
temas educativos, aunque en Espana se trata de una tematica escasamente
trabajada. Si se excepttian algunos trabajos de caracter histérico (Davila,
1988; Fernandez Tilve, y Malvar, 2000; Gabriel, 1994; Requena, 2007, citados
en Egido, 2010), son pocos los estudios que abordan esta cuestién. Otros
autores (Malinen, Viisdnen, y Savolainen, 2012; Podgursky, 2005; Ronfeldt,
Reininger, y Kwok, 2013) afirman que la seleccién de los docentes es funda-
mental, ya que la calidad de estos profesionales es la variable més determi-
nante sobre la calidad del sistema educativo.

Campuzano (2011) sefialaba que existia un borrador para modificar las
pruebas de acceso a la funcién publica docente para que fuesen similares a
las de los MIR, de forma que fueran mas objetivas. En la misma linea, Del
Pozo (2008) senala que es necesaria una adecuacion de la seleccién del pro-
fesorado a las necesidades del sistema educativo, que permita sustituir las ac-
tuales pruebas ya anticuadas y que no siempre seleccionan al mejor profesor.

El medio para acceder a la docencia en los centros publicos, tanto en
Andalucia como de forma general en Espaiia, es a través de un proceso de
concurso-oposicién. Esta investigacién estudia la posible subjetividad de
las diferentes pruebas que conforman el sistema de acceso por oposicién.
Aclarando asi algunos aspectos y proporcionando informacién relacionada
con las distintas variables que influyen en estos procesos que van a ser de
extrema utilidad para futuros opositores, preparadores, academias, etc. Ade-
mas, ha de ser muy util para las futuras politicas educativas que se planteen
como objetivos la mejora de los sistemas de oposicion a los cuerpos de fun-
cionarios publicos para favorecer una mayor objetividad de estos procesos.

El DRAE (2013) define el término oposicién como un «Procedimiento
selectivo consistente en una o mas pruebas en que los aspirantes a un puesto
de trabajo muestran su respectiva competencia, juzgada por un tribunal».
Segun las ultimas 6rdenes por las que se efecttian las convocatorias de los
procedimientos selectivos para el ingreso en el Cuerpo de Maestros, en el
desarrollo de la fase de oposicién, se debe tener en cuenta la posesion de
los conocimientos especificos de la especialidad a la que se opta, la aptitud
pedagébgica y el dominio de las técnicas necesarias para el ejercicio de la
docencia.
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La fase de oposicién consta de una tnica prueba estructurada en dos
partes:

Parte A. Tiene por objeto la demostracién de los conocimientos espe-
cificos necesarios para impartir la docencia. Consistira en el desarrollo por
escrito de un tema elegido por el personal aspirante de entre tres (pueden
ser de 2 a 5 dependiendo del ntmero de temas) extraidos al azar por el tri-
bunal. Esta primera parte se calificaba de cero a diez puntos.

Parte B. Tiene por objeto la comprobacion de la aptitud pedagdgica y
el dominio de las técnicas necesarias para el ejercicio de la docencia. Con-
siste en:

B.1. Elaboracién y defensa oral de una programacién didactica.

B.2. Exposicion oral de una unidad didactica.

La calificacion final correspondiente a la fase de oposicién es la media
aritmética de las puntuaciones de todos los miembros presentes en el tribu-
nal, siendo el peso maximo de cada uno de los ejercicios el siguiente: Parte
A: 4 puntos; Parte B.1: 3 puntos; y Parte B.2: 3 puntos. Finalmente, si se
supera la fase de oposicién (60% de la nota final), se le suman los puntos de
la parte del concurso, en la que se bareman los méritos presentados por los
opositores: tiempo de servicio, formacion, etc. (40% de la nota final).

Tal y como afirman Pérez (2006) y posteriormente Diken, Ozturk, Uzel,
y Yilmaz (2011), de esta manera, aprobar las oposiciones al Cuerpo de Maes-
tros garantiza que alguien sabe, supuestamente, més que otros del tema que
le «<ha caido» por suerte, pero no que vaya a ser mejor profesor que otro.

Se hace mencién aqui, siguiendo a Gémez (2005), a un procedimiento
ya conocido, pero poco estudiado, como es el de las Bolsas de Trabajo, cons-
tituidas por aquellas personas que, habiéndose presentado y tomado parte
en un procedimiento de seleccién para la coberturas de plazas de personal
fijo, no han podido obtener una de dichas plazas. Mediante el procedimiento
de las bolsas de trabajo, quedan a la espera de la existencia de vacantes tem-
porales, sirviendo para la cobertura de dichas plazas mientras la persona
titular de la misma se reincorpora, o se cubre la plaza mediante el procedi-
miento ordinario para ello. Estas bolsas estdn ordenadas por la nota final
de cada aspirante, de ahi la importancia de la equidad entre tribunales y del
valor de la subjetividad que puede aparecer en las diferentes pruebas.

Bagiiés (2005) sefiala que la evidencia empirica muestra que el éxito
de los candidatos depende considerable y significativamente de una serie de

factores independientes de la calidad. Por un lado, segiin Bagiies (2005), se
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encuentran sintomas de la existencia de una gran aleatoriedad y subjetividad
en la evaluacién. En esta misma linea, Felgueroso (2007) demuestra que los
evaluadores tienden a ser més severos en aquellas dimensiones en las que su
propio conocimiento es mayor. Como consecuencia, los candidatos cuyo per-
fil de conocimiento es mas parecido al del evaluador tienen una mayor proba-
bilidad de ser seleccionados. Sus estudios muestran que las calificaciones son
significativamente mas bajas cuando los miembros del tribunal evaluador son
expertos en la materia que se evalda, resultado que puede considerarse como
evidencia empirica del efecto «similar- a- mi» en los procesos de seleccion.

Por otro, siguiendo de nuevo a Bagiiés (2005), se observa que las carac-
teristicas de los miembros del tribunal -edad actual, edad de entrada en el
Cuerpo, escalaféon, género- influyen en las posibilidades de éxito de los can-
didatos segtn su género o parentesco. Ademas, este autor advierte diversa
evidencia adicional que sugiere que determinados grupos, como es el caso
de los interinos, pueden estar siendo favorecidos en algunos casos. Aunque
no se debe olvidar que este grupo, los interinos, son personas que en algin
momento han debido de aprobar un proceso de oposicién para estar en las
bolsas, y por ello, tienen mas experiencia y obtienen mejores resultados por
ello, tal y como confirma Chalikias (2012).

El objeto de esta investigacion ha sido determinar si existe cierto grado
de subjetividad en el proceso de oposicién de la funcién publica docente y
por lo tanto, comprobar si hay equitatividad en la evaluacién de los opo-
sitores. Y también determinar las variables que pudieran incidir sobre las
calificaciones obtenidas: como diferencias entre tribunales de la misma es-
pecialidad, diferencias entre calificaciones por provincias, diferencias en las
calificaciones entre personas que tienen informe y las que no, diferencias
en funcién del sexo, diferencias entre presentarse a primera hora del dia y
a ultima, diferencias entre presentarse los primeros dias, los dias centrales
o los dias finales del proceso de oposicién, entre otras variables que puedan
incidir en los resultados del proceso de oposiciéon. De forma que, ademas
de poder comprobar el posible grado de subjetividad de las pruebas, se pre-
tende ofrecer una informacion relevante a los opositores y a sus preparado-
res, que les permita afrontar el proceso con una incertidumbre menor.

MATERIAL Y METODOS
Participantes

El presente estudio se ha realizado con una muestra de 25.933 opo-
sitores de Andalucia que se presentaron al concurso oposicién de 2011 de
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acceso a la funcién publica docente de las diversas especialidades que se
convocaron.

Instrumentos

Se realiz6 una plantilla realizada ex profeso para este estudio en la que
se recogian los datos referentes a cada opositor: sexo, especialidad, namero
de tribunal, provincia de presentacién, especialidad, turno de presentacién
a la prueba B1 y B2 (dia-mes y hora), si se tenia informe, nota en ejercicio
A1 (escrito), nota en ejercicio Bl (exposicién de programacién docente) y
nota en ejercicio B2 (exposicién unidad didactica).

Procedimiento

Tras plantear los objetivos de este estudio, se procedi6 a crear la plan-
tilla de recogida de datos relevantes. Cada investigador se encargé de vi-
sitar las sedes de los tribunales para anotar los turnos de presentacién de
cada opositor y finalmente las notas puiblicas expuestas en Internet por la
Consejeria de Educacion. Tras tener todos los datos de cada opositor/a, se
procede a eliminar los datos personales que pudieran aparecer en algtin do-
cumento para pasar a trabajar con nimeros e imposibilitar la identificacion
personal de los sujetos. Se tabularon los datos en SPSS 19.0, se realizaron
analisis descriptivos, analisis inferenciales como prueba t, analisis multiva-
riante (MANOVA) acompanados del tamario del efecto (d de cohen, #?) para
valorar y cuantificar el grado de asociacién entre variables y correlaciones
de Pearson. Finalmente se redacté este informe en base a los resultados
obtenidos en el estudio.

RESULTADOS

En primer lugar, se ha querido determinar cual era el nimero de opo-
sitores que se habian presentado. Se presentaron 25.933, de los que 5.466
son hombres y 20.467 mujeres. En Almeria se presentan 2.673 opositores, en
Cadiz 3.277, en Cérdoba 3.002, en Granada 3.014, en Huelva 2.407, en Jaén
2.685, en Malaga 4.501 y 4.364 en Sevilla. En relacion a especialidad, en
Primaria se presentaron 9.680, en Infantil 8.274, en Educacién Fisica 1.025,
en Musica 834, en Pedagogia Terapéutica 2.582, en Educacién Especial y
Audicién y Lenguaje 879 y en Inglés 2.659. Un total de 6.978 participaron
con informe y 18.955 sin informe. Se han desglosado las notas obtenidas
por los opositores para poder comprobar con qué frecuencia se repite cada
rango de notas, tal y como se puede apreciar en la Tabla 1.
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Tabla 1

Notas obtenidas por los opositores en el proceso de oposicion

A (Prueba

d . . B1. (Programacién) B2 (Unidad Didactica) Nota Final
Nota e conocimientos)

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Delal 604 23 1643 6,3 1657 6,4 703 27
Dela2 709 2,7 495 19 486 1,9 774 3,0
De2a3l 1264 49 718 2,8 806 31 831 32
De3a4 2261 8,7 1172 45 1185 4,6 1297 5,0
De4as 2886 11,1 1743 6,7 1707 6,6 2030 78
De5a6 4587 17,7 2928 11,3 2500 9,6 3505 135
De6a’7 4693 18,1 3886 15,0 2690 10,4 4579 17,7
De7a8 4229 16,3 4662 18,0 2885 11,1 5617 21,7
De8a9 3121 12,0 4812 18,6 3020 11,6 4714 18,2
De9all 1475 57 3314 12,8 2542 9,8 1847 71
10 104 4 560 2,2 6455 249 36 1

Se ha querido conocer si existian diferencias significativas entre las
calificaciones medias obtenidas en las diferentes especialidades. De forma
que se pudiera comprobar qué medias se obtienen en cada especialidad.
Atendiendo a la Tabla II, se puede observar que la especialidad que mayor
media obtiene en la nota final es Educacién Especial y Audicién y Lenguaje
(en adelante EE y AL) (x=6.66; D. E.=1.99). La especialidad con una media
menor (x=6.05; D. E.=2.55) es Educacién Fisica. Si se desglosan las califi-
caciones en funcién de los tres ejercicios, en el ejercicio escrito la media
mayor (x=6.27; D. E.=1.96) pertenece a EE y AL, frente a la mas baja (x=5.68;
D. E.=1.93), que corresponde a Miusica. En la prueba de la exposicién de
la programacion didactica, la media mayor (x=6.73; D. E.=2.59) la obtiene
Primaria frente a la media mas baja que posee Educacion Fisica (x=6.10; D.
E.=3.03). En la parte de exposicién de la unidad didactica, la media mas alta
(x=7.18; D. E.=2.75) corresponde a Mtsica y la méas baja (x= 6.37; D. E.=3.33)
a Educacion Fisica.

A través de un analisis multivariante (MANOVA), se ha profundizado
en valorar si existian o no diferencias entre las distintas comparativas rea-
lizadas de forma conjunta (en funcién de la especialidad, de la provincia
donde se realizo la prueba y finalmente la interaccion de la especialidad y la
provincia). Este analisis inferencial MANOVA lleva a concluir que son signifi-
cativas las diferencias debidas a la especialidad con un nivel de significacién
estadistica p<.001, F(24, 90233)=70,674, Lambda de Wilks=.937, #?=.043,
asimismo también son significativas las diferencias correspondientes a la
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provincia donde se ha realizado la prueba p <.001, F(28, 93259)=22,434,
Lambda de Wilks=.976, ?=.016 respecto a las calificaciones obtenidas en
las diferentes pruebas. Asimismo, también se ha hallado relacién estadis-
ticamente significativa en la interaccion especialidad y provincia en la que
se ha realizado la prueba sobre las calificaciones obtenidas en el proceso de
oposicion, p <.001, F(164, 103118)=11,653, Lambda de Wilks=.929, #?=.045.
Por lo que se puede comprobar cémo existen diferencias en la calificacién
de la oposicién, tanto en funcién de la especialidad, como de la ciudad
donde se realice la prueba, como en la interaccién de ambas, no obstante
el tamarfio del efecto valorado a través del estadistico #?, permite sefialar en
todos los casos que existe esa diferencia, pero con una fuerza de influencia
sobre el resultado baja.

Tabla 2

Medias de calificaciones obtenidas por especialidad
y provincia en todas las pruebas

Examen  Especialidad Todas Almeria Cadiz Cérdoba Granada Huelva Jaén Malaga Sevilla

A Primaria 6112 5706 6,092 6088 6000 6412 6466 6231 5959
Ejercicio ~ Infantil 5718 6010 5225 5753 5412 6068 6305 5692 5385
Escrito Ed.Fisica 5777 5544 5199 5932 5990 5775 6,636 5857 57255
Misica 50682 5832 5094 6023 5157 6,543 6,046 5820 5,649
PT 6029 6914 6168 6045 6208 6,151 6333 5902 5537
EEyAL 6279 679 6169 5432 6112 - 6118 6814 5622
Ingles 5785 5624 5374 5972 5345 5756 6054 5977 5847
Todas 5923 5900 5660 5945 5775 6,168 6354 6012 5723
Bl Primaria 6735 6533 63583 7,033 6707 7077 6,694 6606 6741
Exposiion ~ Infantil 6409 6330 6,101 6333 6139 6717 7230 6,123 6450
g‘;}gramadén Ed.Fisica 6106 4968 5941 6214 6835 6718 6542 5950 5577

Didactica Musica 6,49 6,112 5615 6,884 6374 7916 6,648 6,401 6,619

PT 6,304 6,984 5575 7335 6,632 6,482 6,470 5906 6,134
EEyAL 6,697 7,134 6376 6,19 6,681 - 17,039 6950 6,086
Ingles 6,130 5937 5643 6382 5862 6,09 6,992 5973 6,240
Todas 6,492 6,373 6,143 6,785 6,444 6,786 6,858 6,305 6,464
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Examen  Especialidad Todas Almeria Cadiz Cérdoba Granada Huelva Jaén Malaga Sevilla
B2 Primaria 7064 6970 6,531 7317 7116 7,313 6,991 7,132 7,129
Exposicion Infantil 6,866 6,817 6,517 7,146 6,630 7,222 7451 6,540 6,929
delaUnidad gy pesn 6377 5676 5988 6561 695 6765 7,110 6178 5759
Didactica

Misica 7,189 7,183 6,001 7790 6,619 8266 9,000 7,035 7,066

PT 6,970 7801 6,160 7477 7,180 6,990 7279 6,841 6,920
EEyAL 7157 7678 6,814 6,603 7,127 - 7293 7416 6,826
Ingles 7143 7190 6,644 7631 6,828 6,838 7,751 7,209 7,028
Todas 6,980 6,964 6,454 7281 6,928 7201 7289 6906 6,973

Nota Final Primaria 6,585 6,333 6,371 6,740 6,547 6,882 6,692 6,614 6,544
Infantil 6,270 6,348 5875 6,405 5995 6,609 6926 6,076 6,247
Ed. Fisica 6,056 5411 5658 6205 6532 6355 6,750 5981 5,503
Musica 6,308 6,289 5552 6,703 5966 7422 6875 6,257 6,234

PT 6,394 7201 5987 6861 6,627 6502 6,658 6,185 6,131
EEyAL 6,008 7,162 6424 6,012 6,587 - 6747 7035 6,122
Ingles 6,206 6,188 5836 6,593 6,025 6,183 6,845 6,346 6,319
Todas 6,409 6,360 6,048 6,594 6,322 6,602 6,779 6,365 6,316

Anteriormente se ha verificado la existencia de diferencias significa-
tivas entre provincias en las calificaciones medias obtenidas en el proceso
de oposicion. Por ejemplo, y tal y como se puede apreciar en la Tabla II, en
relacion al ejercicio escrito en Jaén se halla la media mas alta (x=6.35; D.
E.=1.93) frente a provincias como Cadiz que obtienen una media de (x=5.66;
D. E.=2.28). Si se atiende al ejercicio oral, exposicién de la programacién
didactica, Jaén sigue siendo la provincia con una calificacién media mayor
(x=6.85; D. E.=2.43) y Cadiz la provincia con una menor media (x=6.14; D.
E.=2.71). En funcién de las calificaciones obtenidas en la exposicién de la
unidad didactica, Jaén vuelve a tener la media mas alta (x=7.28; D. E.=2.75)
frente a Cadiz (x=6.45; D. E.=2.99) con la calificacién media mas baja tam-
bién en este caso. Por lo tanto en la nota final del proceso de oposicién,
Jaén tiene la media mas alta (x=6.77; D. E.=2.00) y Cadiz la media mas baja
(x=6.04; D. E.=2.27).
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Anteriormente también se ha mostrado la existencia de diferencias
significativas entre las medias de cada especialidad entre provincias. Se han
verificado esas diferencias entre todas las provincias y especialidades, a ex-
cepcién de Educaciéon Especial y Audicién y Lenguaje, en la exposicién de
la unidad didactica en la que no hay diferencias significativas (p =.054) entre
las medias obtenidas en esa especialidad en las diferentes provincias.

Posteriormente, se han contrastado las calificaciones de cada especia-
lidad entre tribunales de diferentes provincias. Se han hallado diferencias
significativas en todas las pruebas de la oposicién en relacién a los diferen-
tes tribunales de cada especialidad (p < 001).

Atendiendo a la especialidad de Educaciéon Primaria, aparecen dife-
rencias significativas en relacién a cada una de las pruebas (p < .001). En
la prueba escrita, las medias son muy dispares, p < .001, F(103)=12,383,
n?=.118 siendo la calificacién media mas baja encontrada en un tribunal de
X =4.15y la mas alta de x =8.15. En la prueba de la exposicién de la progra-
macion didactica, también se encuentran medias muy diferentes, p < .001,
F(103)=8,279, 1*=.082, la media mas baja es de x =4.80 y la mas alta de
x =8.09. En la prueba de la exposicién de la unidad didactica, se obtienen
igualmente calificaciones medias muy dispares, p < .001, F(103)=5,475,
n?=.056, siendo la media mas baja de x=5.43 y la mas alta de x =8.51. Por lo
tanto, se hallan diferencias significativas entre las notas finales de los dife-
rentes tribunales de Educacién Primaria tanto en las puntuaciones maximas
como en las minimas p < .001, F(103)=9.051, 1?=.089, siendo muy desiguales,
se encuentra como media mas baja x =5.13 y la media mas alta x =8.08. Si
atendemos a la eta cuadrado, que cuantifica el tamarfio del efecto, se percibe
como la diferencia mas importante se sitda en la evaluaciéon que hacen los
diferentes tribunales del ejercicio escrito, asi como en la nota final, no obs-
tante, son efectos bajos, tinicamente mas destacados en la prueba escrita. En
las demas especialidades también aparecen diferencias significativas entre
las calificaciones medias de los diferentes tribunales (p < .001). Unicamente
se ha especificado la especialidad de Educacién Primaria como ejemplo,
pero se pueden observar las diferencias entre las demas en la Tabla 3.
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Tabla 3

Calificaciones medias mdximas, minimas vy dispersion entre los diferentes tribu-
nales obtenidos a través del anova

A (Prueba de conoci- B2(Unidad Di-
( i B1. (Programacion) ( L. Nota Final
mientos) dactica)
Especialidad
Mdxi- Mini- Mdxi- Mini-
Mdxima Minima F Mdxima Minima F F F
ma ma ma ma

Primaria 8,153 4,155 12,383 8,090 4,808 8,279 8,513 5434 5475 8,088 5,132 9,051
Infantil 7,592 3,569 13,686 8,150 4,294 10,697 8,214 5,138 4,795 7,794 4,559 10,307
Ed. Fisica 6,667 4,860 4,347 7,163 4,335 3,976 7,617 4967 2,935 6,949 4,849 3,754
Musica 6,543 4,849 7,690 7,916 5,287 6,371 9,000 5,639 8,105 7,422 5236 7,685
PT 7,704 5,154 7,626 7,938 4,237 9,261 8,736 5,361 3,856 8,736 5,361 6,069
EE y AL 7,437 5,432 8,805 7,786 6,086 4,829 7,957 6,603 2,187 7,698 6,012 5959
Inglés 6,950 4,556 6,948 7,592 4,983 5,191 8,391 6,097 2,612 7,466 5511 4,696

A las pruebas B.1 y B.2 se presentan los opositores por llamamiento
en unas fechas y en unos horarios. Se ha pretendido conocer si el presen-
tarse en un determinado turno a lo largo del dia, influia en las calificaciones
obtenidas, es decir, si presentarse a primera hora era mejor o peor que pre-
sentarse a tltima hora del dia. En base a los resultados obtenidos es posible
afirmar que el presentarse a una u otra hora a lo largo de la jornada, no
influye en las calificaciones, ya que no se han encontrado diferencias esta-
disticamente significativas entre las medias de las personas que se presentan
a primera hora y las que se presentan a tltima hora del dia (p >. 05).

Sin embargo, al contrastar si el presentarse los primeros dias, los dias
centrales o los dias finales del proceso de llamamiento a las pruebas orales
(B1 y B2), exposicién de la programacién didactica y de la unidad didactica
respectivamente, influye en las calificaciones, si que se han encontrado dife-
rencias significativas en algunas especialidades a través del anova y n?, como
se puede apreciar también en la Tabla 4.
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Tabla 4

Medias de calificaciones en funcion del turno de presentacion (primeros dias,
dias centrales o tltimos dias) y especialidad en las pruebas orales (B1y B2)

Turno

Prueba ESPeCla- de pre- Media Des.
lidad

senta- tipica
cion

F. n? Sig.

B1 Primaria Tres pri- 6,656 2,619 7,842 .002 ,000
meros
dias
Dias 6,914 2,486
centrales
Tres 6,746 2,587
ultimos
dias
Infantil Tres pri- 6,417 2,554 ,641 .000 ,527
meros
dias
Dias 6,394 2,502
centrales
Tres 6,334 2,566
ultimos
dias
Ed. Tres pri- 6,158 2,990 ,985 .002 ,374
Fisica meros
dias
Dias 6,442 2,843
centrales
Tres 6,102 3,082
ultimos
dias
Musica Tres pri- 6,554 2,303 471 .001 ,624
meros
dias
Dias 6,424 2,470
centrales
Tres 6,336 2,464
ultimos
dias
PT Tres pri- 6,358 2,403 ,035 .000 ,966
meros
dias
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Turno
Especia- de pre- . Des.
Prueba liI:Iad selfta- Media tipica F.
cién
Dias 6,326 2,360
centrales
Tres 6,339 2,517
ultimos
dias
EE y AL Tres pri- 6,747 2,419 ,154 .000 ,858
meros
dias
Dias 6,741 2,339
centrales
Tres 6,845 2,274
ultimos
dias
Ingles Tres pri- 6,045 2,684 4,741 .004 ,009
meros
dias
Dias 6,331 2,588
centrales
Tres 5,942 2,777
ultimos
dias
B2 Primaria Tres pri- 7,097 2,872 3,647 .001 ,026
meros
dias
Dias 7,186 2,778
centrales
Tres 6,979 2,862
ultimos
dias
Infantil Tres pri- 6,913 2,932 1,123 .000 ,325
meros
dias
Dias 6,845 2,908
centrales
Tres 6,781 2,973
ultimos
dias

n? Sig.
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Turno

Prueba Espec1a- de pre- Media Des.
lidad

senta- tipica
cion

F. n? Sig.

Ed. Tres pri- 6,484 3,295 1,134 .003 ,322
Fisica meros
dias
Dias 6,739 3,132
centrales
Tres 6,315 3,352
ultimos
dias
Mtsica Tres pri- 7,343 2,800 ,597 .002 ,551
meros
dias
Dias 7,040 2,892
centrales
Tres 7,209 2,768
ultimos
dias
PT Tres pri- 7,036 2,860 ,487 .000 ,614
meros
dias
Dias 6,984 2,776
centrales
Tres 6,883 2,896
ultimos
dias
EE y AL Tres pri- 7,152 2,740 ,243 .001 , 784
meros
dias
Dias 7,153 2,685
centrales
Tres 7,297 2,596
ultimos
dias
Inglés Tres pri- 7,171 3,200 2,094 .002 ,123
meros
dias
Dias 7,254 3,016
centrales
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Turno

Especia- de pre- Des.

. ) .
Prueba lidad senta Media tipica F. n Sig.
cién
Tres 6,938 3,342
ultimos
dias

Se ha pretendido conocer si existe relacién entre las calificaciones ob-
tenidas en la prueba A y las pruebas B.1. y B.2. Se ha encontrado una alta
correlacién entre obtener una determinada calificacién en la prueba de la
exposicién de la programacién didactica y la que se obtiene en la unidad
didactica. Es una correlacién positiva r =.765 y muy alta, por lo que a una
media mas alta en una prueba, mas alta es la media en la otra. Algo similar
ocurre entre obtener una buena calificacién en el examen escrito y la prueba
de exposicion de la programacién didactica, con una correlacién también
positiva » =.630. También correlaciona la calificaciéon de la prueba escrita
con la prueba de la exposicién de la unidad didactica de forma positiva
r =.481, aunque en una proporcién menor que en las otras comparativas
realizadas.

Se ha pretendido valorar si han existido diferencias en las calificacio-
nes en funcién del sexo a través de la prueba ¢ de Student y el tamaio del
efecto a través de la d de Cohen. Atendiendo a los resultados obtenidos, es
posible afirmar que existen diferencias significativas (p<.001) entre hombres
y mujeres en las calificaciones obtenidas en el proceso de oposicién en todas
las pruebas. En el ejercicio escrito (parte a) existen diferencias significativas
(p < .001), las mujeres tienen una media (M = 5.96, DE =2.12, n = 20466)
mas alta que los hombres (M = 5.77, DE = 2.19, n = 5466), t(8411) = -5,835,
p <.001,d =0.088, 95% IC [-0,259, -0,128]. En la parte oral correspondiente
a la presentacion de la programacion didactica o programacién de aula
(parte b1), también aparecen diferencias significativas (p < .001) en las cali-
ficaciones de hombres y mujeres, las mujeres tienen una media superior (M
= 6.54, DE = 2.49, n = 20466) que la de los hombres (M = 6.30, DE = 2.86,
n = 5466), t(7830) = -5,634, p < .001, d =0.089, 95% IC [-0,322, -0,155]. Re-
sultados similares se obtienen en la parte oral de exposicién de la unidad
did4ctica donde las mujeres tienen una media mas alta (M = 7.04, DE = 2.86,
n = 20466) que la de los hombres (M = 6.75, DE = 3.18, n = 5466), t(7986) =
-6,004, p < 001, d = 0.095, 95% IC [-0,378, -0,191]. En relacién a la califica-
cién o nota final de la fase de oposicién se encuentran diferencias significa-
tivas (p < .001) entre mujeres (M = 6.46, DE = 2.11, n = 20466) y hombres
(M = 6.21, DE = 2.35,n = 5466), t(7958) = -6,824, p < .001,d = 0.111, 95% IC
[-0,308, -0,171]. En base a estos resultados se puede afirmar que las mujeres
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obtienen mejores calificaciones en todas las pruebas de la fase de oposicién
que los hombres, y por tanto una nota media final mas alta.

Profundizando en la variable sexo, valorando en este caso la especiali-
dad por la que se presentan, se observa que en la oposicién para Educacién
Primaria, existen diferencias significativas entre sexos (p < .001). Las mu-
jeres obtienen las medias mas altas en todas las pruebas. Lo mismo ocurre
en Educacién Infantil (p < .001) y en Inglés (p < .01). En Educacién Fisica
hay diferencias en las medias, pero no significativas (p > .05) y en la prueba
B2 (exposicién de la unidad didactica), los hombres obtienen una media
un poco mas alta que las mujeres. En Musica se hallan diferencias signi-
ficativas (p < .001) en funcién del sexo en todas las pruebas a favor de las
mujeres, excepto en la prueba de exposicién de la unidad didactica, donde
las diferencias no son significativas (p =.051). En Pedagogia Terapéutica
existen diferencias significativas (p =.004) al comparar las medias por sexos
a favor de las mujeres en el ejercicio escrito, no se encuentran diferencias
significativas en las demds pruebas en relacién al sexo. Tampoco aparecen
diferencias significativas (p > .05) en relacion al sexo y a la especialidad de
Educacién Especial y Audicién y Lenguaje.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Hay que recordar que el objetivo principal de esta investigacién ha sido
determinar si existe cierto grado de subjetividad en el proceso de oposicién
de la funcién publica docente vy, por lo tanto, comprobar si hay equitatividad
en la evaluacién de los opositores. Se ha comprobado que las mujeres se pre-
sentan a estas oposiciones en un porcentaje mucho mayor que los hombres,
estos resultados se deben a que las mujeres estudian la carrera de magisterio
en una proporcién mayor a los hombres en casi todas las especialidades,
excepto en educacion fisica, en la que suele haber un porcentaje mayor de
hombres. Posiblemente pueda haber mas mujeres debido a la feminizacién
de la ensefnanza que confirmaba en su investigacién Cortada (2000) y que
ha seguido en esa tendencia en estos tltimos afios.

Se ha constatado que en esta oposicion, la especialidad donde mas
opositores se han presentado, ha sido la de Educacién Primaria. Posible-
mente porque es una especialidad en la que se pueden presentar las perso-
nas de cualquier especialidad de magisterio, ademas de haber una mayor
oferta de plazas en la misma. Frente a educacién Primaria, Musica, E. E.
y A. L. y Educacion Fisica son las especialidades en la que se han presentado
menos opositores, posiblemente por haber un menor namero de plazas ofer-
tadas en esta convocatoria, ademas de haber menos personas que estudian
estas especialidades.
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Se ha comprobado que la nota que maés se repite en la prueba A son
las calificaciones entre 6 y 7, en la prueba B1 las calificaciones entre 8-9 y en
la prueba B2 igual que en la B1, calificaciones entre el 8 y el 9. Se recuerda
que la prueba A es una prueba de conocimientos tedricos sobre un tema y
se corrige de forma anénima, mientras que las pruebas B1 y B2 son pruebas
menos exigentes en cuanto a los conocimientos y no son anénimas. Parece
evidente que al ser menos exigentes las pruebas Bl y B2, el rango de califi-
caciones que mas se repite sea superior al de la prueba A. Nos preguntamos
hasta qué punto influye el que la prueba sea o no anénima en esta diferencia
de frecuencia de las calificaciones.

Se ha comprobado que hay diferencias en medias entre las diferentes
especialidades, con una diferencia de mas de medio punto en todas las prue-
bas. Los opositores de Educacién Fisica la media mas baja, los de E. E y Au-
dicién y Lenguaje la media més alta. El sistema de oposicién es el mismo en
todas las especialidades, una prueba de conocimientos, una programacién y
una defensa de una unidad did4ctica. No hay base para explicar esta diferen-
cia pensando en los alumnos de una y otra especialidad, tampoco hay base
para atribuirla a los tribunales de una y otra especialidad y los ejercicios son
similares. Solo queda pensar que no existen unos criterios totalmente obje-
tivos que permitan a los tribunales corregir los ejercicios de tal forma que
no puedan existir diferencias entre el alumnado de una u otra especialidad.

Profundizando en esta cuestién, se ha confirmado que existen dife-
rencias significativas (p < .001) entre las medias que se han obtenido en
las diferentes pruebas de la oposicién entre provincias y entre especialida-
des. Aparecen diferencias de casi un punto en las medias en las diferentes
pruebas. Los tribunales de la provincia de Jaén y Huelva son los que mejor
puntdan, y los de Cadiz, Granada y Almeria los que peor. Esto hace pensar
que los criterios que usan los tribunales son interpretables y por lo tanto
subjetivos y de ahi las diferencias por provincias.

En relacién a las medias, también se ha contrastado que existen di-
ferencias significativas entre las calificaciones de los tribunales de las dife-
rentes provincias en todas las pruebas del proceso de la oposicién. Existe
una gran desigualdad entre medias, parece ser que los tribunales no utilizan
unas normas concretas de evaluacién que sean efectivas para que doten de
igualdad y de objetividad a este proceso. Esto se comprueba en los resul-
tados obtenidos, por ejemplo, en la especialidad de Educacién Primaria,
con una dispersién muy amplia entre medias, con 4 puntos de diferencia
entre medias de tribunales, algo que demuestra que no hay igualdad de
oportunidades entre los opositores, ya que aquellos que se encuentren en
un tribunal que puntte bajo, no estaran en las mismas condiciones que una
persona que esté en un tribunal que puntte alto, a la hora de situarse en una
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posicién en la lista de interinos, donde estar situado en una mejor posicién
sera determinante para poder trabajar antes o después o incluso trabajar o
no llegar a hacerlo. Y no solo aparecen estas diferencias en la nota general,
sino que aparecen en la valoracién de todas y cada una de las pruebas, es
decir, prueba escrita (A), prueba oral (B1) exposiciéon de la programacion
didActica y prueba oral (B2) exposicién de la unidad didactica. También se
encuentran estas diferencias en todas las especialidades, por lo que queda
demostrada la subjetividad de los tribunales a la hora de evaluar. Estos re-
sultados estdn en la misma linea que los arrojados en una investigacién
realizada por Feuerle (2013) que sefala que la prueba es mas dificil segtin
el lugar en el que se presente el opositor o se realice la prueba y por ello no
es totalmente objetivo el proceso de oposicién.

Se ha estudiado si presentarse en un momento determinado del dia
influia en la valoracién de las calificaciones obtenidas. Se ha comprobado
que no influye el presentarse a primera o a dltima hora del dia, por lo tanto
esta es una variable que no influye en las valoraciones de los tribunales,
es decir, son equitativos en las notas durante toda la jornada. Unicamente
han aparecido diferencias significativas en la especialidad de Educacién
Especial y Audicién y Lenguaje, donde si habia influido esta variable en la
calificacion de los opositores.

Tampoco se encuentran diferencias significativas entre presentarse
los primeros dias, los dias centrales o los dias finales del proceso de llama-
miento a las pruebas orales (B1 y B2), exposicién de la programacién didac-
tica y de la unidad did4ctica respectivamente, no influye en las calificaciones
de ambas pruebas. Aunque en la especialidad de Educacién Primaria, si las
hay y en la prueba B1 de Inglés también, pero en las demas no, por lo que
estos resultados son mas atribuibles al azar que a cualquier otro tipo de
explicacién, ademas no coinciden los resultados de la prueba B1 de Inglés
con la de Primaria en cuanto a que es mejor presentarse en los primeros
dias, los centrales o los finales. Quedan patentes estas conclusiones en los
valores del tamafio del efecto que son muy bajos y por tanto muestran que
el dia de presentacién es una variable que tiene poca fuerza de influencia
sobre la nota del proceso.

Se ha encontrado una correlacién muy alta entre obtener una determi-
nada calificacién en la prueba de la exposicion de la programacién didactica
y la que se obtiene en la unidad didactica. Lo mismo ocurre entre obtener
una buena calificacién en el ejercicio escrito y en las demas pruebas, aun-
que en una menor proporcién. Entre las dos pruebas orales hay una alta
correlacién, porque las personas que han estudiado y se han preparado, nor-
malmente obtienen buena calificacién en ambas pruebas. Hay correlacién
también con la prueba escrita, pero en menor proporcién. La explicacién
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es la misma, las personas que estudian y se preparan obtienen similares
puntuaciones en los tres ejercicios, aunque en la prueba memoristica, por
las exigencias de la misma, suelen tener puntuaciones mas bajas y lo mismo
ocurre con los que no se preparan ni estudian, que suelen tener similares
calificaciones en los tres ejercicios. Este dato aparentemente tal y como nos
lo explicamos nosotros denota objetividad en las pruebas, pero nos pregun-
tamos si todos los que estudian mucho el temario, también saben programar
bien y saben defender oralmente una unidad didéctica, o al contrario, la
mayoria de los que no estudian el tema, tampoco saben programar y tam-
poco saben defender una unidad didactica. Esto no tiene por qué ser asi.
También nos preguntamos si el tribunal, influenciado por la primera nota,
la del examen de conocimientos teéricos, sea buena o mala, se deja llevar y
repite esa misma nota de forma subjetiva en los siguientes ejercicios. Estas
correlaciones no deberian haber salido tan altas, y la explicacién final puede
estar en la suma de todo. Es decir, los buenos estudiantes suelen tener bue-
nas calificaciones en los tres ejercicios, los malos estudiantes suelen tener
bajas calificaciones en los tres ejercicios y los tribunales se dejan influenciar
por la calificacion del primer ejercicio, otorgando calificaciones similares a
los otros dos, sean buenas o malas.

Finalmente, se puede afirmar en base a los resultados obtenidos, que
las mujeres obtienen mejores calificaciones que los hombres de forma sig-
nificativa (p < .001) en todas las pruebas de forma general. Estos resultados
pueden deberse a que las mujeres tienen normalmente un mayor rendi-
miento académico, una mayor motivacién y habilidades para el estudio su-
periores a las de los hombres, tal y como afirman Caso y Hernandez (2007).

En base a los resultados extraidos en esta investigacién, es posible
afirmar que el actual sistema de oposicién en Andalucia, que es similar en
toda Espaiia, es subjetivo en relacién a algunas pruebas y por lo tanto, no
existe equitatividad en el proceso, ya que, como se puede apreciar, hay di-
ferencias extremas entre calificaciones de tribunales, entre especialidades,
entre provincias, etc., por lo que no se mide por igual a todos los oposito-
res afectados por determinadas variables que inciden en su resultado final.
Los resultados obtenidos coinciden con los obtenidos en investigaciones
de otros paises en senalar la subjetividad de estos sistemas de oposiciéon
(Biland, 2010; Diken et al.; Feuerle, 2013; Ronfeldt et al., 2013). Un sistema
ecuanime de oposicién deberia ser mas objetivo, controlando las posibles
variables que pudieran afectar a un proceso totalmente equitativo. Se espera
que esta investigacion sirva para aclarar a los futuros opositores algunos
falsos mitos creados sobre las oposiciones como que es mejor presentarse a
unas determinadas horas del dia o que te toque presentarte en los primeros
dias de la oposicién, etc. y cudl es la realidad sobre las mismas, apoyadas en
datos reales. De la misma forma, se espera que a nivel politico y cientifico
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se sigan estudiando nuevos formatos de evaluacién en las oposiciones més
objetivos y equitativos. Quizas, como proponen Longo y Férez (2006), se
podrian crear «6rganos profesionales de seleccién», legitimados por su co-
nocimiento experto y «disefiados para actuar con independencia de criterio,
que es la mejor garantia del principio de mérito».

LIMITACIONES

La limitacion principal de este estudio es que esta basado solo y exclu-
sivamente en el analisis e interpretacion de las calificaciones obtenidas por
una muestra de 25.933 sujetos, que si bien desde el punto de vista estadistico
el error muestral es practicamente nulo, no deja de ser un estudio que se
podria completar con el conocimiento de los tribunales que han corregido
esta oposicién, con el analisis de sus opiniones acerca de la dificultad o no
en la correccion de los ejercicios, con el conocimiento de la unanimidad en
el respeto a los criterios dados por la Junta de Andalucia para la correccién
de los ejercicios, con el conocimiento de los pesos otorgados a cada criterio,
etc. También habria completado este estudio el conocer si los criterios que
da la Junta de Andalucia para la correccidn, a través de un comité de ex-
pertos, son criterios facil y fisicamente objetivables. Esto habria permitido
afianzar con rotundidad nuestro planteamiento inicial de que el sistema
de acceso a la funcién publica en Andalucia, y por ende, en Espaia, no es
objetivo totalmente.
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Buxarrais Estrada, M.R. y
Burguet Arfelis, M. (eds.) (2014).
La conciliacion familiar, laboral,
social y personal: una cuestion ética.
Barcelona: Publiacions i edicions de
la Universitat de Barcelona,133 pp.

Desde finales del siglo pasado y
principios del presente, diversos espe-
cialistas, principalmente desde la socio-
logia, psicologia, politica y pedagogia,
comenzaron un intenso debate sobre la
vida familiar. El libro que presentamos
nace en el marco de un proyecto 1+D,
en el que el Grupo de Investigacién en
Educacién Moral (GREM) de la univer-
sidad de Barcelona, se aproximan a la
realidad familiar desde una perspectiva
ética. La publicacién coordinada por
M.? Rosa Buxarrais y Marta Burguet se
compone de un total de siete capitulos
que introducen al lector tanto en el
debate de la conciliacién, en sus dis-
tintas parcelas, como en la ética de la
cordialidad y del cuidado, entre otros
aspectos.

Concretamente, el primer capitu-
lo nos aproxima al concepto de fami-
lia como comunidad moral, ya que la
transmisiéon de valores estd presente
en su manera natural de funcionar.
La educacién familiar no debe dejarse
arrastrar por el individualismo y otras
consecuencias propias de una educa-
ci6én liquida o light. Se trata de rom-
per el hermetismo de lo privado, para
abrir la educacién familiar a lo moral,
social y cultural. La familia mantiene
un compromiso moral con las nuevas
generaciones, quienes construyen su
identidad en el seno de la comunidad.
Para ello, Francisco Esteban apuesta
por educar en la autenticidad y en la
beligerancia, tratando de «conducir a
los hijos a lo que estan llamados a ser,
asumiendo que eso que estan llamados
a ser lo deben descubrir ellos mismos»

(p.22).
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Isabel Vilafrancia reflexiona sobre la
educaciéon como derecho fundamental
para todos. Una educacién de calidad
centrada en la igualdad que adquiere
distintos matices en funcién de si el
pais se encuentra en desarrollo o en via
de desarrollo. En el primero de estos
casos, las igualdades de oportunidades
hacen referencia a las oportunidades
laborales y de corresponsabilidad fami-
liar, encontrando en la ética del cuida-
do el fundamento tedrico de la misma.
Si queremos que la infancia aprenda a
cuidar debemos cuidar previamente de
ella. Pero ¢quién cuida de la infancia?
Esto no siempre es posible, viéndose
afectado por la falta de tiempo. En
segundo lugar, en los paises en via de
desarrollo, se debe promover una edu-
cacion para la igualdad que contribuya
a superar las barreras familiares donde
destaca especialmente la problematica
del trabajo infantil, las barreras socia-
les que obligan a casarse prematura-
mente a las niflas, asi como las barre-
ras escolares que prioriza la educacion
de los hombres.

En un intento de extender la conci-
liacién a todo espacio de convivencia,
Marta Burguet expone en el tercer ca-
pitulo, la necesidad de que el individuo
desde su propia autenticidad sea capaz
de aprender a conciliar con los otros.
Para ello se requiere centrar la accién
relacional y educativa en la pedagogia
dialégico-reflexiva, del cuidado y de
la gratuidad, asi como la gestién del
espacio y del tiempo, y acabar con todo
victimismo, asumiendo la autonomia.
En definitiva, la conciliacién implica
aprender a vivir juntos.

A pesar de que la igualdad es con-
dicién para la corresponsabilidad, no
basta con educar en la primera para ob-
tener la segunda. La corresponsabilidad
familiar no es el mero reparto de tareas,
reclama la suma de esfuerzos por parte
de todos los miembros de la unidad
familiar. En el capitulo 4, desarrollado
por Buxarrais, Esteban y Vilafrancia, se
recogen los valores en los que se debe
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educar hoy para que la conciliacién
se convierta en una realidad. Por otra
parte, el aprendizaje de los valores se
adquiere por imitacién de los modelos
presentes en nuestras vidas. En este
sentido, la familia constituye espacios
vivenciales donde lo afectivo-emocional
otorga un valor extra a los aprendizajes
en ella adquiridos. Este vinculo afecti-
vo se forja a partir de la comunicacién
afectiva y efectiva, asi como de la disci-
plina y normas, tal y como expone Ame-
lia Tey en el capitulo 5.

A continuacién, Fernanda Duprat
hace referencia a c6mo la variable gé-
nero ha sido introducida recientemente
en las estadisticas europeas (1994) y
nacionales, lo que posibilita configurar
mejores escenarios para la toma de deci-
siones. En Espafia, el cambio se produjo
con la Ley Orgénica 3/2007, lo que pro-
movié Encuestas de empleo del tiempo
(EET), Cuentas satélite de Produccién
de los Hogares (CSH) y Estadisticas
sobre Conciliacién Laboral y Familiar
(CVL).Todo ello contribuye a visibilizar
la situacién de las mujeres y posibilita
acciones a favor de la conciliacién.

Por su parte, Buxarrais y Escudero,
exponen el método de investigacién
empleado y los principales resultados
obtenidos en lo que se refiere a causas
de la conciliacién familiar-laboral, con-
diciones y variables a considerar, asi
como los contextos, las contingencias y
las consecuencias deseables e indesea-
bles. Entre las consecuencias negativas
de la no conciliacién, se encuentra la
evidencia de las mujeres experimentan
dificultades para encontrar un equili-
brio entre la vida familiar y laboral, y
que esto afecta al deterioro de la salud
familiar, de rendimiento escolar y del
tiempo de ocio familiar.

No cabe duda de que nos encontra-
mos ante una aproximacién teérico-
empirica de la conciliacién familiar
amplia y heterogénea, cuyo valor no
radica tanto en las respuestas que pro-
porciona, sino en los nuevos interro-
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gantes que suscita, lo que permite con-
tribuir al desarrollo de la investigacién
en este campo. En definitiva se trata
de un libro sugerente que enfoca la
conciliacién desde otra 6ptica: desde la
pedagogia.

M¢® Angeles Herndndez Prados
Universidad de Murcia

Monereo, C. (Coord.) (2014).
Enseriando a ensefiar en la
Universidad.

Barcelona: Octaedro e ICE-UB. 299 pp.

Esta interesante obra coordinada
por el profesor Carles Monereo, de la
Universidad Auténoma de Barcelona,
se centra en uno de los temas mayores
de nuestro tiempo, en términos frei-
reanos: la formacién de los docentes
universitarios, con innovadoras y su-
gerentes contribuciones debidas a un
experimentado grupo de profesores
investigadores en esta materia.

La obra con una introduccién y tres
partes constituyen una propuesta for-
mativa valiosa en el actual panorama de
busquedas y realizaciones de estrategias
en el desarrollo profesional de los do-
centes, enmarcado en la convergencia
europea de la Educacién Superior.

La parte primera afronta la situa-
cién actual de la universidad y de su
profesorado en tiempos de cambio, a
través de tres capitulos. En el primero
se defiende la necesaria implantacién
de un modelo educativo centrado en la
consecuciéon de aprendices reflexivos
y criticos, a través de una renovacién
de los itinerarios curriculares y de las
metodologias docentes, con un profe-
sorado que trabaja en equipo, com-
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prometido en procesos permanentes
y estructurados de reflexién sobre la
propia practica. Todo ello supone un
cambio de cultura en la formacién de
un profesorado competente, segtin los
profesores M.* Luisa Pérez-Cabani, Jo-
sep Juand6 y Montserrat Palma de la
Universitat de Girona.

En el capitulo segundo, Las compe-
tencias del profesor universitario del
s. XXTI: hacia una identidad profesional
docente, el profesor Monereo, tras una
revisién critica de la escasa investiga-
cién existente sobre las competencias
de los docentes universitarios, apues-
ta por una formacién de competen-
cias especificas para la resolucién de
problemas profesionales auténticos y
que configure la identidad profesional
docente. Incide este capitulo en la im-
portancia fundamental de los aspectos
competenciales mas concretos, presen-
tes en el desemperfio docente cotidiano
de la docencia universitaria.

Se completa esta primera seccién
con el capitulo tercero, titulado Emo-
ciones y sentimientos del profesorado
en la enseflanza y la formacién docen-
te. El profesor Badia ofrece una noto-
ria revisiéon de las contribuciones més
significativas de la dimensién afectiva,
vinculada con la ensefianza y aprendi-
zaje. Pero también inserta en algunos
procesos de formacion del profesora-
do, llevados a cabo para la innovacién
docente, basados en la reflexion de la
practica de la ensefianza y en el marco
de una reforma educativa. Finalmente
plantea la necesidad de abordar investi-
gaciones del lugar que ocupan los afec-
tos por un lado en los procesos de en-
seflanza y aprendizaje en la universidad
y, por otro, en los procesos mismos de
formacién del profesorado y en la con-
figuracién de la identidad profesional
docente. En definitiva, se trata de un
acercamiento que refleja la complejidad
y multidimensionalidad del trabajo con
las emociones.

Facultad de Educacién. UNED

La segunda parte aborda, como dice
su titulo, los Sistemas alternativos de
formacién del profesorado universita-
rio, a través de cinco capitulos con des-
igual desarrollo y calidad de contenido.

En el capitulo 4, Salir de la crisis.
Sistemas de formacién basados en el
analisis de incidentes criticos, el profe-
sor Monereo, desde la experiencia exi-
tosa de aplicacién de una metodologia
con dramatizaciones en un ambito de
formacién con docentes, describe con
cierta pormenorizacién el disefio de
programas de formacién inicial y con-
tinua del profesorado universitario con
los denominados incidentes criticos. El
analisis de esos «episodios en los que se
mezcla una situacién inesperada con
cierto descontrol emocional, y que se
convierten en criticos en el momento
que el docente se siente bloqueado o
reacciona de forma claramente inapro-
piada» (p. 97), con métodos de indaga-
cién y reflexion sistematica, empieza a
ser una estrategia formativa relevante
en el panorama universitario.

A su vez, las profesoras Montserrat
Castell6, Eva Liesa y Paula Mayoral, de
la Universidad de Ramén Llull, desglo-
san las claves de otro de los sistemas de
formacién en el capitulo 5, Portafolios
y Diarios Profesionales. Con claridad
expositiva tras enunciar los presupues-
tos, principios y funciones de esta
alternativa formativa, ofrecen una guia
de propuesta formativa, con numero-
sas sugerencias que se amplian en los
anexos finales. Sin duda alguna, los for-
madores encontraran las orientaciones
para un disefio apropiado al contexto y
para su implementacién pertinente.

El capitulo 6 se centra en la relacién
de algunos sistemas de formacién ba-
sados en la cooperacién entre docentes,
a cargo de las profesoras Silvia Blanch
y Mariona Corcelles. Las autoras des-
criben diferentes recursos basados en
el aprendizaje cooperativo, que dife-
rencialmente articulados constituyen
propuestas formativas, ya més cono-

Educacién XX1. 18.2, 2016, pp. 383-390



386

RECENSIONES

cidas y extendidas en los servicios de
formacién docente de no pocas univer-
sidades. No obstante desvelan algunas
posibilidades de implementacién, que
pueden pasar desapercibidas en la la-
bor de disefio.

El siguiente capitulo 7, que lleva por
titulo, Autorregulados. Sistemas basa-
dos en guias y rubricas que promue-
ven la autorreflexion, esta cargo de los
profesores Ibi M. Alvarez y Marialexa
Olivera-Smith. Constituye un completo
anélisis del aprendizaje autorregulado
y su relacién con la ensefianza contex-
tualizada, con numerosas sugerencias
metodolégicas docentes para el trabajo
con los estudiantes universitarios. Sin
embargo las autoras ponen el énfasis
en la adquisicién del propio aprendiza-
je auténomo de los docentes, a través
de su practica reflexiva en colaboracién
con otros docentes. Y desde ahi promo-
ver el aprendizaje autorregulado en sus
estudiantes. Una propuesta singular, la
de docentes y estudiantes que aprenden
reflexivamente a ensefiar y a aprender.

Se cierra esta parte segunda con el
capitulo 8, a cargo de los profesores A.
Badia, Lorena Becerril y Marta Fuentes
que se ocupan de enmarcar y disefiar
una propuesta formativa virtual nota-
blemente innovadora. El disefio de un
curso de formacién virtual orientado al
desarrollo profesional del profesorado
virtual universitario que normalmente
llevan a cabo su docencia mediante
entornos virtuales. Un curso que se
articula metodolégicamente a través de
la reflexién de los participantes sobre
incidentes criticos acontecidos en su
desempeno docente, usando entornos
tecnolégicos virtuales. Su propuesta
metodolégica se fundamenta en nume-
rosas evidencias que atestiguan el desa-
rrollo de una identidad docente virtual.

Finalmente la publicacién finaliza
con una tercera parte centrada en di-
bujar una prospectiva de la formacién
del profesorado universitario. Las pro-
fesoras Idoia Fernandez y M. Dolors
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Véazquez, en el capitulo 9, trazan un
minucioso acercamiento con perspec-
tiva socio-histérica e internacional al
fenémeno de la formacién del profeso-
rado, clarificando conceptos y significa-
dos, y apuntando tendencias y modelos.
Posteriormente rotulan con rigor un
panorama critico actual de la forma-
cién del profesorado, ofrecido por las
unidades y servicios de formacién de
no pocas universidades espafiolas.

El texto que se resefia se convierte
en una referencia para aquellos for-
madores que vuelcan sus esfuerzos en
la formacién del profesorado univer-
sitario. El transito por cada uno de
los bloques supone comprobar que los
autores presentan claves para entender
la complejidad del proceso formati-
vo como configuraciéon de la identi-
dad docente, y que hacen una decidida
apuesta innovadora ante el desafio del
establecimiento de estrategias hacia la
consecucion de la misma. Se recomien-
da la lectura como referente para la in-
vestigacion en este campo y para la im-
plementacién de procesos mas globales
e integrados en la apuesta formativa de
los docentes universitarios.

Clemente Lobato Fraile
Universidad de La Rioja

Ballano, I. y Muiioz, 1. (2014).
Escribir en el contexto académico.
Bilbao: Universidad de Deusto, 176 pp.

El lenguaje escrito —la escritura—
tiene una gran importancia, siendo el
principal vehiculo de transmision de la
informacién. Es una actividad cognitiva
(no s6lo motora) compleja que requiere,
por un lado, representar graficamente
las palabras y, por otro lado, elaborar
un texto (dirigido a una audiencia de-
terminada, con una estructura deter-
minada...) y redactar o narrar. En esta
actividad con una gran demanda cogni-
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tiva, siendo la memoria operativa y las
funciones ejecutivas esenciales en su
desarrollo, estando éstas ademas impli-
cadas en los procesos de planificacién.
Los estudios vinculan la asociacién en-
tre diversas funciones ejecutivas (plani-
ficacién y memoria de trabajo) con la
productividad académica.

Existe una gran diversidad de tipos
de escritura, no es lo mismo escribir
palabras sueltas o frases al dictado, que
componer un texto. No estdn los mis-
mos proceso cognitivos implicados en
la escritura reproductiva (por ejemplo,
escribir al dictado) que una escritura
productiva o creativa (por ejemplo, es-
cribir una novela).

La escritura en el contexto académi-
co tiene una especial relevancia, leemos
lo que otro escribe y escribimos para
que otros nos lean, existiendo una conti-
nuidad consiguiente con la competencia
lectora y previa a esta con el lenguaje.

Las competencias comunicativas
(tanto oral como escrita) son las for-
mas mediante las cuales las personas
pueden establecer interacciones con
otras personas y con su entorno. Estas
competencias se adquieren mediante
la incorporacion de las personas en los
ambitos familiares, escolares, sociales e
institucionales, y pueden ser mejoradas
si, en primera instancia, se reconoce su
importancia, y, luego, si se entra en un
proceso autocritico de mejoramiento.

Esta competencia es objeto de estu-
dio y anélisis en la etapa de Educacién
Secundaria por parte de los estudios
PISA. El interés por la misma no dismi-
nuye al llegar los estudios de educacién
superior, cuya relevancia no puede ser
discutida en esta etapa dada las diver-
sas actividades que deben ponerse en
practica.

En los estudios de grado y master
la presentacién por escrito de diversas
actividades, asi como las pruebas de
evaluacién. Su presentacién confusa,
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desorganizada o carente de légica y
organizacién transmitird una escasa
comprensiéon de contenidos y vendra
acompariada de una baja calificacion.

Para la eficiencia profesional es una
competencia necesaria e imprescindi-
ble. Sus defectos resultan incémodos al
lector, conducen al fracaso en la trans-
misién de la informacién y trasmiten
una imagen muy negativa de cualquier
profesional.

Villa y Poblete (2007) definen esta
competencia como la capacidad de
relacionarse eficazmente con otras per-
sonas a través de la expresion clara de
lo que se piensa y/o siente, mediante la
escritura y los apoyos graficos. Diferen-
cian tres niveles de dominio: (i) Comu-
nicar correcta y claramente por escrito
lo que se piensa o se siente con los
recursos adecuados, en escritos breves.
(ii) Comunicarse con soltura por escri-
to, estructurando el contenido del texto
y los apoyos graficos para facilitar la
comprension e interés del lector en es-
critos de extensién media. (iii) Resultar
convincente mediante la comunicacién
escrita, demostrando un estilo propio
en la organizacién y expresion del con-
tenido de escritos largos y complejos.
Estableciendo para los diferentes do-
minios cinco indicadores: contenido,
claridad, dominio, captacién al lector y
utilizacién de recursos.

El texto estd estructurado en di-
versos capitulos que han sido escritos
por diversos expertos en el tema de la
escritura y que describimos muy breve-
mente en las siguientes lineas.

Escribir en el contexto académico:
conocimientos y estrategias capitulo
desarrollado por Carmen Llamas Saiz
reflexiona acerca de la escritura en el
ambito académico: su naturaleza, fi-
nalidad, caracteristicas discursivas y
lingtiisticas. La escritura académica se
condiciona por géneros diversos como
la resenia, el articulo cientifico, el trabajo
fin de grado o fin de méster. Se analizan
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con mas detalles algunos de los elemen-
tos que forman el estilo académico, se
presentan los conocimientos que pre-
suponen e igualmente se proponen téc-
nicas y estrategias que ayuden a lograr
una efectiva comunicacién académica
escrita.

Alfabetizaciéon académica y lectura,
escrito por Isabel Solé Gallart, analiza
el papel que juega la lectura en la al-
fabetizacién de los estudiantes univer-
sitarios. Se plantean algunas sugeren-
cias que pueden ayudar a mejorar las
experiencias de los estudiantes con los
textos y la lectura, para ser adaptadas a
otras disciplinas y asignaturas.

Elixabete Pérez Gaztelu y Esther
Zulaika Tjurko escriben De dénde par-
timos. Las practicas letradas académi-
cas de los estudiantes de bachillerato,
en el que analizan las caracteristicas
generales de la comunicacién escrita
de los estudiantes que acceden a la uni-
versidad. Se detallan los mecanismos
de coherencia y cohesién textual de las
practicas de los estudiantes.

Hacia un marco para el desarrollo
de las competencias comunicativas en
los estudios de Derecho: anélisis de
perfil competencial previsto en las titu-
laciones de grado ha sido desarrollado
por Joseba Ezeiza Ramos. Se exponen
algunas conclusiones de un trabajo
encaminado a analizar qué factores
configuran el perfil comunicativo de
egreso de los Graduados de Derecho y
qué areas y dimensiones de dicho perfil
son los mas relevantes en el contexto
académico, juridico y social en el que
se enmarcan los estudios universitarios
actuales.

La ensefianza de la escritura acadé-
mica en un postgrado multicultural e
interdisciplinar ha sido desarrollado por
Aitor Ibarrola Armendariz proporciona
algunas pautas para conseguir que gru-
pos de estudiantes heterogéneos en su
formacién y su cultura se vean capaci-
tados para afrontar con solvencia la re-
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daccién de trabajos académicos (redac-
ciones, tesinas...) a nivel de posgrado.

Sofia Gonzalez Vazquez, M.* Espe-
ranza Romoén Alonso y Francisco So-
guero Garcia describen en su capitulo
—VERBUM: Aula virtual e interactiva
para el aprendizaje de las destrezas
comunicativas en el entorno académi-
co de la Universidad de Deusto— el
proceso de creacién del aula virtual
VERBUM (Aula de apoyo a la expresion
oral y escrita). VERBUM es una plata-
forma que se concibe como un servicio
interactivo que ofrece apoyo en el desa-
rrollo de las destrezas orales y escritas
a toda la comunidad educativa y profe-
sional de la Universidad de Deusto. Se
analizan los resultados de las encuestas
de los usuarios y se describe el marco
tedrico en el que se apoya este estudio
y se detallan las aportaciones innovado-
ras de esta plataforma.

Finalmente, Los retos actuales de la
alfabetizacién académica: estadio de la
cuestién y ultimas investigaciones ha
sido escrito por Montserrat Castell6 Ba-
dia, quien define los retos actuales del
estudio de la alfabetizacién académica
utilizando su caracter situado, social e
interdisciplinar y si impacto en las si-
tuaciones educativas que se promueven
en la universidad (reto del conocimien-
to y la sensibilizacién, reto de la organi-
zacion y difusién de propuestas de en-
sefianza eficaces y reto de evaluacién).

Estimamos que este libro puede ser
de gran utilidad para docentes de educa-
cién superior y, también, para estudian-
tes de grado y master que se encuentran
en fase de disefio y desarrollo de la asig-
natura final de grado o final de master.

Esperanza Bausela Herreras
Universidad Publica de Navarra
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La evolucién y cambio del mundo
de las publicaciones cientificas es de to-
dos conocido, debido, entre otros facto-
res, a la concienciacién en el ambito de
la investigacién para difundir los resul-
tados obtenidos, ganando asi visibili-
dad tanto de los logros como de los in-
vestigadores. Un elemento clave en este
proceso han sido, y contintian siendo,
las revistas cientificas que, a su vez, es-
tan experimentando una notable trans-
formacioén al hilo de todos los cambios
que estamos viviendo en el drea de la
investigacién y en la evaluacién de sus
resultados. La profesionalizacién de
sus equipos editoriales, la inclusién de
los indicadores de calidad exigidos por
las bases de datos selectivas con mayor
reconocimiento, la evaluacién de su
indice de impacto y un largo etcétera
hacen que las revistas deban adecuarse
a una gestién radicalmente diferente
a la de hace escasos 30 afios. Pero en
este proceso de transformacién los in-
vestigadores, como autores, también
han debido adecuarse a los nuevos
pardametros de publicacién. En este
sentido, tan importante es elaborar un
buen articulo como saber escoger la re-
vista acorde tanto para el contenido del
mismo, como para la difusién y visibi-
lidad de este trabajo entre los colegas,
independientemente de donde trabajen.
Debe saber identificar una publicacién
reconocida en el drea cientifica en el
que investiga, una revista con impacto,
como se denomina ahora.

En este nuevo marco de actuacién,

uno de los principales problemas que
tenemos como autores es conocer to-
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das las revistas reconocidas del area
de conocimiento en el que queremos
publicar, ya sean las especificas de una
temética concreta o las generalistas de
ese campo: qué publicaciones se estan
editando, sus proyectos editoriales,
periodicidad, impacto, idioma, etc. no
solo en nuestro pais, sino en cualquier
parte del mundo. Poder disponer de
una base de datos, gracias a la cual
podamos escoger en cada momento
la revista mas acorde para el articulo
que queremos publicar. Como editora
tengo la experiencia de la actuacién de
muchos autores que envian un articulo
para su publicacién sin haber estudia-
do previamente si la revista que dirijo
es realmente la mejor opcién para esa
investigacién. La razén, desconocen
las opciones que tienen, a la vez que
no son conscientes de la relevancia de
la tarea de elegir la mejor revista para
cada trabajo. Este trabajo previo re-
dunda, en la mayoria de los casos, en
un mayor impacto ya que se ha sabido
acercar el estudio a los investigadores
que realmente puede interesar, que lo
van a consultar, a leer y a citar.

Si este analisis previo es un requisi-
to imprescindible en toda propuesta de
difusién de la investigacién, también es
verdad que ain no disponemos de los
instrumentos para acceder, de forma
rigurosa, actualizada y sistematizada,
a las revistas de cada area. Conocemos
las mas relevantes, las «clasicas», pero
no todas las opciones posibles y, menos
ain, a nivel mundial. Por ello he queri-
do resefiar esta reciente publicacién, en
la que se plasma la iniciativa de reunir
las revistas cientificas de un area con-
creta, la Historia de la Educacién. Tal
como sus editores exponen, este trabajo
parte de la iniciativa de la revista Espa-
cio, Tiempo y Educacién en el que se
proponen enriquecer este campo cien-
tifico posibilitando nuevos espacios de
investigacion, reflexién y debate, lo que
ayudara a ofrecer el mapa de la produc-
cién cientifica de esta disciplina, la His-
toria de la Educacién, a la vez que se
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favorece la colaboracién y cooperacién
entre todas las publicaciones afines.

A raiz de esta iniciativa Hernandez
Huerta, Cagnolati y Diestro Fernandez
organizaron un taller (Universidad de
Valladolid, febrero 2015) en el que reu-
nieron, por primera vez, a 12 editores
de revistas de Historia de la Educacién
procedentes de 5 paises de la regién
europea mediterrdnea (Espafia, Italia
y Grecia) y de la americana (Brasil y
Canada). Cada una de ellas con sus
caracteristicas especificas, su proyecto
editorial, mas o menos «jévenes», con
trayectorias diferenciadas, pero con
inquietudes similares, problemas co-
munes en torno a un mismo campo de
conocimiento y a la edicién de publi-
caciones cientificas de calidad. En ese
evento se promovio la tarea de elaborar
un instrumento que reuniera todas las
revistas de esta area, de tal manera
que se ofreciera a investigadores, pro-
fesores, y toda persona interesada la
informacién clave de todas las revistas
de Historia de la Educacién, expuesta
por el propio editor. La estructura es
la misma en todas ellas: breve resefia
de la trayectoria de la revista, proyecto
editorial, expectativas de futuro y datos
de catalogacion en el que se recogen las
sefias de identidad y datos de identifi-
cacién mas relevantes de cada una de
estas. Como resulta 16gico, cada editor
ha desarrollado esta estructura de for-
ma diferenciada, otorgando asi mayor
riqueza a este trabajo y, como indican
los editores de este volumen, a la vez
que refleja el esfuerzo de cooperacién
internacional y de comunicacién entre
proyectos tan diferenciados. El resul-
tado es la recoleccién de informacién
precisa y sumamente util de 26 revistas
cientificas especializadas en Historia
de la Educacién procedentes de 18 pai-
ses. Pocos esfuerzos consiguen hacer
realidad la idea del mundo global que
permanentemente exponemos. Este es
uno de ellos: reunir editores de Aus-
tralia, América del Sur, América del
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Norte y Europa confirma la veracidad
del titulo de este libro. A la vez que
ofrece una amplisima informacién gra-
cias a la cual los investigadores podran
escoger la mejor revista posible para
cada uno de los articulos sobre His-
toria de la Educacién que pretenden
publicar. Y, tal como expuse mas arri-
ba, poder conocer la realidad cientifica
de este campo cientifico: lo que en el
ambito latinoamericano exponen de
forma sumamente grafica, «mapear»
esta disciplina. «Connecting History
of Education» es un titulo que refleja
fielmente lo que ofrece el estudio que
presentamos.

Esta obra pone en evidencia la forta-
leza de esta area, la variedad de publi-
caciones existentes —con procedencias
y tradiciones muy diferenciadas— y las
que contintian apareciendo —lo que evi-
dencia su dinamicidad—, que nos lleva
a reconocer la importancia de que cada
area trabaje en red. De que cada revista,
respetando la identidad propia que la
define, sepa colaborar con otras publi-
caciones, de tal manera que compartan
experiencias, buenas practicas y colabo-
ren para fortalecer su propio ambito de
conocimiento. Los editores manifiestan
que este es el inicio de futuros trabajos
sobre la edicién de revistas cientificas.
Asi lo esperamos. Y también espera-
mos que otras areas de conocimiento
valoren esta linea de trabajo e impulsen
iniciativas similares. Contar con ins-
trumentos que ofrezcan el mapa de las
publicaciones cientificas de cada area
de conocimiento es un valor indiscutible
que redundara en una mayor eficacia y
eficiencia en la difusién de cada trabajo.
Es un valor indiscutible que redundara
en la mejora de la productividad de los
investigadores. Y, como editora de revis-
ta, destaco su valor indiscutible en favor
de la calidad de nuestras revistas, en la
que estamos trabajando dia a dia.

Marta Ruiz Corbella
UNED
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