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PROLOGO

« ¢Y para qué quiero la ciencia si no me hace feliz? »

Miguel de Unamuno,

Amor y Pedagogia (edicién de 1992, p.. 147)

Rector vitalicio de la Universidad de Salamanca

Bilbao, 29 de septiembre de 1864-Salamanca, 31 de diciembre de 1936

Continuando el camino de los diecisiete Congresos anteriores de la Asociacidn
Interuniversitaria de Investigacién Pedagdgica (AIDIPE) en Espafia, este Libro de Actas
contiene el texto revisado de las contribuciones que han sido seleccionadas para su
presentacién en el XVIII Congreso Internacional de Investigacion Educativa, AIDIPE2017,

celebrado en la Universidad de Salamanca entre el 28 y 30 de junio de 2017.

AIDIPE 2017 ha facilitado un espacio y un tiempo de debate e intercambio de experiencias
plurales en el ambito de la investigacién educativa internacional, entendida desde una
perspectiva global e integradora, bajo el lema de “Interdisciplinariedad y transferencia”.
Estas experiencias plurales se caracterizan por ser multiples, interdisciplinares y diversas, de
manera que atiendan a la amplia variedad de exigencias y expectativas de los diferentes
actores educativos, generando valor afiadido y promoviendo cambios para la mejora de esta

sociedad multicultural, dindmica y compleja.

Hemos entendido que sélo a través de una investigacién empirica, transversal, aplicada y
ajustada a estdndares de calidad cientifica, es posible establecer lazos estrechos con la
comunidad educativa que redunden en la mejora de los procesos y productos educativos
inmersos en la actual sociedad del conocimiento. No hemos querido olvidar en este evento
el papel que la tecnologia juega en la investigacidn educativa, como objeto de conocimiento,

herramienta y motor de impulso y diseminacién de proyectos y de resultados.

De este modo, AIDIPE 2017 se ha organizado como un espacio idéneo para promover la
reflexién e intercambio de ideas en torno al reto de la transferencia, en sus tres dimensiones
de: innovacién, empleabilidad y cambio social en una sociedad profundamente compleja y
global, ante la creciente exigencia actual de impacto y productividad en el contexto

cientifico.

Este libro de actas recoge las dos secciones del Congreso AIDIPE2017: contribuciones de
resultados de investigacidén y de experiencias educativas innovadoras. La primera de ellas
abarca los trabajos presentados a los cinco bloques temdaticos del Congreso: Aprendizaje,
formacion y desarrollo; diagndsitico y orientacion; evaluacion; interdisciplinariedad y
sociedad del conocimiento; metodologias de investigacion educativa. En los ejemplos de

propuestas educativas innovadoras, se ha diferenciado los trabajos en funcidn del caracter
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formal o social de la tematica.

En esta nueva edicion del Congreso AIDIPE, hemos querido promover como pilar
fundamental el impulso y acercamiento de los jovenes investigadores, protagonistas del
futuro de la investigacion educativa, a estos encuentros de caracter cientifico. Fruto de esta
idea surge el | Encuentro de Doctorandos e Investigadores Noveles AIDIPE, como via para
animar a estos investigadores a integrarse en nuestra comunidad cientifica, que les acoge
con ilusién y esperanza. Los resultados de sus contribuciones han sido publicados en

formato online y libre en un libro de Actas propio.

Desde la Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedagogica (AIDIPE) promotora del
XVIII Congreso Internacional de Investigaciéon Educativa - AIDIPE 2017-, celebrado en la
Universidad de Salamanca, con el apoyo del grupo de Evaluacién Educativa y Orientacion
del Instituto Universitario de Ciencias de la Educacién, deseamos que este libro, como
reflejo, de la actual comunidad cientifica en Educacién, sea de utilidad a los investigadores,
formadores y sociedad en general para promover e incentivar innovaciones para la mejora

educativa y el desarrollo social.

En Salamanca, a 28 de Junio de 2017
El Comité Organizador de AIDIPE2017



Comunicaciones orales
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Aprendizaje, formacion y desarrollo







UNA REVISION SISTEMATICA DEL PENSAMIENTO
COMPUTACIONAL

ACEVEDO-BORREGA, Jesus

Universidad de Extremadura
Caceres (Espafia)

jeacbo@unex.es

Resumen

En los ultimos diez afios se aprecia un aumento de la produccién cientifica que estudia el
pensamiento computacional en todos sus dambitos. Una situacién que ha promovido la
realizacién de revisiones sistematicas. Las realizadas durante los ultimos afilos comprenden
hasta el afio 2014. Por esta razon, realizar una revision sistematica de todos los articulos
cientificos producidos en los tres Ultimos afos permitira continuar el trabajo realizado y aportar
nuevos datos. Una nueva base que permitird a la comunidad educativa comenzar o mejorar sus

investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento computacional en la educacién formal.

Se seguird como metodologia un protocolo de investigacién que nos permita realizar un analisis
riguroso de la situacion actual. Tras lo cual, procederemos a interpretar y evaluar toda la
informacidn accesible sobre dicha cuestidn, siguiendo una serie de criterios establecidos para
mantener la objetividad. En los resultados generales se obtuvieron ciento ochenta y cinco

articulos cientificos, de lo cuales son seleccionados cuarenta y cinco.

En los resultados observaremos cdmo el nimero de publicaciones sigue en aumento y cdmo las
tendencias son muy similares a las obtenidas en revisiones anteriores. Ademds, conoceremos
las ultimas investigaciones sobre el curriculum y la practica real. Una investigacidon que supondra

una mejora de la calidad en los procesos iniciales de investigaciones futuras.



Abstract

In the last ten years, an increase in scientific production exploring the computacional thinking in
all its range can be appreciated. A situation that has promoted the realization of systematic
reviews. Those made over the past few years comprise up to 2014. For this reason, a systematic
review of all scientific articles produced in the last three years will allow to continue their work
and provide new information. A new foundation that will enable the educational community to
start or improve their research on the development of computational thinking in formal

education.

It will be applied a methodology based on a research protocol that allows us to make a rigorous
analysis of the current situation. Afterwards, we will interpret and evaluate all the information
available on this issue, following a series of criteria to maintain objectivity. In the overall results,

one hundred eighty five scientific articles were found, of which forty five were selected.

The results will allow us to observe an increase in the number of articles published and confirm
that trends are very similar to those obtained in previous reviews. Beside, we will know the last
researches about the curriculum and real experiences. An investigation that will involve a quality

improvement in the initial processes of future researches.

Palabras clave

Pensamiento computacional, educacién, resolucidn de problemas, aprendizaje.

Keywords

Computational thinking, education, problem solving, learning.

INTRODUCCION

El pensamiento computacional es un término que mantiene un alto nivel de estereotipos,
debido a la idea generalizada de ser algo propio de un grupo concreto de personas. Ligado
durante mucho tiempo al mundo de las Ingenierias, desde hace una década comienzan a surgir
corrientes que pretenden incorporar el pensamiento computacional en el curriculum oficial
educativo, a través de experiencias y proyectos vinculados a los lenguajes de programacion

visual o al desarrollo del concepto con un sencillo |apiz y una hoja de papel.

Unas habilidades que, extrapoladas a problemas mas cotidianos, potenciaran la obtencién de su
solucion. Mas no podemos definir el pensamiento computacional como una sencilla habilidad.
Para Wing (2006, p. 33) el «pensamiento computacional» consiste en «solving problems,
designing systems and understanding of human behavior, using the fundamental concepts of
computer science». Un pensamiento basado en procesos realizados por un humano o una

magquina con métodos y modelos que permiten resolver problemas y disefiar sistemas que por
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si solos no podrian (Kafai & Burke, 2014; Sengupta, Kinnebrew, Basu, Biswas, & Clark, 2013).

Se trata de una competencia basica que todo ciudadano deberia conocer para desenvolverse en
la sociedad digital. Pero no es una habilidad «mecéanica», ya que es una forma de resolver
problemas de manera inteligente e imaginativa. Los conceptos computacionales se utilizan para
enfocar y resolver problemas reales, comunicarnos con otras personas y gestionar multiples

aspectos de nuestra vida cotidiana (Wing, 2006).

En definitiva, un proceso de aprendizaje que se diferencia de las metodologias tradicionales y
que, sin embargo, se podria desarrollar en la mayoria de actividades comunes que se realizan
en las aulas. En palabras de Olabe et al. (2015), si los problemas planteados por el Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA) se desarrollasen con el uso del
pensamiento computacional, concretamente con la herramienta digital Scratch, se lograria no

solo resolver el problema mas inmediato, sino favorecer el desarrollo completo del discente.

Los investigadores y educadores actualmente trabajan, en su mayoria, con la abstraccién como
piedra angular del pensamiento. Entendiendo la abstraccién como la definicidn de patronesy la
generalizacion a partir de casos concretos, la clave para tratar la complejidad (Wing, 2011). Un
concepto que ha llevado a los siguientes elementos a ser aceptados e incluidos en diferentes
planes de estudios que tienen como objetivo desarrollar y evaluar el pensamiento
computacional (Grover & Pea, 2013): abstracciones y generalizaciones de patrones,
procesamiento sistematico de informacidn, sistemas de simbolos y representaciones, nociones
de algoritmos de flujo de control, descomposicidn estructurada de problemas, pensar con légica
condicional, limitaciones de eficiencia y rendimiento y depuracién y deteccién de errores

sistematicos.

Ademas, descubriremos que se encuentra bajo investigacién la idea del pensamiento
computacional como medio para ensefiar otras asignaturas. Desde que se usara Logo para
ensefiar Matematicas o Ciencias, se ha ligado el pensamiento computacional al denominado
Science Technology Engienering and Mathematics (STEM) y, por extensidn, el desarrollo del
idioma inglés.

Y asi, el pensamiento computacional y la programacion empiezan a formar parte del curriculo
oficial en los sistemas educativos formales (Zahorec, Haskova, Munk, 2014). En definitiva, una
curva de crecimiento exponencial que se aprecia en el gran nimero de paises que incorpora el
pensamiento computacional o el «coding» entre sus planes de estudio, cifra que sigue en

aumento.

Por tanto, se trata de disefiar una nueva ecologia de aprendizaje que permita a los estudiantes
comprender cdmo funciona el mundo al mismo tiempo que les permita aprender a resolver

problemas complejos (Johnson, Adams, Estrada & Freeman, 2014).
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METODO

Una revisidon sistematica nos permite interpretar y evaluar toda la informacién accesible y
relevante sobre una cuestién determinada. Por ello, las razones para llevar a cabo una revision
sistematica son practicas, para tener bases racionales sobre las que seguir investigando
(Manterola, Astudillo, Arias, & Claros, 2013).

Por tanto, para su correcto desarrollo como investigacion, deberemos tener en cuenta un
conjunto de fases. A saber: formulacion del problema, busqueda de las fuentes de estudios
primarios, codificacion de las fuentes, analisis de los resultados y sintesis general. Unas fases
gue nos permitiran mantener una metodologia objetiva con la que realizar el proceso de revisidon

y obtener un conjunto de evidencias liberadas de toda subjetividad.

Formulacién del problema

En la presente revision sistematica se identificé el incremento de publicaciones sobre el
pensamiento computacional en los Ultimos afios. Un hecho que potencia la necesidad de
revisiones con las que mantener el estado de la cuestidn actualizado. Los temas a los que
daremos respuesta son: analisis de la finalidad de los articulos, andlisis del rango académico al

que van dirigidos los articulos y metodologias o tipos de articulos encontrados.

Para ello, comenzamos con la localizaciéon de las ultimas revisiones sistematicas sobre el
concepto, comprobando si los mismos solucionan nuestras cuestiones iniciales para, en caso
afirmativo, continuar, mejorar o actualizar su trabajo realizando una busqueda mas actual o
ampliando los campos de busqueda utilizados. Y, en caso negativo, realizar una busqueda mas

profunda sobre el tema concreto.

Busqueda y localizacién

Antes de comenzar a investigar debemos seleccionar las bases de datos que usaremos para
realizar nuestras busquedas. Asimismo, la presente investigacidn se basa en articulos publicados
en revistas cientificas, por lo que tendremos especial atencién en no hacer uso de repositorios.
Las bases de datos seleccionadas son: ACM Digital Library, Science Direct, ERIC, Dialnet y Web
of Science. Una vez seleccionadas las bases de datos nuestro siguiente paso es la definicidén de
los criterios de busqueda. Estos deben estar claros para ser usados en todos los buscadores por

igual, si deseamos recabar resultados objetivos y correctamente obtenidos.

Tabla 1. Criterios de busqueda

C1 Campo Abstract o Resumen.

C2 Palabra clave Computational Thinking o Pensamiento Computacional.
c3 Fecha de publicacidn Desde 2014.

ca Tipo Articulo de Revista Cientifica.

50



Codificacion
Ademas de fijar los criterios de busqueda para todas las bases de datos, debemos especificar

cuales seran las razones de exclusion (RE) para descartar un articulo de la seleccién final. En esta

ocasion hemos estimado oportuno seleccionar los indicados en la tabla numero 2.

Tabla 2. Razones de Exclusion.

RE1 Idioma Unicamente se aceptaran en castellano e inglés.
RE2 Tematica Deberan pertenecer a educacion y al desarrollo del concepto.
RE3 Articulo AUn no se ha publicado o pendiente de difusion.

Andlisis de los resultados

Tras seleccionar de forma deductiva, cumpliendo con los criterios y razones de exclusion,
realizaremos una tabla con los resultados obtenidos en cada base de datos, donde

encontraremos los localizados, los excluidos y los seleccionados.

Sintesis general

Una vez expuestos los resultados obtenidos, tras la realizacién de un andlisis objetivo, para las
diferentes cuestiones, deberemos realizar una sintesis final o conclusién que permita recoger lo

descubierto por nuestra investigacion.

RESULTADOS

Los datos obtenidos de las buisquedas realizadas, detallados en la Tabla3, implican que se realice
una lectura profunda de los articulos cientificos publicados durante los ultimos afios para la
realizacién de un analisis, de aquellos seleccionados, que pueda dar respuesta a los objetivos
planteados y asi especificar las finalidades de los articulos, los rangos académicos a los que se
dirigen, las metodologias usadas para alcanzar sus objetivos, indicar si son propuestas
curriculares y determinar si son experiencias educativas reales que tienen como base desarrollar

el pensamiento computacional.

Sin embargo, antes de realizar la busqueda debemos tener en cuenta que se han realizado, al
menos, tres revisiones en los Ultimos afios. En el caso de Grover & Pea (2013) nos muestra qué
es y por qué es importante el pensamiento computacional, un resumen de las ultimas
herramientas digitales y un breve resumen del estado actual del concepto en la Educacién
Primaria. Mientras en Lye & Koh (2014) se realiza una revision sistematica desde el afio 2009 al
afio 2013. Asimismo, en Kalelioglu, Giilbahar & Kukul (2016) se realiza también una revisién

sistematica, mas en esta ocasion entre los afios 2006 y 2014.

Esta base marcard la presente propuesta que buscarda continuar el trabajo ya realizado vy
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concretar cuestiones que los autores anteriores no reflejaron en sus trabajos. Es por esta razén
que la busqueda realizada tendra lugar entre el afio 2014 y agosto de 2016, un conjunto de tres

afios que permitira saber el estado actual de las cuestiones de cara a futuras investigaciones.

Tabla 3. Resultados obtenidos de la busqueda.

Tatal RF1 RE? RE3 Escogidos Notas
ACM Digital lihrary £Q n 43 10 4
Qrianra Nirart 27 n 23 10 4 Title/Keyw
ERIC 51 0 34 1 3
Nialnat 16 2 8 0 6
Wah ~f Qrianra 32 0 4 1 27 Topic
Ttal 185 2 112 12 45

Una de las referencias al analizar el grueso de los datos obtenidos es con la prima variable: la
fecha de publicacidon. Podemos observar en el Grafico 1 cdmo cada afio aumenta la produccién
cientifica sobre el tema, pues, aunque en el afio 2015 supera al presente afio, debemos recordar
gue la visién abarca hasta agosto y, por tanto, la tendencia, de continuar, serd la de superar al
afo pasado. Muestra clara de que el pensamiento computacional se encuentra en auge, al

menos para la comunidad educativa y sus investigadores.

24 -

19
19 A
16
14 A

10
10 A

0 4

Grafico 1. Numero de articulos seleccionados por afio de publicacion.

Entre las diferentes lineas de investigacion que encontramos se observa una especializacion
dentro de los diferentes campos, como ocurre con autores como Israel (2015a, 2015b y 2016) o
Tapia (2015a y 2015b), cuyos articulos estan centrados en la Educacidn Primaria. O en el caso de

Voogt (2015 y 2016), que se centra en aspectos mas tedricos del concepto.

Analisis de la finalidad de los articulos.

Partiendo de las divisiones propuestas por Kalelioglu, et. al (2016) para el presente tema y
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teniendo en cuenta la similitud o igualdad entre algunas de las propuestas, se ha decidido
realizar una distribucion mas general en base a la finalidad principal que poseen las referencias

seleccionadas.

Tabla 4. Finalidad de los articulos.

NUmero de articulos

Métodos o actividades de promocién 11

Propuestas o andlisis de la integracion 6
Andlisis/Criticas/Definiciones 26
Marcos de referencia 2

Los resultados de la Tabla 4 son obtenidos del andlisis realizado a los 45 articulos seleccionados.
De los cuales el 60% corresponden a la literatura que realiza andlisis, criticas o definiciones del
propio concepto. Por otro lado, el 25% de los articulos corresponden a métodos o actividades
gue promueven el pensamiento computacional. Relegando un 15% para la integracién en el

curriculum y, en menor medida, para los marcos de referencia.

Continuando con los resultados obtenidos por Kalelioglu, et. al (2016) podemos observar cémo
Unicamente ha sufrido un gran aumento de, practicamente, un 50% los articulos cuya finalidad
es realizar un andlisis, critica o definicién, mientras que los métodos o actividades han obtenido
un ligero aumento del 2%. Por otro lado, tanto los marcos de referencia como las propuestas de

inclusién se han visto reducidas en mas de un 50% su produccion.

Encontramos articulos que como Werner (2015) muestran la gran seleccion de herramientas
digitales de que disponen los docentes para trabajar el pensamiento computacional. Al igual que
autores como Swaid (2015) exploran las asignaturas STEM a través de la robdtica o lenguajes de
programacion visual. Unos hechos que, ademas de remarcar el caracter practico de dichos
articulos, muestran cémo dirigen el desarrollo del pensamiento computacional, en su gran

mayoria, hacia las asignaturas anteriormente mencionadas.

Analisis del rango académico al que van dirigidos los articulos.

Continuando el estudio realizado por Kalelioglu (2016) se puede apreciar cdmo, aunque existe
un leve aumento correlativo, se mantienen los niveles de investigacién en Educacion Primaria y

Educacidn Superior como referentes de investigacion.
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Tabla 5. Distribucién de los rangos académicos.

Numero de articulos

Educacidon Superior 12
Educacion Secundaria 3
Educacion Primaria 19
Educacion Infantil 1
Docentes 2

Obtenemos como resultado que desde 2006 las investigaciones se focalizan en estos dos
grandes grupos principales. En el caso de Educacién Primaria, se explica debido al gran interés
por potenciar el pensamiento computacional desde edades tempranas. Un hecho que tendria
como consecuencia un mayor desarrollo del mismo y su posterior uso en el resto de rangos de
edad.

Asimismo, incorporar el concepto en las ultimas etapas de la educacién formal tiene como
consecuencia el desarrollo de un pensamiento computacional mas especializado en

determinadas asignaturas.

Metodologias o tipos de articulos encontrados.

Comparar los datos de la Tabla 6 con los resultados mostrados por el articulo de Kalelioglu, et.
al (2016) tiene un sorprendente fruto, debido a que los porcentajes son exactamente iguales.
Por tanto, podemos afirmar que las tendencias de los documentos seleccionados se han

mantenido desde 2006 hasta la actualidad.

El 31% de los documentos presentan una metodologia de enfoque tedrico donde los autores
suelen analizar, criticar, reflexionar, realizar propuestas de posibles investigaciones o
modificaciones del curriculo. El 11% de los articulos han desarrollado una metodologia
cuantitativa, la cual se basa en el estudio estadistico de los datos obtenidos. Los cuales se
consiguen a través de instrumentos dirigidos al resultado deseado, para realizar un andlisis

numeérico.
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Tabla 6. Metodologias seguidas.

Numero de articulos

Tedricos 14
Cuantitativos 5
Cualitativos 11
Revisiones 3
Mixtos 12

Por otro lado, el 24% corresponde a la cualitativa. Una metodologia que hace uso de grupos de
discusidn, entrevistas y observacion donde para obtener los resultados se realiza en base a la
interpretacién de las informaciones. Las revisiones tienen un 6% de la tendencia, aun cuando es
una metodologia en esplendor como se comenté con anterioridad. El Gltimo 26% pertenece a
los estudios que utilizan una técnica mixta, que hace uso de las metodologias cuantitativa y

cualitativa.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El propdsito del presente estudio fue la realizacidn de una revisidn sistemadtica, de los uUltimos
tres afos, sobre el concepto del pensamiento computacional en la educacion formal. Ante unos
resultados en su mayor parte positivos, mejorables en varios aspectos, puede recomendarse el
uso particular del presente documento como base para realizar futuras investigaciones. De este

modo, supondria una mejora de la calidad en los procesos iniciales de dichos proyectos.

Ademas, en este analisis de los resultados obtenidos, el conjunto de articulos propone o tienen
una filosofia donde el error debe pasar a ser parte fundamental del proceso de aprendizaje,
mientras el estudiante avanza con autonomia al ritmo que él mismo se establece. Asimismo,
muestran al docente como un guia dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo el

discente quien planifica sus actividades y trabaja en sus centros de interés.

En el conjunto de la investigacidon se mantuvo un estricto seguimiento de la metodologia,
cumpliendo con los criterios de busqueda, con las bases de datos seleccionadas y las razones de

exclusion. Asi se obtuvo como resultado la seleccién de cuarenta y cinco articulos cientificos.

Esta investigacion ha cumplido con los requisitos derivados de la metodologia para ser
considerada una investigacién objetiva. Servira, por tanto, como base para futuros estudios
basados en pensamiento computacional, dado que el estudio ha mejorado nuestro

conocimiento del estado actual del término a través de los articulos cientificos publicados en los
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ultimos tres afios.

El Unico limite, relacionado con las busquedas que existe son los articulos que no son publicados
en revistas cientificas y, por tanto, no son indexados, centenares de documentos que han
quedado excluidos de la presente revision. Los cuales provocarian cambios sustanciales en los
resultados obtenidos. Un limite que no puede ser subsanado sin incumplir los requisitos de
calidad, que estipulamos.

Sin embargo, los hallazgos de este estudio mantienen, como hemos visto, una serie de
implicaciones importantes para la practica futura. Existe, por tanto, una clara necesidad de dar
a conocer la presente revisidn y, asi, no sélo se pueda continuar o comenzar proyectos, sino que

permitird seguir realizando revisiones sistematicas a partir de la presente.
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Resumen

El objetivo principal de este trabajo es analizar las diferencias en competencias interculturales
entre el alumnado de la Universitat de Valéncia (UV) que desea solicitar el programa Erasmus y
alumnado que no desea solicitarlo. Mediante un cuestionario se realizd la recogida de
informacidon de estudiantes procedentes del drea de ciencias sociales de la UV. En general, los
resultados muestran que existen diferencias. El alumnado que va a solicitar el programa de
movilidad Erasmus tiene mayor competencia comunicativa en diferentes idiomas, y mayor

apertura mental que el alumnado que no tiene interés en solicitar este tipo de becas.

Estos resultados permiten hacer diferentes valoraciones. Por un lado, es relevante que no
existan diferencias ya que es facil pensar que los alumnos que tienen el deseo de marcharse
tienen una manera de actuar y pensar diferente. Sin embargo, no cabe duda que la las
competencias interculturales y comunicativas son fundamentales para el desarrollo de las

personas y para su socializacién e integracidn en los nuevos contextos de diversidad cultural.

Abstract

The principal objective of this study is to analyze the differences in intercultural competencies



among the students of the Universitat de Valéncia (UV) who wish to apply for the Erasmus
program and those who do not. A questionnaire was used to gather information from students
who study Social Sciences at the UV. In general, the results yielded differences. Students with
an interest in applying for the exchange program of Erasmus had a greater communicative
competency in different languages and were more open minded than students lacking an

interest in applying for this kind of scholarship.

These results allow for various ideas. On one hand, it is relevant that some differences are not
present considering that students with a desire to go abroad have a better performance and
think differently. However, there is no doubt that intercultural competency and sociability are
fundamental in personal development and for socialization and integration in new, diverse

cultural contexts.

Palabras clave
Educacidn superior, movilidad, competencias interculturales
Keywords

Higher education, mobility, intercultural competencies

INTRODUCCION

Dada la situaciéon actual de crisis en Espafia, uno de los principales motivos para emigrar en
Espana, es el actual desempleo. Los datos indican que existe un gran porcentaje de desempleo
que se sitla en el 18,63%, y en particular de desempleo juvenil un 42,92%, ambos datos a enero
de 2017 (Instituto Nacional de Estadistica-INE, 2017).

Este hecho ha supuesto que cientos de miles de jovenes, y no tan jovenes, hayan tenido que
emigrar a paises de dentro y fuera de la Unidn Europea. Aproximadamente la poblacién
espafola residente en el extranjero desde el 2009 hasta el 2016 es de un total de 2.305.030
personas (INE, 2017). Personas que han de superar situaciones como un nuevo idioma, cultura,
estructura social y laboral. En concreto, segun el INE, los paises a los que se emigra

principalmente son Francia, Reino Unido, Alemania y Estados Unidos.

Por tanto, emigrar, mds que una posibilidad, es la Unica opcién para una gran mayoria de los
joévenes, a los cuales también necesitamos formar en competencias que les faciliten el proceso
adaptativo al nuevo destino. La educacidn superior procura formar a los estudiantes en materias
y competencias que les hagan crecer intelectualmente, socialmente y les faciliten la
incorporaciéon al mundo laboral. Sin embargo, también son necesarias otras competencias
especificas que ayudan a la adaptacion a un nuevo entorno cultural y de trabajo en otros paises

si ese es el futuro de muchos estudiantes. La universidad brinda este aprendizaje con programas,
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actividades y acciones que favorecen el aprendizaje en competencias interculturales. Un

ejemplo es el programa Erasmus.

Alves y De la Pefia (2013) enfatizan que la persona que se traslada a otra cultura estara expuesta
a nuevos estimulos culturales desconocidos para ella y deberd interpretarlos, comprenderlos y
adaptarse a ellos. Para que el choque no sea muy fuerte, pese a veces ser inevitable y necesario,
existen acciones o pautas para que sea menor, algunas de ellas son: haber estado en contacto
con otras culturas previamente, la similitud entre la cultura de origen y la nueva, el conocimiento
que se tiene de esta (por ejemplo, si se conoce el idioma, habrd menor probabilidad de
malentendidos) o las competencias, actitudes y valores del sujeto, seran determinantes en el

nivel de influencia de ese proceso de adaptacién.
Competencia intercultural

La competencia intercultural se define como aquel comportamiento que es efectivo y apropiado
en un contexto de comunicacién y socializacién intercultural (Deardorff, 2011).

En esta competencia es inevitable que no se tengan en cuenta otros procesos cognitivos y
actitudinales como por ejemplo la formacidn, las experiencias previas, habilidades o actitudes,
entre otras muchas. Pero adquirir la capacidad de adecuacién de un comportamiento a una

situacidn intercultural debe ser uno de los objetivos clave en el programa erasmus.

Un analisis fundamental que relaciona al estudiante Erasmus con las competencias
interculturales se encuentra en el estudio de Alfranseder (2012) citado por Murillo (2014). En él,
ademas de hablar de distintas habilidades que se mejoran a través del programa Erasmus,
menciona que las mas destacadas son los conocimientos de idiomas y la capacidad de trabajar
en entornos interculturales, pero va mas alla, en el dmbito de la interculturalidad no solo se
mejora la empleabilidad o acciones laborales, sino que se adquieren conocimientos sobre otras
culturas del mundo, se mejora la competencia comunicativa, es decir la habilidad de
comunicarse con personas de otros paises o también se evoluciona hacia una “mente mas

abierta”.

Por otro lado, la Comisién Europea (2014) recoge un aspecto muy relevante: que el estudiante
sea consciente de su propio aprendizaje. Uno de los resultados del estudio, es que mas del 90%
de aquellos que participaron en el programa de movilidad Erasmus fueron conscientes de que
habian mejorado en sus habilidades sociales, en el conocimiento de otros paises, en la capacidad
de trabajar e interactuar con personas de diferentes culturas, en su nivel de estabilidad
emocional, en el conocimiento de idiomas y en la competencia comunicativa. Todas estas

competencias y otras tienen que ver con ser competente en interculturalidad.

Por ello, ser competente en interculturalidad se ha transformado en una herramienta util para
todas las personas que estdn en contacto con otras de diferentes culturas, es decir, una
competencia que favorece la convivencia y la ciudadania en contextos multiculturales e

interculturales (Carmona, Van der Zee, & Van Oudenhoven, 2013; Van der Zee & Van
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Oudenhoven, 2002; 2013).

El objetivo del estudio es conocer de manera exploratoria el grado o nivel de competencias
interculturales de los alumnos que solicitan el programa Erasmus. Ya se conoce el perfil
econdmico, cultural y otros del estudiante que cursa el programa, sin embargo, el perfil que aqui
interesa no es el del alumno que esta cursando o ha cursado el programa, sino de aquel que esta
pensando en realizarlo. ¢ Qué competencias tiene el estudiante que desea realizar una estancia

en el extranjero a nivel intercultural y no tiene ese otro estudiante que no lo solicita?

Y si cursar el programa tiene beneficios, éPor qué no hay mas estudiantes que lo realizan? ¢Se
informa y se forma a los alumnos para que estén preparados para la movilidad? ¢Por qué si
muchos de ellos van a tener que emigrar para trabajar no se les forma mas en competencias

interculturales?

METODO
Participantes

La muestra estd compuesta por 59 estudiantes espafioles procedentes del drea de ciencias
sociales de la Universitat de Valéncia. Los participantes que han respondido a los cuestionarios
estan cursando las siguientes titulaciones: Pedagogia (6,8%), Magisterio (69,5%), Sociologia
(3,4%) y Trabajo Social (20,3%). La media de edad de los participantes es de 19,92 (un maximo
de 27 y un minimo de 18) con una desviacidén tipica de 1,56. El nimero de mujeres que ha
contestado al cuestionario ha sido de 49 (83,1%) y un total de 10 hombres (16,9%). Casi en la
totalidad de encuestados, los estudios finalizados que poseian en el momento de realizar el
cuestionario es Bachillerato 93,2% y un 6,8% un Ciclo de Grado Superior, ninguno de ellos realizé
la prueba de acceso para mayores de 25 afos. La nacionalidad de todos los encuestados es

espafiola.
Instrumento

Para esta investigacion se ha utilizado un cuestionario para medir las competencias

interculturales y el nivel académico de los progenitores de los encuestados.

Las competencias interculturales se han medido a través de la forma corta del cuestionario
(MPQ-SF, Van der Zee, Van Oudenhoven, Ponterotto, & Fietze, 2013), adaptado para muestras
espafiolas de la original de 91-items Multicultural Personality Questionnarie (MPQ; Van der Zee
& Van Oudehonven, 2002). El cuestionario se compone de cinco dimensiones que miden:
Empatia cultural, Estabilidad emocional, Flexibilidad, Iniciativa social, y Mente abierta. La escala

de respuesta va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).

Para medir la competencia comunicativa, se han disefiado seis items ad hoc que permiten medir
esta competencia (p. ej., “me comporto igual conversando con una persona de mi misma cultura

gue con otra que no lo es”), en una escala de respuesta de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5
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(totalmente de acuerdo).

Para conocer la consistencia interna de cada una de las dimensiones se ha analizado el indice
alfa de Cronbach para cada una de ellas y los resultados han sido los siguientes: empatia cultural
o= .85; apertura mental a = .87; iniciativa social a = .74; flexibilidad o = .86; estabilidad
emocional a = .65; y competencia comunicativa a = .72. Se considera que valores superiores a
.7y .8 son suficientes para garantizar la fiabilidad de la prueba, pero debido a las caracteristicas
de la investigacidon, una muestra reducida, se ha admitido como valida la competencia de

Estabilidad Emocional, la Unica inferior a .70.
Procedimiento

El estudio ha contado con un disefio descriptivo. Las variables sélo se han medido una vez. La
seleccion de la muestra se realizd de manera no aleatoria y la participacion de los encuestados
ha sido voluntaria y totalmente andnima. El cuestionario sélo ha sido administrado de manera
on-line y la condicién para participar en el estudio era estar cursando un grado del area de
ciencias sociales en la UV en cualquiera de los cursos excepto cuarto. El cuestionario se

administré a través de la herramienta de Google Doc.
Analisis de datos

Los datos recogidos se han analizado con el programa de estadistica SPSS 2.0 para Mac. El primer
paso consistié en analizar todos los datos descriptivos de la muestra. El segundo paso fue
analizar la normalidad; los resultados de la prueba indicaron normalidad para todas las variables
objeto de estudio. En tercer lugar, se empled la prueba t de Student para observar si existian
diferencias entre los grupos generados a través de la variable “solicita el programa Erasmus o

”

no-.

RESULTADOS

Los resultados descriptivos indican que tiene intencidn de cursar el programa Erasmus un 50.8%
frente a un 49.2% que no tiene intencién de realizar ninguna movilidad durante la realizacién
del grado. Para aquellos que marcaron que si desean realizar el programa Erasmus, hemos
extraido una serie de resultados interesantes. La modalidad en que la gran mayoria realizaria
este programa es la de “Estudios” (70%), seguido de la opcién, “Aun no lo sé” (16.7%), “Ambos”

(10%) y la modalidad “Practicas” el porcentaje mas bajo de todos (3.3 %).

Respecto a la preferencia de duracién, un 60% del alumnado que solicita el Erasmus estaria
interesado en realizar una estancia menor, de tan solo un cuatrimestre, frente a un porcentaje
mas bajo que preferiria que la estancia fuese de todo el curso (36.7%). Existe un tanto por cien

de perdidos que no ha respondido a esta pregunta (3.3%).

En cuanto a la formacion de las familias de las personas encuestadas, es interesante resaltar que
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las madres y padres del alumnado que va a solicitar la beca Erasmus, tienen un mayor nivel de
formacidn (en particular en educacion superior) que los que no tienen intencién de solicitar la

beca Erasmus.

Como se observa en la Tabla 1, si existen diferencias significativas en las dimensiones Apertura
Mental y Competencia Comunicativa para el alumnado que tiene intencién de solicitar la beca

Erasmus, tiene un mayor nivel de competencia linglistica y puntia mas alto en apertura mental.

Tabla 1. Diferencia de medias en competencias interculturales entre los grupos

Desea solicitar No desea solicitar t p

Beca movilidad Beca movilidad

X DT X DT
Estabilidad Emocional 3.2 .69 3.07 .70 .63 .53
Empatia Cultural 4.09 A4 3.94 .66 .97 .33
Apertura Mental 3.97 74 3.29 77 3.43 .001%***
Iniciativa Social 3.64 .51 3.33 74 1.86 .07
Flexibilidad 2.95 71 2.61 .92 1.60 12
Competencia Comunicativa 4.19 .46 3.86 .56 .10 .01**

Nivel de significacion: * p <.05, **p <.01, *** p<.001

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La finalidad de esta investigacion era averiguar si existian diferencias en el nivel de competencias
interculturales entre los alumnos que desean realizar el programa de movilidad europeo

Erasmus y aquellos que no tienen intencidn o no desean cursarlo.

Conocer el bagaje, la historia, la cultura de los estudiantes que solicitan programas de movilidad
ha despertado interés en la comunidad cientifica y son numerosas las investigaciones que se
preocupan en conocer qué lleva al estudiante a solicitar una beca de estas caracteristicas. Belvis,
Pineda y Moreno (2007) llevaron a cabo una investigaciéon que tenia como objetivo conocer
cudles eran los motivos de movilidad. Los resultados muestran cuatro factores determinantes a
la hora de elegir cursar un periodo de la formacién académica en el extranjero: influencias
personales, motivos académicos-profesionales, motivos personales y otros motivos. Por
ejemplo, se habla por supuesto del peso que tiene el nivel econémico y cultural de los
progenitores. “Cuanto mas elevado es el estatus socioecondmico y cultural, se dan mas
posibilidades de participacion en los programas” (Belvis et al., 2007, p. 5). La movilidad no solo
supone un trampolin académico y profesional para quien lo cursa, es también un motor de

aprendizaje personal y cultural gracias a la inmersidn en la cultura del pais de destino.

Sin embargo, un dato interesante y que resulta relevante para esta investigacion es que el
segundo motivo escogido por los estudiantes en la variable de motivos personales es el

“atractivo ludico-cultural del destino”, es decir, estar interesado en la cultura del pais dénde
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tienen intencion de realizar la movilidad.

En el estudio de Villarroel, Vizcarra, Camino y Aristizabal (2011) se observaron diferencias entre
un grupo que ya estaba inscrito como futuro estudiante Erasmus y otro grupo que no, indicando
puntuaciones mas altas en apertura mental, responsabilidad, diversidad cultural, eficacia e

interconectividad en aquellos estudiantes que estaban inscritos en el programa Erasmus.

En referencia a las limitaciones del estudio, habria sido necesaria una muestra mas amplia. Como
se ha observado, no existen diferencias significativas en todas las dimensiones estudiadas, tan
solo en dos, por tanto, el perfil intercultural del futuro estudiante Erasmus no es tan diferente
del de un estudiante que no quiere cursar un programa de movilidad. Sin embargo, si resultan
mas significativas, como se ha visto en otras investigaciones, las diferencias de contexto familiar

y socioecondmico.

El programa Erasmus es un promotor de diferentes competencias, entre ellas, la
interculturalidad. Una estancia en el extranjero, como las realizadas en el programa Erasmus,
invita al sujeto a estar en permanente contacto y negociacidon con otra cultura. Esto obliga a
desarrollar sistemas y estrategias que permitan adaptarte al pais de destino y asentar en los

procesos habituales los cambios y un posterior ajuste sociocultural (Pozo & Aguaded, 2012).

Hoy en dia, cada vez se concibe y entiende menos al individuo en solitario y en un Gnico contexto
social. Intercambios debidos a la globalizacion y a la movilidad, dentro y fuera de Europa, han
provocado interconexiones que necesitan nuevas habilidades y competencias para que el
desarrollo de las nuevas relaciones entre los individuos sea positivo. El Erasmus potencia
habilidades para que las personas aprendan a desenvolverse e integrarse en diferentes entornos
y sociedades. Al tratarse de un programa educativo, es importante, como deciamos, para la
comunidad educativa mantenerlo y mejorarlo. Desde una perspectiva pedagdgica, es
fundamental educar en materia de competencias a favor de la movilidad, acciones educativas
como esta deben ser una prioridad, ya que son un aprendizaje muy util para el desarrollo integral

del individuo, para que sea critico y consiga adaptarse a la sociedad con el mayor éxito posible.

Continuar investigando y demostrando los beneficios y perjuicios de intereses socioeducativos

originara mejoras para los futuros estudiantes en todos los niveles.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alves, R. D. & De la Pefia, A. (2013). Culture shock: adaptation strategies. Revista Nebrija de
Lingliistica Aplicada, 13. Disponible en
http://www.nebrija.com/revistalinguistica/files/articulosPDF/articulo_530c7aa2109f9.p
df

Belvis, E., Pineda, P., & Moreno, M.V. (2007) La participacidn de los estudiantes universitarios

en programas de movilidad: factores y motivos que la determinan. Revista Ibero-

67



Americana de educacion, 42(5), 1-11.

Carmona, C., Van der Zee, K., & Van Oudenhoven J. P. (2013). Competencias interculturales: un
aspecto clave para la internacionalizacién. En Gacel-Avila, J. y Orellana N., ed., Educacidn
superior, gestion, innovacion e internacionalizacion, (pp. 195-214). Valencia: Universitat
de Valéncia.

Comision Europea (2014). The Erasmus impact study. Luxembourg: Publications Office of the
European Union.

Deardorff, D. K. (2011). Assessing intercultural competence. New Directions for Institutional
Research, 149, 65-79.

Instituto Nacional de Estadistica-INE (2017). Nota de prensa. Encuesta de poblacion activa.
Disponible en http://www.ine.es/daco/daco42/daco4211/epa0416.pdf

Murillo, J. (2014). El programa Erasmus y el desarrollo de capacidades. Un anlisis
multidimensional. Tesis Doctoral. Universitat de Valéncia, Valencia.

Pozo, C. & Aguaded, J. I. (2012). El programa de movilidad ERASMUS: motor de la adquisiciéon de
competencias interculturales. Revista de Investigacion Educativa, 30(2), 441-458.

Van der Zee, K. & Van Oudenhoven, J. P. (2002). Multicultural Personality Questionnaire.
International Journal of Intercultural Relations, 26, 679-694.

Van der Zee, K. & Van Oudenhoven, J. P. (2013). Culture Shock or Challenge? The Role of
Personality as a Determinant of Intercultural Competence. Journal of Cross-Cultural
Psychology, 44, 928-940.

Van der Zee, K., Van Oudenhoven, J. P., Ponterotto, J., & Fietzer, A. (2013). Multicultural
Personality Questionnaire: Development of a Short Form, Journal of Personality
Assessment, 95(1), 118-124.

Villarroel, J. D., Vizcarra, M. T., Camino, |., & Aristizabal, P. (2011) International Mobility and
Psychological Factors: A Related Study for Teacher Training. Procedia, Social and
Behavioral Sciences, 30, 2124-2128.

68



LA PARTICIPACION EN E-LEARNING: PERSPECTIVAS DE LOS DIRECTIVOS Y
COORDINADORES PEDAGOGICOS DE LOS CURSOS

AIRES, Luisa
Universidade Aberta, Portugal

{laires;darlinda.moreira; paulo.dias}@uab.pt

Resumen

En esta comunicacion se analiza las perspectivas de los directivos y coordinadores pedagdgicos
de Instituciones de Educacién Superior presenciales portuguesas, sobre la participacion en los
cursos en e-learning. De un modo particular, analizamos las perspectivas sobre la participacion
de un grupo de profesores que actian como directivos y coordinadores de los cursos en la

modalidad de e-learning.

La comunicacidn esta organizada en tres partes. En la primera, se analiza la participacion en los
contextos educativos dinamicos y abiertos de la educacién digital. Se considera que la pedagogia
del e-learning ha de apropiarse de un modo mads estructurado de las ecologias de la
comunicacién y participacion digital.

La segunda parte de la comunicacién esta dedicada a la presentacién y andlisis de un conjunto
de datos recogidos junto de una muestra de 26 directivos y coordinadores de cursos en la
modalidad de e-learning, a partir de la aplicacidn de un cuestionario. Los datos se enmarcan en
un estudio mas amplio desarrollado en el ambito del Observatorio de la Calidad de la Educacién
a Distancia e e-Learning (Dias et al, 2015). La tercera y Ultima parte trata de sistematizar las
conclusiones del estudio, sefialando la relevancia de la Pedagogia de la Participacion como darea

fundamental de |la Educacion a Distancia Online.



Abstract

In this presentation, we analyze the perspectives about participation in e-Learning programs, in
Higher Education. In a more specific way, we explore the roles of participation in e-Learning
programs, taking into account the opinions of directors and pedagogical coordinators of those

programs.

We have structured this presentation in three parts. The first one analyzes participation in open
and digital contexts. Although the state of the art confirms the increasing value of participation
in digital communication ecologies, participation doesn’t have the same theoretical relevance in
most of the pedagogical discourses. For this reason, we consider that e-Learning pedagogy will

be reinforced if it innovates also in this domain.

The second one highlights the presentation and analysis of data collected from the application
of a questionnaire to a sample of 26 directors and coordinators of e-Learning programs. Data
have been collected in a broader research, in the Observatory of the Quality of Distance

Education and e-Learning (Dias et al, 2015).

The third and final part presents the conclusions of the study, pointing out the relevance of the

pedagogy of participation as a fundamental area of Online Distance Education.

Palabras clave
e-Learning, Participacidn, Cursos, Directivos, Coordinadores Pedagdgicos. Educacidn Superior.
Keywords

e-Learning, Participation, Programs, Directors, Pedagogical Coordinators. Higher Education.

INTRODUCCION

Los cambios que estan ocurriendo en la Educacién Superior representan una nueva en el largo
recorrido histérico de las Universidades. La globalizacién de la educacién, la expansién de
nuevas culturas digitales, la apropiacion de nuevas practicas comunicacionales y relacionales
estan surgiendo en el contexto de nuevas ecologias del aprendizaje, con importantes matices
pedagdgicos que hay que valorar. Autores como Siemens (2003) y Jenkins (2009) vinculan a estas
nuevas ecologias del aprendizaje dimensiones bdsicas como: confianza, participacion,
simplicidad; descentralizacidn, tolerancia al error, apropiaciones sociales y culturales de las
mediaciones tecnoldgicas, comunidades culturales. Ante estos nuevos retos se cuestiona: ¢Qué
perspectivas tienen los agentes educativos de la Educacién Superior sobre los nuevos escenarios
del aprendizaje digital? ¢ Qué relevancia tiene la pedagogia de la participacion (Siemens, 2005)

y las culturas participativas (Jenkins, 2009; Carter & Arroyo, 2011) en la accién pedagdgica
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online? ¢Qué perspectivas pedagdgicas tienen los directivos y los coordinadores responsables
por la oferta formativa en e-learning de sus universidades y escuelas de Educacién Superior

Presenciales?

En este estudio, hemos analizado las perspectivas de una muestra de dirigentes y coordinadores
pedagdgicos de cursos en la modalidad de e-Learning, en instituciones de Educacién Superior
presencial en Portugal. Se considera que las perspectivas de estos agentes median la oferta y el
disefio de los cursos, con consecuencias importantes en los aprendizajes del alumnado. Para el
andlisis de la participacion hemos analizado un conjunto de categorias como: Interaccion,
Liderazgo, Cohesién, Confianza, Agentes mediadores del aprendizaje, Autenticidad de
informacion, Credibilidad (Dias et al, 2015).

METODO

Este estudio empirico se enmarca en una investigacién mas amplia desarrollada en 2014-2015.
Nos ha interesado conocer las perspectivas de los agentes educativos en la Educacion Superior
presencial sobre los nuevos escenarios del aprendizaje digital y, en consecuencia, se ha
identificado una muestra intencional de sujetos con responsabilidades directas en la oferta, en

el disefio y en la coordinacién de los cursos en e-Learning.

Esta primera etapa del estudio ha sido dominantemente exploratoria puesto que los estudios

sobre esta tematica en el Pais apenas estan empezando.
Muestra

Contamos con una muestra tedrica e intencional. El contacto con los participantes se desarrollé
a través de emails enviados a los directivos de universidades e institutos politécnicos
invitandoles a participar en un cuestionario online que ha sido desarrollado en el ambito del

proyecto de investigacion.

No todas las universidades publicas han participado. Puesto que no estd claro si estas
instituciones no han participado porque no ofrecen cursos en e-learning, por falta de interés en
participar u otros motivos, en futuros estudios serd importante identificar las razones para este

hecho.
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B Mujeres

Hombres

Grafico 1. Porcentajes por género (Fuente: Dias et. al, 2015)

La muestra esta constituida por 26 participantes: 16 mujeres (62%) y 10 hombres (38%) (Grafico
1).

Institucion

Grafico 2. Universidades e Institutos Politécnicos participantes (Fuente: Dias et. al, 2015)

Los individuos de la muestra estan distribuidos por Universidades e Institutos Politécnicos de
todo el Pais. Sin embargo, las zonas centro, sur y norte son las que mas han participado en la

investigacion (graficos 2 y 3).
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Norte Centro Grande Lisboa Sul Madeira

Grafico 3: Frecuencias de los participantes por las zonas de Pais (Fuente: Dias et. al, 2015)
Instrumento de recogida de datos: Cuestionario

El cuestionario ha sido desarrollado a partir de la revision de la literatura y también de las
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aportaciones de docentes e investigadores que han analizado distintas versiones del
instrumento. Se ha disefado un cuestionario de respuesta cerrada con preguntas tipo Likert,

cinco niveles de respuesta: 1- poco, 2- nada, 3- moderadamente, 4-mucho, 5- completamente.

El pre-test de cuestionario se ha realizado con un grupo de 16 profesores de Educaciéon Superior.
Once de estos profesores estaban vinculados a escuelas/facultades presenciales y los demas

(cinco) profesores son docentes en una universidad a distancia online.

Del pre-test ha resultado un conjunto de sugerencias relativas a la estructura y al contenido de
los items que han permitido la construccidn de una nueva versidn del instrumento. La segunda
version del cuestionario ha sido analizada, de nuevo, por un grupo de expertos en Educacion a

Distancia.

La versidn final del cuestionario ha sido organizada a partir de cinco dimensiones:
1. Caracteristicas de la Institucidn y de los sujetos participantes en el estudio.

Disefio de los cursos en la modalidad de EaD e eLearning

Orientaciones pedagdgicas de los cursos de EaD e elLearning

Participacion pedagégica

LA

Infraestructuras tecnoldgicas y de apoyo

6. Los indicadores evaluados en cada una de estas dimensiones del cuestionario estan

identificados en la tabla 1:
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Tabla 1: Dimensiones e Indicadores del cuestionario

Dimensiones Indicadores

1- Caracterizacién de los sujetos y de las instituciones
1- Sujetos, instituciones y Oferta 2,3- Tipos de Cursos EaD y eLearning
Pedagdgica en EaD e eLearning no  4- Areas de los cursos EaD y eLearning
ES 5- Alumnado en los cursos EaD elLearning

6- Motivos para a oferta pedagdgica en EaD y eLearning.

Dimensiones Indicadores

a) Contenidos de aprendizaje
b) Actividades de aprendizaje
2- Organizacién general de los c) Recursos de aprendizaje
cursos en EaD y eLearning d) Evaluacion
e) Tiempos de comunicacion
f) Condiciones de frecuencia de los cursos: horarios
g) Espacios de frecuencia de los cursos

Dimensiones Indicadores

h) Roles del estudiante: recorridos
i) Roles del estudiante: contextos

3- Orientaciones pedagdgicas j) Roles del profesorado: orientacién
especificas en los curso de EaD y k) Roles del profesorado: directividad
elearning [) Formacion de los e-Profesores

m) Tiempos y espacios de ensefianza
n) Perspectivas sobre la evaluacion
o) Tipos de evaluacion

p) Instrumentos de evaluacion

Dimensiones Indicadores

r) Interaccion
s) Liderazgo
4- Participacién Pedagodgica t) Acciones compartidas
u) Autenticidad de informacidn y conocimiento
v) Cohesioén: grupos
w) Cohesidn: dindmicas
x) Confianza
y) Mediacién. Profesor-Comunidad
z) Valor

Dimensiones Indicadores

o) Apoyo académico
5- Infraestructuras tecnoldgicas y B) Infra-estructuras tecnolégicas: acceso
de Apoyo v) Apoyo tecnoldégico-profesorado

Aplicacidén del Cuestionario

1. Elcuestionario hasido aplicado online entre finales de marzo y finales de mayo de 2014.
Para ello, se han adoptado distintos modos de divulgacién del estudio: contactos
directos, mensajes de e-mail, divulgacion en grupo gubernamental.

2. Para el andlisis de los datos recogidos a partir del cuestionario, hemos aplicado técnicas
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de tipo cuantitativo. Para el analisis cuantitativo hemos aplicado el paquete estadistico
SPSS (version 23, licencia de campus de la Universidade Aberta).
Consistencia interna del cuestionario

4. Se determind la consistencia interna (fiabilidad) del cuestionario mediante la prueba
Alpha de Cronbach, cuyos valores se sitian entre 0 y 1. Hemos obtenido un valor 0.863
gue nos indica un valor bueno de consistencia interna del instrumento de recogida de

datos.

PRESENTACION Y DISCUSION DE RESULTADOS

El andlisis global de las dimensiones del cuestionario, nos demuestra que la dimension 4-
Participacion - es la dimension que nos ensefia una realidad menos clara puesto que la mayoria
de las opiniones de los encuestados se sitda en el nivel 3 (moderadamente). Para el analisis de
esta dimensidon hemos identificado un conjunto de categorias relacionadas dominantemente

con la participacion en los contextos de ensefianza y aprendizaje online y presenciales.

Puesto que la participacién es un constructo central en la pedagogia de la Educacién a Distancia

online, hemos decidido profundizar el andlisis de esta dimensidn en esta comunicacion.
Anilisis de los resultados en la Participacion
Los datos mas relevantes que hemos obtenido sobre la Participacion son los siguientes:

- Interaccion- Los encuestados consideran que la interaccidon entre los estudiantes es moderada
en los contextos online, presenciales y mixtos (mediana: 3.0). Sin embrago, estas perspectivas
cambian relativamente al tipo de ensefianza y la interaccion entre los estudiantes y el profesor.
En este caso la muestra se de divide en 3 subgrupos- 9 encuestados sitlan sus opiniones en los
niveles mas altos de la escala (4 y 5); 9 encuestados se sitian en los niveles mas bajos: nada y

poco -y las opiniones de los 7 demas se sitlan en un nivel moderado (nivel 3).

0% 25% 50% 75% 100%

4 5
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N

do que no ensino presencial

2

I

professor do que no ensino presencial

ONada @EPouco M Moderadamente M Muito B Completamente

Figura 1- Interaccion (Fuente: Dias et. al, 2015)*

1 Traduccioén de los items de la figura 1:
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Liderazgo- El liderazgo esta dominantemente asociado al rol del profesor y, en menor grado, a
las comunidades de aprendizaje (figura 3). Para la mayoria de los encuestados, el liderazgo no
esta centrado en las comunidades de aprendizaje, a pesar de que 9 de los encuestados

consideran que estas comunidades tienen una funcién de liderazgo importante en clase.

0% 25% 50% 75% 100%
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gl 55. A lideranga da turma baseia-se no principio de...

56. A lideranga da turma é partilhada entre...

il 57. Alideranga da turma centra-se no professor

ONada ©EPouco B Moderadamente M Muito B Completamente

Figura 2- Liderazgo (Fuente: Dias et. al, 2015)?

Acciones compartidas en contextos educativos- El rol de los contextos virtuales en la cooperacion
es muy valorado por 19 de los 26 informantes. Sin embargo, existen 7 encuestados que

atribuyen una valoraciéon muy baja (2 individuos) o moderada (5 individuos) a esta categoria.

0% 25% 50% 75% 100%

_ 58. A partilha entre estudantes é facilitada pelos...
6 | 3 59. A partilha entre estudantes é facilitada pelos...

ONada ©EPouco M Moderadamente B Muito B Completamente

Figura 3 Acciones compartidas y contextos de aprendizaje (Fuente: Dias et. al, 2015)3

Cohesidon- Grupos- Relativamente a la cohesidon en el grupo, no se identifica una distincién clara
entre la ensefianza online y presencial; en el item 64 (“Relativamente a la cohesion, no hay
diferencia entre las aulas virtuales y presenciales”, figura 4), la tendencia de respuestas se situa

en el nivel 3 —moderada - en las dos modalidades de ensefanza.

Escala: 1- nada; 2- poco; 3- moderado; 4- mucho; 5- completamente

51- En el e-learning hay mas interaccion entre los estudiantes que en contextos de aprendizaje presenciales.
52- En el e-learning hay mas interaccidn entre los estudiantes y el profesor que en los contextos de ensefianza
presencial.

53- La interaccidn entre los estudiantes no esta relacionada con la modalidad de ensefianza (presencial o online).
54- La interaccion con el profesor no esta relacionada con la modalidad de ensefianza (presencial o online).

2 Traduccion de los items de la figura 2:

55- El liderazgo en la clase esta basado en el principio de la comunidad de aprendizaje.

56- El liderazgo en clase se comparte entre el profesor y los alumnos.

57- El liderazgo en clase esta centrado en el profesor.

3 Traduccion de los items de la figura 3

58. Los contextos virtuales de aprendizaje facilitan mas las acciones compartidas entre estudiantes que los
contextos presenciales.

59. Las acciones compartidas entre estudiantes estan mas favorecidas por los contextos presenciales.
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Figura 4- Cohesidn-grupos (Fuente: Dias et. al, 2015)*

Cohesion-dindmicas — La relacién entre liderazgos compartidos y cohesion en la ensefianza
presencial y online obtiene valores moderados. Sin embargo, cuando se les pide a los
encuestados su opinidn sobre la afirmacidn “En las clases virtuales hay mas cohesion que en las
clases presenciales”, las opiniones se encuentran divididas: 15 sujetos no estan de acuerdo con
la afirmacién, mientrasll sujetos estdn de acuerdo moderadamente o mucho. Este dato nos
permite reflexionar sobre la importancia y la eventual superioridad de las interacciones

presenciales para la cohesion de las clases y, de un modo general, en la relacién pedagdgica.

Agentes mediadores del aprendizaje- A partir de esta categoria se dibuja un perfil difuso de
docente que se situa entre el rol del mediador de aprendizajes (consenso amplio) y, en menor
grado, el rol del trasmisor de contenidos. La comunidad de aprendizaje se asocia a un rol de
mediador que esta valorado positivamente por 11 encuestados, moderadamente por 11

encuestados y poco en las opiniones de 3 encuestados.

0% 25% 50% 75% 100%

71. No elearning, o professor apresenta conteudos
72. No elearning, o professor € um mediador de
aprendizagens.

73. No elLearning, a comunidade é o principal
mediador das aprendizagens.

ONada @EPouco B Moderadamente M Muito B Completamente

Figura 5 — Agentes mediadores del aprendizaje (Fuente: Dias et. al, 2015)°

4 Traduccién de los items de la figura 4

62. En las clases virtuales hay mas cohesidn que en las clases presenciales

63. En las clases presenciales hay mas cohesidn que en las clases virtuales.

64. No existen diferencias entre las clases virtuales y las clases presenciales en lo que se refiere a la cohesion.

5 Traduccion de los items de la figura 5
71- En el e-.learning el profesor no presenta los contenidos.
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Confianza- Para la mayoria de los individuos encuestados, la confianza entre los profesores y los
estudiantes no estd directamente relacionada con las caracteristicas especificas de los contextos
presenciales y online. El hecho de que los contextos educativos sean mediados por las
tecnologias no influye en las perspectivas sobre la confianza entre profesores y alumnos
(mediana 4.0)

0% 25% 50% 75% 100%
69. No eLearning, o grau de confianga entre
4 10 ERN estudantes e professores é maior do que no ensino
presencial.

70. O grau de confianga entre estudantes e professores
é independente do contexto de aprendizagem.

ONada ©EPouco M Moderadamente B Muito B Completamente

Figura 6- Confianza (Fuente: Dias et. al, 2015)°

Autenticidad de la Informacion y del Conocimiento — En lo que se refiere a la autenticidad de la
informacién y del conocimiento como un problema de la educacién superior, si bien la mediana
representa un valor de 4.0, se puede observar también una dispersion de opiniones (10
encuestados sitlan su opinidn en los niveles poco/moderadamente). Este dato se confirma en
otros estudios como el de Bacow, Bowen, Guthrie, Lack y Long (2012): los problemas de la

autenticidad son comunes a la ensefianza online y la ensefianza presencial.

Credibilidad- Relativamente a la credibilidad, se observa una superioridad en las valoraciones de
la ensefianza presencial, mientras en la ensefianza online se observan a valores moderados. La
perspectiva de que el e-learning posee una funcidn complementaria a la ensefianza presencial

sale valorada por la mayor parte de los encuestados.

En el dmbito de la investigacion mas amplia en la que se enmarca esta comunicacidn, se observa
qgue la participacién es la dimensidon con una menor variabilidad relativamente a las demas
dimensiones del estudio, situdndose la mayor parte de las respuestas el nivel 3 las categorias de
liderazgo, interaccidon entre estudiantes, autenticidad de la informacidon y conocimiento,
cohesion -dindmica y confianza presentan el mismo perfil de medianas (nivel 3). Las categorias

‘acciones de compartidas’ y ‘agentes mediadores’ son valoradas mas positivamente (nivel 4).

- La participacion, en general- Los encuestados consideran que, en general, los estudiantes

participan mucho en las actividades de aprendizaje online (mediana: 4.0). En lo que se refiere a

72- En el e-learning el profesor es un mediador de los aprendizajes.

73- En el e-learning la comunidad de aprendizaje es el principal mediador del aprendizaje.

5 Traduccion de los items de la figura 6:

69- En el e-learning el nivel de confianza entre los estudiantes y los profesores es mds alta que en la ensefianza
presencial.

70- El nivel de confianza entre el profesor y los alumnos es independiente del contexto (modalidad) de aprendizaje.
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la participacidn en los contextos de aprendizaje mistos (presenciales y online), la participacién
es mas bien moderada (3.0). Estos datos son compatibles con estudios anteriores que sefalan
las altas tasas de participacién en los cursos online (Gibson, 2003), sefialando que los contextos

educativos online proporcionan a los estudiantes mas posibilidades de participacién.
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Figura 7. Sintesis de la distribucion de cuartiles y medianas en la Participacién

CONCLUSIONES

La participacién es un constructo central en la ensefianza y en el aprendizaje online. A partir del
analisis de las perspectivas de una muestra de 26 encuestados — directivos y coordinadores de
cursos en la modalidad e e-learning en Universidades y Escuelas Superiores presenciales - se

concluye:

- El liderazgo se centra dominantemente en el profesor y en menor grado en las comunidades
de aprendizaje;

- Relativamente a la cohesién tampoco se observa una clara diferencia entre la ensefianza
presencial y online. Asimismo, se observa una ligera superioridad en la evaluacién de la

ensefianza presencial en esta categoria;

- Para la mayor parte de los encuestados la confianza entre profesores y estudiantes no estd

directamente relacionada con los contextos de aprendizaje (online y presenciales);

- En lo que se refiere a los agentes mediadores del aprendizaje, se dibuja un perfil difuso de
docente que se construye entre el rol de mediador del aprendizaje y de transmisor de
contenidos. Por otra parte, la comunidad tiene una valoracion alta en las respuestas de 12
encuestados y moderada en 11 de los demas. Hay 3 encuestados que opinan que la comunidad

no es del todo el principal mediador de los aprendizajes;

- Relativamente a las opiniones sobre la credibilidad de la ensefianza presencial y online, se
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identifican valores muy préoximos, a pesar de una ligera ventaja de la ensefianza presencial. La
funcién complementaria del e-learning en la ensefanza presencial no estd valorada
positivamente en la mayoria de las respuestas (mediana 2.0), a pesar de que el analisis mas
amplio de los datos (que no hemos analizado en esta comunicacion) evidencia que las

perspectivas mds valoradas por los encuestados se aproxima del blended learning.

- En lo que se refiere a la autenticidad de la informacién en la educacién superior, se observa
una dispersion de valoraciones en las respuestas: 10 encuestados la evalian en un nivel
bajo/moderado. Tampoco estd clara la idea de que la autenticidad de la informacién es mas

critica en el e-learning que en la ensefianza presencial;

En sintesis, los valores moderados en las categorias sobre la participacion y las variaciones
observadas en la valoracion de las categorias directamente asociadas a esta dimension sefalan
alguna incoherencia en las respuestas y en consecuencia la necesidad de incentivar la formacion
pedagogica del profesorado de Educacidén Superior sobre la ensefianza online. Se identifica
también la necesidad de cambios profundos en la valoracién institucional de la formacién y las
practicas para la ensefianza online (Meyer, 2012; Mallinson & Krull, 2013). Se considera
fundamental consolidar el estatuto de la pedagogia de la participacion en el disefio curricular de
los cursos online y en las estrategias pedagogicas de los docentes en esta modalidad de
ensefanza. FInalmente, se considera que los resultados de este estudio exploratorio identifican
la necesidad de ampliar y profundizar los datos que hemos recogido con otros estudios con
muestras mas amplias y diversifivadas, sea a através de la aplicacion de metodologias

guantitaivas, sea a traves de metodologias mas compreensivas.
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Resumen

Los escenarios de aprendizaje virtuales han planteado nuevas necesidades formativas para los
docentes desde una practica mediada por la tecnologia, donde la interaccion entre docente y
estudiantes se lleva a cabo a través de una comunicacién multimodal que requiere de una
formacion especifica. El analisis de las practicas docentes, en asignaturas que histéricamente
demuestran una carga emocional elevada como las matematicas, puede ayudarnos a definir
estrategias que mejoren la eficacia durante las sesiones de formacidn virtuales en directo.
Nuestra comunicacidn describe una propuesta de andlisis sistematizado del discurso multimodal
del docente durante estas sesiones, en concreto en la asignatura de didactica de las
matematicas. Para ello se utiliza el programa de acceso libre ELAN, que permite la transcripcion
y anotacidn simultanea de diferentes recursos linglisticos y no linglisticos, y el analisis de sus
funciones. Nuestra propuesta implica la aplicacion de los resultados del analisis del discurso

multimodal en la formacién de docentes en linea.

7 Esta actividad ha sido parcialmente financiada por UNIR Research (http://research.unir.net), Universidad
Internacional de la Rioja (UNIR, http://www.unir.net), dentro del Plan Propio de Investigacién 3 [2015-2017], Grupo
de Investigacion EPEDIG.



Abstract

Virtual learning settings demand new teacher training needs in a context where teaching is
mediated by technology, and where the interaction between the teacher and the learners is
done through a multimodal communication that requires specific training. The analysis of
teaching, particularly in subjects that traditionally have been shown to have a high emotional
component such as mathematics, can help us to identify effective teacher strategies during live-
virtual classes. Our presentation describes a proposal to systematically analyse teacher
multimodal discourse during these sessions, specifically in the subject of Didactics in
mathematics. We use a free software tool ELAN, that allows simultaneous transcription and
annotation of linguistic and non-linguistic resources, and the analysis of their functions. We
propose the application of the results of the multimodal discourse analysis to online teacher

training.

Palabras clave

Didactica de las matematicas, analisis multimodal del discurso, formacion docente, aprendizaje

en linea

Keywords

Didactics in mathematics, multimodal discourse analysis, teacher training, online learning

INTRODUCCION

El proceso de aprendizaje de los estudiantes en los que se centra nuestro trabajo es un entorno
de ensefianza-aprendizaje virtual. El foco de interés no es Unicamente el contenido o

procedimiento, sino todos y cada uno de los elementos y componentes del escenario educativo.

Nuestros aprendices son maestros en formacién que deben abordar algunas materias centradas
en el contenido matematico y otras, cuyo objetivo es el aprendizaje de teorias pedagdgicas y
didacticas. Los futuros maestros reciben una formacién que habran de hacer propia en un
escenario, probablemente muy distinto al que ellos viven como aprendices, garantizando, como
sefiala la perspectiva constructivista, un aprendizaje significativo, es decir que se tiene lugar
desde experiencias, intereses y conocimientos previos; los profesores “tienen que ser
conscientes de que participan de un proceso de construccién de un saber que esta vivo y en
evolucion en la mente de sus alumnos, en la comunidad cientifica de referencia y en la

institucion en la cual ese saber se desarrolla” (Otero, 2006, p.109).

Cuando enseflamos contenidos no podemos limitarnos a una mera transmision de estos, el
maestro debe tener un conocimiento didactico de los mismos (Thompson, 1992); que en este

Ill

caso debe también aprender al tiempo que maneja el contenido. El “conocimiento disciplinar”
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debe acompanarse de otros, como la necesidad de saber como aprenden los estudiantes, el
componente afectivo que ponen en el escenario de aprendizaje, o las capacidades de

organizacion y uso de materiales y recursos (Godino, 2009).

La formacidn de los maestros en didactica de las matematicas esta cambiando, por lo que es
necesario cambiar los modelos de capacitacion de sus formadores. Estdn emergiendo
tendencias para su formacién (PCK, MKT, MTSK, mathematical noticing) que dan lugar a
respuestas a nuevos retos de aprendizaje que la sociedad propone desde los avances en

tecnologia y desarrollo.

En el presente estudio, proponemos un enfoque de andlisis de las sesiones dirigidas a futuros
maestros, en un escenario donde la tecnologia no solo es el medio de transmisién, sino la
herramienta que facilita la interacciéon durante todo el proceso formativo. El objetivo es

extender las conclusiones de este enfoque al ambito de la formacidn de profesores en linea.

LOS RETOS PARA EL DOCENTE EN LINEA

La formacién en entornos virtuales da lugar a dos modelos, aquellos donde no existe una
interaccion inmediata entre los alumnos y aquellos en los que tiene lugar una interaccion en
tiempo real (Campoy-Cubillo y Querol-Julidn, 2015). Nuestro estudio se centra en estas sesiones
de formacidén presenciales virtuales, es decir mediante videoconferencias en directo, donde el
docente se comunica a través de la cdmara y los alumnos lo hacen Unicamente por escrito
mediante el chat. Estos recursos permiten la construccién de un espacio donde docente y
estudiante interaccionan en un tiempo presente, dando lugar a un proceso que se enriquece
con otros medios que las aulas virtuales facilitan, como foros, actividades en grupo, sesiones
grabadas con expertos o en situaciones reales con nifos con los que trabajaran nuestros
estudiantes en el futuro, que de manera ubicua dan lugar a una formacién global. Estos
escenarios virtuales son espacios vivos dado que, de manera constante, surgen herramientas y
recursos novedosos. Sin embargo, es el docente quien debe gestionar la seleccién de aquello
gue considera mas util para sus estudiantes, ademas de cuidar de una manera especial su
discurso verbal y no verbal durante las sesiones en directo, asi como su discurso escrito en otras
herramientas comunicativas de las que dispone. El estilo del docente puede definirse a partir de
sus estrategias de comunicacion, gestos, expresiones faciales o movimientos (Norton, 1983) que
en este entorno virtual toman particularidades; por ejemplo, al no mostrarse el cuerpo completo
(ya que por lo general el docente se encuentra sentado delante de la cdmara), o haciendo
imperceptibles ciertos movimientos corporales que pudieran ser relevantes. Por tanto, es
necesario considerar estas limitaciones a la hora de desarrollar la practica docente frente a los

estudiantes.

Por otra parte, en la ensefianza de las matematicas debemos prestar especial atencién al

componente afectivo, debido a la gran carga emocional que se da durante el proceso de
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aprendizaje, tanto de cardcter positivo, asociada al éxito, como negativo, asociada a la
percepcién de limitaciones por parte del estudiante. Una actitud negativa puede hacer que las
dificultades aumenten o que el aprendizaje no sea adecuado, por lo que es necesario tener en

cuenta este discurso emocional (Etchevers, 2006) durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El papel docente, en este proceso de caracter emocional, es fundamental como agente de
control de las reacciones de los estudiantes ante determinados aprendizajes. Sin embargo, tal
como apuntan Querol-Julidn y Arteaga-Martinez (en prensa), en este entorno virtual el profesor
no tiene una percepcién inmediata de la comprensién de los estudiantes si ellos no lo hacen
saber, ya que por lo general no hay contacto visual al comunicarse Unicamente a través del chat,
por lo que es necesario un mayor compromiso por parte del que aprende. Por ejemplo, el tiempo
de silencio necesita una reparacién casi instantdnea, dado que en caso contrario puede provocar
una desconexion del estudiante durante el desarrollo de la clase que hard que puedan aparecer
obstdculos epistemoldgicos frente al contenido u otros asociados a las emociones negativas
hacia la materia. Por lo tanto, es necesario tener en cuenta cdmo estos entornos virtuales
requieren de una atencidn particular en los aspectos comunicativos incorporando el lenguaje
escrito como medio fundamental en la comunicacion del estudiante. El chat se configura como
un espacio discursivo y apoyo cognitivo que facilita la interaccidn entre los distintos estudiantes

en dos dimensiones, cognitiva y social (Bairral, 2011).

Las caracteristicas linglisticas del lenguaje propio de las matematicas son complejas en cuanto
a que las densas frases nominales que utilizamos suelen tener como objetivo la explicacion de
procesos relacionales (Schleppegrell, 2007), por lo que requiere una atencidon permanente del
estudiante que le facilite el cambio de registro semidtico de manera constante para hacer mas

comprensible el contenido y el procedimiento implicado.

El discurso y la accidn del formador en el aula deben centrarse en la transmision de significados,
asi como en la propia practica de comportamiento en el contexto particular del aula. Desde el
medio virtual, este discurso centrado en la didactica de las matematicas ha de tener en cuenta
el tipo y caracteristicas de los elementos que integran el discurso: materiales manipulativos y
tecnolégicos, competencias tecnoldgicas del docente, gestos, palabras y silencios, dado que una
combinacién adecuada de ellos dard lugar o no a un aprovechamiento de cada una de las

sesiones en directo.

METODO

Desde un enfoque tradicional, el andlisis del discurso del aula se centra principalmente en el
analisis de las transcripciones literales, examinando por ejemplo cdmo ocurre la interaccién
entre el docente y los alumnos en el intercambio de turnos de palabra, qué estrategias
linglisticas se utilizan para promover la participacion de los alumnos, tales como el uso de

preguntas, repeticiones, exhortaciones, expresiones verbales evaluativas, u otros recursos
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lingliisticos. Sin embargo, si adoptamos un enfoque de andlisis mas global, que permita
considerar no solo la transcripcion literal, sino que contemple la naturaleza multimodal de este
tipo de comunicacién, nos permite identificar y estudiar desde una perspectiva funcional el uso
de los diferentes recursos no solo linglisticos sino también no linglisticos. En este sentido
podemos hablar de los diferentes recursos semiéticos utilizados en el acto comunicativo mas
alla de las palabras. Es decir, recursos paralingisticos como la entonacién que utiliza el docente,
si ralentiza el discurso o habla mas deprisa, si enfatiza con un golpe de voz ciertas palabras, etc.;
asi como recursos extralinglisticos, tales como los gestos de las manos y la expresién facial,
movimientos de la cabeza, la mirada, o el uso materiales manipulativos y visuales, entre otros.
Para llevar a cabo un analisis del discurso multimodal de forma sistematizada utilizamos el
programa ELAN® (EUDICO Linguistic Annotator), desarrollado por el Max Planck Institute for
Psycholinguistics (MIP), que permite la transcripcidn y anotacion de material de video y audio a

diferentes niveles.

La Figura 1 muestra una captura de pantalla del andlisis desde este enfoque de una pregunta
gue hace el docente durante una sesidn de la asignatura de Didactica de las matematicas, cuya
docencia se imparte por videoconferencia en sesiones presenciales virtuales y, como ya hemos
introducido, la comunicacién entre docente y estudiantes se lleva a cabo mediante dos medios
diferentes. Por un lado, el docente esta delante la cdmara, por lo tanto su comunicacién es oral
y multimodal, mientras que los alumnos se comunican mediante el lenguaje escrito a través del
chat.
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jen
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Figura 1. Ejemplo de la transcripcién y anotacién multimodal con ELAN

Como se puede observar, el programa permite trabajar con mas de un video, lo cual es

8 https://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/
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interesante para el andlisis, principalmente, de |la expresién facial del docente ya que utilizamos
tanto el video donde Unicamente aparece el docente, como el de la clase con todos los
elementos que la configuran ademds del docente, el chat y el area de presentacion. Otra vista
que permite el programa, es la denominada “densidad de anotacién”. En esta se muestran todos
los aspectos que se tienen en cuenta en el estudio en diferentes “lineas”. En el ejemplo
utilizamos ocho lineas de transcripcidn: “transcripcion literal” del discurso del docente,
“ausencia de habla”, discurso del chat “chat texto” asi como identificacién de quien escribe “chat
participante”, “paralenguaje”, y recursos extralinglisticos: “gestos” de las manos, expresién
facial “cara” (creamos las lineas “cara 1” y “cara 2” para transcribir la co-expresién de mas de un
gesto facial), movimientos de la “cabeza”, y “mirada”. También utilizamos seis lineas diferentes
de anotacion para analizar las funciones de los recursos paralinglisticos y extralinglisticos
(“P_funciéon”, “G_funcién”, “C(n)_funcién”, “Cb_funcién”, y “M_funcién”).

El analisis multimodal de una simple pregunta como “éa vosotros se os ocurre alguna mas?” se
enriquece al considerar que incluso antes de enunciar esta, el docente mueve las manos hacia
delante y hacia detrds describiendo circulos con un gesto metaférico que representa la idea
abstracta de pensar, la cual la anticipa a “se os ocurre”, locucidon que se expresa de manera
conjunta con un gesto facial al levantar las cejas. Estos gestos, de manos y cara, intensificar la
apelacién directa a los alumnos a que piensen y se impliquen en el aprendizaje. Al mismo tiempo

el docente mira hacia el chat, esperando sus respuestas.

Esta interpretacién de la practica docente no es posible realizarla desde el estudio exclusivo de
las transcripciones linglisticas (Querol-Julian y Fortanet-Gémez, 2012). El discurso hablado es
por naturaleza multimodal, y su comprensiéon completa requiere del andlisis conjunto las

caracteristicas linglisticas y no linglisticas.

RESULTADOS

Los resultados muestran la relacidon entre los diferentes recursos semidticos utilizados por
docente, tal y como se han evidenciado en las investigaciones previas en multimodalidad sobre
el discurso académico oral (Querol-Julian, 2011). En este sentido nos encontramos con que el
analisis tradicional del componente linglistico, las palabras, nos permite conocer por ejemplo
el uso de las estrategias discursivas tales como repeticiones, reformulaciones, explicaciones,
etc.,, del metalenguaje y expresiones evaluativas, asi como identificar los registros
instruccionales y regulativos que utiliza el docente. El andlisis multimodal muestra la
importancia de los recursos paralingliisticos que se co-expresan con los lingliisticos, como por
ejemplo la entonacidn que puede cambiar o no el significado de lo que se ha dicho, mostrando
la intencidn real del docente, o el énfasis de ciertas palabras que permite llamar atencion
mostrando su relevancia en el discurso, destacando de esta forma la informacion mas

importante y ayudando a los estudiantes en la comprensidn y construccidn del conocimiento.

88



Los gestos iconicos y metafdricos expresados con las manos (es decir aquellos que representan
visualmente una realidad concreta o abstracta respectivamente) pueden cumplir la funcién de
reforzar el contenido expresado lingliisticamente pero también pueden ser recursos que no se
co-expresan con las palabras, siendo ellos mismos los que transmiten informacién relevante
relacionada con el contenido. De igual modo, pueden tener una funcién interactiva, asi como
evaluativa, las cuales estan relacionadas con el componente interpersonal. Por otra parte, este
componente también se refleja en el empleo de otros dos recursos semiéticos, la mirada y la

expresion facial.

La mirada del docente en estas sesiones virtuales se centra principalmente en la zona de
presentacién y en los recursos manipulativos que utiliza, ambos requieren su atencion durante
la sesién y hace que el alumno también centre su atencidn en estos elementos que le permitiran
la compresion y construccion del conocimiento. Asi mismo la mirada dirigida al chat es frecuente
y necesaria en sesiones de naturaleza interactiva. El chat encarna a los alumnos ya que es su via
de comunicacidn; por lo tanto, como apuntan Querol-Julidn y Arteaga-Martinez (en prensa),
mirar al chat se puede entender como la blsqueda del contacto visual que se llevaria a cabo en

las sesiones presenciales cara a cara, cumpliendo una funcion interpersonal.

Finalmente, la expresion facial puede co-expresarse o no con los componentes linglistico y
paralingtistico, asi como con los gestos de las manos. Este recurso es esencial en la transmisién
del lenguaje evaluativo, y por lo tanto al estar conectado con las emociones tiene un papel
primordial en las relaciones interpersonales y la implicacidon de los alumnos en el aprendizaje,
asi como en la expresidn evaluativa del docente sobre los contenidos de la asignatura, lo cual

puede tener una influencia en la interpretacién de los estudiantes.

CONCLUSIONES

Gran parte de los estudios relacionados con la docencia virtual en los ultimos afios se centran
en la interaccién entre docente y estudiantes (Garcia y Alvarez, 2008), por lo que consideramos
que hemos de darle protagonismo en la formacién de aquellos profesores que van a
desempefar su accién en este contexto virtual de formacién, es necesario conocer el
comportamiento eficaz del profesor sobre el que apoyar su accion. Entender y mejorar los
procesos comunicativos facilitara desarrollar acciones que garanticen el compromiso y actitud

adecuada de los estudiantes.

La propuesta que planteamos, de andlisis del discurso multimodal del docente de didactica de
las matematicas, facilita una interpretacion de los procesos que tienen lugar durante las
sesiones. La definicién de los diferentes niveles de transcripcion y anotaciones, va a permitirnos,
la construccion de focos de andlisis para el disefio de las sesiones de formacién de profesores
en linea. Serd importante particularizar estos entornos formativos para cada una de las areas de

conocimiento del profesorado.
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Resumen

Los flujos migratorios han sido uno de los factores que han producido mayores cambios en la
sociedad espafiola en lo que respecta a nuevas formas familiares, puesto que la convivencia
entre personas de diferentes culturas ha incrementado el nimero de parejas mixtas. Por tanto,
la formacién de uniones interétnicas podria ser un indicador de una buena acogida e integracién
en la sociedad. En particular, estudios previos demuestran que en este tipo de relaciones debe
existir una especie de “equilibrio de poder” en las parejas que se desarrollaria en funcidn de las
competencias interculturales desarrolladas por cada miembro de la unién. El propdsito del
estudio, de tipo cualitativo, es conocer cudles han sido las competencias mas utilizadas en el
seno de estas familias, concretamente autdctono-latinoamericanos. Mediante entrevista se
esclarece qué funcién tienen las competencias interculturales y el cdnyuge en esta relacion
mixta. Los resultados mostraron que la cercania cultural era la base del equilibrio de poderes y

la competencia clave mas relevante para este grupo es la comunicacidn.

Abstract

Migratory flows have been one of the factors that have produced changes in Spanish society in



terms of new family forms, since the coexistence between people of different cultures has
increased the number of mixed couples. Therefore, the formation of interethnic unions could
be an indicator of a good reception and integration in society. In particular, previous studies
show that in such relationships there must be a kind of "balance of power" in couples that would
be developed according to the intercultural competences developed by each member of the
union. The purpose of the study, of qualitative type, is to know which have been the most used
competences in the bosom of these families, concretely autochthonous-Latin American.
Through interview it is clarified what role intercultural competences and the spouse have in this
mixed relationship. The results showed that cultural closeness was the basis of the balance of

powers and the most relevant key competence for this group is communication

Palabras clave

Parejas mixtas, competencias interculturales, integracién, migraciones.

Keywords

Intermarriage, intercultural competences, integration, migrations.

INTRODUCCION

Se ha demostrado que determinadas variables influyen en la endogamia o la exogamia como
respuesta marital (Portes, 2006). Sin embargo, variables como la cercania cultural, pueden
facilitar la exogamia. AuUn asi son muy pocas las uniones mixtas si los comparamos con los
matrimonios convencionales, en Espafia estamos hablando que en 2016 esta realidad supone

12.100 uniones nuevas.

Entre los distintos tipos de familias, Borobio (2003) determina que, las familias mixtas estan
llamadas a promover la interculturalidad, porque estan obligadas a mediar las diferencias
culturales que pueden afectar a la relacion a todos los niveles. Estas diferencias culturales se
manifiestan fuertemente, cuando hay desencadenantes nuevos que a ambos miembros de la
pareja les interesa llevar a su territorio cultural, entre ellas destaca la educacién de sus

descendientes. (Hombrados& Mosca, 2012).

Basandonos en Rodriguez (2004), el papel de la persona autéctona en la relacion en este tipo de
familias tiene una dificultad afiadida, pues se convierte en el orientador de la persona migrada.
Aungue como conocemos, los estudios apuntan a que esto es asi siempre que el migrando se
encuentre en los primeros contactos con la sociedad de acogida (Benlloch, Carmona, Hernaiz,
Lépez, &Vazrani, 2016). Ahora bien, la persona migrante tiene menos tiempo que un autdctono
para socializarse en la nueva cultura, lo que implica un esfuerzo por parte de toda la familia y

por ende del tejido y apoyo social que le manifiesten sus contactos.

En Espafia, las parejas mixtas, se han formado en su gran mayoria con colectivos migrantes que
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comparten parte de nuestra historia y costumbres. Es destacable que la mayoria de estudios de
sesgo endogrupal sefialen al grupo latinoamericano (Sanchez, 2011), como el grupo por el cual

se tiene mayor simpatia cultural.

Concretamente, en relacién al anterior perfil de parejas espafiol-inmigrante, la edad para
contraer matrimonio se sitla en unos 30-34 afios de edad. No obstante, la mayoria de estudios
no son capaces de superar la barrera metodoldgica, puesto que, para poder hablar de parejas

mixtas, en la actualidad debe de tenerse en cuenta la cohabitacién.

Existen teorias que intentan explicar este tipo de uniones tales como: la teoria econémica
(Becker, 1971), teoria del intercambio (Gracia &Musitu, 2000), la teoria de la alianza (Flaque,

1993) y finalmente la teoria del mercado matrimonial (Cabré, 1993).

Por tanto, estudiar este tipo de familias es trascendental debido a que, como indican Sdnchez,
Valk, y Reher (2011), la endogamia matrimonial podria ser considerada una estrategia para
defender y promocionar los valores culturales de un grupo migratorio. La endogamia supone
numerosas ventajas para mantener la identidad cultural e incluso para defender el tipo de
proyecto migratorio que se planed en primer término. Es decir, la exogamia promulga un
acercamiento que posibilita la aculturacion y a su vez educa al contexto en valores

multiculturales.

En parejas mixtas, existen discrepancias entre la funcién del autéctono en esta relacién puesto
que determinados estudios consideran que ser pareja mixta no garantiza estar integrado, dado
gue puede ser una respuesta de aculturacién en el sector de la familia, pero no en sus relaciones
en general (Gordon, 1964). Asimismo, y para mayor complejidad de estas realidades, existen
dentro de este tipo de uniones una asimetria de poder que varia con el tiempo (Roche, 2001),
afiadido a que, formar una pareja mixta no es indicador de que las personas que la forman estén
exentas de prejuicios o estereotipos (Rodriguez, Solana, Lubbers, & Luken, 2014) que se
trasmiten mediante la socializacién a los menores. Por tanto, para enfrentarse a todas estas
vicisitudes e incognitas, la familia debe llegar a un equilibrio de poderes que se consigue
mediante la utilizacién y aprendizaje de determinadas competencias interculturales (Parkinson,

2005). Siendo por tanto un tema de estudio en auge.

METODO

La muestra esta compuesta por cinco parejas mixtas heterosexuales de nacionalidad espafiola 'y
latinoamericana. La edad media de los participantes es de 47 afios para las mujeres y 48 anos
para los hombres. La media de afios de residencia en Espafia es de 14. En esta muestra el perfil
autdctono lo forma mayoritariamente el género masculino. En este caso, ellos tienen un menor
nivel de estudios que ellas, sin embargo, ellas tienen estudios secundarios que no han sido
finalizados y los cényuges han tenido estancias previas en otros paises. Se trata, en su mayor

parte, de segundas nupcias y el tipo de unién principal es el matrimonio.
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El instrumento de recogida de informacidn es una entrevista de tipo semiestructurado. Es
relevante mencionar que, antes de llevar a cabo la entrevista se realizé una prueba piloto para
poder adaptar el instrumento. Las preguntas de la entrevista se agrupan en 5 dimensiones de
estudio: datos sociodemograficos, proyecto migratorio, convivencia, mediacidn y equilibrio de
poderes e integracidn. El instrumento consta finalmente de 24 preguntas que son la guia para

las entrevistas finales.

Se realizd un andlisis de contenido en dos fases. La primera, un estudio individual de cada
entrevista mediante un analisis discriminante y una segunda fase, donde se analizaron todas las
entrevistas. El analisis de la informacién se produjo teniendo como base las dimensiones del
instrumento. La dimensién donde se encuentra la categoria competencias interculturales es

mediacion y equilibrio de poderes.

RESULTADOS

En este estudio las edades de los y las participantes tienen un rango de 32 a 68 afios. Son

predominantes las uniones por segundas nupcias.

En cuanto a la dimensién del proyecto migratorio, se encuentra que la mayoria de los proyectos

migratorios fueron voluntarios y la unidn se produce después de la adaptacién a Espana.

En lo referente a la convivencia de las familias, no se perciben dificultades por conflictos
culturales, sino que estos son mas bien achacados a las personalidades de los componentes,

esto queda patente cuando indican:

“Si, por supuesto que tenemos nuestras discusiones como todas las parejas... pero no te hablo

de venezolanos en general sino de él en concreto”.

Con respecto a la dimensidn equilibrio de poderes, los resultados indican que no existe dificultad
en llegar a conseguirla, generalmente porque la cercania cultural y la flexibilidad facilitan la
convivencia. Es necesario para este tipo de parejas desarrollar determinadas competencias
interculturales que faciliten el contacto y rompan con los estereotipos que siguen afectando a

su relacion.

A su vez, las respuestas en las entrevistas indican que aunque no todo es negociable en la
relacidn, la comunicacion se convierte en una competencia potencial, es mas el estudio visiona

gue en las uniones espafiol-latino tiene un peso significativo la comunicacion no verbal. .

”... como para levantarle el animo si él estd mal, maquillarte, ponerte sexy y hoy no te vas a

trabajar “(mujer, 26)

“ De lunes a miercoles o al menos tres dias a la semana comemos comida boliviana y el resto

digamos comida normal, de aqui” (mujer, 38)

Las competencias interculturales que se perciben como mas significativas son: la empatia, la

flexibilidad, la comunicacion verbal y no verbal, la mentalidad abierta y la estabilidad emocional.
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Sin embargo, es la estabilidad emocional la Unica que al parecer muestra diferencias entre las
parejas, de tal forma que aquellos que la nombran se perciben en igualdad de condiciones que
aquellos que no y que por tanto entienden que deben asumir un rol de asimilacién, que puede

extrapolarse a otros niveles, no solo al ambito familiar.

”"Nos hemos adaptado perfectamente, yo a su vida, mas que él a la mia, porque yo estoy en su

tierra”.

Finalmente, la integracién se produce si la persona esta desarrollando su proyecto migratorio
cuando conoce a su cényuge, y éste ejerce de facilitador. Con todo, si la conexidn se realiza en
el pais de acogida, este rol no aparece. Al mismo tiempo al tratarse de un proyecto migratorio
generalmente voluntario, muchos de los migrantes manifestaron sus deseos de retorno, sin
embargo, encontrar el amor supuso la imposibilidad del mismo, sin embargo, se manifiesta el
deseo de que los menores conozcan ambos paises. Como ejemplo se muestra el siguiente

fragmento:

“6sea, si lo nuestro falla yo me vuelvo y lo tengo claro, yo me he quedado por una relacidn
sentimental, no hay otra cosa aunque la quiera buscar...ahora bien eso no quita que a mi me

agradaria que el pequefio tenga la posibilidad de ver el origen de su padre” (Hombre, 53)

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El hecho de extender un rol de facilitador de la integracion al cdnyuge autdctono es un sesgo,
debido a la posibilidad de que éste solo logre ser integrador en determinadas parcelas de la vida

de su conyuge por lo que hablamos de aculturacién del dmbito familiar.

Afadimos a esto, que tal y como mostraron los resultados, las competencias interculturales se
hacen indispensables para la gestion de los conflictos en el seno familiar y de éstas depende la
negociacién producida en el mismo. Asi pues, podemos encontrar relaciones vividas como
interculturales, pero siempre dentro de la funcionalidad y que por tanto conducen a una familia
intercultural. Aquellos que realmente optan por una relacién de interculturalidad, utilizan estas
herramientas que les permiten determinados cambios en su identidad cultural, de tal forma que
modifican actitudes, pensamientos y emociones. Hemos descubierto que este colectivo es
propenso a vivir las relaciones como interculturales, a diferencia de lo que pasa con otros
colectivos migratorios que las viven como biculturales (Benlloch, et al., 2016). Siguiendo con
estos hallazgos, determinadas competencias como la comunicacion acaban siendo primordiales
para un equilibrio de poderes y mantener la pareja formada. Esto es debido a que las parejas
que son conscientes de que no todo es negociable y, por tanto, son conscientes de sus
diferencias culturales por ello utilizan determinadas competencias para poderlas superar y
establecer estos limites en el sistema familiar. De este modo, han mostrado mayor estabilidad
dentro del hogar que otros colectivos previamente analizados, como es el caso del colectivo

africano. No obstante, no es un estudio que pretende generalizar los resultados debido a la
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escasa muestra.

A lo anterior se afiade, que cabe explicar que no se siguid ninguna clasificacién previa de las
competencias interculturales, sino que se partio de la definicion de Sanchez (2011) sobre las
mismas para considerar competencia a aquel conocimiento, actitud, aptitud o bien habilidad

que hacia posible llevar a buen término las interacciones con personas de culturas diferentes.

Finalmente, aquellas parejas que al menos uno de sus componentes (generalmente el migrante)
ha estado en otros paises previos al de acogida, han mostrado mayor capacidad de aprender

competencias, facilitando la relacion de pareja.

En consecuencia, podemos extraer que las competencias interculturales se desarrollan
principalmente a un nivel de préctica, mediante la exposicidn real en un contexto en este caso
el seno familiar, influenciando mediante la educacién no formal a los miembros de la familia 'y
las relaciones con el contexto (Santos, 2004). Es por ello mismo que creemos que si los
programas de entrenamiento en competencias interculturales han funcionado correctamente
(Maya, 2002) estos podrian ser aplicables a los hogares multiculturales y a su vez como apoyo
seria conveniente entrenar el apoyo social para que las competencias adquiridas se mantengan
a lo largo del tiempo como indicaba Fontaine (1986) desde organizaciones, asociaciones y otras

instituciones de apoyo a la familia.
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Resumen

En esta participacion, presento un proceso de intervencién con estudiantes de la Maestria en
Intervencién Pedagdgica (MIP), desarrollado en el semestre propedéutico, desde el enfoque

metodoldgico de la Investigacion Accidn.

La Idea Inicial tiene como punto de partida los resultados de actividades diagndsticas
implementadas en el proceso de ingreso, en el que fue notoria la dificultad del estudiantado por
expresar sus ideas por escrito, aunada a la deficiente comprension en la lectura de textos con
cierto nivel de profundidad. La pregunta fundamental que se desprende del diagndstico es:
¢Como fomentar la autonomia intelectual de los estudiantes que los lleve a pensar por si
mismos, asi como desarrollar las habilidades que les permitan analizar, comprender e

interpretar lo que leen y puedan expresar con claridad, en forma oral o escrita, sus ideas?

Abstract

The present work, follows and describes a research-action methodological approach about an
intervention process carried out with students doing their preparatory course to their Master’s

degree in Pedagogical Intervention (MPI).

The initial idea emerges from the results obtained in a diagnostic tool applied in the process of
admission, in which the difficulty of the students to describe their written ideas was notoriously
evident, together with the insufficient understanding of texts containing certain level of depth.
The fundamental question arisen by the diagnostic was, how to promot student’s intelectual

autonomy that will make them think by themselves as well as to develop habilities that will allow



them to analyze, understand and interpret what they read, so that they can express their ideas

with clarity either by writing or by speech?
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Formacion profesional, Comportamiento lingliistico, Procesos cognitivos.
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INTRODUCCION

En esta comunicacidn, presento un proceso de intervencién con estudiantes de la Maestria en
Intervencién Pedagdgica (MIP), desde el enfoque metodolégico de la Investigacién Accidn. La
Idea Inicial tiene como punto de partida los resultados de las primeras actividades realizadas en
el semestre propedéutico de la MIP, en las que fue notoria la dificultad del estudiantado por
expresar sus ideas por escrito de manera coherente y sin errores sintacticos, aunada a la
deficiente comprensidn en la lectura de textos de contenido epistemoldgico o socioldgico con
cierto nivel de profundidad, que al tratar de abordarlos la expresion del estudiantado era “no

entendi nada de la lectura, énos la puede explicar?”.

Para sustentar el diagndstico realizado recupero referentes tedricos en los que se establece el
valor que tiene el proceso de lectoescritura en el aprendizaje de estudiantes universitarios,
sobre el papel que debe jugar un docente de este nivel para promover el pensamiento reflexivo,
asi como la falsa creencia de que Unicamente existe una manera de leer y escribir y que, por lo
tanto, cuando el estudiante llega a la universidad, este proceso ya esta dominado. La pregunta
fundamental que se desprende del diagnédstico es: ¢ Cdmo fomentar la autonomia intelectual de
los estudiantes que los lleve a pensar por si mismos, asi como desarrollar las habilidades que les
permitan analizar, comprender e interpretar lo que leen y puedan expresar con claridad, en

forma oral o escrita, sus ideas?

La propuesta de intervencién implementada en el semestre correspondiente a los meses de
enero-junio de 2016, se sustentd en los autores que van configurando el constructivismo como

es el caso de Ausubel, Bruner, Piaget y Vigotsky.

REFERENTE TEORICO

De acuerdo con Coll (1998) la concepcidn constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en
la idea de que la finalidad de la educacion que se imparte en las escuelas es promover los
procesos de crecimiento personal del alumnado en el marco de la cultura del grupo al que
pertenece. Estos aprendizajes no se produciran de manera satisfactoria si no se proporciona una

ayuda especifica a través de la participacion del alumnado en actividades intencionales,
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planificadas y sistematicas, que logren propiciar en éste una actividad mental constructiva.
Después de analizar la intervencion didactica considero que en todo momento se buscé este
crecimiento personal a través de las actividades planeadas y fundamentadas en conceptos

tedricos, considerando en todo momento los conocimientos previos.

METODO

El enfoque metodoldgico empleado fue el de la Investigacidn-Accidn, en un grupo de 16
estudiantes del curso propedéutico de la Maestria en Intervencion Pedagdgica (MIP). Entiendo
a la Investigacién-Accion como el estudio de una situacién educativa, con el propdsito de
comprenderla para posteriormente diseiiar estrategias que permitan mejorarla, por lo que en
este enfoque metodoldgico no se trata de generar conocimiento nuevo, sino resolver una

situacion de la practica educativa.

Tomando como referencia el planteamiento anterior, el caracter ético de la actividad educativa
y la comprensién como eje de la intencionalidad de los procesos de ensefanza y aprendizaje, es
necesario reconsiderar la naturaleza compleja de la practica docente, en tanto que su funcidn
meramente técnica desprofesionaliza y dificulta tomar en cuenta el dinamismo de la vida en el
aula. Por lo que es importante que la intervencidn se convierta en un auténtico proceso de
investigacién en el medio natural para diagnosticar los diferentes estados de la vida en el aula,
elaborar, disefiar estrategias, intervenir, evaluar y redefinir los modos de intervencién en virtud
de los principios educativos que justifican y validan la practica de acuerdo con el desarrollo de

los aprendizajes del estudiantado en lo individual y en lo colectivo.

Elliott (1983) propone la deliberacién como la forma mas racional de la intervencion, ya que
mediante la reflexion y el didlogo es posible avanzar en el desarrollo de formas compartidas de
comprension del sustento ético y de los dilemas contradictorios que se manifiestan en la practica
educativa. El proceso de deliberaciéon permite desarrollar el conocimiento practico sobre las
situaciones educativas en el aula, superando, tanto las deficiencias del conocimiento profesional
tacito acumulado a lo largo de la experiencia tradicional no sometida a reflexién, como la
irrelevancia del conocimiento académico descontextualizado, incapaz de salvar el abismo entre
la teoria y la practica.

Ante los planteamientos anteriores es necesario enfatizar el paso de la reflexién individual a la
reflexion cooperativa para el desarrollo de conocimientos prdacticos compartidos que emergen
de la reflexion, el didlogo y el contraste permanente. En dicho proceso, la Investigacidon Accidn

es un enfoque que permite el desarrollo profesional del docente porque:

e Requiere de un proceso de reflexiéon cooperativa.

Enfoca el andlisis de medios y fines en la practica.

e Propone la transformacion de la realidad a través de la comprension previa y la
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participacion de los agentes educativos en el disefio, desarrollo y evaluacion de las

estrategias de cambio.

e Plantea como imprescindible la consideracion del contexto social e institucional como

marco de actuacién y como factor inductor de comportamientos e ideas.

e Propicia un clima de aprendizaje profesional basado en la indagaciéon y la

experimentacion.

El punto de partida es la identificacién de una Idea inicial, seguida de una espiral de momentos,

entre los cuales los mas importantes son: planificar, actuar, observar y reflexionar

En este proceso el punto de partida se basé en las actividades diagndsticas que me permitieron
identificar los problemas de lectura y escritura del estudiantado. La planeacion de las estrategias
estuvo sustentada en los fundamentos psicopedagdgicos recuperados del constructivismo,
estrategias implementadas a lo largo de un semestre propedéutico en los meses de enero a julio
del 2016. En el transcurso de la implementacion fuimos observando, registrando y evaluando
formativamente el proceso de aprendizaje seguido por el estudiantado en lo particular y en lo
grupal, lo que finalizar me permitié repensar el proceso a seguir en el siguiente semestre

estableciendo lineamientos para desarrollar una propuesta de mejora.

ESTRATEGIAS

Fueron dos las principales estrategias implementadas: el seminario y el taller.

El seminario es una modalidad de trabajo académico que se caracteriza por su sistematicidad.
Los integrantes del grupo se rednen para reflexionar acerca de un tema previamente acordado
y sobre el cual se investigd, se sistematizo informacién, y se problematizo, como base para
exponer, analizar y debatir en las sesiones de clase. Este ejercicio intelectual exige mejores
competencias comunicativas y de estudio de los participantes y estimula el aprendizaje
auténomo al poner el acento en la busqueda de los principales planteamientos y légica

argumentativa de los temas abordados.

El trabajo en la modalidad de taller se centro sobre todo en las actividades de escritura, tomando
en cuenta que la apropiacién de los contenidos se consolida mediante la elaboracién de textos

escritos: relatorias de la clase, esquemas, cuadros analiticos, ensayos.

La planeacidon de las estrategias tuvo como base las siguientes variables: Secuencia de
actividades, secuencia de contenidos, seleccién de materiales y recursos didacticos,

interacciones, organizacion del escenario y evaluacién de los aprendizajes.
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RESULTADOS

En todos los casos la secuencia de actividades fue pertinente y adecuada a los objetivos
planeados. Se potencid progresivamente el pensamiento reflexivo del alumnado, mismo que se
vio reflejado en una mejor organizacion de ideas en sus escritos, ademads de hacerse palpable
una mayor comprension de los textos analizados a través de los mapas mentales elaborados, las
exposiciones orales, los cuestionamientos en clase y las guias de lectura realizadas por el mismo

alumnado.

Cabe mencionar la necesidad que hubo de explicar en todo momento la intencionalidad de las
actividades propuestas pues el nivel educativo de los estudiantes exigia una congruencia entre
lo que estabamos haciendo, lo que estdbamos aprendiendo y lo que ellos mismos estaban

realizando en las intervenciones didacticas realizadas de manera individual.

Seleccidon de materiales y recursos

Tal vez el recurso mas usado en todos los procesos educativos es el lenguaje hablado y escrito
y, en este caso, no fue la excepcion. Debido al nivel en que se encuentran los alumnos y al tipo
de contenidos que se manejaron no se usaron materiales objetivos; el material mds usado fue
el conjunto de textos que se analizaron y los mapas mentales elaborados por los mismos

alumnos.

Interacciones en el grupo

Debo mencionar que uno de los factores que mas contribuyd al logro de los objetivos fue la
integraciéon que se desarrollé dentro del grupo. Aunque al principio hubo algunas tensiones,

poco a poco se fueron limando asperezas y aumentd la tolerancia y el respeto entre

compaiieros.

La totalidad del estudiantado, mostré su capacidad para actuar con independencia al elaborar
sus propias guias de lectura, hacer criticas constructivas sobre el trabajo de sus compaiieros y el

propio, proponer actividades para mejorar la calidad de sus escritos.
Organizacion del escenario
A lo largo del desarrollo de la propuesta se pudieron combinar actividades en las que el

alumnado trabajo de forma individual, por equipo o en gran grupo. Ninguna de estas formas de

trabajo causo alguna dificultad debido principalmente al tamario del grupo.
Evaluacion de los aprendizajes
En el desarrollo de esta propuesta la evaluacion se empled como medio de autorregulacién del

aprendizaje adquirido por el alumnado considerando los tres tipos de contenidos que se

manejaron: conceptuales, actitudinales y procedimentales.

Entodas las sesiones se realizé una evaluacidn inicial para diagnosticar las condiciones cognitivas
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del alumnado previas al desarrollo de la clase. También se realizdé una evaluacidon formativa, en
todo momento, para valorar los avances en la comprensién de textos y elaboracién de escritos,
mediante la observacién, el didlogo directo, los procedimientos y técnicas didacticas usadas,
exposiciones, formas de expresidn, actitudes y guias de lectura realizadas por el alumnado. En
cambio, aunque en todas las sesiones se planed una evaluacidon sumativa, en pocas sesiones se
pudo realizar debido a la escasez de tiempo. Esto provocd que no se pudieran promover

completamente los procesos metacognitivos.
Recuperacion del sustento tedrico

Para complementar el proceso de evaluacién, es importante valorar la recuperacién del sustento
tedrico que orientd este proyecto con lo que se hizo en realidad durante el desarrollo de la
propuesta diddctica y corroborar hasta qué grado estuvo presente dicha teoria durante las

sesiones trabajadas con el estudiantado.

La realizacién de las diferentes actividades descritas anteriormente provocd que el alumnado
no se constituyera en simple receptor o reproductor de saberes culturales ni que su desarrollo

consistiera en la mera acumulacion de aprendizajes especificos.

Por otra parte, si consideramos las tres ideas fundamentales en torno a las cuales se organiza la

concepcion constructivista, puedo decir que:

1. El estudiantado se hizo responsable de su proceso de aprendizaje a través de su propia
actividad y de la reconstruccién de los saberes adquiridos mediante la lectura de los
textos y la escucha de las aportaciones del grupo.

2. La actividad mental constructiva del estudiantado se encamino a contenidos mas
elaborados producto de un proceso de construccidn a social y reconstruidos en el plano

personal.

3. Mi funcién como maestro fue vincular los procesos de construccién de los estudiantes
con el saber colectivo culturalmente organizado orientando y guiando explicita y
deliberadamente la actividad mental constructiva, no sélo creando condiciones éptimas

para el despliegue de la misma.

Para tener mds clara la forma como se manifesté la concepcion constructivista en la intervencién

didactica vamos a analizar cada uno de los diferentes aspectos que la integran:

Aspectos del constructivismo

Los aspectos del constructivismo se presentaron de la siguiente manera:
Conocimientos previos

En todo momento se buscd movilizar el nivel cognitivo del alumnado a través de las preguntas
formuladas al principio de cada clase, ademas de los comentarios y platicas que se realizaban en

todo momento, principalmente antes de iniciar con el andlisis de un nuevo contenido.

Significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos.
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Una de las condiciones indispensables para lograr aprendizajes significativos es que el alumnado
tenga disposicidn para ir a fondo en el tratamiento del contenido que se pretende aprender,
para establecer relaciones entre este y su estructura cognitiva, para aclarar y detallar los
conceptos, para evaluar lo que se va realizando y para perseverar en ello hasta lograr un grado

de comprensidn aceptable.

Para el alumnado siempre fue muy importante el saber para qué les servian cada uno de los
conocimientos adquiridos, asi como las actividades realizadas. De hecho, una pregunta
constante en el andlisis de cada tema era: {Para qué nos sirve esto como docentes y como

personas?
Nivel de desarrollo.

En todo momento se considerd el nivel de desarrollo del alumnado, pues es importante partir
de sus referentes cognitivos para potenciarlos y connotarlos positivamente como senal de
respeto hacia sus aportaciones, lo que sin duda favorece su autoestima. Plantearle desafios a su
alcance, observar una distancia éptima entre lo que aporta y lo que plantea, fomenta su interés
y le permite confiar en sus propias posibilidades; proporcionarle las ayudas necesarias hace

posible que se forje una imagen positiva y ajustada.

En este caso en particular, habia estudiantes con varios afios de experiencia laboral y un gran
numero de cursos estudiados como complemento a su formacién profesional que se reflejaban

en sus aportaciones y forma de realizar las actividades propuestas.

En cambio, habia otros con pocos afios de experiencia laboral y una formacién profesional con
ciertas deficiencias que mostraban grandes dificultades en la realizacién de algunas actividades.
Estas diferencias en el nivel de desarrollo obligaron a adecuar algunas estrategias didacticas y
hasta a usar un lenguaje mds restringido para que todo el grupo lograra cumplir

satisfactoriamente con los objetivos propuestos.
Zona de desarrollo préximo.

Para poder crear la zona de desarrollo préximo del alumnado fue necesario realizar varias

actividades entre las que puedo mencionar las siguientes:

1. Seinsertdé cada una de las actividades a realizar en un dmbito de marcos mas amplios
para que dicha actividad tomara un mayor significado como en el caso de la realizacidn

del mapa mental sobre la creatividad.

2. Se buscd que todo el estudiantado participara en todas las actividades, aunque en
ocasiones el nivel de competencia de alguno de ellos o sus conocimientos resultaran

escasos o poco adecuados como en la elaboracién de las diferentes relatorias.

3. Se promovié en todo momento un clima racional, afectivo y emocional basado en la
confianza, la seguridad y la aceptacién mutuas, y en el que tenia cabida la curiosidad, la

capacidad de sorpresa y el interés por el conocimiento por si mismo.
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4. Se realizaron en su momento modificaciones y ajustes especificos tanto en la
programacion como en el desarrollo de la propia actuacidn, en funcion de la informacion

obtenida a partir de las actuaciones y productos del alumnado.

5. Se Incrementd la capacidad de comprensidon y actuacion autonoma por parte del

estudiantado, a partir de una situacion de realizacién compartida o apoyada por tareas.

6. En cada sesion se empled el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar las

experiencias y conocimientos.
Conflicto cognitivo y actividad mental.

Quiza el conflicto cognitivo mas fuerte que tuvo la mayoria del estudiantado se manifesto al
tratar de extraer, organizar y jerarquizar las ideas de algunos autores para elaborar sus propios
mapas mentales y después escribir esas ideas ya procesadas y razonadas de tal forma que fueran

totalmente comprensibles para sus lectores.
Aprender a aprender.

Asegurar que el estudiantado pueda mostrarse progresivamente auténomo en el
establecimiento de objetivos, en la planificacion de las acciones, en su realizacidn y control y, en
definitiva, en lo que supone autodireccidn y aurorregulacién del proceso de aprendizaje, traduce
confianza en sus posibilidades y educa en la autonomia y en la responsabilidad. Hubo varios
casos en que se motivé al alumnado a mostrar esta autonomia y responsabilidad, sobre todo
cuando elaboraban sus propias guias de lectura de acuerdo a sus necesidades e investigaban lo

gue creian necesario para poder comprender mejor los textos que se pretendian analizar.

Propuesta de mejora

Una vez concluido un ciclo en el proceso de la Investigacidon-Accidn, los resultados que muestra
la evaluacién es el inicio del siguiente ciclo. Continuando con la reafirmacién de la practica de la
lectura, me parece pertinente recuperar el uso de la genealogia, es decir, analizar el texto desde
el presente y formulandole preguntas desde ese presente repensar los conceptos empleados.
Segun Foucault hay que sustituir la historia totalizante por los analisis diferenciados que
permitan descubrir los multiples discursos cientificos (la episteme de una época no es la suma
de sus conocimientos) porque al leer un texto, no se busca su estructura gramatical, la lengua
no es el objeto. Si lo es buscar el pensamiento que lo anima, las significaciones, las
representaciones que constituyen las versiones generadas. Se trata de hacer una arqueologia

para conocer:
1. Los limitesy las formas de decibilidad (dmbito constituido del discurso).

2. Loslimitesy las formas de la conservacion (équé deja y que no deja huella en la memoria

de los hombres?

3. Los limites y las formas de la memoria tal como aparecen en las diferentes formaciones

discursivas (enunciados considerados validos)
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4. Los limites y las formas de la reactivacién (écudles se retienen, cuales se intentan

reconstruir?

5. Loslimitesy las formas de la apropiacion (équién tiene acceso a determinados discursos,

como se da la lucha por la apropiacién de los discursos?

De lo que se trata es de hacer hablar a los datos para poder interpretarlos y esa interpretacién
tiene que hacerse desde un constructo tedrico, desde un aparato conceptual cuyas categorias
permitan la lectura de la realidad, es decir, que el estudiantado lleve a cabo la apropiacidn social
de los discursos. Tomando en cuenta que no hay figuras eternas sino configuraciones sucesivas
gue van generando vocabularios particulares, dadas las prdcticas diferenciadas que construyen
figuras irreductibles entre si. La apropiacién implica un uso y unas practicas alrededor de los

objetos culturales dentro de un determinado contexto histérico.

LA ESCRITURA COMO UNA OCASION PARA PENSAR. A MANERA DE CONCLUSION

Debe reconocerse que, en el ambito académico, la escritura es una actividad que se considera
imprescindible dentro de la curricula de los distintos niveles de educacién formal. Sin embargo,
también como en el caso de la comprensién de textos, a este proceso no se le ha otorgado la
atencién necesaria por enfatizar demasiado la ensefianza y adquisicion de las habilidades
basicas de codificacidn y el manejo adecuado de las reglas de la escritura propiamente dicha. La
ensefanza tradicional de la composicidn se centra en habilidades de bajo nivel y reglas de
organizacion y estilo como morfosintaxis, puntuacion, ortografia, concordancias locales, ademas
de que las practicas de redaccidn son totalmente artificiales y de ejercitaciéon inocua, dado que
poco se implica a la composicién como una actividad funcional, dentro de un contexto

comunicativo especifico.

Sin embargo, en términos generales, la gran mayoria de las investigaciones concuerdan al
sefialar que la composicidn escrita es un complejo proceso cognitivo que consiste en traducir el
lenguaje representado (ideas, pensamientos, sentimientos, impresiones de tipo episodico que
posee el sujeto) en discurso escrito coherente, en funcidn de contextos comunicativos y sociales

determinados.

Escribir puede ser considerado con derecho propio como una actividad epistémica, en tanto que
puede fungir como medio adecuado para el descubrimiento y la creacién de formas novedosas
de pensamiento y conocimiento que ocurren en la mente del escritor cuando escribe sobre
algin tema determinado. En otras palabras, escribir exige pensar y reflexionar sobre el tépico
del que se quiere decir algo; hay que reconsiderar y analizar lo que se desea comunicar, se
plantea la necesidad de organizar ideas y de buscar un mayor grado de claridad en la exposicién.
El escribir exige mucho del escritor por lo que la escritura constituye un reflejo especialmente

caracteristico del pensamiento.

Finalmente, de lo que se trata es de hacer hablar a los textos para poder interpretarlos y esa
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interpretacién tiene que hacerse desde un constructo tedrico, desde un aparto conceptual cuyas
categorias permitan darle sentido a la lectura. La profesion docente tiene una historicidad y una

culturay por ello es importante involucrar directamente al profesorado en su propia formacion.
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Resumen

Los resultados que se presentan en esta ponencia corresponden a los avances de la investigaciéon
“Educacion intercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en Jalisco, Chiapas,
Chihuahua y Jalisco”, cuyo propédsito es elaborar un diagndstico sobre las necesidades de
formacion de los diferentes agentes educativos de las escuelas primarias indigenas: docentes,
directivos y padres de familia, a partir de los saberes profesionales, disciplinares, curriculares y
experienciales, con la finalidad de elaborar una propuesta de formacidn inicial y continua

orientada al desarrollo de la educacion intercultural bilinglie en Jalisco, Chiapas, Chihuahua y

%El proyecto de base es “La educacién intercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en Jalisco,
Chiapas, Chihuahua y Guanajuato”. Financiado por el Fondo Sectorial de Investigacidn para Educacion, convocatoria
SEP/SEB-CONACYT, 2011, con numero de referencia 175995. Coordinado a nivel Nacional por la Dra. Martha Vergara
Fregoso, en Guanajuato, por la Dra. Rosa Evelia Carpio Dominguez, en Chiapas por la Dra. Nancy Leticia Hernandez y
en Chihuahua por la Dra. Josefina Madrigal Luna.



Guanajuato.

Este trabajo da cuenta del progreso de la investigacién en el estado de Guanajuato, por lo que
se retoman los lineamientos normativos para la educacidn intercultural bilinglie establecidos
por la Secretaria de Educacién Publica. El punto de partida es el hecho de que los docentes
interculturales bilinglies, al transitar por las diversas escuelas que los formaron, fueron
adquiriendo saberes pedagdgicos, disciplinares, curriculares y experienciales. Para identificar
tales saberes se aplicd un cuestionario y una entrevista; ambos instrumentos proporcionaron
las evidencias que permitieron reconocer los saberes que los docentes ponen en practica al

realizar su funcion.

Abstract

The results presented in this lecture correspond to the progress of the investigation
“Intercultural education from the voice of educational agents. A study in Jalisco, Chiapas,
Chihuahua and Guanajuato”, whose purpose is to elaborate a diagnosis about the needs on
education of the different educational agents in the indigenous primary schools (teachers,
managers and parents) with the goal of elaborating a proposal of initial formation and
continuous, oriented to the development of the bilingual intercultural education in Jalisco,

Chiapas, Chihuahua y Guanajuato.

This paper shows the progress of research in the state of Guanajuato, so the normative
guidelines for intercultural bilingual education established by the Secretaria de Educacidn
Publica are retaken. The starting point is the fact that bilingual intercultural teachers, when
passing through the different schools that formed them, acquired pedagogical, disciplinary,
curricular and experiential knowledge. To identify said knowledge, a quiz and an interview were
applied; both instruments provided the evidence that allowed to recognize the knowledge that

teachers put into practice when performing their function.

Palabras clave

Saberes, experienciales, curriculares, disciplinares y pedagdgicos

Keywords

knowledge, experiential, curricular, disciplinary, pedagogical

INTRODUCCION

Meéxico tiene una diversidad de culturas, lenguas y tradiciones que lo configuran como un pais
pluricultural, reconocido como tal en el articulo 2° de la Constitucion Politica Mexicana (Poder

Ejecutivo Federal, 2002). En la actualidad, en México se hablan 68 lenguas originarias y 364
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variantes.

La Encuesta Intercensal del 2015, realizada por el INEGI, conté 119 530 753 habitantes en
México, de los cuales 7 382 785 personas de 3 afios y mds de edad hablan alguna lengua
indigena, 24.4 millones de personas de 3 afios y mds se autorreconocen indigenas, y cerca de

900 000 personas son migrantes indigenas (INEGI, 2015).

Parametros curriculares para la educacidn intercultural bilingiie

Actualmente se oferta el Programa de Educacién Intercultural Bilinglie. En el documento
Pardmetros Curriculares de la Asignatura de Lengua Indigena. Educacidon Bdsica. Primaria (SEP,
2008), y en el Plan de Estudios 2011

El plan de estudios reconoce la lengua como el portador de cultura y expresién del modo de
pensar de los pueblos étnicos. El propdsito de la asignatura Lengua Indigena es abrir un espacio
curricular para que los alumnos estudien, analicen y reflexionen sobre su lengua nativa, a partir
de la apropiacién de las practicas sociales del lenguaje oral y escrito en los diversos ambitos de
la vida social (SEP, 2008).

El cumplimiento de tal propésito recae en la figura de los maestros, “que requieren cumplir con
un perfil definido: que conozcan y dominen las multiples practicas sociales asociadas al lenguaje
oral y al lenguaje escrito en lengua indigena” (SEP, 2008: 21). Esto implica que el maestro sea
originario del grupo étnico que atendera (domine su cultura), sea bilinglie (maneje lengua

materna L1y el espafiol L2) y cuente con la formacidn de Licenciatura en Educacién Indigena.

En la mayoria de los estados los maestros ingresan al sistema educativo sdlo por ser originarios
del grupo étnico que atenderan, aunque no sean bilinglies, ni cuenten con estudios de
Licenciatura en Educacion Indigena; algunos de ellos solo han cursado la secundaria (Schmelkes,
2002; Carpio, Hernandez y Ramos, 2016).

La Secretaria de Educacidon de Guanajuato implementd un programa en alianza con el Instituto
Nacional de Lenguas Indigenas (INALI), para trabajar con los maestros bilinglies la regularizacion

de la escritura de las lenguas presentes en Guanajuato.

También se encontrd que en algunas culturas étnicas la instrucciéon familiar cuenta con una
organizacion de colaboracidn, ya que los nifios observan a los adultos realizar diversas tareas, y
posteriormente solicitan participar en ellas para integrarse a la comunidad; mientras que, por el
contrario, en la instruccidon escolar existe una organizacion jerdrquica, en la que el maestro
supervisa y coordina el trabajo, al determinar qué, quién y cdmo hacer la actividad (Rogoff,
Paradise, Mejia, Correa-Chavez y Angelillo, 2003).

Lépez plantea que, en el caso de los maestros indigenas, “su actuacién es muy semejante a las
de los maestros hispanohablantes” (1997: 5), debido a que éstos asimilan las metodologias y

técnicas que utilizan los maestros regulares, por lo que adoptan saberes.
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Saberes profesionales de los maestros

Los grupos étnicos han desarrollado saberes ancestrales que les permiten responder a las
actividades de su vida cotidiana; tales saberes han partido de las relaciones hombre-naturaleza,
hombre-sociedad y hombre-fuerzas espirituales, logrando un corpus de saberes culturales que

se transmiten via oral, de generacioén a generacion (Quilaqueo, 2005).

Heller define los saberes como “la suma de nuestros conocimientos sobre la realidad que
utilizamos de un modo efectivo en la vida cotidiana del modo mas heterogéneo” (1977: 317),
cumplen la funcidon de guiar nuestras acciones en la cotidianeidad al hacer frente a los diversos

roles que llevamos a cabo en la vida, dotando de sentido a las acciones.

Los saberes que han conformado los grupos étnicos o ancestrales se conocen como
experienciales (Tardif, 2004) porque se adquieren en el ejercicio de las funciones cotidianas. Los

saberes experienciales se caracterizan por ser holisticos y subjetivos.

En esta investigacion se parte del supuesto de que los maestros interculturales bilinglies poseen
saberes de los que se han apropiado en su labor docente, es decir, en su relaciéon con los
maestros regulares, los cursos de capacitacidn, la experiencia con sus alumnos y su propia

experiencia como estudiantes.

Los saberes practicos constituyen elementos centrales de su identidad laboral, que con el
tiempo se consolidan y definen su estilo. La transmisidn de los saberes entre los docentes se da
por medio de la tradicidn oral, por lo que el oficio del profesor tiene un efecto de socializacién
por anticipado (Lortie, 1975, citado en Tardif, 2004: 36).

Por lo anterior, se puede decir que el intercambio que tienen los docentes bilinglies con los
profesores de escuelas generales ayuda a que los primeros sigan un modelo docente similar al
de los segundos, lo que les impide trasladar las practicas sociales de su cultura a los contenidos
de sus planeaciones; adicionalmente, relegan la ensefanza de la lengua materna (Rebolledo,
2012), argumentando que pretenden contribuir a mejorar los bajos resultados de

aprovechamiento de su escuela (Carpio et al., 2016).

Tanto Porladn y Rivero (1998) como Tardif (2004) desarrollan una postura de los saberes; para los
primeros, el conocimiento profesional de los docentes se compone de dos saberes: el
académico-disciplinar, que es abstracto y racional, basado en la Iégica de la disciplina, avalado
por la ciencia y poco relacionado con el contexto de la cultura; el segundo es el saber-hacer, que
es tacito, concreto e irreflexivo, se basa en la Iégica del pensamiento cotidiano, constituido por
principios y pautas de actuacion vinculados a contextos escolares concretos, y poco relacionado

con los conceptos y teorias de las ciencias de la educacién.

Los conocimientos académicos y tacitos se han desarrollado gracias a diferentes procesos: el
saber disciplinar se genera a través del estudio y la reflexidn tedrica dentro de instituciones
formadoras; también se obtiene en los cursos de capacitacién y actualizacidon docente, en los

gue se analizan conocimientos parciales y problemas relevantes de la profesion, dando como
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resultado la elaboracién de un conocimiento genuino, con reelaboraciones conceptuales
sustentadas por principios, esquemas y guiones de actuacion flexibles, cambiantes y dotados de

cierto grado de complejidad (Porlan y Rivero, 1998).

Por su parte, el saber-hacer es resultado de la interiorizacion mimética de formas de actuacion
docente observadas durante muchos afios; se trata de procesos mds o menos intuitivos de
ensayo y error durante el trabajo en el aula, que dan lugar a la elaboracién de esquemas de
conocimiento sobre las creencias y las teorias personales; también es tacito porque el docente
actua en su practica, guiado por estos saberes, pero sin analizarlos (Tardif, 2004). Para Porlan y
Rivero (1998), ambos conocimientos se dan en la practica cotidiana, ocasionando una

simplificacion del conocimiento profesional.

Para efectos de analizar los saberes detectados en las practicas de cinco maestros interculturales
bilinglies del estado de Guanajuato, se utilizara la clasificaciéon de saberes que plantea Tardif
(2004):

Pedagdgicos. Se presentan como doctrinas o concepciones provenientes de reflexiones
racionales y normativas sobre la practica educativa, que conducen a sistemas mas o menos

coherentes de representacion y orientacion de la actividad educativa.

Disciplinares. Corresponden a diversos campos del conocimiento, surgen de la tradicion cultural

y se contemplan en los programas escolares.

Curriculares. Corresponden a los discursos, objetivos, contenidos y métodos a partir de los
cuales la institucién escolar categoriza y presenta los saberes sociales que ella misma define y

selecciona como modelos de la cultura erudita y de formacion para esa cultura.

Experienciales. Se adquieren en el ejercicio de las funciones y en la practica de la profesion, son
especificos, se basan en el trabajo cotidiano y en el conocimiento del medio; es la experiencia
quien los valida, y se incorporan al acervo individual y colectivo en forma de habitos y
habilidades que proporcionan al docente certezas relativas o subjetivas (no sistematizadas e
inconscientes), con el fin de hacer frente a su contexto escolar, facilitando su integracion al

interpretar, comprender y orientar su practica cotidiana.

Es la practica docente la que moviliza los diversos saberes, por lo que el profesor debe
desarrollar la capacidad de dominar, integrar y dinamizar tales saberes en cuanto condiciones

indispensables de su practica.

METODO

La investigacién es de corte interpretativo, por ser un estudio naturalista. Se pretende indagar
los saberes que han construido los maestros interculturales bilinglies al desarrollar su labor en

contextos étnicos.

En el estado de Guanajuato se encuentran los grupos indigenas chichimecas (nativos) y los
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nahuas, purépechas y mixtecos (migrantes). La educacion intercultural bilinglie de nivel primaria

se oferta en 39 escuelas, ubicadas en 7 municipios de un total de 46.

En este estudio se identificaron tres modalidades del Programa de Educacién Intercultural
Bilinglie: escuelas que atienden al grupo étnico originario (chichimeca), grupos étnicos
migrantes (nahuas, mixtecos y purépechas) y descendientes de los purépechas del estado de

Guanajuato, que ya no se identifican como tales.

Para efectos de esta investigacion se consideraron como sujetos de estudio a cinco maestros
interculturales bilingles, y se procedié a tomar una escuela por cada una de las tres modalidades
existentes. A los maestros interculturales bilinglies se les aplicd un cuestionario y algunas

entrevistas.

RESULTADOS

Después de analizar e interpretar los datos que arrojaron los instrumentos, y de corroborarlos

con las categorias planteadas, se encontraron los siguientes saberes:

Con respecto a los saberes curriculares, se asume que son aquellos que establecen los
documentos normativos para la educacién intercultural bilinglie de primaria, es decir, los

Pardmetros Curriculares y el Plan de Estudios 2011.

Los maestros interculturales bilinglies plantean que una de sus tareas es la elaboracion de la

planeacién semanal, dentro de la cual contemplan los propésitos educativos y la sugerencia

didactica del proyecto, en el que sugiere una serie de estrategias de aprendizaje que orientan el

trabajo de sus alumnos, después de analizar varias componentes.

Se identificé que los docentes utilizan el método de proyectos, debido a que es la propuesta que

marcan los documentos mencionados.

Los alumnos trabajaban el proyecto “Mi ciudad” en equipo; indagaron informacién en su libro
de texto, periddicos y revistas que llevaron al aula. Mientras unos leian su libro de texto y
escribian en sus libretas, otros extraian informacion de periddicos y revistas, y también
recortaban imdgenes. En una hoja de rotafolio escribieron el titulo “Ledn” y pegaron las fotos
del periddico; ademas, una alumna escribid en espanol la informacién correspondiente a la foto:

nombres, fechas y hechos histéricos, que otro alumno le dictaba.

El maestro comentd que estaban revisando los temas “Explorando la naturaleza”, “Prevencién
de accidentes” y la “Cultura de mi comunidad”; sefialé que el proyecto incluye la transversalidad
y considera las condiciones del contexto; comentd ademads que imparte las clases en espafiol
debido a que en el grupo hay alumnos de varias lenguas, aunque la mayoria habla espafiol y su
lengua materna; en el caso de los que no hablan espafiol, reciben apoyo de los alumnos de su
lengua que si hablan espafiol (L2), convirtiéndose estos, en mediadores entre el maestro y los

alumnos que solamente hablan su lengua materna (L1).
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Los saberes disciplinares hacen uso de las estrategias que recomienda el enfoque de las
practicas sociales del lenguaje oral y escrito en los diversos ambitos de la vida social. Algunas de

tales estrategias son el manejo del cartel educativo, en el que los alumnos organizados en equipo

buscan informacidn sobre el temay posteriormente lo plasman en un cartel, privilegiando el uso

de imagenes; posteriormente presentan su trabajo al grupo.

El cartel educativo es “una unidad estética formada por imdgenes y textos breves de gran
impacto...” (Roquet, 2010), por lo tanto, los alumnos solo hacen un resumen de la informacién

procedente del material de consulta, y destacan mas las imagenes que el texto escrito.

Otra estrategia es la lectura del libro de texto en voz alta por los alumnos y guiada por el

maestro, para revisar el contenido. El maestro indica quién leerd y hasta qué parte de la lectura;
luego hace pausas para plantear preguntas especificas del tema. Cuando los alumnos no ofrecen
la respuesta que el maestro pretende o si éste desea ampliar la informacion, les proporciona
ejemplos de actividades. Por ejemplo, para el tépico “éCémo mantener limpio el cuerpo?”, se
apoya con la mimica, y enseguida comenta que para mantener limpio el cuerpo hay que bafarse
con agua y jabdn, al tiempo que se lleva las manos a la cabeza y hace movimientos como si la
estuviera frotando; los alumnos se miran y sonrien. Para terminar la actividad, el maestro les

pide que plasmen las respuestas de las actividades en el texto, incluyendo dibujos.

El maestro intercultural bilinglie también hace uso de la correccién: cuando los alumnos
escriben alguna palabra incorrectamente, pregunta al grupo cémo se escribe la palabra y en
coro le contestan la respuesta; luego, el maestro intercultural bilinglie escribe la palabra en el

pizarrén en forma apropiada.
Los saberes pedagogicos se refieren a la informacién que describe cémo aprenden los alumnos.

Los maestros interculturales bilinglies reconocen que la motivacidon (animan) es un aspecto
importante para que los alumnos se interesen en aprender los contenidos. Ademas, supervisan

la realizacidn de la actividad de los alumnos al pasar por las filas y verificar que trabajan; en caso

de que un alumno tenga dudas sobre lo que se le solicita, el maestro lo orienta, o corrige la

respuesta erronea (si la hubiera).

Al final, el maestro intercultural bilinglie evalua las actividades de los alumnos, se acerca a cada
uno de ellos y palomea o tacha las respuestas, segun sea el caso, para asignarles una calificacion

en la lista.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La Secretaria de Educacion Publica, en coordinaciéon con las dependencias de cada estado,
realiza esfuerzos para brindar educacién intercultural bilinglie a los diversos grupos étnicos del

pais, destacando la necesidad de que la educacidn corresponda a sus condiciones étnicas.

Para llevar a cabo su labor, el maestro intercultural se apropia de saberes, al recuperar los
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modelos de ensefianza empleados por sus maestros cuando fue alumno. Y por otro lado, al ser
parte de una institucién, percibe las formas en que trabajan sus compafieros y las adopta para
afirmar la pertenencia institucional, y responder a las tareas que se le han encomendado como

maestro intercultural bilingie.

Ciertamente, predomina la ensefianza de la segunda lengua (espafiol) y con ello las estrategias

que utilizan los maestros regulares en el estudio del espafiol.

Finalmente, cabe sefalar que hacen falta programas de formacidn inicial y continua que
permitan a los maestros interculturales bilinglies identificar y transformar sus saberes en

conocimientos.
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Resumen

Las reformas econdmicas olvidaron el desarrollo de grupos sociales, generaron desempleo,
pobreza y migracién (Katzman, 2000), situacién que hace vulnerables a familias mexicanas e
influye en el aprendizaje de los alumnos. Por ello, el propdsito es evidenciar la influencia del
contexto en el que se desenvuelve el alumno con los aprendizajes logrados. Participaron 150
alumnos con rezago académico como criterio de inclusidn. La investigacidn fue no experimental,
descriptivo-correlacional, con disefio transversal. Se utilizd la entrevista estructurada con datos
socio-familiares, una guia de observaciéon en el aula y un test de dominio en espafiol y
matemadticas. Se encontré que el 96% de los alumnos vive en la pobreza, los padres trabajan
jornadas largas con salarios bajos. El 36% de los profesores no responde adecuadamente a las
demandas afectivas, sociales y cognitivas de estos alumnos y el 85% manifestaron aislamiento
o agresividad en el aula. La variable contexto presentd correlacién positiva con la variable

dominio cognitivo en espafiol y matematicas ya que el 95% de los alumnos presentd nivel bajo

10 Es un proyecto financiado por PRODEP al Cuerpo Académico: Curriculo e Innovacién Educativa.
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o muy bajo. Lo que indica que el contexto determina el desempefio académico, que es necesario

repensar al curriculo y analizar los retos que enfrentan profesores, padres de familia y alumnos.

Abstract

Economic reforms neglected the development of social groups, generated unemployment,
poverty and migration (Katzman, 2000), a situation that makes Mexican families vulnerable and
influences student learning. Therefore, the purpose is to highlight the influence of the context
in which the student develops with the achieved learning. Participated 150 students with
academic backwardness as inclusion criteria. The research was non-experimental, descriptive-
correlational, with cross-sectional design. We used the structured interview with socio-familiar
data, a classroom observation guide and a Spanish and math test. It was found that 96% of
students live in poverty, parents work long days with low wages. 36% of teachers did not
respond adequately to the affective, social and cognitive demands of these students and 85%
expressed isolation or aggressiveness in the classroom. The variable context presented a positive
correlation with the variable cognitive domain in Spanish and mathematics, since 95% of the
students had a low or very low level. This indicates that the context determines the academic
performance, that it is necessary to rethink the curriculum and to analyze the challenges faced

by teachers, parents and students.

Palabras clave

Vulnerabilidad, rezago académico, profesores, aprendizaje.

Key words

Vulnerability, academic backwardness, teachers, learning.

INTRODUCCION

A 20 afios de las reformas educativas en América Latina, el abandono y la desercién escolar
permanecen afectando a estudiantes pobres y vulnerables de distintas sociedades. El Sistema
de Informacién de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL) a través de la Organizacion
de Estados Iberoamericanos (OEIl, 2009) sefialan que menos de la mitad de los jévenes de 20
afios completan la secundaria en Latinoamérica e identifican en qué sectores de la poblacion se

concentra el abandono y la desvinculacion definitiva de la escuela.

La problemdtica se agudiza en contextos y paises de la regiéon, manteniendo la reproduccién
social que favorecen las escuelas. En América Latina los servicios sociales publicos se deterioran
rapidamente, la globalizacién excluye a gran parte de la poblacion, el empleo es escaso en la

sociedad que tiende a la informalizacion y precariedad. Como consecuencia de ello, aumenta el
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indice de pobreza y la indigencia que afecta a millones de personas. Actualmente, se aprecia
desigualdad social y econdmica que impacta en las escuelas, debido a las medidas politico-

econdmicas que modifican al sistema educativo.

En México, los logros de las metas establecidas en el curriculo formal de la educacién basica no
se logran por el alto porcentaje de alumnos que no acceden a los aprendizajes esperados, se
acusa a los profesores como los Unicos responsables de este hecho. Sin embargo, se reconoce
gue tanto profesores como padres de familia y alumnos sufren las consecuencias de la practica

econdmica dominante.

Un alto porcentaje de nifios abandona la escuela sin alcanzar niveles minimos de conocimientos
y habilidades para integrarse a la sociedad, debido al rezago académico por el logro minimo de
aprendizaje, lo cual indica una acentuada desigualdad educativa y social posteriormente, ya que
segun el INEGI (2010), un 81% de los jovenes sin educacion o solo con educacién primaria se
ubican en los peores empleos a diferencia de los que tienen secundaria quienes cuentan con un
empleo formal, pero también, mal pagado. Los alumnos que durante su formacion académica
tuvieron resultados muy bajos o fueron reprobados desertan de la escuela porque no fueron
atendidos para superar este problema. Lamentablemente pasan a formar parte de la poblacion
con empleos mal pagados y por consiguiente tienen un nivel social bajo. Lo cual evidencia que

la escuela sigue participando en la reproduccién de ciclos de pobreza.

De acuerdo al informe PISA, la prueba internacional sobre educacién que mas se conoce en el
mundo los resultados en México no son alentadores ya que los alumnos mexicanos no han
aprobado ciencias, lectura y matematicas, lo cual refleja la influencia del rezago en el nivel basico
en la educaciéon media superior. Estos resultados en la educacidn media superior se relacionan
con los obtenidos en la evaluacidn que realiza el Plan Nacional de Evaluacion de los Aprendizajes
(PLANEA) ya que se evidencia rezago académico en primaria en matematicas y espaiol. El 63.9%
de los alumnos en Chihuahua que concluyeron la primaria en junio de 2015, no saben resolver
problemas matematicos elementales y solo el 52.4% puede leer textos sencillos. El 31.9% de los
alumnos que terminaron secundaria comprenden textos basicos y el 68.3% resuelven problemas
matematicos elementales. Es preocupante el rezago académico con el que terminan los

estudiantes su educacién basica y se anticipa fracaso en los siguientes niveles educativos.

El rezago académico refleja desigualdad en la escuela a partir de la marcada desigualdad
socioecondmica (Blanco, 2011), por ello, se enfatiza que el contexto es inseparable de la
participacién de los alumnos en su aprendizaje, ignorarlo influye negativamente en la
aplicabilidad y validez del curriculo. Sin embargo, hasta el momento no se ha buscado un cambio
en el curriculo que atienda a profesores que se desempeiian en estos contextos, alumnos con

rezago académico y padres de familia en situaciones de vulnerabilidad.

Por lo anterior, el objetivo de la presente investigacion fue problematizar el contexto social,

familiar y aulico del alumno y relacionarlo con los resultados de aprendizaje para sugerir formas
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de solucidn, con propuestas innovadoras para abordar el curriculo; se considera que la escuela
no puede llegar a cumplir con su misién educativa si no problematiza el contexto social que la
rodea y desde ella, seguir trabajando activamente para la mejora de la vida personal, escolar y

comunitaria de los alumnos (Delval, 2000).

Las preguntas de investigacién fueron: ¢Qué relacion existe entre el contexto socio-familia y
aulico del alumno con el rezago académico?, ¢ Desde qué perspectiva tedrica y psicopedagdgica

se propone abordar el curriculo para superar el rezago académico?

El rezago académico

Actualmente se ha olvidado que la causa del rezago educativo es el rezago académico o escolar,
gue se entiende por rezagarse a quedarse atras, segln el diccionario enciclopédico Larousse
(2005). El rezago académico se asocia al bajo o deficiente rendimiento académico de los alumnos
segln los parametros utilizados por las pruebas nacionales o internacionales que evaltan el
aprendizaje. El rendimiento excelente o sobresaliente describe a los alumnos que han logrado
los aprendizajes establecidos en el curriculo, este alumno, puede acceder con suficiencia a los
siguientes grados y niveles académicos hasta lograr una carrera profesional. Cuando los alumnos
no logran un rendimiento aceptable obtienen calificaciones reprobatorias o muy bajas, lo cual
influye para que tenga dificultades en la continuidad de sus estudios en niveles superiores y
llegue a la desercidn. Estos alumnos se emplean en trabajos mal pagados, son presa facil de los
grupos delictivos, tienen adicciones al alcohol y drogas y pasan a formar parte de la poblacién
en pobreza extrema, lo cual los convierte en grupos con alta vulnerabilidad socioecondmica.

Ante ello, la escuela no ha atendido este fendmeno y contribuye asi en la reproduccidn social.

Segln Fernandez y Rodriguez (2008); Enriquez (2008); Peralta (2009) y Erazo-Santander (2013);
el rezago académico se deriva de una serie de factores sociales, econdmicos y culturales en los
que se desenvuelve el alumno. Es un problema silencioso desatendido en las escuelas para
nivelar a los alumnos en sus desarrollo cognitivo, social y emocional ya que el sistema escolar

reproduce las desigualdades sociales, sin combatirlas (Mufioz, 1994; Brunner, 2011).

El contexto socio-familiar y aulico

El contexto social se define como el espacio donde vive, se desarrolla y aprende cada una de las
personas, y se constituye por personas y grupos con conocimientos, valores y vivencias. Por
tanto, se considera que el alumno recibe una fuerte influencia del contexto social que impacta
en la disposicion para aprender dentro de la escuela y fuera de ella, ya que constituye el entorno
en el que transcurre y acontece el hecho educativo, se conforma por el contexto socio-familiar,
escolary aulico, es decir, se refiere a los dmbitos en los que los alumnos pueden interactuar con

otros y aprender de ellos.
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METODO

La investigacion fue no experimental, descriptivo-correlacional con disefio transversal (Kerlinger
y Lee, 2001). Participé una muestra por conveniencia directa e intencional a partir de los
registros de los profesores en los que se identificaron los alumnos con calificaciones muy bajas
o reprobadas, procurando la homogeneidad del grupo participante, compuesta de 150 alumnos
(98 hombres y 52 mujeres) de primaria que asisten a escuelas Céntricas de la Ciudad. El 30% de
los alumnos provienen de la Casa Abrigo (orfanato de nifios indigenas), el 30% son alumnos que
viven en otros orfanatos, el 30% son alumnos con Necesidades Educativas Especificas y el 40%

son alumnos en marcada pobreza.

Como criterio de inclusién de los alumnos se considerd que tuvieran dificultades para acceder a
los aprendizajes esperados de acuerdo al curriculo formal, que sus calificaciones fueran de 7, 6
y 5 en las asignaturas de espafiol y/o matematicas. Solamente se estudid el contexto socio-
familiar y el aulico, no quiere decir que el contexto escolar no sea importante, sin embargo,
solamente se aplicaron instrumentos para reconocer la influencia de estos ambitos en el rezago

académico de los alumnos en estudio.
Los instrumentos utilizados fueron:

1. Entrevista estructurada de datos sociales, familiares, econdmicos y culturales,

compuesta por 15 preguntas para conocer el entorno social del alumno.
2. Guia de observacion de alumnos y profesores en el aula para analizar el contexto aulico.
3. Test de dominios cognitivos en espaiiol y matematicas para medir el rezago académico
en los diferentes grados de primaria.
La hipétesis de investigacion fue:

El contexto socio-familiar y aulico en el que se desenvuelve el alumno tiene una relacién
significativa con el rezago académico. La hipétesis nula menciona que el contexto socio-familiar
y aulico en el que se desenvuelve el alumno no tiene una relacidn significativa con el rezago

académico.

Los datos se analizaron con el coeficiente de correlacién de Pearson para establecer las
relaciones lineales entre puntajes obtenidos con los test, guias de observacidon y medicion del

contexto.

RESULTADOS
El contexto aulico

El 84% de los alumnos con rezago académico mantiene una comunicacién inapropiada con el
docente. El 54% ha maltratado fisicamente al menos una vez a algin compaiiero del grupo. Es

muy frecuente que el 77% de estos alumnos interrumpan el trabajo en clase ya que el 53% tiende
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a distraerse con mucha facilidad y deja los trabajos inconclusos, esto debido a que el 42% de los
nifios mostrd nerviosismo y cambios de humor bruscos en su conducta. La dificultad para
concentrarse y la conducta manifiesta en clase entorpece los resultados del aprendizaje en

espafiol y matematicas tal como se muestra enseguida.

Tabla 1. Correlacion entre el contexto aulico y el rezago académico en los dominios de lectura,

escritura y matematicas.

Cambios Se distrae Interrumpe Dominio  Dominio de
de humor facilmente enclase delectura matematicas

bruscos y escritura
Cambiosde  Correlacion 1 269" 289" -173" 178"
de Pearson
humor Si
bruscos & 001 .000 035 029
(bilateral)
, Correlacion 269" 1 064 -016 -.069
Se distrae de Pearson
facilmente  Sig. 001 437 849 401
(bilateral)
Correlacion 289" 064 1 065 -.075
Interrumpe de Pearson
en clase Sig. 000 437 430 359
(bilateral)
Dominiode  Correlacion -173° -.016 065 1 162"
de Pearson
lecturay Si
escritura & 035 849 430 047
(bilateral)
Correlacion X X
17 - .07 162 1
Dominio de de Pearson 8 069 075 6
matematicas  Sig. 029 401 359 047

(bilateral)
**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

En el contexto aulico, se identificaron acciones que afectan el desarrollo del trabajo académico
en el aula como: se distrae facilmente, interrumpe el trabajo en clase y tiene cambios bruscos
de humor. Esta variable tiene una relacidn significativa con el rezago académico de los alumnos,
expresado en los dominios de lectura, escritura y matematicas, lo cual refleja que los alumnos
no cuentan con recursos culturales y econdmicos que favorezcan su desarrollo integral, por lo

gue demandan un curriculo que responda a sus necesidades de formacion.

El contexto socio-familiar

El 47% de los alumnos no tiene computadora ni internet en casa como apoyo para sus

actividades académicas y el 53% cuenta con estos recursos, sin embargo, los utilizan para jugar
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no con fines académicos. El 52% de los padres trabajan jornadas largas de tiempo y con salarios

muy bajos, lo cual afecta el poder adquisitivo para satisfacer sus necesidades basicas, ademas

de romper vinculos afectivos entre padres e hijos ya que el 86% de los nifios son cuidados por

abuelos, hermanos mayores o estan solos en casa. Los padres no pueden dedicar tiempo a la

formacidn de sus hijos. Por ello el 62% menciona no tener una buena relacién con los padres

por la duracidn de las jornadas de trabajo y por la ausencia de uno de los progenitores.

El 60% de los nifios no recibe apoyo en tareas escolares por su familia y para el 33% el apoyo es

escaso. Los alumnos muestran desinterés por asistir a la escuela y aprender debido a la

influencia del contexto socio-familiar, lo cual impacta en el aprendizaje en las asignaturas de

espafiol y matematicas, como se muestra enseguida.

Tabla 2. Correlacion entre variables contexto socio-familiar y rezago académico

Dominio Dominio de Elalumno Lamadre Mantiene
de matematicas recibe apoyo y el padre vinculos
lecturay enla del positivos
escritura realizacion alumno con los
de tareas trabajan padres
Dominiode  Corelacion 1 162" -315"  -513" 636"
de Pearson
lecturay Si
escritura & 047 .000 .000 .000
(bilateral)
Correlaciéon x - o
Dominio de de Pearson 162 1 213 ~217 ~076
matematicas  Sig. 047 009 008 354
(bilateral)
El a‘Iumno Correlaciéon 315" 913" 1 - 249" 244"
recibe apoyo  de Pearson
enla .
L Sig.
realizaciéon de _ .000 .009 .002 .003
(bilateral)
tareas
La madreyel Correlacion 513" 917" 249" 1 _539™
padre del de Pearson
alumno Sig.
. - .000 .008 .002 .000
trabajan (bilateral)
Mantlene Correlacién 636" 076 248" _539™ 1
vinculos de Pearson
positivos con - Sig. 000 354 003 000
los padres (bilateral)

*_ La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La correlacidon entre la variable contexto socio-familiar y rezago académico es positiva y

significativa. Se deduce que la variable que mayor incidencia tiene en el aprendizaje de los
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alumnos es el contexto socio-familiar con sus indicadores, ya que los nifios se encuentran solos
en casa por las tardes y las personas que los cuidan no les brindan apoyo en las actividades
académicas. Ademds, los alumnos no cuentan con recursos econdmicos ni tecnolégicos para

realizar tareas escolares relacionadas con la investigacion.

Se deduce que las actividades educativas deben ser relevantes y de interés para los estudiantes
y que ofrezcan una formacién verdaderamente util para su vida diaria, ya que el curriculo formal
no ha sido disefiado a partir de las necesidades de los sectores desfavorecidos de la sociedad,
por lo que no reune las condiciones necesarias para lograr el aprendizaje de los alumnos que

viven en condiciones econdmicas desfavorables. (Mufioz, 1994)

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El aprovechamiento académico sélo puede ser combatido si se imparte una educacién
socialmente relevante y culturalmente pertinente. Ello significa asegurar, por un lado, que el
curriculo formal debe satisfacer las necesidades de los diferentes sectores a los que estan
dirigidos (Mufioz, 1994) y que la participacion de profesores y padres de familia se desarrolle de

manera coordinada para elevar el nivel de aprendizaje de los alumnos.

Es prioritario que en Chihuahua se promuevan cambios en materia de innovacién curricular,

como:

Ofrecer modelos educativos diferenciados de acuerdo con las condiciones regionales y las
caracteristicas particulares de la poblacién atendida (zonas rurales, zonas urbanas, zonas

urbano-marginales, zonas con mayor porcentaje de poblacién indigena, zonas fronterizas, etc.).

Desarrollar estrategias metodoldgicas que permitan atender las diferentes necesidades vy
distintos niveles de rendimiento de los alumnos al interior del salén de clases, de parte de los

profesores con acompanamiento de equipos de profesionistas multidisciplinarios.

Promover la innovacién educativa, con miras a atender las necesidades particulares que
presentan en los diferentes ambitos de la educacién basica (curriculum, didactica, capacitacion

de profesores, participacion de directores y padres de familia en el aprendizaje de los alumnos).

Impulsar programas de capacitacion in situ a profesores, programas de apoyo a padres de familia
y a los alumnos, especialmente los que tienen rezago académico, a partir de las necesidades de
la poblacién heterogénea atendida en la educacién basica. Esta capacitacion se orientard hacia
la formacién integral de los alumnos atendiendo tanto el desarrollo cognitivo como el socio-

emocional.

La superacion del rezago académico requiere de un esfuerzo conjunto entre diferentes actores
como: profesores, padres de familia, profesionistas, directivos, etc., que no solamente atiendan
el aprendizaje de los alumnos, sino promuevan acciones de apoyo al desarrollo cultural y

econdmico de las familias.
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Resumen

En la presente comunicacidn presentamos los resultados obtenidos en la comparacidén del grado
de responsabilidad social del alumnado universitario (RSEU), en tres momentos sucesivos: antes

|”

de cursar una asignatura de formaciéon en “responsabilidad social” en segundo curso, después
de cursarlay al finalizar su carrera universitaria (en junio del Gltimo curso de grado). La medicion

se realiza a través de un instrumento ya validado (Garcia, De la Calle, Valbuena y De Dios, 2016)

El objetivo es ver en qué medida aumenta o no el grado de RSEU en funcién de la presencia o
no de la asignatura (que forma parte del curriculum académico de las distintas titulaciones), asi
como del simple paso de la carrera universitaria y del proceso de formacién integral de la
universidad. Nos interesa especialmente valorar si ha habido evolucidon desde que cursan en
segundo de grado la asignatura hasta que finalizan su carrera, para evaluar el impacto que el
paso por la universidad tiene en la formacion de profesionales socialmente responsables. Para

ello hemos utilizado una muestra de la Universidad Francisco de Vitoria de distintas titulaciones



agrupadas en Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias de la Comunicacién.

Abstract

In this document we present the results obtained from the comparison of the level of social
responsibility in the university student (SRUS) in three successive moments in their university
life: before attending a training course on social responsibility in the second academic year, after
having studied it, and at the end of the university degree course (June of the final year).
Measurement is made through a validated instrument (Garcia, De la Calle, Valbuena y De Dios,
2016)

The objective is to see to what extent, if at all, the level of SRUS increases as a result of this social
responsibility course (which forms a part of the curriculum of the ious degrees studied), as well
as due to having simply undergone the university experience and a process of comprehensive
university education. We are especially interested in assessing if there has been any
development from having studied this subject until they finish their degree studies, to evaluate
the impact that their time at university has had regarding shaping future socially responsible
professionals. To this end, we have used a sample of students studying different degree courses

in Social Sciences, Health Sciences and Communication Sciences.

Palabras clave

Responsabilidad social, inicio y fin de grado.

Keywords

Social responsibility, beginning and end of degree course.

INTRODUCCION

El alumnado universitario es uno de los grupos de interés prioritarios en el desarrollo de la
Responsabilidad Social Universitaria. Segin apuntan algunos estudios referentes a las
expectativas del alumnado respecto a la responsabilidad social de las universidades, parece
evidente el interés del estudiante por una universidad en la que se aprende para mejorar la
propia empleabilidad, generar y transferir conocimiento util a otras organizaciones, con el fin
ultimo de contribuir con soluciones practicas e innovadoras a los problemas socioecondmicos y
culturales de la sociedad en general. La universidad debe responder a la necesidad de realizar
su mision institucional en un ambiente de colaboracién y participacién de los grupos de interés,
y muy en especial del alumnado; y en rendir cuentas, desde la transparencia y el rigor, sobre la

sostenibilidad de sus actuaciones, desempefio e impactos (Rey, Felgueiras y Salido, 2015).

Los estudiantes (alumnos y alumni) son la pieza clave para el cumplimiento de la misién de
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transformacion social de la universidad (RSU). Sin su compromiso no se puede avanzar y para

incentivarlo se requieren estrategias de formacion y desarrollo, claras y eficientes.

En la Universidad Francisco de Vitoria (UFV) se persigue este compromiso, incluyendo en el
curriculo materias que contribuyen a la formacién integral, orientadas a fomentar en alumnos y
alumnas valores, actitudes, destrezas y habitos que le permitan, en el presente y en un futuro,
pensar con rigor, analizar y comprender de manera no fragmentada la realidad, orientar sus
acciones al encuentro verdadero con el otro, a comprometerse y responsabilizarse de sus actos

y a poner a las personas en el centro de sus decisiones personales y profesionales.

METODO

El objetivo de esta investigacion es evaluar el impacto de la formacién integral concretada a
través de asignaturas de formacidon humanistica, como Responsabilidad social del estudiante
universitario, sobre los alumnos de Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias de la

Comunicacién en la Universidad Francisco de Vitoria (en adelante, UFV)

La pretensidn de esta materia Responsabilidad Social del estudiante universitario (en adelante,
RSEU) es potenciar en los alumnos el compromiso social y la busqueda del bien comun. A través
de contenidos tedricos, practicas de colaboracion en proyectos sociales y atenciéon
personalizada. Mediante esta triada se pretende que el alumnado universitario descubra la
responsabilidad personal que tienen en la construccion de un mundo mejor, hoy como
universitarios y el dia de mafana, como empresarios, médicos, abogados, arquitectos,

maestros...

La Responsabilidad Social se desarrolla y es el resultado de factores bioldgicos, cognitivos y
ambientales, como la educacidn, las interacciones personales y la experiencia vital. Requiere del
logro de ciertos habitos que conduzcan a una “autonomia socialmente responsable”, capacidad,
deber y derecho a dirigir la propia vida, a partir de la toma de decisiones y la evaluacidon de las
consecuencias de estas decisiones, no sélo en si mismo, sino también en los demas, en el plan

de vida y bienestar de los otros, y hacerse cargo de estas consecuencias (Navarro, 2002).

Lo que se pretende con la asignatura de RSEU, es acercar al universitario al area de irradiacidon
del compromiso social para que él perciba el valor de lo que se le sugiere y lo interiorice y asi
pueda comprender la razén profunda de la necesidad de plantearse el ejercicio de su profesién
desde su responsabilidad social, desde una conviccidn personal. Mediante la asignatura de RSEU
y otras como Antropologia, Etica, Deontologia, Historia y Habilidades y Competencias de la
Persona, transversales a todos los Grados universitarios cursados en la UFV, gran parte de
nuestro alumnado ha hecho este descubrimiento personal, esencial para su vida universitaria

hoy y para el ejercicio responsable de su profesién en el futuro.

Cualquier disciplina académica, a través del ejercicio de la racionalidad, hace que la persona
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entre en una relacién consciente con una parte de la realidad, con la que ha de entablar algo
mas que relaciones tedricas. Es asi como entendemos que, sobre todo la asignatura de
Responsabilidad Social, apela a lo mas intimo de la persona, porque no se trata de conocer una
serie de cédigos o items de conducta valorados de manera positiva hoy por la sociedad, sino que
ante todo y en primer lugar, le interpela como sujeto personal llamado a su plena realizacién en
el encuentro con la realidad y con los demas (De la Calle, Garcia y Giménez, 2007). Se trata pues,
de pasar de larealidad a la teoria, y de la teoria a la practica, teniendo en cuenta que la auténtica
formacidn es siempre el encuentro de dos libertades: la acogida libre del alumno a la propuesta

hecha por el maestro.

En nuestros dias existe, y se va acentuando mas, una separacidn entre los procesos cognitivos y
los emocionales, reflejo de un proceso de aprendizaje que privilegia el desarrollo de las
competencias cognitivas en detrimento de los sistemas emocionales... El proceso emocional es
parte integrante de la actividad de decisién y condiciona las acciones y las ideas permitiendo la
reflexion y el juicio. Sin una implicacion emocional, toda accién, idea o decision se fundaria
Unicamente en elementos racionales. Una buena conducta moral, que constituye la base de la

ciudadania, necesita en cambio una implicacién emocional. (UNESCO, 2006, p.5)

Por todo esto, nos planteamos la asignatura RSEU desde una perspectiva amplia que integra tres
ambitos de realizacién diferentes y complementarios: aula, practicas sociales vy
acompainamiento, con el fin de que el alumno conecte la teoria del aula y la experiencia de las

practicas sociales, con su vida universitaria, con su dia a dia.

Las clases en el aula tienen como objetivo provocar en el alumno una reflexién sobre el sentido
de la responsabilidad social desde el respeto a la dignidad humana. El punto de partida de la
asignatura es plantearnos la posibilidad de cambiar el mundo, nuestro mundo, nuestro entorno
personal y profesional. El reto es asumir la parte de responsabilidad personal que cada uno tiene

en la construccién de un mundo mejor desde sus comunidades de referencia.

El objetivo de las practicas sociales no es otro que el de experimentar en primera persona que
si es posible hacer algo concreto para contribuir al cambio de muchas personas que estdn en
una situacién injusta, de exclusion social, soledad, sufrimiento, abandono o enfermedad. Se
pretende que el alumno se acerque a otras realidades diferentes a las que él vive, con ese
espiritu de apertura a lo universal que ha de caracterizar a todo universitario. Abrirse al otro
para encontrarse y para implicarse desde el compromiso personal. Para ello, el Departamento
de Accién Social asigna (teniendo en cuenta también sus preferencias) a cada alumno un
proyecto social, en el que participara a lo largo de todo el curso en colaboracidon con una ONG.
Se cuenta con mas de 150 instituciones sociales sin animo de lucro, como entidades

colaboradoras.

A través del acompanamiento personal (mentorias) pretendemos conocer al alumno y detectar

sus necesidades, motivarle y “lanzarle” a la accién, provocar en él la reflexiéon profunda sobre el
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para qué de lo que esta haciendo, en relacidn con su vida personal y su futuro profesional.
Acompafiarle en ese descubrimiento personal, que le permita conectar la experiencia vivida en
la asignatura con su aquiy ahora, de cara a conseguir un aprendizaje significativo que contribuya

a su formacion integral.
Tras el analisis de resultados se pretende comprobar si:

1. Los resultados obtenidos al comienzo de curso, antes de cursar la asignatura
Responsabilidad Social del Estudiante Universitario son diferentes que al
finalizar el semestre, en el que tienen la experiencia de aula, practicas sociales

y mentorias que ofrece esta asignatura

2. Los resultados obtenidos mediante encuesta aplicada al alumnado de ultimos
cursos del Grado (42 6 59, segun titulacion) son diferentes que los obtenidos por

esos mismos alumnos cuando cursaban segundo curso.

3. Haydiferencias significativas entre los resultados del alumnado de las diferentes

titulaciones: Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias de la Comunicacion

Con el objetivo de valorar en qué medida se consigue todo lo expuesto anteriormente, es decir,
para evaluar la transformacion que experimenta el alumno tras cursar la materia de

Responsabilidad Social, elaboramos una escala de medida del grado de RSEU.

El instrumento de medicidn, ya validado en estudios anteriores y con indicadores de fiabilidad
superiores a 0,90 en todas las dimensiones y en la dimensidn general, esta estructurado sobre
las cuatro dimensiones que conforman nuestro constructo de RSEU (Garcia, De la Calle,
Valbuena y De Dios, 2016). Cada una de estas dimensiones esta integrada a su vez por cinco
indicadores o items que valoran aspectos diferentes de la responsabilidad social del
universitario. En cada una de las cuestiones, el alumno debe valorar en una escala tipo Likert de
1 a 6 puntos, indicando el valor 1 minimo acuerdo y el 6, maximo acuerdo. A continuacién,

hacemos una breve explicacidon de cada una de estas dimensiones

1. Compromiso con los demds y el entorno. El universitario esta llamado a liderar
cambios sociales y para ello ha de conocer realidades diferentes a las suyas,

implicarse en ellas y ejercitar su capacidad de servicio.

2. Descubrimiento personal de los valores. El alumno descubre que la razén ultima
de la solidaridad es el reconocimiento y el respeto de la dignidad humana y esto
se experimenta en el encuentro con el otro, especialmente con el mas

necesitado, que a su vez, le enfrenta a su propia vulnerabilidad.

3. Formacién de la responsabilidad social. No se trata solo de aprender una ciencia
0 una técnica, la excelencia académica pasa por poner esos conocimientos al

servicio del bien comun, lejos de intereses individualistas.

4. Planteamiento del ejercicio profesional desde el compromiso social. La
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responsabilidad social se aprende a base de ejercitarla. Cuando la Universidad
da la oportunidad de ponerse en juego en esta competencia, estd dando los
recursos para formar profesionales socialmente responsables. Son las personas
las que encarnan los valores de la RSC (De Dios, 2014), profesionales
comprometidos con su tiempo y con su entorno, que trabajan poniendo siempre
alapersonaen el centro de su quehacer, respetando sus derechos y cumpliendo

con sus obligaciones, conforme a su cédigo deontolégico.
Nuestra finalidad es mostrar mediante analisis pretest- postest el grado de transformacién en
RSEU del alumno de la UFV. En definitiva, lo que pretendemos con esta investigacidon es comprobar

de forma empirica, si en la practica se consigue lo que buscamos con esta formacién integral.

RESULTADOS, DISCUSION Y CONCLUSIONES

La formacion integral que se integra en el curriculo de los Grados de Ciencias Sociales, Ciencias de
la Salud y Ciencias de la Comunicacién en la Universidad Francisco de Vitoria parece tener un
impacto general positivo sobre la formacién de la Responsabilidad Social del Universitario.

Los andlisis estadisticos principales, realizados en SPSS v21, fueron: andlisis descriptivos,

correlaciones tipo “Pearson” o “Spearman” y pruebas de Contraste de Hipdtesis “t” de Student y

ANOVA (F).
Tabla 1. Muestra
V. Independientes Niveles y Carreras N
A 22 PRETES Y POSTEST Y 1 347

42 POSTEST 2 331

TITULACION ADE 74
BELLAS ARTES 79
CAFYD 60
COMUNICACION 68
AUDIOVISUAL
DERECHO 54
DISENO 75

B EDUCACION 17

INFANTIL
EDUCACION 8
PRIMARIA
EXCELLENS 38
FISIOTERAPIA 67
MARKETING 32
PERIODISMO 61
PSICOLOGIA 45
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Tabla 2. ANOVAS de RSEU Global y por Dimensiones (Efectos Directos e Interaccion)

. . . Dif. Si
Dimensiones Efectos F Sig. (0,05)g

Grupo 150,74 ,000 Sl

0. Global Titulacion 5,72 ,000 Sl

Grupo x Titulacion 2,23 ,024 Sl

Grupo 167,42 ,000 S|

1. Compromiso Titulacion 4,27 ,000 Sl

Grupo x Titulacion 3,40 ,001 Sl

o Grupo 104,1 ,000 S|

i‘e?sisrf:lb”m'e”to Titulacién 4,20 ,000 sl
Grupo x Titulacion 1,52 ,145 NO

Grupo 92,00 ,000 Sl

3. Formacion RS Titulacion 5,12 ,000 Sl
Grupo x Titulacion 1,91 ,055 NO

o Grupo 88,67 ,000 Sl

ﬁ'r ;{:;Cc')cn':l Titulacién 7,25 ,000 si
Grupo x Titulacion 0,49 ,494 NO

Los analisis con “t” de Student muestran resultados semejantes en cada una de las Titulaciones,
revelando diferencias entre antes y después de haber cursado la asignatura, en la Variable

Dependiente global y en practicamente todas las dimensiones de RSEU (a = 0,05).

Sin embargo y utilizando “t” de Student no se observaron diferencias significativas entre la
puntuacion de la Variable Dependiente global RSEU entre 22 y 42 curso, lo que indica no mejoria
en la competencia global de RSEU después de cursar la asignatura, para el conjunto de todas las

Titulaciones.

Los resultados del estudio muestran diferencias significativas entre 22 y 42 cursos y entre
Titulaciones en la dimensién agregada (general) formada por el compromiso con los demas y el
entorno, el descubrimiento personal de los valores, la formacion en responsabilidad social y el
planteamiento del ejercicio profesional desde el compromiso social pero también en cada
dimensién de RSEU. No asi las interacciones entre ambos factores. Esto muestra el impacto de
la experiencia de cursar la asignatura RSEU, y quiza de otras asignaturas que contribuyen a la
formacidn humanistica, en la formacién integral del estudiante universitario.

En resumen, los resultados indican que la experiencia de cursar la asignatura de Responsabilidad
Social, tiene impacto significativo en el alumnado de la UFV, a nivel general, por dimensiones y
titulaciones y que la formacion humanistica (al menos en la contribucidn que se refiere a esta

materia) propicia una formacion integral.
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Resumen

Demostrada la influencia de los adultos a través de sus estilos educativos en el desarrollo
infantil, y el temperamento como caracteristica mas estable en dicha etapa; nos proponemos
determinar la relacién entre estas dos variables en el contexto escolar desde la perspectiva del
alumnado. Habida cuenta de la influencia del temperamento en las practicas familiares
percibidas, nos proponemos indagar en el funcionamiento de las practicas docentes
aproximdandonos a lo que podria ser una transversalidad entre las mismas. Hemos utilizado para
esta investigacién una metodologia cuantitativa a través de un diseifo selectivo, y hemos
contado con la participacién de un colegio de Zaragoza y su alumnado de tercero de educacién
infantil para llevarla a cabo. Los resultados sugieren que existe una relacidn entre las
caracteristicas de sociabilidad y actividad a nivel temperamental, y que las situaciones e
interacciones problematicas devenidas del exterior, parecen provocar la reaccién o son
generadas por aquellos cuyo temperamento tiende a la actividad. Por otro lado, se ha
encontrado, tanto a nivel familiar como escolar, que ante conflictos vinculados con aspectos
sociales los nifios/as perciben adultos autoritarios. También se ha encontrado que la percepcidn

del estilo educativo depende del tipo de conflicto de la situacién presentada.

Abstract

Demonstrated the influence of adults through their educational styles in child development, and



temperament as the most stable feature in that stage; we propose to determine the relationship
between these two variables in the school context from the perspective of the students. Given
the influence of temperament on perceived family practices, we intend to investigate the
functioning of teaching practices approaching what could be a transversality between them. We
have used a quantitative methodology for this research through a selective design, and we have
had the participation of a school in Zaragoza and its third-year students of early childhood
education. The results suggest that there is a relationship between the characteristics of
sociability and activity at the temperamental level and that problematic situations and
interactions from outside appear to provoke the reaction or are generated by those whose
temperament tends to activity. On the other hand, it has been found, at both the family and
school levels, which in conflicts related to social aspects, children perceive authoritarian adults.
We also found that the perception of educational styles depends on the type of conflict of the

situation presented.

Palabras clave

Temperamento, estilos educativos docentes, perspectiva infantil.

Keywords

Temperament, educational styles, children's perspective.

INTRODUCCION

En los primeros afios de vida, en el cerebro humano las conexiones neuronales se forman con
mucha mas rapidez que durante el resto de la vida, es por eso que los procesos de aprendizaje
se producen con mayor facilidad en esta etapa (Pérez, 1998), las interacciones interpersonales,
por su parte, son imprescindibles para aprender, madurar, socializarse y evolucionar, y son esas
interacciones las que constituyen las bases del desarrollo psicolégico posterior (Ezpeleta y Toro,
2014). Dentro de esas interacciones se encuentran las de los nifios/as con sus adultos de
referencia, los cuales esta demostrado brindan apoyo, aceptacién y afecto, y contribuyen al
bienestar de los mismos (Alonso & Roman, 2003; Butnaru, Gherasim, lacob, & Amariei, 2010;
Chan, S. & Poon, S., 2016; Mufioz & Sotelo, 2005). Los estudios con poblacion infantil, no
obstante, presentan una serie de dificultades, dada la inestabilidad y el proceso en desarrollo
en el que se encuentran. A fin de hacer frente a esta dificultad tomaremos el temperamento
como otra variable de estudio, ya que al ser uno de los constructos mas estables (Buss y Plomin,
1984; Strelau, 1983; Mufson, Fendrich, y Warner, 1990; Lemery, Goldsmith, Klinert, y Mrazek,
1999; Mathiesen y Tambs, 1999), y con baja predisposicion al cambio (Chess y Thomas, 1977),
se posiciona como un puente hacia al mundo infantil, para comprenderlo y tratarlo. Diversas

investigaciones han dado cuenta de la asociacion entre el temperamento y los modelos de
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crianza familiar (Jiménez y Mufoz, 2005; Toro, 2014), pero pocas son las que han abordado el

contexto escolar para analizar lo que ocurre con los estilos educativos docentes.
Temperamento
La evolucidn del concepto de temperamento a través del tiempo, ha pretendido la busqueda

de una explicacién de las diferentes conductas a partir de estructuras somaticas (Gonzdlez,
2010). Maga

I6n, Canalda y de la Fuente (2014) definen el temperamento como el sustrato
biolégico que constituye la base de la personalidad, la cual posee estructuras bioquimicas y
neuroldgicas. Ese caracter innato y genético de este constructo es lo que le otorga gran validez
e interés, en esas etapas de profundo cambio y modeladas por el entorno, como es la infancia.
El temperamento describe aquellas caracteristicas de la personalidad con un componente
mayoritariamente genético, pero que a su vez recibe influencia de las primeras experiencias,

incluidas las intrauterinas, determinando patrones conductuales de respuesta (Toro, 2014).

En 1968, Chess y Birch revolucionaron los enfoques sobre el temperamento en la infancia, al
demostrar la cualidad conductual innata de los nifios y también la influencia que ejercia en el
medio; las teorias hasta entonces predominantes consideraban al nifio como receptor pasivo
(Albores, Marquez y Estafiol, 2003). Al respecto Toro (2014) agrega que las caracteristicas
temperamentales individuales determinan en buena parte las influencias sociales
experimentadas desde la primera infancia, ya que el estilo educativo de los padres depende,
entre otros factores, de las formas de responder de su hijo, y estas son las que en principio estan
determinadas temperamentalmente. Este cambio de perspectiva requiere posicionarse desde
otro dngulo para entender este concepto, la direccidon de la influencia y el protagonismo no pasa

por el adulto sino por el nifio.

Buss y Plomin (1975) argumentan la existencia de tres rasgos principales del temperamento:
emotividad, como la facilidad para enojarse y angustiarse; actividad, que se refiere a la energia
generada; y sociabilidad, como la preferencia por la compaiiia e intercambio con las personas;
dentro de este ultimo sitda la timidez como polo opuesto. Aluden que dichos rasgos aparecen
desde la infancia, pero su forma de expresion final depende de la interaccién con el ambiente.
El temperamento se expresa vividamente en el comportamiento del sujeto en la primera
infancia, sin embargo, en la medida en que se estructura y desarrolla la personalidad, sus
caracteristicas expresadas en la conducta, estan fuertemente mediatizadas por la
autorregulacién de la personalidad; una personalidad sana y con mayor capacidad de
autorregulacidon es menos temperamental; ello es avalado desde el desarrollo psicolégico, por
investigaciones que denotan que el temperamento se identifica con la nifez, y la personalidad
con la adultez (Strelau, 1987).

En la presente investigacidon trabajaremos con el modelo de Buss y Plomin (1975) ya que
consideramos son quienes trabajan de forma mas precisa y concreta no solo desde su marco

tedrico, sino también desde su labor en el campo. Nuestro foco de atencién estara puesto, en
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aquella influencia que el temperamento ejerce en el medio, mas concretamente dentro del aula

y en el accionar docente.

Estilos educativos docentes

El ambito educativo, tiene un rol privilegiado en el cuidado del bienestar mental infantil; la
escuela es el ambiente principal de los nifios fuera de casa y los maestros sus referentes (Chan
y Poon, 2016). El/la docente es el principal punto de referencia durante muchas horas al dia,
durante cinco dias a la semana y durante muchos meses al afio del nifio/a, de ahi que su accionar

sea determinante en mas de un proceso de aprendizaje (Moreno y Cubero, 1990).

Tomaremos de Aguilera (2012) el término estilos de ensefianza como la manera en que el
docente exterioriza la experiencia histérico social del perfil profesional a través de la dinamica
del proceso de ensefianza-aprendizaje; en el que interactlan variables pedagédgicas y
personoldgicas con un caracter relativamente estable y que matiza las relaciones de
comunicacién que establece en su contexto educativo. Esta definicion es de un interés particular
ya que tiene en cuenta dos variables mas que relevantes; el desarrollo de estrategias

metodoldgicas y la influencia de las variables externas e internas, psicolégicas y sociales.

Algunas investigaciones de interés son las realizadas por Abarca (2009), quien demostroé que las
practicas docentes influyen en las conductas del alumnado potenciando o bloqueando
aptitudes; y las de Kohn (2012), quien concluyd en sus trabajos que los nifios/as que eran
elogiados frecuentemente por sus profesores, parecian mas dubitativos en sus respuestas, eran
menos propensos a compartir sus ideas con otros estudiantes, o a continuar con una tarea
empezada, también que desechaban las respuestas dadas por ellos mismos en cuanto el

profesor se mostraba en desacuerdo.

También hemos de tener en cuenta que los distintos mensajes que las figuras de crianza
expresan, verbal o gestualmente, no siempre responden a la intencionalidad del adulto (Rodrigo,
1994), a menudo se perciben de una forma diferente, y su interpretacién e internalizacidon no
sélo depende de las consecuencias externas sino también de factores intrinsecos (Alonso &
Roman, 2003), los niflos/as con depresidn, por ejemplo, tienden a hacer atribuciones hostiles

sobre la intencién de los demas (Jaycox et al., 1994).

Alonso y Roman (2003) han confeccionado un instrumento de evaluacion de estilos educativos
parentales sobre la base del autoinforme infantil y también el percibido por los padres y madres.
Parten de situaciones hipotéticas cotidianas familiares, como son jugar, irse a la cama, contar o
mostrar algo, romper rutinas e iniciar algo nuevo; ademas, tiene en cuenta el contenido del

conflicto plateado que suscita la reaccién familiar, plantean:

e Conflictos externos: aquellos que proceden del exterior del individuo, aunque esté

implicado en ellos.

e Conflictos internos: los que si proceden del interior del sujeto como miedos timidez,

aislamiento.
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e Transgresién de normas: incumplimiento de convenciones sociales, sean del tipo que

sean.

Para evaluar las posibles reacciones de los adultos, que modelan la conducta infantil, los autores

han agrupado las estrategias educativas en tres tipos de estilos:

e E| estilo autoritario caracterizado por una controlada expresidon de afecto, escasa
sensibilidad y empatia, centrado en la perspectiva del adulto. Utiliza disciplina coercitiva
e imposicion para inhibir, mitigar o anular las conductas indeseables. Prioriza el
complimiento de las normas, y niveles bajos en la expresién del afecto y comunicacioén,
pero altos en exigencias y control. Ausencia de sensibilidad y empatia para adaptarse a

las caracteristicas individuales del destinatario o del contexto.

e El estilo equilibrado, mantiene valores altos en la comunicacidn y el afecto, con una
expresion abierta de afecto e interés por las cuestiones del nifio/a. En cuanto a exigencia
y control, marca normas claras, adaptadas a las posibilidades de los nifios/as, estables,
razonadas, consistentes, con firmeza, pero sin rigidez absoluta, dependiente de la
situacidn y aportando alternativas de conducta. Se trata de una disciplina inductiva,
sensible a las necesidades de los nifios, flexible y que actda de guia conductual. Este

estilo se presenta como el mas beneficioso en el desarrollo infantil (Alonso, 2002)

e [Elestilo permisivo, posee un elevado nivel de expresion de afecto y comunicacion, bajos
niveles de exigencia y control, sobreproteccion e indulgencia, poca consistencia en las
normas de disciplinas; y dependiente de la situacién, tanto del contexto como del

destinatario y estado del adulto.

La investigacién que puso a prueba dicho instrumento concluyd que los estilos autoritario y
equilibrado, correlacionan de manera significativa y negativa en todas sus formas, tanto en los
cuestionarios realizados a padres como a hijos (Alonso & Romdn, 2003), denotando asi una
percepcidn semejante entre ambos de las situaciones presentadas y los estilos que las

representan.

Nos centraremos en este campo a fin de arrojar luz hacia las posibilidades que, desde la escuela,
los maestros con sus estilos de ensefianza pueden aportar, teniendo en cuenta el autoinforme

infantil y los aportes de Alonso y Roman (2003) al respecto.

METODO

El objetivo de la presente investigacién es determinar la relacién entre el temperamento y el
estilo educativo docente percibido por los nifios y nifias. Partimos de la hipétesis de que ambas

variables correlacionan significativamente.
Disefio

En la presente investigacion han conformado la muestra 3 grupos de tercero de infantil de un
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colegio publico de Zaragoza, sumando un total de 45 participantes. La metodologia utilizada ha
sido de corte selectivo, ya que no hay manipulacion intencionada de la variable independiente,
sino seleccion de valores. Esta investigacion hace referencia a la relacidon entre variables, sin
intervencién directa, a partir de la variacidn concomitante de las variables independiente y
dependiente (Kerlinger, 1984). De esta manera se ha llevado a cabo un analisis correlacional de

las variables estudiadas: Temperamento y estilos educativos docentes.

Instrumentos

El temperamento fue analizado segun la teoria de Buss y Plomin (1975) en las dimensiones de
emotividad, actividad, sociabilidad y timidez, cuya medicidon se realizé a través del EAS
temperament Surrey (Buss y Plomin, 1984) adaptado al espafiol (Bobes, Jover, Llacer, Carot y
Sanjuan, 2011). Dicho instrumento consta de 20 items y mide tres componentes basicos del
temperamento: emocionalidad, actividad y sociabilidad, este ultimo se subdivide en timidez y
sociabilidad. Cada uno de estos componentes se evalia mediante 5 items, con un total de 6
items invertidos. La puntuacion minima es de 5 y la mdxima de 25 en cada componente. La
adaptacion al espaiiol se hizo siguiendo los pasos de adaptacidn cultural de instrumentos
(Balluerka, Gorostiaga, Alonso-Arbiol y Haranburu, 2007); fue traducido y retrotraducido del
inglés al espafiol por especialistas. Las propiedades psicométricas de este instrumento han sido
contrastadas previamente, encontrando niveles de fiabilidad interevaluador y consistencia
interna satisfactorias con alfa de Cronbach de 0,78; la investigacion que lo puso a prueba

demostrd ser fiable y util para la medida del temperamento en la infancia (Bobes et al., 2011).

Para medir los estilos educativos se utilizd el cuestionario Alonso y Roman (2003) PEF-H2
abreviado para hijos, con adaptacion a las situaciones escolares. Esta escala abreviada consta de
27 items, tres situaciones: con tres tipos de conflictos: externo, interno y transgresion de
normas; y 3 estilos educativos por cada situacién: autoritario equilibrado y permisivo. La
justificacién estadistica de este instrumento ha arrojado una fiabilidad calculando el coeficiente
de Cronbach segun estilos de .58 para estilo autoritario, .15 para el estilo equilibrado, y .56 para
el permisivo. La validez de constructo y relevancia en el ambito familiar se ha realizado por
jueces arrojando un Alpha de .83; la representatividad de cada uno de los ejemplos con respecto
a las diferentes practicas y estilos educativos familiares ha sido clasificada de 0 a 10, con un
Alpha de .82 (Alonso y Roman, 2003). Para esta investigacion hemos tomado el modelo
abreviado para niflos, adaptando la situacidon al contexto escolar, hemos considerado este
cuestionario y no otro, dada la teoria de base que lo justifica y fundamenta, la consideracién de
estilos globales no puros, laimportancia que da a la percepcién de nifios y nifias, la consideracion
de distintas situaciones, conflictos y estilos, y los procedimientos de elaboracién. Todo ello nos
ha permitido valorarlo como un instrumento con importantes aportes para los objetivos que nos
proponemos en esta investigacién. La adaptacién a la situacidn escolar fue realizada y valorada
por expertos, y en todos los casos se ha modificado la escala tipo Likert por respuestas

dicotémicas. Se ha contado con un periodo de puesta a prueba que no arrojé la necesidad de
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modificaciones.

Procedimiento

La recogida de datos se llevd a cabo una vez obtenidos los permisos de la institucion, contando
con la colaboracién del equipo docente, se entregd a los padres una carta con la explicacion de
las tareas a realizar y el objetivo de la investigacion, permitiéndoles en la misma dar su
consentimiento o su negacién ante la propuesta de participacion de su hijo/a. Adjunto a la carta
se facilité el cuestionario de temperamento infantil (EAS Temperament Survey de Buss y Plomin,
1984) para que lo completaran. Durante los dias subsiguientes se les fue pasando a los alumnos
el cuestionario de estilos educativos abreviado de Alonso y Roman (2003), adaptado ad-hoc a la
situacidn escolar. En la mayoria de los casos el cuestionario fue aplicado en la propia sala de los
participantes, en otros se ha utilizado el sector de espera cercano a las mismas, acondicionado
con sillones, siempre en el horario escolar. La elaboracién de las adaptaciones, la ejecucion de
los cuestionarios y la codificacidon han sido realizadas por la misma persona, quien ha asistido

dias antes para entrar en contacto con los alumnos/as y ganar su confianza.

El andlisis de los datos se realiz6 mediante el paquete estadistico SPSS (Statistical Package for

the Social Sciences) en su version 21.0.

RESULTADOS

Los siguientes resultados se han obtenido mediante un andlisis de tipo cuantitativo, bajo

estadisticos de correlacion.

En la tabla 1 se recogen las correlaciones de las 2 variables y sus dimensiones. Como puede
apreciarse la dimensidn socializacidn, del temperamento, presenta una correlacion positiva con
el estilo autoritario. Las dimensiones de temperamento entre si denotan que a mayor actividad
mayor sociabilizacidon y emocionabilidad, pero también menor timidez. Un dato que aunque no
estd presenta en la tabla nos interesa destacar, es la correlacién entre los conflictos externos,
dimensién de contenido en las situaciones del cuestionario de estilo educativo docente, que se

asocia positivamente con la dimensién actividad del temperamento (r=.345 p=.020).
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Tabla 1. Correlaciones entre variables

Socializacién ActividadEmocionabilidad TimidezE. Autoritario E. Equilibrado

Actividad ,553"

Emocionabilidad ,458" ,308

Timidez -,538" -,539"  -,090

E. Autoritario 322" ,212 ,055 -,090

E. Equilibrado  -,257 -,164 -,167 ,128  -,153

E. Permisivo -, 152 -,099 -,289 ,086  -,210 ,181

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*La correlacidn es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

La tabla 2 muestra las correlaciones mas significativas entre los distintos estilos educativos
docentes y sus dimensiones. El estilo autoritario docente es percibido, de alguna manera, en
todas las situaciones y conflictos, a excepcion de las que implican un conflicto interno. El estilo
educativo equilibrado, no parece percibirse frente a las situaciones que implican ruptura de
rutinas, ni generar conflictos externos alguno. Por su parte, el estilo permisivo, solo se asocia a
las situaciones en las que se muestra o ensefia algo y frente a los contenidos de conflictos interno

y externo. Las correlaciones se dan en todos los casos de forma positiva.

Tabla 2. Correlaciones estilos educativos y dimensiones.

Estilo Estilo Estilo Situacién Situacién Situacion

Autoritario Equilibrado Permisivo Ini_Al_Nue Rupt_Rutinas Cuen_Mues

* * ok

S.Ini_Al_Nue ,344 ,371 ,470
S' * *k
. ,316 ,393 0,283 0,07
Rupt_Rutinas
S. Cuen_Mues ,663" 0,132 0,127 0,181 ,306
Conf_Ext ,452"° 0,132 ,367 ,544™ 0,153 ,550™
Conf_Int 0,209 ,392™ ,460" 461" ,488" 0,283
Trans_Norm  ,552° ,302° 0,057 ,372" ,458" 476"

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

*La correlacidn es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En el presente trabajo nos hemos propuesto desde una metodologia cuantitativa de corte
selectivo, estudiar la relacion entre las variables, que de una forma estable se hacen presentes
en la infancia. Los contextos en los que el nifio/a se desarrolla estan marcados por el ambiente,
tanto familiar como escolar, es en torno a los estilos educativos parentales sobre los que mas se
ha investigado, concluyendo su determinaciéon en relacidon a las variables de personalidad
(Jiménez y Mufioz, 2005). Sin embargo, no ocurre lo mismo en cuanto a estilos docentes de
refiere, es por eso que, aunque de manera limitada y con una pequefia muestra, hemos querido
acercarnos al abordaje del mismo, a fin de intentar arrojar algo de luz para posibles perspectivas

futuras que lo contengan.

Cumpliendo con el objetivo propuesto, el analisis correlacional evidencia una asociacién entre
el temperamento ligado a la socializacién y el estilo educativo autoritario. De esta manera
quienes disfrutan de la compafiia de otros, perciben estilos autoritarios frente a las
intervenciones docentes. Esta idea se vincula con los analisis de Bornstein y Bornstein, (2010)
quienes encontraron que nifios/as educados desde estilos autoritarios son mas competentes
para ponerse en el lugar del otro y comprender su perspectiva, por lo que se relacionan mejor
con sus iguales. Dicha investigacién, abordada desde el ambito educativo familiar nos permite
dar transversalidad, en lo que a estos resultados respecta, entre los estilos educativos parentales
y docentes. Vale destacar, sin embargo, que este aporte se presenta como una novedad dentro
de la literatura cientifica existente y que, por tanto, se hacen necesarios estudios de réplica

futuros.

El estilo autoritario, ademas, es percibido frente a conflictos externos y transgresidon de normas,
pero no frente a los conflictos internos. Esto sugiere que ante conflictos vinculados con aspectos
sociales los nifios/as perciben adultos autoritarios, no siendo asi frente a los que vienen de si
mismos. Estos datos son apoyados por las investigaciones de Jiménez y Muiioz (2005) que
demuestran que problemas externalizantes suelen generar practicas coercitivas; asi, la

percepcidn de estilos se presenta como dependiente del tipo de conflicto de la situacidn.

Por su parte, el estilo equilibrado, predominante en la percepcidn de los participantes, se asocia
con la situacién de contar o mostrar algo, no siendo asi con aquellas que indican el inicio de algo
nuevo o la ruptura de rutinas. Por otro lado, la percepcidn de este estilo parece vincularse a los
conflictos internos y de transgresién de normas, en contraposicién a lo ocurre con las situaciones
en las que cuentan o muestran cosas que se vinculan con estilos autoritarios. Estos datos apoyan
la idea del estilo equilibrado y el autoritario como contrapuestos defendida por Alonso y Roman

(2003) en sus estudios.

Por otro lado, el estilo equilibrado, no parece asociarse a ningun tipo de temperamento o tipo
de situacion, la flexibilidad, empatia y consistencia en el mantenimiento de las normas por parte

de sus docentes, se dirige a todos los participantes por igual, y es independiente de cualquier
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tipo de situacidn, sin influir ademas en la forma en la que cada uno explica los acontecimientos

vivenciados.

Los resultados sugieren, ademas, una relacidon entre la socializacién y la actividad, asociacién
que es apoyada por los estudios de Bobes et al.,, (2011) asi como también los de Boer y
Westenberg (1994). Los participantes caracterizados por una alta actividad se asocian, ademas,
a conflictos externos. De esta manera las situaciones e interacciones problematicas devenidas
del exterior parecen provocar la reaccién o ser generadas por aquellos cuyo temperamento

tiende a la actividad.

Algunas de las limitaciones encontradas en el presente estudio giran en torno al nimero de
alumnos y docentes involucrados en esta investigacién, que presenta limitaciones de
representatividad. También las caracteristicas de la muestra, al tratarse de nifios/as tan
pequefios generan limitaciones, asi como la falta de instrumentos adecuados a la edad y a la
situacion de aula que ha sido un condicionante. Como prospectiva futura nos parece interesante
la posibilidad de abordar este fendmeno desde otras metodologias que permitieran a través de
la observacién de conductas, superar las barreras cognitivas de los participantes que giran en
torno a las entrevistas. También incluir la perspectiva familiar seria enriquecedor, como

contraste al funcionamiento que en el ambito escolar tienen los estilos educativos.
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Resumen

En esta comunicacidn se presenta una investigacion sobre el aprendizaje informal en docencia
del profesorado universitario novel del ambito de Humanidades, Ciencias Sociales y Educacion
de la Universitat Autonoma de Barcelona. Su objetivo es identificar las competencias docentes
del profesorado universitario desarrolladas a través del aprendizaje informal desde la
perspectiva de los propios docentes noveles. El dispositivo de recogida de informacién esta
formado en una primera etapa por 18 entrevistas individuales a profesorado novel y, en una
segunda fase, de dos grupos de discusion de profesorado para contrastar los datos. Los
resultados de la investigacién han sido analizados a través del andlisis de contenido mediante
técnicas de analisis cualitativo. Estos muestran que las competencias que el profesorado
considera que desarrolla mayoritariamente a través del aprendizaje informal son la competencia
interpersonal, la metodoldgica y la de planificacidén y gestién docente, mientras la que menos

consideran haber desarrollado es la de trabajo en equipo con el resto de profesorado.

Abstract

This paper presents a research on informal learning of novel university teachers of the areas of

Humanities, Social Sciences and Education of the Universitat Autonoma de Barcelona. lIts



objective is to identify the teaching competencies developed by the novel university teachers
through informal learning from their own perspective. The methodology of the research is
composed by 18 individual interviews with novel university teachers and two focus group with
professors in order to contrast the data. The results of the research have been analysed with
content analysis through techniques of qualitative data. The results show that the competencies
that the novel university teachers mostly developed through informal learning are the
interpersonal, methodological and teaching planning competences, whilst they consider to have

developed less teamwork competence.

Palabras clave

Aprendizaje informal, aprendizaje a lo largo de la vida, educacién superior, profesorado

universitario, docencia.

Keywords

Informal learning, lifelong learning, higher education, university professors, teaching.

INTRODUCCION
Aprendizaje informal

El aprendizaje a lo largo de la vida es tomado en consideracién por las instituciones mundiales
hasta el punto de contemplarlo en el establecimiento de politicas educativas a nivel mundial y
en el disefio de mecanismos para su reconocimiento (Regmi, 2015; UNESCO, 2012). Este se
vincula directamente con el aprendizaje informal, el cual se adquiere a partir de las actividades
de la vida diaria relacionadas con el trabajo, la familia y el ocio y, por tanto, no se encuentra
estructurado ni conduce a la certificacion (Eraut, 2004; UNESCO, 2012).

El hecho de que el aprendizaje informal no disponga de una estructura establecida le otorga una
mayor flexibilidad y libertad que los aprendizajes realizados en contextos formales y no formales
(Eraut, 2004). En este sentido, como tiene lugar durante la practica diaria conlleva que las
posibilidades formativas sean superiores a las que ofrece el aprendizaje formal, ya que este

ultimo se realiza de forma ocasional (Le Clus, 2011).

Los tipos de aprendizaje informal establecidos por Schugurensky (2000) presentan unas
caracteristicas determinadas segun la conciencia de aprendizaje y la intencionalidad (véase
Tabla 1).
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Tabla 1. Tipologias de aprendizaje informal

Conciencia de aprendizaje Intencién de aprendizaje
Aprendizaje autodirigido Si Si
Aprendizaje incidental Si No
Socializacién No No

Siguiendo la clasificacion anteriormente presentada, Schugurensky (2000) describe las tipologias

de aprendizaje informal de la siguiente forma:

¢ Aprendizaje auto-dirigido: actividades realizadas de forma individual o en grupo. No hay un
profesor/a, aungque en algunos casos es posible que haya una persona que pueda liderar el
proceso que no se considere como tal. Las personas que participan tienen expectativas sobre el
aumento de su aprendizaje antes de que comience el proceso de aprendizaje y posteriormente

son conscientes y capaces de reconocer que han aprendido.

¢ Aprendizaje incidental: experiencias no intencionales que ocurren cuando la persona que
aprende no es consciente de que la actividad que estd realizando le comportard unos

aprendizajes, pero si es consciente cuando la experiencia ha finalizado.

¢ Socializacion: interiorizacién de valores, actitudes y comportamientos que ocurren en la vida

diaria. Este tipo de aprendizaje no es consciente ni intencional.

La funcion docente en la universidad

En el contexto del profesorado universitario, en los Ultimos afos se ha identificado una creciente
preocupacion de este profesorado para la mejora de la propia docencia (Feixas, 2002). A pesar
de este interés y la oferta formativa de las universidades sobre docencia universitaria, ain no
existe la obligatoriedad de que el profesorado universitario curse formacién pedagdgica para
poder ejercer esta profesidon (Mas, 2011; Herrera, Fernandez, Caballero, & Trujillo, 2011) y, por
tanto, el nimero de profesorado que la realiza es muy bajo (Davey & Tatnall, 2007). Este hecho
hace pensar que la adquisicién de competencias docentes del profesorado universitario se
realiza a través de otras vias alternativas a las formales, es decir, a través del aprendizaje

informal.

El desarrollo del profesorado universitario contempla diferentes etapas. El estadio inicial, donde
el profesorado se centra en si mismo, esta formado mayoritariamente por profesorado asociado
y docentes noveles, considerados por Feixas (2002) como aquéllos que llevan menos de cuatro
afos realizando docencia en el dmbito de la Educacién Superior, aunque el estudio de Rodriguez
(2015) amplia el periodo hasta un maximo de entre cinco y siete aifos de experiencia docente.

Las mayores preocupaciones de este tipo de profesorado son el dominio de la materia y la
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superacién de las inseguridades que les conlleva realizar docencia en la universidad.
Habitualmente, son jovenes con poca trayectoria formativa y experiencia que requieren de
feedback por parte de docentes mas experimentados en tematicas como la planificacion de
contenido y la evaluacién de la materia. Para compensar la falta de dominio de los contenidos,
el personal docente novel sostiene que su docencia no se basa Unicamente en la transmisién de
contenido y que, por tanto, la experiencia profesional no es tan importante para hacer entender
la asignatura como lo es por el resto de docentes universitarios. Esta tipologia de profesorado
atribuye su desarrollo como docente en elementos como las puntuaciones bajas en los
cuestionarios de satisfaccion del alumnado, los comentarios de los estudiantes y el hecho de
tener un cényuge profesor, asi como en la experiencia docente en menor medida (Feixas, 2002).
Esta fase inicial se erige como una etapa clave para el desarrollo de la propia identidad
profesional, ya que para el profesorado novel el cambio de ser estudiante a profesor es reciente,
lo que provoca que su perspectiva hacia la docencia se vea modificada (Herrera et al., 2011).
Varios autores han identificado las competencias docentes que el profesorado universitario

deberia presentar en el desarrollo de su tarea (Ver Tabla 1):

Tabla 2: Competencias docentes del profesorado universitario

Competencia Breve descripcion

o ) Disponer de conocimiento del campo disciplinar correspondiente y
Dominio del contenido ) ) L
de interrelacionarse con otros ambitos.

Planificacién y gestion = ) . .
Disenar contenidos y actividades de formacién.

docente

Aplicar estrategias metodoldgicas coherentes con las necesidades,
Metodoldgica el contexto, el perfil profesional, los objetivos y las actividades de

evaluacion.

Recogida de datos que permiten realizar un seguimiento del
Evaluativa proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes y realizar

retornos formativos.

Establecer una comunicacién eficaz y correcta, todo
Comunicativa contextualizdndola en las diversas situaciones de ensefianza-

aprendizaje.

Relacionarse con el estudiante, presentando espiritu critico,
Interpersonal

motivacién, confianza, empatia y compromiso ético.

. . Colaborar en un grupo, ya sea a nivel de universidad, facultad o de
Trabajo en equipo

Departamento, de manera responsable, orientdndose hacia los
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Competencia Breve descripcion

objetivos comunes.

L Orientar el proceso de aprendizaje de los estudiantes propiciando
Tutorizacion )
su autonomia.

B Reflexionar sobre la propia practica y poner en marcha iniciativas
Innovacion ) ) o
para mejorar la docencia y el aprendizaje.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Cuevas (2013); GIFD, (2011); Mas (2011); y Pages et al.
(2014).

METODO

La metodologia de la investigacion ha sido cualitativa. En la primera fase de la investigacidn, se
han desarrollado entrevistas a 18 profesores/as noveles del ambito de la Educacidn, Ciencias
Sociales y Humanidades (seis entrevistas por cada ambito de conocimiento), los cuales cuentan
con un maximo de siete aifos de experiencia docente. Por ultimo, se han desarrollado dos grupos
de discusién con profesorado novel, con un total de siete profesores/as noveles con la finalidad

de contrastar los resultados de la primera fase.

RESULTADOS™!

La investigacidn pretendia identificar las competencias docentes del profesorado universitario
novel adquiridas mediante el aprendizaje informal. Aunque no ha habido ninguna competencia
docente que no fuera mencionada por alguno de los participantes, algunas de ellas han sido

frecuentemente mas citadas que otras, al tiempo que se les ha dado una mayor importancia.

En primer lugar, la competencia que se considera que en mayor proporcién se adquiere a través
del aprendizaje informal es la competencia interpersonal, tanto por parte del profesorado novel
participando en las entrevistas como en los focus group. En este sentido, se habla del
aprendizaje hacia el rol de estudiante y profesor, la relacion con los estudiantes y la gestién de

conflictos en el aula o con la evaluacion.

Y, después, la parte interpersonal, de ser capaz también de ver qué necesidades pueden
tener, de leer gestos... Porque la gente te puede estar diciendo “Si, si, lo estoy entendiendo
todo” y tu verle la cara de no estar entendiendo. Pues tienes que ver muchas caras de “No

lo estoy entendiendo” para después poder aprender a leer que no lo estdn entendiendo.

(Laura, profesora novel, Educacion)

11 Los nombres de persona que se presentan en el apartado de resultados son ficticios para garantizar el anonimato
del profesorado participante en la investigacion.
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El profesorado novel entrevistado también apunta a la adquisicion de la competencia
metodoldgica a partir del aprendizaje informal, no siendo tan citada a los focus group. Por
ejemplo, se ha hecho referencia a la planificaciéon de una asignatura y a su replanteamiento a
partir de las situaciones que viven en el aula, asi como su reformulacién en caso de que sea la

segunda vez que la llevan a cabo.

El primer afio habia puesto demasiados trabajos para los alumnos y el segundo afio ya
pude ver cudl era la reaccidn de los alumnos y, poco a poco, ir modificando intentando

encontrar una pauta para sequir trabajando, poco a poco, la forma de dar las asignaturas.
(Rita, profesora novel, Humanidades)

El dominio del contenido también ha sido una de las competencias que tanto el profesorado
novel de las entrevistas como de los focus group ha mencionado que también se aprende
mediante el aprendizaje informal, remarcando la importancia de ir adquiriendo un bagaje sobre
no sélo la tematica que se trata en clase, sino un conocimiento amplio sobre el area de

conocimiento en cuestion.

Una persona que se enfrenta a un aula debe tener un dominio mucho mds amplio de lo
que va a contar. Esto creo que es un poco la magia de la docencia, de la etapa universitaria.
Pues tener una magia para poder salir con diferentes pardmetros a nivel histarico,
econdémico, social, un bagaje muy amplio. Entonces, creo que se deben tener unos amplios
contenidos y esto se hace pues leyendo y discutiendo con otros compafieros y, bueno,

formdndose de manera informal.

(Guillermo, profesor novel, Educacién)

Por el contrario, la competencia en menor medida el profesorado novel considera haber
adquirido es la de trabajo en equipo. Los profesores consideran que la han desarrollado
trabajando con docentes de la misma asignatura o de asignaturas afines, aunque evidencian la

falta de cultura de trabajo en equipo que existe en la universidad.

En este contexto no se puede abordar de una forma colaborativa y realmente trabajar en
equipo, de reunion de cdtedra, de discusion de contenidos, de revision de actividades, de
eso, de unificacion de criterios,... Pero a la vez, digo, bueno, no estoy tan equivocada que
al final es un aprendizaje informal que se hace informalmente porque lo acabas haciendo

porque las circunstancias también te obligan a que tu desarrolles.
(Eva, profesora novel, Educacién)

Sin embargo, también se comenta la importancia de los aprendizajes sobre trabajo en equipo,
ya sea en la linea de compartir criterios sobre los trabajos de los estudiantes o la modificacidon

de actitudes respecto a los compafieros/as docentes.

Como que cada uno siempre se mira la asignatura desde su perspectiva, a veces, sus

propuestas pueden ser interesantes, pero te eclipsan a ti. Y entonces, hay un punto de
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intentar decir: "Paramos un momentito, que quizad esto que me dicen, si son tan pesados,
serd por algo mds que por interés personal, serd por algo de trasfondo"”. Y, entonces, lo

primero que me di cuenta es que necesitaba abrirme un poco a lo que dicen los demds.
(Felipe, profesor novel, Educacién)

También ha emergido una competencia no contemplada previamente que ha sido adquirida por
una minoria de profesorado participante en los focus group. Esta ha sido la competencia

linguistica en la adquisiciéon de un nuevo idioma, ya sea el catalan o el inglés.

Es el segundo afio que tengo alumnos y este afio lo he hecho en inglés que es un idioma
aprendido y también he aprendido mucho inglés con ellos. Yo les he dicho "Yo soy belga,
pero francofona y me van a faltar palabras porque es un tipo de vocabulario que...". Y

entonces a partir de alli, pues vamos aprendiendo juntos.

(Rosalia, profesora novel, Educacién)

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La investigacion presentada aporta una aproximacidén novedosa en torno a la identificacion de
las competencias que adquiere el profesorado universitario a partir del aprendizaje informal, ya
que las investigaciones existentes se centran mayoritariamente en las vias de aprendizaje
informal y no en la identificacién de las competencias que se desarrollan. Ademas, en el dmbito
de la Educacién Superior hay escasos estudios que aborden el aprendizaje informal en docencia

universitaria.

El estudio presentado ha identificado que una de las competencias docentes mayormente
adquiridas a través del aprendizaje informal es la interpersonal. Este hecho esta relacionado con
el desarrollo de las dimensiones socio-interpersonal y emocional propias de la primera fase de
desarrollo profesional del profesorado universitario, en las que el profesorado novel empieza a
configurar las relaciones con los estudiantes y a desarrollar el control emocional derivado de su
interaccion con el alumnado, respectivamente (Martin-Gutiérrez, Conde-Jiménez, & Mayor-
Ruiz, 2014).

Las competencias referentes a la metodologia y la planificacion y gestiéon docente también han
sido desarrolladas ampliamente a partir del aprendizaje informal en el contexto estudiado.
Precisamente, este hecho coincide con la dimensién didactica-pedagdgica del profesorado
novel, momento en que el profesorado presenta dificultades en la planificacién docente de la
asignatura y tiende a mantener las estrategias metodoldgicas que han funcionado

adecuadamente (Martin-Gutiérrez, Conde-liménez, & Mayor-Ruiz, 2014).

Aparte de las competencias del dmbito pedagdgico, el aprendizaje informal también ha
permitido adquirir de forma destacable la competencia de dominio del contenido.

Precisamente, una de las mayores preocupaciones que presenta el profesorado novel es el
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dominio de la materia (Feixas, 2002), por lo que resulta comprensible que el aprendizaje sobre
contenidos de la propia drea de conocimiento tenga lugar en el estadio inicial del desarrollo

profesional también de manera informal.

También es importante destacar una competencia que no se habia considerado previamente,
pero que también es esencial para la realizacion de la docencia, como es el dominio del idioma

mediante el cual se realizan las clases.

En cambio, la competencia que el profesorado considera adquirir en menor medida es el trabajo
en equipo entre el personal docente. Aunque se considera importante realizar este aprendizaje,
segun las propias personas entrevistadas, la falta de oportunidades de trabajar conjuntamente
con otros docentes provoca que este aprendizaje no pueda tener lugar de forma frecuente. Este
resultado coincide en la linea de Eraut (2004), que considera que las relaciones personales son

esenciales para el aprendizaje informal.
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Resumen

El objetivo del que se ha partido en esta investigacién ha sido conocer las competencias de
investigacidon educativa que poseen los estudiantes universitarios en el momento de acceder a
masteres en los que es necesaria una formacién previa en dicha disciplina, asi como identificar
el nivel de logro competencial que deberian haber adquirido para un normal desarrollo del
titulo. Mediante una investigaciéon descriptiva con caracter evaluativo, se ha aplicado un
cuestionario ad hoc a 78 estudiantes que estan cursando masteres en la Facultad de Educacion
de la Universidad de Murcia. Los resultados indican que el nivel de logro real de las competencias
investigativas es muy bajo y que el nivel deseado es bastante alto, existiendo diferencias
significativas entre sendos niveles. También se aprecia significacién estadistica, en lo que
concierne al nivel real, entre los estudiantes que provienen de titulaciones de Educacién Infantil
y de Educacién Primaria al contrastarlos con los que han cursado Pedagogia o Educacién Social.

Se proponen varias soluciones para intentar paliar las carencias detectadas.

Abstract

This investigation departs from the purpose of knowing the competency level in educational

investigation that University students have when they begin to study a Master’s degree for



which a previous knowledge in said discipline is needed, as well as identifying the competency
level that they should have already achieved in order to develop it without problems. Through
a descriptive investigation of evaluative nature, an ad hoc survey was applied to 78 students
from the Faculty of Education of the University of Murcia. The results indicate that the real
achievement level regarding investigative competencies is very low while the level required is
quite high, resulting in significant differences between both. Also, a statistical significance
regarding real competency level can be seen between the students coming from Early
Childhood/Primary Education degrees and the ones from Pedagogy/Social Education. Several

proposals are made aiming to solve this deficiency.

Palabras clave

Grado de maestria, competencias, investigacion educativa, universidad.
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Master degree, skills, educational research, university.

INTRODUCCION

En las titulaciones impartidas en las facultades de Educacién, dentro del actual modelo
educativo de formacién por competencias (Biggs, 2005; De Miguel, 2006; Martinez-Clares y
Echeverria, 2009; Mateo, 2014), las relacionadas con la investigacién son las que necesitan los
educadores para lograr interpretar, argumentar, proponer alternativas, preguntar y escribir
conforme a la problematica que caracteriza a una determinada realidad socioeducativa (Mufioz,
Quintero y Munevar, 2001). Este tipo de competencias son entendidas como un conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes aplicables en el desarrollo de la funcién educadora, las
cuales ayudan a desarrollar nuevas formas de comprensidn de la practica socioeducativa, con
reflexion colectiva para la socializacidn y resolucion de situaciones conflictivas (Aular de Duran,

Marcano y Moronta, 2009).

Las competencias investigativas han de desarrollarse, en mayor o menor medida, por todos los
estudiantes universitarios, puesto que la investigacidn constituye un potencial valioso (Dobber,
Akkerman, Verloop y Vermunt, 2012), tanto en el ambito académico como en el profesional,
siendo necesaria una actitud positiva hacia la misma (Linden, Bakx, Ros, Beijaard y Vermeulen,
2012; Syzdykbayeva, Bainazarova y Aitzhanova, 2015). Asi, entre las competencias basicas
establecidas por el MECES, en el nivel de Grado (nivel 2) dos de ellas (la b y la c) estan

relacionadas directamente con la investigacidn (Real Decreto 1027/2011).

Igualmente, las competencias de investigacidon han de ser adquiridas por todos los graduados,
sea cual sea su titulacion. De hecho, aparecen como transversales en la mayoria de

universidades. Del mismo modo, en muchas titulaciones universitarias las competencias
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investigativas constituyen parte de las competencias especificas de las mismas.

En el ambito socioeducativo estas competencias suponen para el profesional de la educacién
haber desarrollado habilidades que le permitan aplicar los conceptos basicos, los métodos y las
técnicas de investigacion educativa a su quehacer diario, conformando una practica reflexiva,
critica, creativa, participativa y colectiva. De este modo, la accidn socioeducativa, mediante la
interaccion intervencion-investigacion (Ferndndez, Rodriguez y Rodriguez, 2010), estara
sometida a una indagacidon permanente en aras de resolver los problemas a partir de: ver, juzgar
y actuar, aplicando los métodos y técnicas adecuados en funcion de los objetivos propuestos

(Sanchez-Santamaria y Morales, 2014).

A pesar de estas argumentaciones, los estudiantes de distintos masteres vienen comentando las
dificultades que les ocasiona cursar asignaturas de los mismos en los que es necesaria una
formacidn previa en competencias investigativas. Por ello, en el contexto de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Murcia, el propésito del que se ha partido en esta investigacion
ha sido: averiguar, desde la percepcién de los estudiantes, la formacion en investigacion
educativa que éstos poseen al acceder al master elegido, asi como conocer el nivel de logro
competencial que dichos estudiantes deberian haber adquirido en materia investigativa para un
normal desarrollo del titulo. Igualmente, también se ha querido comparar el nivel de
competencia curricular real en investigacion educativa con el nivel de competencia deseado y

establecer propuestas de mejora para minimizar posibles diferencias.

METODO

Se trata de un estudio cuantitativo descriptivo, no experimental y con caracter evaluativo. En
dicho estudio, de una poblacién de 97 estudiantes que cursan masteres impartidos en la
Facultad de Educacion de la Universidad de Murcia (Mdster en Investigacion, Evaluacién y
Calidad en Educacién -MIECE-; Master en Inclusidon-Exclusiéon Social y Educativa -MIESE-; y
Madster en Investigacidn e Innovacion en Educacién Infantil y Educacion Primaria -MIIEIP-), han
participado 78. La estrategia de muestreo ha sido no probabilistica casual, ya que se encuestd a

los estudiantes que se encontraban en clase en el momento de aplicacion del instrumento.

Enla Tabla 1 se presenta la distribucion muestral de los participantes, en funcion de las variables

predictoras (variables independientes no susceptibles de manipulacién) de la investigacion.
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Tabla 1. Distribucion muestral

Master
MIECE MIESE MIIEIP
28 24 26
Sexo
Hombre Mujer
24 54
Edad
21-23 24-26 27-30 Mas de 30
31 23 10 14
Nacionalidad
Espafiola Latinoamericana
69 9
Situacién laboral
Desempleado Empleado
60 18

Titulacion de acceso

Pedagogia/ No de
Ed. Infantil Ed. Primaria

Ed. Social Educacion
16 55 5 2

La recogida de informacion se ha efectuado mediante un cuestionario ad hoc, el cual, tras los
datos personales (variables predictoras mencionadas), estd integrado por 38 items cerrados
dobles, con una escala numérica de 4 grados (1: nada, 2: poco, 3: bastante y 4: mucho), y uno
abierto. Los items cerrados constituyen las competencias mas relevantes que los estudiantes
deberian haber adquirido en el momento de acceder a los masteres seleccionados. El
cuestionario incluye dos niveles de ejecucion de dichas competencias: real y deseado. Por lo
tanto, las variables criterio de la investigacion son dos: nivel de logro real de competencias de

investigacidon educativa (I.E.) y nivel de logro deseado de dichas competencias.

Tanto el cuestionario completo como los items que constituyen cada nivel de ejecucidon poseen

una fiabilidad muy alta (Alfa de Cronbach=,974; ,968; y ,984; respectivamente).
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TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS

La informacidn recopilada ha sido analizada con el paquete estadistico SPSS, v.19. Se ha utilizado

tanto la estadistica descriptiva como la inferencial no paramétrica (a=,05), ya que no se cumplian

las condiciones para poder aplicar la estadistica paramétrica (Siegel, 1991).

RESULTADOS

La Tabla 2 muestra algunos estadisticos referidos tanto a las competencias investigativas reales

de los estudiantes en el momento de acceder a los diferentes masteres, como a las deseadas.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos

Mediana Media Desy@aon
tipica
Real Deseado Real Deseado Real Deseado

Global nivel de acceso 1,58 3,57 1,85 3,43 ,597 ,568
P1. Conoce y aplica el concepto de I.E. 2 4 2,01 3,41 ,781 ,633
P2. Diferencia paradigmas de I.E. 2 4 1,83 3,42 ,874 ,655
P3. Aplica método descriptivo 1 3 1,71 3,27 ,839 ,801
P4. Aplica método correlacional 1 3 1,42 3,19 ,767 ,812
P5. Aplica método experimental 1 3 1,50 3,28 ,716 ,701
P6. Aplica método estudio de casos 1 3 1,81 3,33 ,941 ,715
P7. Aplica método etnografico 1 3 1,52 3,21 ,771 ,732
PA. Aplica método analitico 1,5 3 1,75 3,30 ,866 ,727
P9. Aplica investigacidn-accion 1 3 1,85 3,31 ,994 ,726
P10. Aplica investigacion cooperativa 2 3 1,79 3,32 ,869 ,734
P11. Aplica investigacion evaluativa 1 3 1,73 3,32 ,893 ,715
P12. Distingue las fases del proceso de I.E. 3 4 2,62 3,68 ,943 ,546
P13. Maneja bases de datos cientificas 3 4 2,65 3,64 ,991 ,581
P14. Cita segiin normativa APA 62 ed. 3 4 2,85 3,75 ,913 ,517
P15. Realiza referencias segiin APA 62 ed. 3 4 2,81 3,76 ,974 ,486
P16. Elabora proyectos de investigacion 2 4 2,25 3,68 ,934 ,595
P17. Formula objetivos e hipétesis de I.E. 2 4 2,37 3,68 1,031 ,524
P18. Reconoce la metodologia de la I.E. 2 4 2,09 3,58 1,066 ,617
P19. Diferencia poblacion y muestra 2 4 2,27 3,55 ,927 ,619
P20. Distingue entre V.l. y V.D. 2 4 2,14 3,57 1,003 ,574
P21. Elabora instrumentos cerrados 2 4 1,89 3,53 ,903 ,663
P22. Elabora instrumentos abiertos 2 4 2,09 3,55 ,882 ,664
P23. Conoce técnicas de A.D. descriptivas 2 4 1,75 3,44 ,807 ,758
P24. Conoce técnicas de A.D. inferenciales 1 3 1,36 3,24 ,761 ,892
P25. Calcula e interpreta mediante el SPSS u otro paquete estadistico:

P25.1. Frecuencias y porcentajes 1 4 1,60 3,40 ,847 ,782
P25.2. Tablas y graficos de descriptivos 1 4 1,64 3,42 ,872 ,767
P25.3. Medidas de tendencia central 1 4 1,67 3,41 ,915 ,819
P25.4. Medidas de dispersion 1 4 1,65 3,38 ,914 ,828
P25.5. Medidas de posicion 1 4 1,52 3,29 ,912 ,871
P25.6. Correlaciones 1 4 1,49 3,32 ,868 ,865
P25.7. Pruebas paramétricas basicas 1 4 1,40 3,34 ,847 ,926
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Desviacion

Mediana Media L.
tipica

Real Deseado Real Deseado Real Deseado

P25.8. Pruebas no paramétricas 1 3 1,34 3,19 ,700 ,960
P26. Analiza informacion cualitativa 1 3 1,43 3,29 ,715 ,825
P27. Maneja programas de andlisis cualitativo 1 4 1,57 3,36 ,865 ,812
P28. Redacta informes de investigacion 2 4 1,87 3,49 ,965 ,719
P29. Sabe como difundir lal. E. 1 4 1,51 3,34 ,788 ,805
P30. Elabora poéster de Investigacion 1 4 1,60 3,39 ,907 ,845

Como se aprecia, a nivel global, la formacion previa en investigacidn educativa de los estudiantes
antes de cursar los masteres es bastante escasa (Mediana=1,58; Media=1,85). Sin embargo, los
estudiantes opinan que dicha formacién deberia ser mucho mayor (Mediana=3,57;
Media=3,42). La diferencia entre el nivel competencial real y el deseado ha resultado ser

estadisticamente significativa (P=,000).

En los Graficos del 1 al 6 se indican los promedios de cada uno de los grupos que integran las

variables predictoras de la investigacidn, en relacién al nivel competencial real y al deseado.
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Grafico 1. Formacidn previa real y deseada en funcidn del master cursado
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Grafico 2. Formacidn previa real y deseada en funcidn del sexo
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Grafico 3. Formacion previa y deseada real en funcién de la edad
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Grafico 4. Formacion previa real y deseada en funcién de la nacionalidad
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Grafico 5. Formacion previa real y deseada en funcidn de la situacion laboral
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Grafico 6. Formacion previa real y deseada en funcidn de la titulacién de acceso al master

Tras realizar las pruebas de contraste de hipdtesis para comprobar la posible existencia de
diferencias significativas entre los grupos que conforman las variables predictoras, en lo que
respecta a la adquisicién real de competencias investigativas y al nivel de competencia curricular
deseado, Unicamente se ha hallado significacion estadistica en la variable “titulacion de acceso
al master”, en lo referente al nivel real. Dicha significacién se aprecia entre los grupos de
estudiantes que previamente han cursado estudios de Educacidn Infantil y los que han accedido
al master tras superar las titulaciones de Pedagogia o Educacién Social (Unico grupo con un nivel
competencial real bastante alto), asi como entre estos ultimos y los que accedieron al master

mediante la titulacién de Educacion Primaria (P=,004; P=,000; respectivamente).

La significacion estadistica al comparar la formacion real con la deseada se ha hallado en todos
los grupos de las distintas variables, excepto en la variable “titulacién de acceso al master”, en
el grupo de estudiantes que proceden de Pedagogia/Educacion Social (P=,068) y también,
dentro de la misma variable, en el grupo de estudiantes que han cursado titulos no relacionados

con la Educacion (P=,180).

Considerando que la mayoria del alumnado participante procede de los titulos de Educacién
Infantil y Educacién Primaria y que las asignaturas que incluyen competencias investigativas
estdn ausentes en el primero de los actuales Grados y practicamente no existen en el segundo,
los estudiantes estdn de acuerdo en la realizaciéon de un “mddulo 0” en materia de investigacion
educativa, insistiendo en el analisis de los datos, la elaboracidn de instrumentos, la busqueda de
informacidn, la aplicacidon de la normativa APA y la distincién entre métodos de investigacién.
También proponen la inclusidn de asignaturas de investigacion en los Grados y/o la realizacidn

de seminarios transversales durante el master.

166



DISCUSION Y CONCLUSIONES

Uno de los requisitos establecidos por la ANECA en el disefio de titulos de Master es que los
contenidos desarrollados en los Grados no se repitan en dichas titulaciones de postgrado. Sin
embargo, el acceso a determinados masteres queda abierto a estudiantes que han cursado
titulos en los que no se han trabajado competencias de investigacién educativa, con lo que
dichos estudiantes se encuentran asignaturas en las que se exige una formacién previa en este

tipo de competencias que el alumnado no posee.

En esta investigacidén se ha puesto de manifiesto que, globalmente, el nivel de competencia
curricular real de los estudiantes en materia investigativa es muy bajo, siendo significativamente
inferior al nivel deseado. En la misma direccidn, también se han hallado diferencias significativas
en todos los grupos que conforman las variables predictoras de la investigacion, excepto en el
grupo constituido por los estudiantes que proceden de las titulaciones de Pedagogia o Educacion

Social, dentro de la variable “titulacién de acceso”.

Igualmente, en esta variable se ha observado significacion estadistica al contrastar el grupo que
procede de Educacion Infantil con el que ha cursado las titulaciones de Pedagogia o Educacion
Social, asi como entre este ultimo y los estudiantes que proceden de Educacién Primaria, a favor
de los de Pedagogia o Educacidn Social. Estos resultados coinciden con los de Ozay (2012), quien
puso de manifiesto que los Estudiantes de Educacidn Infantil y Primaria obtienen los respectivos
titulos sin haber desarrollado competencias de investigacion. En esta misma linea, el estudio
realizado por Garcia-Sanz, Belmonte y Morillas (2012) demostré que los estudiantes de tercer
curso de Educacion Primaria aplicaron moderadamente competencias de investigacion durante
el desarrollo de sus practicas escolares. Sin embargo, en un trabajo posterior estos autores
(Garcia-Sanz, Morillas, Garcia y Belmonte, 2013) evidenciaron que el profesorado de Educacién
Primaria aplica frecuentemente competencias investigativas en su practica profesional, por lo
que es importantes que los graduados obtengan este tipo de formacién (BaKlashova, 2014),

incluso contribuyendo desde todas las disciplinas (Gorelova, Zalyaeva y Sungatullina, 2015).

Ante la situacion precaria con la que se encuentran los estudiantes de master en el tema tratado,
se propone la realizacién de un “méddulo 0”, la inclusidn de asignaturas de investigacién en los

Grados y/o la realizacién de seminarios transversales dentro del master.

De cualquier modo, la formacidn en investigacién educativa debe ser facilitada a los estudiantes,
aunque, a veces, suponga una tarea compleja (Alake-Tuenter, Biemans, Tobi y Murder, 2013)
que conlleva unas condiciones pedagdgicas, unos medios y unas etapas (Syzdykbayeva,

Bainazarova y Aitzhanova, 2015) no siempre viables.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alake-Tuenter, E., Biemans, H.J.A., Tobi, H. y Mulder, M. (2013). Inquiry-based science teaching

167



competence of primary school teachers: A Delphi study. Teaching and Teacher
Education, 35, 13-24.

Aular de Durén, J., Marcano, N. y Moronta, M. (2009). Competencias investigativas del docente
en educacion basica. Laurus, 15(30), 138-165.

Baklashova, T. (2014). Manager's Professional Training in Russia: Syllabus and Tecnologies.
Procedia-Social and Behavior al Sciences, 152, 1057-1061.

Biggs, J. (2005). Calidad del aprendizaje universitario. Madrid: Narcea.

De Miguel, M. (coord.). (2006). Metodologias de ensefianza y aprendizaje para el desarrollo de

competencias. Madrid: Alianza Editorial.

Dobber, M., Akkerman, S.F., Verloop, N. y Vermunt, J.D. (2012). Student Teachers" collaborative
research: Small-scale research projects during teacher education. Teaching and Teacher
Education, 28(4), 609-617.

Fernandez, E., Rodriguez, H. y Rodriguez, M. (2010). La formacién Inicial de profesionales de la
Educacion: un andlisis critico de los nuevos planes de estudio en el contexto del
“capitalismo académico”. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 68
(24, 2), 151-174.

Garcia-Sanz. M.P., Morillas, L.R., Garcia, M. y Belmonte, M.L. (2013). Aplicacidon de competencias
de investigacién e innovacién educativa a la practica profesional en Educacién Primaria.
En M.C. Cardona, E. Chiner y A.V. Giner (Eds.). Investigacion e innovacion educativa al
servicio de instituciones y comunidades globales, plurales y diversas (pp. 1557-1566).
Alicante: AIDIPE.

Garcia-Sanz, M.P., Belmonte, M.L. y Morillas, L.R. (2012). Aplicacién académica de las
competencias de investigacidon educativa en el Grado de Educaciéon Primaria. En P.
Miralles y A.B. Mirete. La formacidn del profesorado en Educacion Infantil y Educacion
Primaria (pp. 7-17). Murcia: Editum.

Goroleva, Y.N., Zalyaeva, E.O. y Sungatullina, D.D. (2015). Building Research Competence of
Graduate Students by Means of Teaching English for Academic Purposes. Mediterranean
Journal of Social Sciences, 6(1 S3), 352-356.

Linden, W., Bakx, A., Ros, A., Beijaard, D. y Vermeulen, M. (2012). Student teachers’
development of a positive attitude towards research and research knowledge and skills.
European Journal of Teacher Education, 35(4), 401-419.

Martinez-Clares, P. y Echeverria, B. (2009). Formacidon basada en competencias. Revista de
Investigacion Educativa, 27(1), 125-147.

Mateo, J. (2014). Competencias clave y gestion de aula. Jornadas Competencias Clave. Ministerio
de  Educacién, Cultura y Deporte-Canal Educacién. Recuperado de:

https://www.youtube.com/watch?v=weeG_jlVaoE

168



Mufioz, J., Quintero, J. y Munevar, R. (2001) Competencias Investigativas para profesionales que
forman y ensefian. Bogota, Colombia: Editorial Magisterio.

Ozay, S.B. (2012). The dimensions of research in undergraduate learning. Teaching In Higher
Education, 17(4). 453-464.

Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el que se establece el Marco Espafiol de
Cualificaciones para la Educacién Superior. BOE n@ 85.

Sanchez-Santamaria, J. y Morales, S. (2014). Desarrollando competencias de investigacion a
través de metodologias activas en un entorno B-Learning. Contextos Educativos, 17, 23-
44,

Siegel, S. (1991). Estadistica no paramétrica aplicada a las Ciencias de la Conducta. México:
Trillas.

Syzdykbayeva, A.D., Bainazarova, T.B. y Aitzhanova, E.N. (2015). Formation of research
competence of the future elementary school teachers-in the process of professional

training. International Education Studies, 8(4), 200-209.

169






LA INTEGRACION DE LAS TECNOLOGIAS DIGITALES EN EL AREA
DE MATEMATICAS A TRAVES DEL PROYECTO MILAGE

GONZALEZ FERNANDEZ, Alberto
Universidad de Extremadura
Caceres (Espafia)

albertogf@unex.es

Resumen

La introduccion de recursos didacticos en el aula de Educacion Secundaria Obligatoria requiere
de una profunda reflexidn previa por parte de los docentes implicados. Las repercusiones de su
uso indiscriminado pueden conllevar serias influencias en la formacién y desarrollo de la
personalidad e identidad de los escolares. Por ello, la presente propuesta pretende analizar la
contribucion derivada del uso de las Tecnologias Digitales en la mejora de la calidad educativa y

en la renovacién de las practicas docentes.

A través de los planteamientos establecidos por el proyecto MILAGE, se planteara a los
estudiantes de cuarto curso de Educacion Secundaria Obligatoria del IES Norba Caeserina, en
Caceres, la realizacidn de videos educativos acerca de la resolucidén de problemas matematicos.
Su aportacion consistira en la grabacion de explicaciones que acompafien al procedimiento de

resolucidn grabado, previamente, por docentes.

Haciendo uso de una metodologia de caracter cualitativo, se realizaran una serie de grupos de
discusidn con estudiantes que hayan participado, de una forma u otra, en el proyecto MILAGE.
Con ello, se procedera a la recogida de informacién que serd analizada teniendo en cuenta una
categorizaciéon tematica que permitird, en un posterior analisis, determinar el papel

desempenado por las Tecnologias Digitales en la mejora de la calidad educativa.



Abstract

Introducing educational resources in the classroom of Secondary Education requires a previous
profound reflection from teachers involved. The effects of using some educational resources
randomly can imply serious influences in the training and development of students' personality.
Therefore, the present design intends to analyze the contributions derived from the use of
Digital Technologies in order to improve the educational quality and update the teaching

practice.

To this end, based on the approaches set by the MILAGE project, the students from the fourth
year of Secondary Education in Norba Caeserina High School, Caceres, are producing educational
videos about mathematical problems resolution. The students will record the explanations
needed to solve a particular problem, adding their voices to the visual resolution process,

recorded by their teachers.

In this way, applying a qualitative methodological approach, it will perform a series of focus
groups with students involved, one way or another, in the MILAGE project. Afterwards, it will
proceed to collect information that will be analyzed taking into account a thematic
categorization. A subsequent analyze will allow to determine the influence of the Digital

Technologies in the improvement of the educational quality.

Palabras clave

Tecnologia Educativa, Matemadticas, Aprendizaje activo, Video educativo, Innovacién

educacional.

Keywords

Educational Technology, Mathematics, Experiential learning, Educational video, Educational

innovations.

INTRODUCCION

Las aportaciones realizadas en el ambito educativo parecen sugerir un consenso en relacion a la
relevancia y coherencia entre la modalidad e-learning y b-learning, que combina la
presencialidad con entornos o medios digitales, y aquellos enfoques constructivistas de

orientacidn sociocultural y colaborativo.

La importancia atribuida a las Tecnologias Digitales como recursos educativos ha derivado en un
continuo estudio de sus implicaciones en la ensefianza como medio de innovacién docente.
Destacan, en el contexto internacional, autores como Cuban (2001), Pelgrum (2001); Drent y
Meelissen (2008), etc. En estos estudios queda evidenciada la complejidad de los procesos de

implantacién de Tecnologias Digitales en el aula como recursos didacticos, encontrando serias
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reticencias de diferente naturaleza (politica, social, empresarial, etc.).

Tenemos mucha informacién empirica sobre las TIC en las escuelas, pero nos falta construir una teoria
sobre este fendmeno particular de la realidad escolar que nos permita comprender qué sucede cuando
los ordenadores entran en las escuelas, las causas de la resistencia del profesorado a integrar estas
tecnologias en su practica docente, o como implementar [...] las TIC en un determinado contexto nacional.
(Area, 2010, p. 81).

La progresiva presencia de recursos tecnolégicos en el aula de las diferentes etapas educativas
ha supuesto un intento de renovacion que, en muchos casos, no ha reunido los elementos
necesarios para generar unainnovacion en las practicas docentes, suponiendo una reproduccién

de metodologias que perpetuan los roles tradicionales de los agentes educativos.

El éxito o fracaso de las innovaciones educativas depende, en gran parte, de la forma en la que los
diferentes actores educativos interpretan, redefinen, filtran y dan forma a los cambios propuestos.
(Salinas, 2004, p. 4).

Asimismo, la idea extendida de que las Tecnologias Digitales suponen un fin en si mismas ha
conllevado a un uso irresponsable de las mismas como recurso didactico. Creer que su uso
indiscriminado, sin una planificacidn o justificacion previa, supone la implantacién de practicas
innovadoras conduce a reproducir de manera indirecta modelos tradicionales de ensefianza-
aprendizaje.

El uso de este tipo de recursos con fines educativos sigue siendo bajo, y muchas de las practicas docentes
no representan un avance, innovacién o mejora respecto las practicas tradicionales. (Area, 2010, p. 82)
Si bien, el caracter educativo que han adquirido las Tecnologias Digitales como resultado de su
potencial didactico, ha permitido la aparicidn de nuevos contextos de ensefanza-aprendizaje
que otorgan una mayor relevancia a los educandos y su desarrollo digital. Asimismo, han
propiciado la implementacion de practicas y metodologias acordes con la realidad actual, como

el Aprendizaje basado en Proyectos, Aula Invertida, etc.

De este modo, se han delineado nuevos modelos de ensefianza que van mads alla de las
delimitaciones fisicas y temporales de la Educacion tradicional, favoreciendo una globalizacién
de la misma y transformando los elementos implicados en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. A través de Comunidades o Entornos Virtuales de ensefianza-aprendizaje han
surgido modelos e-learning o de ensefianza virtual y b-learning o de ensefianza semipresencial.
Cabero, Llorente y Puentes (2009) definen este Gltimo como “una accion formativa donde se

IH

combina la formacion en red y la presencial” (p. 150). Si bien, también se apoya en una amplia

variedad de recursos tecnoldgicos y digitales para llevar a cabo los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

En este aspecto converge el proyecto MILAGE: Interactive Mathematics by implementing a
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Blended-Learning model with Augmented Reality and Game books, presentando una alternativa
real de ensefianza presencial de las Matematicas implementando una serie de recursos
tecnoldgicos, como la grabacién de videos explicativos, aplicaciones moéviles para la resolucion
de problemas, eBooks, etc., que permiten desligar los procesos de enseifanza-aprendizaje del
aula. De esta forma, se favorece una autonomia en los educandos que permitird incorporar las

Matematicas en la vida cotidiana digitalizada de los mismos.

METODO

La presente propuesta se enmarca dentro del proyecto MILAGE (Mathematics Blended
Augmented Game), una iniciativa internacional en la que participan la Facultad de Formacién
del Profesorado de la Universidad de Extremadura y el Instituto de Educacién Secundaria Norba
Caeserina, en Caceres, junto con otros centros de Portugal, Noruega y Turquia. Financiado por
la Union Europea a través del programa Erasmus+, tiene como principal objetivo promover la
utilizacion pedagdgica de las Tecnologias Digitales cotidianas, como smartphones o tablets en el

aprendizaje de las Matematicas.

El desarrollo de la propuesta conlleva la consecucién de una serie de objetivos orientados a
desentrafiar el papel de las Tecnologias Digitales, desde una perspectiva docente, en

modalidades presenciales de ensefianza. Por ello, se establecen las siguientes finalidades:

e Constatar el impacto de las Tecnologias Digitales en la formacién del alumnado de
Educacion Secundaria Obligatoria, a través del proyecto MILAGE y la produccion de

recursos digitales aplicados al 4rea de Matematicas.

e Indagar sobre el grado de aceptacion, por parte del alumnado de cuarto curso de
Educacidon Secundaria Obligatoria del IES Norba Caeserina, en el curso escolar
2015/2016, de las Tecnologias Digitales como medio para la consecucion de propdsitos

educativos e innovaciones docentes.

e Recopilar informacidn directa de los estudiantes del IES Norba Caeserina, en el curso
escolar 2015/2016, acerca de su participacion en el proyecto MILAGE y sus percepciones

acerca de las Tecnologias Digitales aplicadas a las asignaturas de Matematicas.

A través de un enfoque cualitativo, se desarrollaran dos grupos de discusién que permitiran la
recogida de informacién de una veintena de estudiantes del cuarto curso de Educacién
Secundaria Obligatoria del IES Norba Caeserina, participantes en el proyecto MILAGE. A partir
de la informacion recabada, podran delinearse unos resultados que permitan confrontar las

pretensiones iniciales de la presente propuesta.

Previo a la realizacién de un estudio de los datos recabados, asi como de los resultados
obtenidos, resulta indispensable establecer una serie de estrategias de analisis (Rodriguez, Gil y

Garcia, 1996) que definan los procedimientos a seguir para su aplicaciéon. Ademas, tendran que
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estar en concordancia con la linea de investigacion disefiada, respetando su caracter cualitativo

y los objetivos propuestos.

Obtencién de informacion: la realizacion de un grupo de discusién como técnica para la
obtencidn de informacién requiere de una serie de estrategias previas que asegure su
finalidad. Para ello, se establecerd la composicidn, pero también las lineas tematicas que

orientan el grupo de discusion.

Composicion de la muestra: la composicién de los grupos de discusion atiende a una
serie de elementos, como son el numero de estudiantes que compone cada muestra, el

grupo-clase al que pertenecen, la implicacién en el proyecto MILAGE, etc.

Grupo de Discusién I: formado por educandos del cuarto curso de Educacién Secundaria
Obligatoria, grupos A y B. La muestra estd conformada por cinco alumnos y cinco
alumnas. Aunque los miembros del grupo de discusién han participado en el proyecto

MILAGE de una forma u otra, no todos han realizado videos.

Grupo de Discusion Il: formado por discentes del cuarto curso de Educacidn Secundaria
Obligatoria, grupos B, C y D. La muestra esta conformada por tres alumnos y seis
alumnas. Aunque los miembros del grupo de discusién han participado en el proyecto

MILAGE de una forma u otra, no todos han realizado videos.

Recogida y transcripcidn de la informacidn: registrar la informacion expuesta en los
grupos de discusion es esencial para poder llevar a cabo su posterior andlisis. Por tanto,
sera necesario disponer de diferentes medios que permitan su recogida, como una
camara de video y grabadora. Posteriormente, se realizard un proceso de transcripcion

para poder realizar un andlisis detallado de la informacion.

Codificacion e identificacién de tematicas: para un adecuado andlisis de la informacién
recabada en los grupos de discusion serd esencial establecer una serie de cddigos o
etiquetas que permitan identificar, de manera eficaz, las diferentes tematicas, ideas,

participantes, etc.

Integracion de la informacidn: una vez categorizada la informacion, se procedera a
relacionar entre si las diferentes tematicas, ideas, etc. El proceso de codificacidn
provoca que la informacion quede fragmentada en categorias, por lo que sera esencial
establecer vinculos entre ellas. Asimismo, debera relacionarse la informacion obtenida

con los fundamentos tedricos planteados con anterioridad.

Sintesis y construccién de Interpretaciones: previo a la concrecion de unos resultados
que determinen la consecucion de las pretensiones planteadas, sera necesario realizar
una recopilacién de las ideas mas relevantes ya categorizadas para llevar a cabo un

proceso de interpretacidén que de sentido a la informacion.

Concrecion de Resultados: a través de los procedimientos anteriormente establecidos
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se posibilitard la construccidn de unos resultados coherentes con la informacidn recaba

durante todo el proceso investigador.

RESULTADOS

A pesar de que la implicacion del alumnado presente en los grupos de discusion ha sido dispar
con respecto al proyecto MILAGE, en funcion del docente y de la clase de procedencia, los
estudiantes han mostrado un interés singular hacia sus planteamientos y finalidades. Asi, es
considerado una iniciativa innovadora y revolucionaria que permitiria una renovacion de los
procesos de ensefianza-aprendizaje de las Matematicas. De este modo, encontrarian elementos
motivacionales tanto en la integracién de las Tecnologias Digitales como en la realizacién de

videos didacticos.

Si bien, para que se produzca una integracion efectiva de las Tecnologias Digitales que permita
el desarrollo integro del alumnado, asi como una revolucién en la Educacion y sus sistemas
educativos, es necesario implementar recursos cotidianos para los discentes, como el mdvil,
tablet, etc. Con su aparente ausencia de caracter educativo, resultan un elemento muy atractivo

para el alumnado.

“Las tecnologias no tienen por qué centrarse sélo en Geogebra, en Edmodo, en
programas de Matemadticas. Sino que también se podria extender el uso educativo,
digamos, a aparatos que igual en un principio pues tu no pensarias que fuesen para
eso. Que te fuesen utiles para el aprendizaje, como el teléfono movil”.

Ante esta premisa, se presenta una variedad de posibilidades metodoldgicas que integren
recursos tecnoldgicos caracterizados por su cotidianidad en la realidad de los educandos. El
surgimiento de estrategias m-learning (mobile learning o aprendizaje movil), que desarrolla
procesos de ensefianza-aprendizaje apoydndose en el uso de dispositivos méviles y electrénicos,

confirma que son recursos con un gran potencial educativo.

Por tanto, MILAGE conlleva una serie de transformaciones en cuanto al uso de videos
explicativos como recurso didactico. El alumnado adquiere un protagonismo que rompe con su
rol tradicional de agente pasivo y receptor de conocimiento, siendo consciente de su propio
aprendizaje. Las implicaciones tanto de la produccidon como de la consumicién de dichos videos
recaen sobre una mejora en la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje de las
Matemadticas, asi como en la motivacién de los estudiantes y en su actitud hacia dicha

asignatura.

“Es un proceso de aprendizaje, pero yo creo que esta planteado de otra forma”.

Durante el desarrollo de los grupos de discusién, uno de los aspectos mas valorados por el
alumnado participante ha sido el hecho de que sea un estudiante quien explique la resolucién

de problemas matematicos a otros estudiantes. Para ellos, supone una de las claves principales
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en el éxito de MILAGE, ya que convierte dicho recurso en una herramienta realmente vélida para

el aprendizaje.

Aplicando los fundamentos de la tutorizacidén entre pares o iguales, se produce una transmisién
directa de contenidos y procedimientos entre estudiantes, eliminando cualquier barrera
derivada de la diferenciacién de roles entre docente y discente. De esta forma, los procesos de
ensefianza-aprendizaje se producen en un mismo nivel, entre agentes que comparten un mismo

rol.

“Los profesores utilizan palabras muy técnicas o utilizan simbolos que nosotros no
solemos utilizar. Y, entonces, si alguien de nuestra edad se pone a explicarlo lo va a hacer
de una manera mas simple y mucho mas facil de entender que la del profesor”.

Asimismo, la posibilidad de volver a ver un video, pausarlo, avanzar o retroceder hace de él una
herramienta de valor para los educandos, ya que pueden escuchar una explicacidn sin necesidad
de interrumpir o detener una clase. Sin necesidad de exponerse ante sus compafneros y
compafieras por no haber comprendido algun aspecto de la explicacidn proporcionada por el
docente. Ademas, en caso de no comprender los procesos expuestos, el alumnado puede

consultar otros recursos y videos que le ayuden a asimilar los contenidos pertinentes.

“Si no te has enterado bien de una cosa, pues le puedes dar un poco para atrds y poder
volver a escucharlo”.

Ademas, el uso de los videos producidos en el marco de MILAGE permite desligar los procesos
de ensefanza-aprendizaje de las limitaciones fisicas y temporales del aula. Por tanto, las
Tecnologias Digitales permiten que los estudiantes continten con el refuerzo e interiorizacién
de contenidos en entornos propios de su realidad. De esta forma, pueden asociar el aprendizaje
a su entorno cotidiano y naturalizar los procesos educativos, que no quedan reducidos al tiempo

y espacio del aula.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La presente propuesta ha sido planteada para dilucidar las implicaciones derivadas de la
integracién de las Tecnologias Digitales en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las
Matematicas, determinando su influencia en la mejora de la calidad de las précticas docentes y,
por ende, su idoneidad y relevancia para la Educacién. La cotidianidad que caracteriza las
Tecnologias Digitales en las sociedades de la Era de la Informaciéon permite a sus usuarios
trasladar un mundo virtual a su entorno préximo, estableciendo nuevos medios de interaccién
con la sociedad de pertenencia y con sus integrantes. Por ello, se sostiene que la introduccion
de recursos tecnoldgicos en las aulas de las diferentes etapas educativas que componen el
sistema educativo espafiol puede conllevar un refuerzo de los procesos de ensefianza-

aprendizaje a través de una serie de mecanismos implicados, permitiendo el desarrollo de
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competencias digitales y la adquisicion de una alfabetizacién digital en los educandos.

La presencia de ideas y opiniones entre los estudiantes participantes en los grupos de discusién
gue sugieren cambios significativos en los procesos de ensefanza-aprendizaje, desde una
perspectiva discente, evidencia el papel desempefiado por las Tecnologias Digitales en la

transformacion de roles y actuaciones asociados a prdcticas tradicionales.

Asimismo, se ha podido apreciar, de acuerdo con las afirmaciones recogidas durante el
desarrollo de los grupos de discusion, un autoaprendizaje por parte de los discentes productores
de videos educativos, que veian en su realizacién una posibilidad de repaso, comprensién de
conceptos, e interiorizacion de los mismos. De igual manera, los estudiantes coincidieron en las
implicaciones derivadas de la consumicion de videos como recursos educativos y, por tanto, de
las Tecnologias Digitales como medio para la consecucidon de un aprendizaje significativo. Por
tanto, se ha podido determinar que el uso de recursos digitales en el aula supone un impacto en

los educandos y en los procesos de ensefanza-aprendizaje en los que se encuentran inmersos.

El interés suscitado por MILAGE vy la realizacién de videos educativos ha derivado en una serie
de contribuciones a la adquisicién de Competencias Basicas en el alumnado, asi como a un uso
critico y coherente de las Tecnologias Digitales como herramientas facilitadoras del aprendizaje.
De esta manera, se infiere que la integracion de herramientas digitales posibilita un desarrollo
integro del alumnado como consecuencia de la variedad formativa que proporciona a través de
sus recursos. Dichas condiciones permiten la practica de modelos educativos semipresenciales

gue potencian una autonomia en el alumnado a través del autoprendizaje.

Una vez analizada la informacidn recabada, que ha permitido contemplar el interés que suscita
entre el alumnado el uso de las Tecnologias Digitales como medio para un aprendizaje
autonomo, asi como el incremento de la motivacion a través de la realizacion de videos
educativos, puede concluirse que las implicaciones de las Tecnologias Digitales en los procesos
de ensefianza-aprendizaje de las Matematicas resultan esenciales en el desarrollo integro de los
educandos. Asi, permitirian el fomento de un pensamiento critico y divergente, a la vez que
desarrolla una serie de Competencias Clave e Inteligencias Multiples. Entre los resultados
expuestos puede apreciarse como la participacién activa del alumnado en la construccion del
conocimiento manifiesta ciertos cambios en las actitudes de los estudiantes hacia las
Matematicas, asi como una mejora en el rendimiento académico. Por tanto, puede aseverarse
la idoneidad de las Tecnologias Digitales introducidas por el proyecto MILAGE para la practica

educativa.
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Resumen

Esta comunicacidn, presenta lo vivido al interior de los procesos de investigacién vinculados a la
intervencién pedagdgica desarrollada durante la practica profesional de un estudiante en la
Licenciatura en Intervenciéon Educativa (LIE), de la Universidad Pedagdgica Nacional del Estado
de Chihuahua, México (UPNECH) Campus Parral, en el Centro de Reinsercién Social (CERESO)
No, 4 de Hidalgo del Parral Chihuahua México, durante el ciclo escolar (2016-2017). El origen de
este producto se ubica en la comunidad del Albergue San Andrés, asentado en el mismo
municipio; ahi, se encuentran siete personas con caracteristicas similares a las del CERESO, con
diferencia de Género, pues todas ellas, son mujeres que nunca han asistido a la educacién
formal. Bajo esta condicidon de vida, se integra la indagacion “Procesos de apropiacion de
conocimiento sobre lectura y escritura de adultos Rardmuri, en el sur de Chihuahua, México. En
el inicio de esta intervencidn socioeducativa, se destacan y argumentan los avances en los que
se exponen alcances con base ldgica para la construccién de categorias de anadlisis que den
cuenta sobre la edificacidon de conocimiento en la apropiacidn del lenguaje oral y escrito de una

segunda lengua —espafiol- en los adultos rardmuri.

Abstract

This communication presents what has been lived to the interior of the processes of research
related to the pedagogical intervention developed during the practice of a student in the degree

course in educational intervention (LEL), the Universidad Pedagdgica national of the State of



Chihuahua, Mexico (UPNECH) Campus Parral, in the center of reintegration Social (CERESO) No.,
4 of Hidalgo de Parral Chihuahua Mexico, during the school year (2016-2017). The origin of this
product is located in the community of the hostel San Andrés, seated in the same municipality;
There are seven people with characteristics similar to the of the CERESO, with gender difference,
as all of them are women who have never attended formal education. Under this condition of
life, integrates inquiry "processes of appropriation of knowledge about reading and writing adult
Raramuri, in the South of Chihuahua, Mexico. At the beginning of this socio-educational
intervention, stand and argue advances that scope with logical basis for the construction of
categories of analysis that realize on the building of knowledge in the appropriation of oral and

written language of a second language - Spanish-in raramuri adults are exposed.

Palabras clave

Educacion indigena, apropiacién de conocimiento, lectura, escritura.

Keywords

Indigenous education, appropriation of knowledge, reading and writing.

INTRODUCCION

Esta investigacion surge a la par de las Practicas Profesionales de un estudiante que participa de
su intervencién en el CERESO No. 4 de Hgo, del Parral Chihuahua, México, donde el
acompanamiento se desarrolla a lo largo del 6to, 7mo y 8vo semestre de la Licenciatura en
Intervencién Educativa (LIE), constituyéndose en esta ocasion la necesidad de aproximarse
conceptual y metodoldgicamente hacia este objeto de intervencidén con la intencionalidad de
modificar la realidad vivida por estas personas en la Comunidad del albergue San Andrés en Hgo

del Parral Chihuahua, México.

Las condiciones de vida de este pueblo originario que permanece interno del CERESO, fuera de
su contexto original, situacidn que le promueve diferentes condiciones de relacién y estabilidad,
mismas que dan cuenta del analfabetismo total —entre diecisiete y veinte individuos todos
varones entre los 19 y 60 afios de edad aproximadamente—, condicidén similar en el albergue
San Andrés con —siete personas todas del sexo femenino entre los 24 y 55 afios de edad
aproximadamente— Situacidn que llama poderosamente la atencién, personas viven en un
contexto urbano, con diferentes instituciones educativas desde nivel inicial hasta posgrado, aun
se encuentren personas de este grupo originario que no han accedido a la lectoescritura; incluso
algunas de ellas hacen uso de su huella digital como sustituto de la escritura de su nombre. De
esta emergencia educativa, surge la investigacion: adquisicion de la lectoescritura en adultos
raradmuri, que presenta reflexiones a lo largo de las diversas categorias y elementos a

compartirles.
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Figura 1. Foto de evaluacidn diagndstica de mujeres rardmuri, con académicos de UPNECH en

el albergue San Andrés, Hidalgo del Parral Chihuahua, México.

Desarrollo de los originarios raramuri
Condiciones de vida en el CERESO No. 4

Los internos raramuri del CERESO No. 4, de Hidalgo del Parral Chihuahua, se encuentran fuera
de su contexto de vida, lejos de sus seres queridos, de su familia y, de la posibilidad de
subsistencia debido al nimero de internos que rebasa en alto porcentaje su capacidad; su
duracién en este Centro de Reinsercidn Social oscila entre los cinco y diez meses, antes de
regresarlos a Guachochi, Chihuahua, municipio ubicado en la Sierra Tarahumara. De los
aproximadamente 80 internos originarios, casi el 20% no poseen un documento que los
identifigue como mexicanos, no han sido registrados con partida de nacimiento, por tanto, no
cuentan con acta de nacimiento, ni credencial de elector, no gozan de servicio médico, ni han
asistido a ninguna instancia educativa, independientemente de haber sido infantes,
adolescentes o, adultos y que se encontrase cerca de su comunidad alguna institucién educativa.
De tal manera, el Instituto Chihuahuense de educacién de Adultos (ICHEA), no los ha
alfabetizado, por no tener la posibilidad de darlos de alta en este servicio. El estudiante de la

licenciatura LIE, en sus practicas profesionales se orienta para este apoyo en intervencion.

Condiciones de vida en el albergue San Andrés

El albergue San Andrés en Hidalgo del Parral Chihuahua, cuenta en su haber con una antigiiedad
de dos décadas de existencia, es el segundo asentamiento del grupo originario rardmuri en la
ciudad, aloja aproximadamente mds de 380 habitantes de todas las edades, desde recién
nacidos hasta adultos de mas de ochenta afos de edad. Cuenta con educacién formal en
preescolar, primaria, telesecundaria y, tele bachillerato. No obstante, entre ellos, se les ha
participado la posibilidad de alfabetizacidon para personas mayores que desconozcan cualquier
acercamiento a la lectura y escritura del total de la poblacidn, encontrandose siete mujeres cuya
edad en la mayoria de ellas fluctia entre los 50 y 65 afios, sélo una de ellas, es joven con una
edad aproximada de 24 afos; todas ellas argumentan las condiciones de su vida diaria v,

sobretodo la lejania entre su casa y las instituciones de educacion cercanas a su lugar de origen,
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impidiéndoles asistir a esas escuelas para apropiarse de herramientas que les permitan
reconocer su nombre, condicidon que las identifica y promueve otros procesos de relacion en su

vida diaria.

Directrices de diagnodstico

Como elemento integrador en la formacion de un licenciado en intervencion educativa (LIE), la
realizacion del diagnéstico socioeducativo® facilita la ubicacion de puntos débiles y fuertes con
la intencién de una transformacion social y educativa en bisqueda de la mejoria de la realidad
vivida. Todo diagndstico socioeducativo, obliga la elaboracion de fases o etapas para su

ejecucidn, entre ellas se encuentran:

Como resultado se aprecian las categorias construidas, entre las que aparece la alfabetizacién

como la principal o de mayor peso, entre otras.

Alfabetizacion

Al interior del CERESO No. 4. Se detectan entre 17 y 20 internos que expresan su
desconocimiento total sobre lectura y escritura de su nombre y de cualquier cosa en lenguaje
escrito. Explican nunca haber asistido a procesos educativos formales durante su infancia y/o
adolescencia y, entre los que pudieron asistir, lo hicieron por periodos de tiempo pequenos, en
algunos casos, entre dos o tres meses por cada ciclo escolar, lo que orillé a una deficiencia
mayuscula en el proceso de apropiacidén de conocimiento del acto de lectura y escritura. Cuando
se les cuestiona équé importancia tiene para ellos leer y entender lo que estd escrito, con
referencia a su defensa o, su culpabilidad? Comentan el deseo de saber leer y escribir, con ello,

poder defenderse mejor.

En el albergue San Andrés, al promocionar la participacién de —seis académicos de la
Universidad— UPNECH en la busqueda de generar un mayor nimero de adultos lectores, como
actividad en correspondencia con la propuesta de intervencién en el CERESO No. 4, sélo se

encuentran siete mujeres con estas caracteristicas al interior de la poblacidn.

Con base en la informacion del Instituto Nacional de Estadistica Geografia e Informatica (INEGI),
en la encuesta intercensal 2015, refiere que “...en el estado de Chihuahua, el porcentaje de
poblacién analfabeta de 15 y mas afios es de 2.6, es decir, 3 de cada 100 personas de 15 afios y
mas no saben leer ni escribir”.*13Condicién representada en la proporcién de la poblacién en
la comunidad albergue San Andrés en Hidalgo del Parral, Chihuahua, México. Con respecto al
proceso de alfabetizacién los autores Narro y Moctezuma (2014) hacen un analisis mas detallado
del problema de analfabetismo en este pais y refieren: “Mas alla de los indices de analfabetismo,

se muestra la gravedad de las cifras sobre este tema, que afecta sobre todo, a las personas de

* UPN. Malla curricular de la licenciatura en intervencion educativa (LIE) 2002
*Www.inegi.org.mx
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mayor edad y entre ellas a las mujeres y los indigenas.”(p. 119) Situacion que implica condiciones
de vida en los originarios, la politica educativa en el pais, la discriminacion social y cultural entre
otras cosas. Problema social y educativo de mayor peso que deja clara la desigualdad y la

exclusién que la poblacién originaria ha vivido desde tiempos ancestrales y, continta viviendo.

METODO
Proyecto de intervencidn surgido

La investigacion se inscribe en dos grupos de adultos analfabetas de la localidad de Hidalgo del
Parral, Chihuahua; uno de ellos lo integran 17 raramuri internos en el Centro de Reinsercién
Social (CERESO) No. 4, y el otro compuesto por 07 mujeres originarias del albergue San Andrés
de esta misma ciudad. El paradigma de investigacion se reporta aristotélico, en la revisién de la
realidad conocida a través de los sentidos y de los estimulos que en la naturaleza arropan,
ademds de apoyarse en el entendimiento de la realidad social y cultural de las mujeres, que es
el grupo de quien se reportan evidencias, con base en el desarrollo de su vida, ajena a su
contexto originario, alejada de su realidad e instituyéndose como mujeres a quienes se les
impone la cultura avasalladora del chabochi —mestizo— atribuyéndoseles pautas de cultura de
otra cultura diferente a la suya, entre las que aparecen, la confeccién de ropa con cursos de

costura, clase de corte de cabello, curso de pasteleria, etcétera.

El enfoque de investigacidon se circunscribe al proceso fenomenolégico, con base en el
entendimiento y comprension de la realidad construida a lo largo de este proceso de
apropiacion de conocimiento del acto de lectura y escritura de la segunda lengua, para beneficio
y resolucién de necesidades propias y situaciones conflictivas o problematicas acontecidas en el
dia a dia. Se considera el método adecuado al objeto de investigacién porque permite acercarse
alanaturalezay esencia de los reportes de vida enunciados por los participes de la investigacion.
En términos de Gurdian-Fernandez (2007) “...en una dimension relativista de la investigacién
socio-educativa: el sujeto se implica funcionalmente con el objeto porque la o él investigador
forman parte de la actividad significante del proceso de conocimiento.” (p. 135) El papel del
investigador se conceptualiza como el sujeto que se visualiza envuelto en la actividad reflexiva
de lo real. En continuidad de las ideas de la autora (2007), en el método fenomenoldgico “...se
parte, por ello, de la estructura del contenido y de la interpretacion de la realidad a través del
significado subjetivo. En este sentido subjetivo tiene una connotacién social en cuanto
corresponde a la interpretacion de otras personas: la objetividad como intersubjetividad. [...]

Ademas de buscar comprender lo objetivo en términos de los actos subjetivos.” (pp. 151-152)

Instrumentos

Los instrumentos utilizados hasta el momento son: la guia de valoracién de lectura y escritura
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implementados al retomar Ja propuesta de Delia Lerner (1980) fundamentada en
investigaciones de E. Ferreiro y A. Teberosky (1978, 1979), a partir de las necesidades y
caracteristicas propias de los adultos, considerdndose de manera central su rol en la sociedad
como eje de principal atencién; ademas, la Palabra, proceso metodoldgico cuyo material es
usado por Instituto Chihuahuense para la Educacion de los Adultos (ICHEA) con base en las
propuestas de Freire, para la palabra generadora, situaciones que suponen conocer y no solo
eso, sino atender a las diferentes hipdtesis que el aprendiz realiza para apropiarse el sistema de

signos en la lectura y escritura.

Se aplica entrevista a los participantes con relacion a su persona, en especifico sus caracteristicas
generales (edad, sexo, estado civil, escolaridad, ocupacidn, lugar de procedencia, lengua);
experiencia escolar (grado escolar, instituciones educativas, modalidad de estudio, estrategias
de ensefianza, estrategias de aprendizaje); causas por la que no ha adquirido la lectura y la

escritura; expectativas de vida entre otros cuestionamientos.

De igual manera se implementan materiales de trabajo de forma individualizada a cada una de
las siete alumnas de grupo de mujeres raramuri para facilitar los procesos de apropiacion de

conocimiento en el acto de la lectura y escritura de la segunda lengua.

RESULTADOS
Acto de lectura y escritura (proceso de disefio)

El disefio de la intervencién-investigacion, se planea desde cuatro dmbitos de interés para el
acercamiento a la segunda lengua en el proceso de lectura y de escritura por las mujeres
rardmuri, iniciandose con el nombre propio, su uso y su funcionalidad que han de realizarse con
él, como el primer mes de trabajo generado, con base en uno de los derechos constitucionales
para poseer acta o partida de nacimiento, derecho a la educacidn publica, derecho a poseer
identificacién personal, etcétera. Los saberes, usos y costumbres, como segundo ambito, para el
segundo mes de trabajo y acompafiamiento; para el tercer mes y como tercer dmbito /a higiene
y la salud; y, cuarto ambito, la lectoescritura en la vida cotidiana; con la finalidad de acercar el
uso del lenguaje oral y escrito en el proceso de leer y escribir para promover la posible
certificacion de educacidn primaria en todas las participantes en el préoximo ciclo escolar (2017-
2018).

Niveles de apropiacion de lectura y escritura
En la apropiacion de la lengua escrita, visto desde la lectura y la escritura, a las cinco mujeres se
les aplica la evaluacién diagndstica de escritura y lectura utilizado por Ferreiro y Teberosky

(1979), donde se sustituyen las palabras originales por otras que cobran sentido y significado

para dictado: sol, luna, tierra, agua, maiz, frijol, tortilla, pinole, tesgiino y, huarache.
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Figura 2. Nivel de escritura pre-alfabético sin referentes de grafias

En ambos casos, el nivel pre-sildbico aparece, no obstante en la segunada evidencia no se
expresa constantes entre lo sonoro de las palabras y lo que puede representarse mediante las

grafias.

En el dictado de oraciones: la tortilla estd caliente y, el pinole se hace con maiz. Se encuentran
las etapas de —etapa pre-fonética (pre-silabica), etapa fonética (silabica, silabica-alfabética vy,
alfabética), etapa viso-fonética (ortografica)— diagndstico que acerca a la correspondencia entre
el sonido y la grafia, independientemente de las condiciones de edad y posicién social o
econdémica, por el aprendiz; esto es lo relevante del contexto sociocultural en el que se

desarrolla el sujeto —sea nifio o adulto—

Figura 3. Nivel de lectura y escritura alfabético-convencional
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Figura 4. Nivel de lectura y escritura alfabético-convencional (fuente de datos de la

investigacion)

Figura 5. Nivel de lectura y escritura alfabético-convencional (fuente de datos de Ia

investigacion)

Luego, entonces, todo aprendiz “...es un sujeto que aprende basicamente a través de sus propias

acciones sobre los objetos del mundo, y que construye sus propias categorias de pensamiento



al mismo tiempo que organiza su mundo" (Ferreiro y Teberosky, 1982, p. 29). Con base en la que

vive y en la sociedad en la cual se desempefia.

Lo que se necesita en palabras de Lerner (2001) seria: “...formar lectores que sabran elegir el
material escrito adecuado para buscar la solucion de problemas que deben enfrentar y no sélo
alumnos capaces de oralizar un texto seleccionado por otro”. (pp. 39-40) En el proceso de

apropiacion de la lectura y escritura a comentar, esta sucediendo lo siguiente:

Se inicia el trabajo con el nombre propio de las siete mujeres dentro de dos pequefios grupos,
el de las pre-silabicas con dos integrantes, el de las sildbicas alfabéticas con dos integrantes y, el
de las alfabéticas convencionales con tres integrantes; en especifico el dia 23 de enero préximo
pasado, al solicitarle a una de las dos participantes del grupo de las aprendices con
caracteristicas pre-sildbicas que escribiera 23 de enero de 2017, ella, empieza a poner con base
en el sonido “..e... argumentando que no sabe leer ni escribir y, continua,...e...o..., luego,
concluye al escribir “eo”. La otra participante de este pequefio grupo, por su parte, “...extrae su
teléfono celular de la bolsa de su pantaldn y busca el dia encontrando y copiando...23 de enero...
sin faltarle alguna grafia por el sonido que ya escucha y que va copiando reiteradamente, al
otorgarle su respectivo significante”. En esta ejemplificacidn alusiva a la ilustracidn, se precisa
respecto a los niveles de evolucion de la apropiacion de la lectura y escritura en adultos —mujeres
rardmuri— ambas, han avanzado desde el nivel pre-sildbico hasta el nivel alfabético
convencional, brindandole una grafia en correspondencia a cada sonido que han emitido. Con
base en los cambios de académicos que acuden en la participacion y atencién de las mujeres
rardmuri, se detecta interés diferenciado por ellas: les agrada sobremanera ser Unicas
estudiantes con el asesor/a correspondiente. Se ubica una clara diferencia en el trato pues
prefieren la atencién uno a uno. Se acude a trabajo cada lunes y cada jueves por la tarde de
16:30 a 18:00 horas, independientemente que las valoraciones reportan una mayor cobertura

de horas, tal vez con mas dias de acompafiamiento.

Actividades de acercamiento desde la historia de su herencia cultural

Indistintamente, en los pueblos originarios y mestizos, sucede que la apropiacion de la lengua
materna y, de una segunda lengua se ha presentado cinco veces mas en hombres que en
mujeres a lo que Fuentes (2014), expone. “El analfabetismo entre hablantes de lenguas
indigenas es practicamente cinco veces mayor a lo reportado en la poblacidon
hispanohablante”.* La herencia cultural refrenda la pauta de vida entre generaciones, para las
mujeres raramuri, ellas, viven gracias a la divinidad de sus padres, los dioses sol y luna vy, por
considerarse hijos de esa dualidad, se consideran correspondidos en sus favores solicitados. Al
respecto, en charla informal para el dia de la Candelaria, dos de febrero —dia de nacimiento de

una de las cinco mujeres adultas que participan en el grupo de alfabetizacion— que simboliza el

14 http://www.excelsior.com.mx/nacional/2014/11/04/990484 con referencia 09 de febrero 2017
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recuerdo del pasaje biblico de |la presentacién del nifio Jesus en el templo de Jerusalén (Lc. 2;
22-39) y la purificacion de la Virgen Maria después del parto, para cumplir la prescripcion de la
ley del Antiguo Testamento (Lev. 12; 1-8). La mujer participante del grupo ignora la razén de
peso sobre su nombre y, puntualiza que fue su madre quién quiso que asi lleva por nombre, no
obstante que ella, anhela tener dos nombres, no hizo el registro de dos nombres en su acta de
nacimiento, cuando en el afio 2003 acudid al registro civil de este municipio para registrarse
personalmente. Independientemente de esta revision religiosa, dentro de las comunidades
prehispanicas, sus raices engalanan a las mazorcas de todo México, durante el acto de bendicién
para que la siguiente siembra del ciclo agricola sea provechosa, pues coincide con el calendario
de los aztecas. Por ello, las danzas para estas mujeres del albergue, no son por placer sino por
trabajo y en busqueda de celebraciones misticas, pues es parte de sus ceremonias y lo

consideran un trabajo.

De igual manera, ante la negacién manifiesta a la solicitud de elaboracién de tesgdiino, obligacion
contraida por las mujeres, pues es la mujer, la Unica encargada de su preparacién, —su
resistencia a la preparacién se debe a que— no se encuentran viviendo en su territorio ancestral,
tampoco conviviendo con la naturaleza de la cual son parte y todo a la vez, estdn molestas, y
argumentan: “...que no sabe igual si lo preparan aqui en San Andrés, que no se hace igual y, que

no es igual, al que elaboran en el monte, por no existir todos los elementos para su preparacion.”

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los ejes tematicos a laborar en los dos grupos de investigacion son:

El nombre propio, su uso y su funcionalidad; los saberes, usos y costumbres; la higiene y la salud;
y, la lectoescritura en la vida cotidiana; con la finalidad de acercar el uso del lenguaje oral y
escrito en el proceso de leer y escribir para promover la posible certificaciéon de educacién
primaria en todas las participantes en el proximo ciclo escolar (2017-2018). Situacién que no ha
concluido, por ello, los hallazgos presentan conocimiento sobre el proceso de apropiacién de la
lectura y la escritura en adultas, todas ellas, madres de familia que en la mayoria de los casos
sus hijos dominan su lengua materna oralmente y la escriben y, que dominan la segunda lengua:
el espafiol y, que empiezan a promover su acercamiento. La mayor relevancia de esta
produccidn, resulta ser el agrado de adultos por conocer y dominar cdmo escribir en el idioma
—espanol- que les ha sido negado por tantas décadas a cada uno de ellos.

Como bien dice Lerner (2001) “Participar en la cultura escrita supone apropiarse [...] de una
herencia cultural...” (p. 25) No sélo eso se pretende, se busca, construir por los raramuri, su

concepto —significante y significado de lectura y escritura—.

De manera global, el avance ha sido considerable con referencia a las mujeres raramuri del
grupo cuya caracteristica permite poder diferenciarles en el acercamiento a la lectura por el

nivel pre-silabico, su apoyo y, dedicacion para dicha apropiacién, su adelanto se ubica de pre-
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sildbico sin referente de pauta sonara hacia nivel sildbico convencional; en el nivel alfabético, se
ubica una mejoria en las pautas de expresién para ampliar una redaccién de una idea por cada
una de las mujeres, estos grupos de trabajo, no han facilitado la implementacion del trabajo en
equipo, no obstante se ha visualizado la cooperacidn con referencia de los hijos o nietos de estas
mujeres que les ayudan con sus procesos de trabajo en casa a los que se les denomina trabajo a
distancia, donde pueden aparecer dudas o preguntas que demuestran avances o bien obstaculos

en los proceso de apropiacion.

Las siguientes pautas de analisis brindan una reflexion al objeto de investigacidén-intervencion

para la cuspide del mismo:
Se observa una clara explotacién en cuestiones de género.

La situacién socio-econdmica es un factor de peso esencial, con base en esa condicidn, el
presupuesto econdmico es minimo y existen en demasia las carencias econdmicas, por
supuesto, carencias emocionales manifiestas bajo diferentes acepciones en este grupo de

mujeres raramuri.

El limite del tiempo de dos sesiones por semana de una hora y media de trabajo cada dia se
detecta como tiempo minimo para las necesidades de apropiacion de este conocimiento por
parte de dichas mujeres que por sus diversas actividades les comprime la posibilidad de avanzar

hacia el conocimiento de la segunda lengua oral y escrita.

Se ha propuesto ampliar el tiempo de dos dias a cuatro dias por semana para mayor cobertura
de las necesidades de las mujeres raramuri, ademas de facilitarles material adecuado a sus
diversas caracteristicas —individualizadas— que permitan un avance mayor y sustancial para cada
una de ellas y, para el disefio de intervencidn que estd generdndose e implementdndose en un

manual de facil acceso y aplicabilidad.
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Resumen

Como respuesta a la necesidad de formacion en competencias digitales docentes en el master
de Formacién del profesorado de Secundaria se proponen diversas practicas para fomentar su
desarrollo. Una de ellas es la elaboracidon de una Webquest colaborativa que promueve el
aprendizaje basado en proyectos. Con el propdsito de conocer la evolucion de la percepcién de
la competencia digital, se le administré a 66 estudiantes de la especialidad de Tecnologia e
informatica un cuestionario antes y después de la realizacidn la actividad. El cuestionario fue
elaborado siguiendo el Marco Comun Europeo de Competencia Digital Docente seleccionando

las siguientes dreas: 1. Informacidn, 2. Comunicacién. 3 Creacidn de contenidos.

Los resultados indican que los estudiantes inicialmente se consideraron medianamente
capacitados para la gestidon de la informacién y con un nivel de desarrollo avanzado en las
competencias para la evaluacion de la informacion y para la interaccidn y compartir informacion.
Después de realizar la actividad se autoevaluaron como mds capacitados en la competencia para
el desarrollo de contenidos y la integracién y reelaboracion de los mismos. Se recomienda
continuar con el fomento de estas competencias en los docentes que a la vez serviran de modelo

para los alumnos en su futura activdad profesional.



Abstract

Professional development in ICT ability for teachers has become in a need in their educational
work. In order to promote the progress of these skills in Secondary Teachers Training Master,
some practical exercises have been proposed. In one of these exercises, students have to create

a Webquest based in project learning in a collaborative way.

A guestionnaire was elaborate using the ICT Competency Framework for Teachers of areas: 1)

Information, 2) Communication, 3) Content Creation.

This test was carried out to 66 students of Technology and Computing specialty of this master

in two moments: previous and after the exercise.

Results in pretest showed that students felt they have an intermediate skill in information
management, interaction and information sharing. Students autoperception in postest was
greater than in pretest in content development, integration and reelaboration. It is suggested

to continue with these kind of exercises to develop ICT skils.

Palabras clave

Competencias basadas en formacidon docente, Competencia digtal docentes, Autoevaluacion,

Tecnologia educativa

Keywords

Competency Based Teacher Education, Digital Teacher Competencies, Self Evaluation,
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INTRODUCCION

Desde hace unos afios a esta parte, la sociedad se ha transformado de forma vertiginosa. El
motor de cambio ha sido el desarrollo de las tecnologias de la informacion y la comunicacién
(TIC), pudiendo ser la principal causa el desarrollo de internet y el facil acceso a la informacion
gue esto conlleva. Esto ha supuesto una evolucién en el proceso educativo desde la mas
temprana edad y hace necesario que todo el alumnado sea formado en estas tecnologias basicas
como instrumento de comunicacién, construccion del conocimiento y transferencias

electrdnicas (Castells y Cardoso, 2005).

La adaptacion a este cambio ya viene marcada en la legislacion espafola, que incluye la
competencia digital como una competencia clave que debe ser desarrollada en todo el
alumnado de Educacion Primaria o Secundaria (Ley Orgénica 8/2013 para la Mejora de la Calidad
Educativa, LOMCE).

Es en este punto donde cobra importancia la competencia del profesorado encargado de formar

a nuestros alumnos. Son ellos los primeros que deben ser conscientes de la necesidad de
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dominar las herramientas tecnoldgicas y transmitir ese conocimiento a sus alumnos.

Esta necesidad es la que se pretende cubrir con el "Marco Comun de Competencia Digital
Docente” que promociona el INTEF15 a partir de la iniciativa de la UNESCO (ICT Competency
Framework for Teachers)16 e impulsada también por la Comunidad Europea. En este caso nos
hemos basado en la versidon vigente para el momento de la investigacién, la del 2013,

habiéndose publicado una nueva version en enero de este afo.

El proyecto de “Marco Comun de Competencia Digital Docente” nace con la intencién de ofrecer
una referencia descriptiva que pueda servir con fines de formacién y en procesos de evaluacion
y acreditaciéon en competencias digitales. Forma parte tanto del “Plan de Cultura Digital en la
Escuela” como del “Marco Estratégico de Desarrollo Profesional Docente”, cuyo conjunto de
proyectos son resultado del proceso de reflexién compartida que el Ministerio de Educacién
abrio con la participacidn activa de las CCAA.

“La Competencia digital implica el uso critico y seguro de las Tecnologias de la Sociedad de

la Informacidn para el trabajo, el tiempo libre y la comunicacién. Apoyandose en habilidades

TIC basicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e

intercambiar informacion, y para comunicar y participar en redes de colaboracion a través

de Internet” (European Parliament and the Council, 2006).
Con el fin de establecer criterios que permitan orientar la formacion, el seguimiento y evaluacion
de las mismas en el Marco Comun de la Competencia Digital Docente (INTEF, 2013) se definen
cinco areas de trabajo y dentro de las areas se describen las competencias especificas, ademas
se indican niveles de desarrollo de cada competencia (basico, intermedio y avanzado). Se
establecieron las siguientes areas: Area 1: Informacién. Competencias: 1.1 Navegacion,
busqueda vy filtrado de informacién. 1.2 Evaluacidn de la informacién. 1.3 Almacenamiento y
recuperacion de informacién. Area 2 Comunicacién. Competencias: 2.1 Interaccién mediante
nuevas tecnologias. 2.2 Compartir informacién y contenidos 2.3 Colaboracion mediante canales
digitales. Area 3: Creacién de contenido. Competencias: 3.1 Desarrollo de contenidos.3.2
Integracién y reelaboracién. Area 4 Seguridad. Competencias: 4.1 Proteccién de dispositivos.4.2
Proteccién de datos personales e identidad digital.4.3 Proteccion de la salud.4.4 Proteccidn del
entorno. Area 5: Resolucién de problemas. Competencias: 5.1 Resolucién de problemas
técnicos. 5.2 Identificacidon de necesidades y respuestas tecnoldgicas. 5.3 Innovacion y uso de la
tecnologia de forma creativa. 5.4 Identificaciéon de lagunas en la competencia digital. En cada
una de estas competencias se describen niveles de desarrollo: basico, intermedio y avanzado.

Asi como Tipo de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que involucran.

15 Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado, del Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte. http://educalab.es/intef/introduccion

16 http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/access-to-knowledge/unesco-ict-competency-
framework-for-teachers/
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Aunque el desarrollo de la competencia digital docente esta siendo muy impulsado por parte de
las autoridades nacionales y regionales, todavia queda mucho por hacer como denotan estudios
realizados con maestros de Educacion infantil y Primaria y con profesores de Educacion
Secundaria e incluso de Educacidon Superior (Pérez y Rodriguez, 2016; Cruz y Diaz, 2016;
Fernandez, Sdnchez y Robina, 2016; Martin, Sdenz, Santiago, Chocarro, 2016). Segun los autores,
hay un bajo nivel de desarrollo de las competencias digitales en los docentes de los diferentes

niveles educativos a pesar de la alta inversidén que se ha hecho en formacién.

Sin embargo, con entrenamiento se pueden lograr resultados positivos, tal como lo hicieron
Gutiérrez y Serrano (2016). Los autores realizaron un estudio con estudiantes del Grado de
Maestro y disefiaron una serie de actividades para trabajar la competencia digital docente. Tras

el estudio, los estudiantes mostraron un aumento de su percepcién en dicha competencia.

En este articulo se pretende valorar cdmo evoluciona la autoevaluacion de la competencia
digital docente mediada por la realizacién de una actividad prdctica usando las TIC en los

estudiantes del Master de formacidn del Profesorado, especialidad de Tecnologia e Informatica.

METODO

Este es un estudio descriptivo con un enfoque cuantitativo sobre la evolucién de la
autopercepcion de la competencia digital docente de una poblacidén de 66 estudiantes del
Master de Formacion del Profesorado en la especialidad de Tecnologia e Informatica. Para ello

se empled un cuestionario de autoevaluacion antes — después, soportado en Google Forms.

Una de las actividades que debe realizar este grupo de estudiantes consiste en la elaboracién
de un proyecto educativo colaborativo en el que se utiliza una herramienta en linea gratuita,
Google Sites. Uno de los objetivos esenciales de la actividad es que los estudiantes ejerciten el
trabajo en equipo de forma coordinada y autogestionada apoyados en los recursos TIC. Se trata
de crear una Webquest para obtener una experiencia de aprendizaje basado en proyectos que
pueda ser transferible a contextos escolares en las clases de Secundaria, ya sean presenciales o
virtuales. Este tipo de actividad implicaba para los estudiantes poner en practica sus
competencias comunicativas, sus habilidades para el trabajo colaborativo, y su disposicidn para
la creacidon de contenidos con herramientas digitales desconocidas por la mayoria hasta ese

momento.

Se les pasé a todos los estudiantes un cuestionario de autoevaluacion elaborado a partir de los
descriptores de las competencias digitales docentes que se describen en el Marco Comun de
Competencia Digital Docente (INTEF 2013). Este Marco Comun ha sido elaborado a partir de un
proceso de reflexién realizado por el propio Ministerio de Educacidn, participando todas las

Comunidades Auténomas, asi como expertos externos (INTEF, 2013).

De esta manera se pretendié evaluar cdmo evolucionaba la percepcién de los estudiantes en
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dicha competencia una vez realizada la actividad planteada.

Dadas las caracteristicas de la actividad planteada con herramientas TIC que debian realizar, se

estimé que en la ejecucidn de dicha actividad estaban implicadas 3 de las 5 areas:
Area 1: Informacién.

Navegacion, busqueda y filtrado de informacion
Evaluacién de la informacién

Almacenamiento y recuperacién de informacidén
Area 2: Comunicacién

Interaccion mediante nuevas tecnologias
Compartir informacidon y contenidos
Colaboracién mediante canales digitales

Area 3: Creacién de contenido

Desarrollo de contenidos

Integracién y reelaboracién

El cuestionario incluye los descriptores para los niveles de desarrollo: bdsico, intermedio y
avanzado indicados en dicho documento para esas 3 dreas y sus respectivas competencias. Para
cada una de las dreas de competencia, en el Marco Comun de Competencia Digital Docente se
identificaron una serie de competencias relacionadas. El nimero de competencias en cada area
varia desde un minimo de 3 hasta un maximo de 6. Las competencias estan numeradas, sin
embargo, la progresion no se refiere a los diversos grados de alcance en cada competencia sino
a caracteristicas distintas dentro de la misma (los niveles de dominio se presentan en la
Dimensién 3, basico, intermedio, avanzado, que son los que se han considerado como
descriptores, tal como se ha mencionado). La primera competencia en cada area es siempre la
que incluye mds aspectos técnicos: en estas competencias especificas, los conocimientos,
destrezas y actitudes tienen procesos operacionales como componente dominante. También se

incluyen habilidades técnicas y operacionales en cada competencia.

El cuestionario fue administrado de forma online a toda la poblacién del grupo de alumnos que
conformaban la especialidad de Tecnologia e Informéatica para el momento de la investigacion
(marzo-Julio 2016) del Master de Formacion del Profesorado, para que valoraran su
autopercepcion sobre los items detallados. Se les pidié que cumplimentaran el cuestionario en
dos ocasiones, una semana antes de comenzar la realizacién de la actividad (pretest) y la semana

siguiente a la realizacion de dicha actividad (postest).
Se obtuvieron 46 respuestas que fueron codificadas para poder realizar los analisis pertinentes.

El andlisis de los resultados fue realizado con el paquete informatico Libre Office 5.2.3,

calculando los porcentajes de alumnos que se habian valorado en cada nivel tanto en el pretest
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como en el postest.

RESULTADOS

El nimero de estudiantes que contestaron a dicho cuestionario fue de 46, que representaban
un 70% de la poblacidn. Una vez pasado el test, se codificaron los resultados, delimitandolos por
el nivel de desarrollo de acuerdo con los pardmetros establecidos en el Marco europeo para la
competencia digital docente: nivel bdsico, nivel intermedio y nivel avanzado. A partir de alli, se
calculd el porcentaje de estudiantes que se ubicaba en cada nivel y en cada una de las
competencias tanto para el pretest como para el postest, estos resultados se pueden observar
en la tabla 1. Aqui también se muestra la diferencia de porcentaje de alumnos que se evaluaron

en cada uno de los niveles en el postest y el pretest.

Tabla 1. Respuestas de los estudiantes, dadas en porcentaje, para cada una de las competencias

exploradas en el pretest y en el postest.

Niveles de desarrollo (%) de la Competencia Digital Docente

Basico Dif. Intermedio Dif. Avanzado Dif.
AREAS
COMPET
ENCIAS Pre Post Pre Post Pre Post
Navega 9 9 0 70 37 .33 22 54 32
cion
Evaluaci
|NFORMAC|()N én 20 11 -9 17 13 -4 63 74 11

Almace
namien 30 24 15 46 37 -9 20 39 19
to

Total 24 -46 62
:gaeracc 15 13 2 37 20 17 48 67 19

COMUNICACION E‘r’mpar 15 7 -8 35 41 6 50 52 2
Colabor 5, 15 -15 33 37 4 33 46 13
acion

Total -25 -19 34
ltl)ssa"o 15 9 -6 54 37 17 30 54 24

CREACION

Integrac ¢ 7 -8 41 39 2 37 52 15
on

Total -10 -19 39

Si se analizan los resultados por competencias, se puede observar en la Tabla 1 que inicialmente
(pretest) los estudiantes se percibian con mayor competencia para la evaluacién de la

informacidn, mientras que se mostraban medianamente confiados en las competencias de
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Navegacion, busqueda y filtrado de informacidn y en la de Almacenamiento y recuperacién de

informacion.

En cuanto a la Creacion de contenido, Desarrollo de contenidos e Integracion y reelaboracién de

los mismos, se sentian medianamente capaces.

Por otra parte, las competencias relacionadas con el drea de Comunicacién fueron las que se
percibian con mayor nivel de desarrollo desde el inicio (pretest), es decir, se sentian
competentes para la Interaccion mediante nuevas tecnologias, Compartir informacion vy

contenidos y para la Colaboracién mediante canales digitales.

Comparando los resultados obtenidos en el postest con respecto al pretest, se puede observar
que hay una evolucién positiva de los estudiantes desde el nivel basico hacia el intermedio y de

este hacia el avanzado.

En el caso del nivel basico es menor el porcentaje de estudiantes que se situan en dicho nivel en
el postest con respecto al pretest. Lo mismo sucede en el nivel intermedio en las competencias

de Navegacién, Almacenamiento, Colaboracidn, Desarrollo e integracion.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

“Aprender haciendo” ese es uno de los retos que se plantearon con el disefio de las actividades

practicas que se les asignan a los estudiantes del master de Formacion del profesorado.

La actividad planteada tiene por objetivo que los estudiantes adquieran destrezas y habilidades
para el trabajo, manipulacion y disefio de actividades didacticas con herramientas digitales, y
gue ademas desarrollen una actitud positiva hacia el trabajo con TIC. De alli que se pueden
esperar los cambios positivos en la autoevaluacién en las diferentes competencias exploradas,
es decir, que los resultados del postest indiquen una mayor autoevaluacién en el nivel de
desarrollo de las competencias digitales docentes. Y en esto los resultados son consistentes con
los de Gutiérrez y Serrano (2016). No obstante, dada la cantidad de subcompetencias que
definen la competencia digital docente resulta interesante el andlisis de las variaciones en cada

una, tal como se hace a continuacion.

Los resultados indican que la mayoria de las personas se situan desde el inicio en un nivel de
desarrollo medio en la mayoria (5 de 8) de las competencias autoevaluadas: Navegacion,
Almacenamiento, Colaboracidn, Desarrollo e Integracion. Esto puede deberse a las
caracteristicas de la muestra, quienes pertenecen en un 98% a la rama de Ingenieria y
Arquitectura, areas de desarrollo profesional eminentemente técnicas y que involucran el uso

de las TIC (solo un estudiante manifestd pertenecer a Artes y humanidades).

El hecho de que las competencias Evaluacion de la informacion, Interaccién mediante nuevas
tecnologias y Compartir informacion y contenidos, sean mads altas que todas las otras

competencias en el pretest, puede indicar la formacidon general que tiene la muestra. La
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Evaluacién y seleccion de informacién en red se ha vuelto una necesidad imperiosa ante la
infoxicacién. Por otra parte, los estudiantes, para el momento de esta evaluacidn ya habian
realizado una actividad sobre la construccién de sus entornos personales de aprendizaje -PLE-,
con la herramienta Symbaloo, en la que necesariamente ejercitaron competencias relacionadas
con la evaluacion de la informacién. Asi mismo, las competencias de Interaccion mediante
nuevas tecnologias y Compartir informacién y contenidos, son dos de las mas practicadas por
casi todas las personas que usan smartphones y redes sociales. Adicionalmente, también se
habia realizado previamente una actividad sobre el uso de Twitter en entorno educativo y las
posibilidades de aprendizaje a través de la interaccién y la difusién de recursos educativos. Lo

cual pudo influir positivamente en su autoevaluacién en estas competencias.

Por lo tanto, se concluye que la realizaciéon de este tipo de actividades es positivo para
desarrollar la competencia digital docente en los estudiantes del Master y puede ser positivo

integrar actividades de estas caracteristicas en los estudios de grado.

Igualmente, una actividad de esta naturaleza fomenta el desarrollo de competencias digitales
especificas para el desarrollo de los futuros docentes y contribuye a que puedan realizar la
transferencia de sus conocimientos, destrezas y actitudes a sus alumnos en sus contextos
escolares, lo que por efectos de modelamiento contribuye al desarrollo de la competencia digital

de los alumnos sean de Secundaria o de Primaria.

Finalmente, se debe enfatizar que, aunque los resultados que se presentan pueden resultar
alentadores se considera necesario analizar la fiabilidad del instrumento de medida utilizado
basado en los indicadores expuestos en el Marco Comun europeo de la Competencia digital
docente y ampliar el estudio descriptivo incluyendo ademas las competencias relacionadas con

la seguridad y la solucidn de problemas.
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Resumen

Este trabajo pretende analizar la satisfacciéon del estudiante de grado con la formacién en
competencias transversales. Realiza un analisis de discrepancias entre el desarrollo percibido y
laimportancia atribuida a cada una de las 15 competencias que integra el cuestionario CECTGRA,
elaborado ad hoc para una investigacién mds amplia. Han participado un total de 1137
estudiantes de ultimo afio de Grado de la Universidad de Murcia, procedentes de las cinco ramas
de conocimiento. Entre los resultados destaca el desarrollo mejorable de las competencias
transversales en las aulas universitarias y su elevada relevancia para el desarrollo profesional
del estudiante. Estos datos desvelan, por un lado, unos bajos indices de satisfaccidn con la
formacion en competencias transversales especialmente significativos para los estudiantes de
Ciencias Experimentales, y por otro, la necesidad de mejorar, reflexionar y ajustar la practica

docente.

Abstract

This paper aims to analyze the satisfaction of the undergraduate student with the training in

transversal competences. It performs an analysis of discrepancies between the perceived
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development and the importance attributed to each of the 15 competences that integrates the
CECTGRA questionnaire. This has been elaborated ad hoc for a larger investigation. A total of
1137 undergraduate students of the University of Murcia have participated, coming from the
five areas of knowledge. Among the results, there is an improved development of transversal
competences in university classrooms and their relevance is high for the student's professional
development. On the one hand, these data reveal low levels of satisfaction with training in
transversal competences, especially significant for students of Experimental Sciences. On the

other hand, the need to improve, reflect and adjust teaching practice.

Palabras clave

Competencias transversales, Educacién Superior, satisfaccién, Graduados.

Keywords

Transversal Competences, Hight Education, Satisfaction, Graduates.

INTRODUCCION

La incorporacion de las competencias transversales en los titulos Grado forma parte de las
renovaciones curriculares que han tenido lugar en las universidades tras la implantacién del
Espacio Europeo de Educacidn Superior. Aunque su tradicion no es larga, si tienen una relevancia

particular y retoman la nueva configuracion de la profesionalidad.

Si durante épocas pasadas se ha requerido de trabajadores ubicados en un lugar determinado
para poder desempenfar un trabajo o unas funciones muy concretas, los empleos asociados a los
trabajadores del conocimiento se han vuelto mas flexibles y cambiantes tanto en términos de
ubicacién como de competencias a desempefiar. En la actualidad, existen nuevos métodos,
contenidos y formas de trabajo que requieren de egresados no solo con competencias
especificas propias del campo de estudio, sino con otras mas préximas a su desarrollo personal
y social que estimulen el aprendizaje permanente, permitan aplicar los conocimientos de forma

innovadora y en definitiva, actuar en situaciones versatiles.

Ante el rapido avance de las economias, las universidades tienen que reaccionar para no
guedarse a la espalda de la actual sociedad, incierta y cambiante. Son muchas las voces de
empleadores que perciben desajustes en la formacidon de sus empleados universitarios y los
requerimientos profesionales (Humberg, Van der Valden y Verhagen, 2013), siendo esta
situacidn objeto de preocupacién de distintos organismos nacionales e internacionales (Alonso,
Fernandez y Nyssen, 2009; Eurydice, 2014) y de autores como Michavilla, Martinez, Martin-
Gonzalez, Garcia-Pefialvo y Cruz-Benito (2016). Sus propuestas de actuacion son varias y

diversas, pero en todas ellas existe un denominador comun: potenciar el desarrollo de las
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competencias transversales en el perfil formativo del graduado. La flexibilidad y transferencia o
aplicacién en distintos contextos son caracteristicas que definen a estas competencias, junto
con su capacidad de realzar la eficacia de los trabajadores y elevar la productividad de las
organizaciones. No es de extrafiar, por tanto, que sean consideradas las mas reclamadas por los
empleadores (Bartual y Turmo, 2016; Fundacion Everis, 2016) y su adquisicidon una estrategia de

empleabilidad en los graduados (Eurydice, 2014).

Con la intencion de conocer cdmo las universidades estdn abordando el desafio competencial
que plantea la economia del conocimiento, este trabajo se plantea valorar la satisfaccion del
estudiante con la formacidn en competencias transversales a partir de analizar su desarrollo en
las aulas universitarias y relevancia atribuida a cada una de ellas para su futura insercién
socioprofesional. De este contraste de variables se obtiene informacidn sobre el cumplimiento
de las expectativas que los estudiantes depositan en las universidades que segun Pereira (2011)
es una de las nuevas tendencias para delimitar y valorar los indices de calidad y satisfaccion de
los egresados. La satisfaccion del estudiante con la ensefianza universitaria puede medirse
desde distintos pardmetros; realizar un andlisis de discrepancias entre el desarrollo y su
relevancia es una alternativa, como propone este autor, para tratarla como una variable latente

y no como una variable manifiesta.

METODO

La poblacion objeto de estudio corresponde al alumnado de 42 de Grado de la Universidad de
Murcia. Para la seleccién de los participantes, se realiza un muestreo aleatorio por
conglomerados con el que se obtiene una muestra representativa de 1137 estudiantes de ultimo
curso de Grado de dicha Universidad, distribuidos en diferentes ramas de conocimiento como
representa la tabla 1. Del total de los estudiantes, el 68% son mujeres y la edad media de todos

ellos se sitla en 23 afios.

Tabla 1. Distribucién de los participantes por titulo y rama de conocimiento

Rama de conocimiento Participantes
Ciencias Sociales (css) 565
Ciencias de la Salud (cs) 181
Ciencias Experimentales (CE) 159
Artes y humanidades (AH) 181
Ingenierias (ING) 51
TOTAL 1137

La recogida de informacion se realiza a partir del Cuestionario de Evaluacién de Competencias
Transversales de Grado (CECTGRA) disefio ad hoc. Desde este cuestionario se analiza, no solo el
desarrollo de las competencias transversales en las aulas universitarias y la relevancia o

importancia atribuida para su desarrollo profesional, sino también el dominio o adquisiciéon que
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presenta el estudiante. Para el propdsito de este trabajo se utilizaran exclusivamente las dos
dimensiones primeras (desarrollo y relevancia). Todas las respuestas se realizan a través de una

escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta (1=Nada y 5=Mucho).

Las competencias transversales que contempla el cuestionario fueron definidas ad hoc por
Martinez Clares y Gonzalez Morga (en prensa) y valida su estructura factorial a través de andlisis
factorial confirmatorio, obteniendo unos indicadores de bondad de ajuste adecuados. De igual
forma, se comprobé su fiabilidad tanto de la escala global como de las subescalas resultantes
con un Alfa de Cronbach satisfactorio superior a .078 en todos los casos. La relacion de

competencias se detalla en la tabla 2.

Tabla 2. Escala de competencias transversales del cuestionario CECTGRA

CATEGORIAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Organizacidn y planificacion

Comunicacidn oral y escrita
Uso de las TIC
Comunicacidén lengua extranjera

Competencias
instrumentales

Toma de decisiones
Disefio y gestion de proyectos profesionales y de vida y toma de

Gestidn de la informacion y el conocimiento

Trabajo en equipo

Competencias Interaccién social
personales Compromiso ético profesional y responsabilidad social

Control emocional

Trabajo auténomo

Actitud emprendedora y trabajar en contexto internacionales

Competencias Creatividad e innovacién
sistémicas Adaptacion

Motivacion

Investigacion

El analisis de los datos se realiza con el programa estadistico SPSS v.21 y se recurre tanto a la
estadistica descriptiva (media y desviacidn tipica) e inferencial a través de las pruebas no

paramétricas (Kruskal Wallis y Wilcoxon).

RESULTADOS

De forma general, los estudiantes de Grado perciben un nivel de desarrollo de las competencias
transversales aceptable si bien es bastante mejorable, se aprecia un valor medio que gira en

torno a 3 en gran parte de los items analizados. Destacan las competencias relacionadas con el
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compromiso ético y social (X=3.51) y el trabajo en equipo (X’=3.54) como las mas desarrolladas
en las aulas universitarias. Por el contrario, aquella donde perciben un desarrollo mas bajo

coindice con el conocimiento de una lengua extranjera (X'=2.01).

Los estudiantes de CSS, CS y AH perciben un desarrollo de estas competencias con una tendencia
muy similar a la globalidad de los datos, mientras que en CE los estudiantes perciben en 10 de
las competencias el desarrollo mas bajo. Por el contrario, son los estudiantes de Ingenieria lo

gue obtienen el grado de desarrollo mas elevado en 9 de las 15 competencias analizadas.

Estas diferencias detectadas entre dreas de conocimiento se constatan a través de la prueba H
de Kruskal-Wallis y se muestra estadisticamente significativas (p<.05) en el desarrollo de todas
las competencias transversales, excepto en la gestion de la informacion y el conocimiento

(p=.108) con un desarrollo equiparable en las distintas titulaciones y ramas de conocimiento.

En relacion a la relevancia atribuida por el estudiante, cabe destacar que todas son valoradas
como importantes para su desarrollo profesional con una media que supera el valor de 4 en
todos los casos. Las competencias mejor valoradas son la motivacion (X'= 4.59+0.55) y el
compromiso ético y social (X'=4.54+ 0.63) con una desviacion tipica relativamente baja que

indica una valoracién coincidente en gran parte del alumnado.

Sin embargo, no todas las titulaciones tienen las mismas perspectivas de futuro o salidas
laborales, ni los perfiles profesionales son iguales. Partiendo de este hecho, se considera preciso
analizar pormenorizadamente la relevancia que atribuye cada grupo de estudiantes a estas

competencias en funcién de la rama de conocimiento a la que pertenece.

Entre ellas existe un consenso generalizado en considerar la motivacion como la competencia
indispensable en su desarrollo profesional. Sin embargo, en cuanto a la menos importante,
aunque necesaria en todo caso, existen mayores discrepancias. Los estudiantes de CSS, CSy AH
coinciden en otorgar al uso de las TIC, la puntuacion mas baja, mientras en CE y en ING atribuyen
la menor relevancia a la interaccion social con una media respectivamente de 4.06 y 3.85. Segun
la prueba de Kruskal Wallis estas diferencias entre ramas de conocimiento son estadisticamente

significativas (p<.017) en la totalidad de las competencias analizadas.

Del contraste de los resultados de estas dos dimensiones, se obtiene informacion sobre la
satisfaccion de los estudiantes con la formacion recibida. A continuacion, se realiza un analisis
de discrepancia entre la valoracion que realizan los estudiantes de la aportacion competencial
de la Universidad (Desarrollo) y la importancia que dan a cada una de las competencias
(Relevancia). Para ello, se parte de que cuanto mayor es la discrepancia entre ambas variables,
mayor es la insatisfaccién del usuario hacia el servicio analizado, en este caso la formacion
recibida de cada competencia. El procedimiento a seguir en este caso va a consistir en hallar, en
primer lugar, el indice de discrepancia en funcion del valor que resulta de restar la valoracién
del desarrollo a laimportancia atribuida, entendiéndose que cuando el valor resultante es mayor

(o negativo), su prioridad de actuacién aumenta, al obtener una importancia superior a la
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formacidn que reciben. Esto implicaria que los estudiantes no han sido formados al nivel
requerido o deseado para satisfacer las necesidades de empleabilidad o transicidn a la vida
activa.

En la figura 1 se contempla como todas las competencias analizadas tienen una discrepancia
negativa que indica que en ningln caso se desarrollan en el grado deseado o de forma
satisfactoria para el estudiante. Estas diferencias entre las dimensiones de contraste son
estadisticamente significativas segin la prueba de Wilcoxon con una p=.000 en todas las

competencias.
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Figura 1. Contraste entre desarrollo y dominio de las competencias transversales

El déficit formativo mas acuciante se encuentra en el conocimiento de una lengua extranjera, la
actitud emprendedora, disefio del PPV y toma decisiones, seguida esta ultima muy de cerca por
el control emocional, todas ellas con un déficit superior a -1.46. Por otro lado, en las
competencias donde la discrepancia negativa es mas reducida, se encuentran el trabajo en
equipo, la gestion de la informacion y el conocimiento y el compromiso ético y social. En estos
casos la Universidad ha aportado una formacién mas préxima a la importancia percibida por los

futuros graduados.

Seguidamente, en la figura 2 se presenta el déficit o discrepancia negativa detectada en las
distintas ramas de conocimiento, a fin de que cada facultad puede establecer el orden de
actuacidn prioritaria mas pertinente. La rama de CSS presenta el mayor desajuste formativo en
practicamente la totalidad de las competencias sistémicas. Mientras los estudiantes de CE

manifiestan el desajuste formativo mas alto en tres de las cuatro competencias que integra las
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competencias personales (trabajo en equipo, interaccién social y compromiso ético y social) y en
cinco de las instrumentales a excepcion de la competencia relacionado con el uso de las TIC,

donde los estudiantes de AH perciben el mayor déficit.
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Figura 2. indice de discrepancia o déficit formativo detectado entre desarrollo y relevancia de

las competencias transversales

Independientemente de la rama de conocimiento, en todos los casos, los estudiantes perciben
un desarrollo de las competencias transversales insuficiente para cubrir su relevancia en el
ambito profesional. De estos datos se concluye que son los estudiantes de CS e ING donde se
han detectado déficits formativos mas bajos entre desarrollo y relevancia, y por lo tanto

mayores indices de satisfaccién con la formacién en competencias transversales recibida. Por el
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contrario, los indices de satisfaccion mas bajos se asocian a los estudiantes de CE.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

De estos resultados se desprenden tres conclusiones principales:
El desarrollo de las competencias en las aulas universitarias es mejorable.

En poco mds de una década, la esfera social ha dado un giro sustancial que no ha dejado
indiferente a las universidades responsables de elaborar planes de estudio en equilibrio a las
demandas sociales y profesionales, sin embrago, los datos obtenidos muestran una reforma
curricular descompensada. Al igual que otros estudios (Alfonso, Fernandez y Nyssen, 2009;
Clemente y Escriba, 2013; CEDEFOP, 2014) que no solo contemplan la visién del estudiante, sino
también la de docentes y empleadores, se percibe una formacién universitaria demasiado
tedrica enfocada al desarrollo de competencias especificas. Las competencias transversales
pasan a un segundo plano en la praxis educativa a pesar de estar incluidas en las guias docentes
de las asignaturas. No obstante, destaca el compromiso ético y social junto con la capacidad de

trabajar en equipo como las competencias mas desarrolladas en los planes de estudio.

Por el contrario, una de las competencias mas débiles detectadas en la ensefianza universitaria
es la relativa al conocimiento de una lengua extranjera. Este resultado es reiterado en otras
investigaciones como la de Conchado y Carot (2013), que consideran el aprendizaje de otra
lengua, principalmente el inglés, como el punto débil de la formacidn universitaria que reciben

los graduados en Espania.

La relevancia de las competencias transversales para el desarrollo profesional del estudiante es

elevada.

Para el alumnado de la Universidad de Murcia, todas las competencias analizadas son bastante
relevantes para su desarrollo profesional, siendo imprescindibles, la motivacion y el compromiso
ético y social. Las que han obtenido una puntuacidn relativamente mds baja, pero sin dejar de
ser consideradas necesarias son la lengua extranjera y el uso de las TIC. Estos resultados son
coherentes con los obtenidos en diferentes informes que contrastan la opinién de graduados
tras el término de la carrera y con experiencia profesional (Michavila et al., 2016)., que lleva a

concluir que la visién de los estudiantes no estd tan alejada de la practica laboral real.

Las competencias transversales en la Universidad no se desarrollan al nivel deseado por el

estudiante, lo que manifiesta un indice de satisfaccién bajo.

Por otro lado, es importante senalar un grado de desarrollo de las competencias transversales
por debajo de la relevancia concedida, es decir, los participantes encuentran desajuste entre lo
que se desarrolla en la Universidad y lo que ellos consideran relevante para favorecer su
desarrollo profesional. Los mayores déficits formativos se han detectado en CE. En lado opuesto

se encuentran las ING y CS donde los estudiantes muestran el mayor grado de satisfaccion con
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la formacidn transversal recibida, pero sin llegar a alcanzar los niveles deseados. De igual forma
que este trabajo, la Fundacion Everis (2016) utiliza este procedimiento de contraste de variables
para concluir sobre la satisfaccién de los responsables de recursos humanos con la formacién
universitaria llegando a resultados similares a los de esta investigacion. Este grado de
satisfaccidén con la formacién en competencias transversales tanto de los propios estudiantes
como de los empleadores parecen coincidir, poniendo de manifiesto la necesidad de actuar

desde la comunidad universitaria para mejorar y reflexionar sobre la practica docente
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Resumen

El objetivo de la investigacidon es determinar la incidencia del porcentaje de tiempo que los
docentes iberoamericanos de Educacion Primaria destinan a tareas no lectivas sobre el logro
académico de sus estudiantes en Matematicas y en Lectura. Para alcanzar dicho objetivo se han
utilizado Modelos Multinivel de cuatro niveles de analisis (estudiante, aula, escuela y pais) para
el analisis de la informacion de la distribucidn del tiempo de 256 docentes de 9 paises de
Iberoamérica y sus 5.610 estudiantes. Los resultados encontrados sefialan que una mayor
dedicacidn a tres tareas mejora significativamente el logro de los estudiantes: la preparacién de
las clases, la correccion de evaluaciones y el trabajo con familias. Y, por el contrario, una mayor
dedicacidn a tareas administrativas hace que disminuya el logro de los estudiantes. Con estos
resultados se aportan evidencias empiricas acerca de la necesidad de que los docentes tengan

unas condiciones laborales adecuadas para desempenfiar su trabajo.

Abstract

This research aims to determine the incidence of the percentage of time that Latin American
teachers of Primary Education allocated to different no teaching related tasks on the academic
achievement of students in Mathematics and Language. To reach this aim we use multilevel
models with four levels of analysis (student, classroom, school and country) to analyzed the

information about teachers’ distribution time of 256 teachers from 9 countries in Latin America



and 5,610 students. Our results show that an increased focus on three tasks significantly
improves student achievement: the lesson preparation, correction of assessments, and work
with families. And, conversely, a greater emphasis on administrative tasks lowers achieving
students. With these results, empirical evidence is provided on the need for teachers to have

suitable working conditions to adequately perform their jobs.

Palabras clave

Tiempo, Rendimiento académico, Iberoamerica.

Keywords

Time, Academic performance, Iberoamerica.

INTRODUCCION

La literatura estructura el tiempo de los docentes dentro de la escuela en torno a cuatro tipos
de actividades: docencia directa en el aula, preparacidn y planificacién de las clases, trabajo en
equipo con sus compaferos, y otras, entre las que se incluyen: reuniones con padres, tutorias
con estudiantes, y tareas administrativas. La distribucidon entre paises es muy diferente, segin
Eurydice (2013) las horas lectivas de los docentes no universitarios varian entre 12 y 36 horas
por semana de un pais a otro. Como pauta general puede decirse que el nimero de horas
lectivas disminuye con el nivel en el que se ensena, desde Educacidn Infantil, hasta Bachillerato.
Asi, en la Unién Europea el promedio de horas de docencia directa es del 60,2% en Infantil;
47,9% en Primaria; 41,6% en Secundaria Inferior y 40,1% en Secundaria Superior. También en
América Latina hay grandes diferencias por paises. En un estudio de hace ya mas de una década
(Gajardo, 2002) se encontré que en México el tiempo dedicado a la instruccion no supera el 30%
del total, mientras que, para Chile y Ecuador, el tiempo de docencia fluctia entre el 51% y 67%

del total del tiempo de clase.

Uno de los trabajos mas influyentes en el estudio de la relacién entre la distribucién del tiempo
de los docentes con el aprendizaje de los estudiantes es el desarrollado a principios de la década
de los 80 por Gibson (1984). Sus resultados apuntan que los docentes mas eficaces dedican
menos tiempo a actividades lectivas que los menos eficaces (234 minutos versus 271 minutos,
respectivamente); por otra, que los docentes que consiguen que sus alumnos aprendan dedican
el doble de tiempo a planificar las clases frente a los que consiguen peores resultados de sus
alumnos (39,5 minutos diarios frente a los 16,3). Este resultado lleva a pensar que la actividad
del docente que mds esta asociada con el aprendizaje de los estudiantes es la planificacion de

las clases.

Con esta investigacion se pretende conocer qué tareas no-lectivas de las que desarrolla el
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docente tienen un mayor impacto en el desarrollo de sus estudiantes y estimar su aportacién.
Para alcanzar ese propdsito, se lleva a cabo un estudio ex post facto con datos de 256 docentes
de nueve paises de Iberoamérica. Los datos recogidos son analizados a través de la estrategia
metodoldgica multinivel siguiendo un planteamiento de valor agregado, esto es, medimos la
mejora del desempenfio de los estudiantes descontando la aportacién de otras variables como el
rendimiento previo, la situacién socioecondémica y cultural de las familias, el nivel
socioecondmico del barrio donde se ubica la escuela, el género de los estudiantes, su origen y
lengua materna. El control de estas variables permite determinar la influencia real de las
variables explicativas (relativas al porcentaje de tiempo que los docentes destinan a una u otra
actividad). Una vez presentados y discutidos los resultados, se ofrecen algunas claves vy

recomendaciones para la mejora de las politicas educativas.

METODO

Esta investigacion sigue un planteamiento de Valor afiadido, es decir, se entiende por logro
escolar el desempeno de los estudiantes controlado por factores externos tales como el nivel
socioecondmico y cultural de las familias, el nivel socioeconémico del barrio de la escuela, el
género del estudiante, su rendimiento previo, origen y lengua materna; de esta manera es
posible determinar la influencia real de las variables relativas al porcentaje de tiempo que los
docentes destinan a las diferentes tareas estudiadas. Asi, en esta investigacidn trabajamos con
tres tipos de variables: variables de rendimiento, o producto; variables de ajuste y variables

sobre el porcentaje de tiempo que los docentes destinan a las diferentes tareas, o explicativas.
a) Variables de producto: Rendimiento en Matematicas y Rendimiento en Lectura.

b) Variables contextuales de ajuste: Rendimiento previo en Lectura y en Matematicas, Nivel
socioecondmico de la familia del estudiante, Nivel cultural de la familia del estudiante, Nivel
socioecondmico del barrio donde se ubica la escuela, Género del estudiante, Origen del
estudiante, Lengua materna del estudiante, Género del docente, Edad del docente, Afos de

Experiencia docente, Antigliedad del docente,

c) Variables sobre el Porcentaje de Tiempo que los docentes destinan a las diferentes tareas:
Planificar las clases, Preparar evaluaciones, Corregir ejercicios, Tutorias con los estudiantes,
Reuniones con los padres, Desarrollo profesional, Tareas administrativas, Trabajar en equipo

con otros docentes, y Asistir a actividades extraescolares.

La muestra esta conformada por 5.610 estudiantes de 256 aulas de tercer curso de Primaria de

97 escuelas situadas en nueve paises de Iberoamérica (tabla 1).
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Tabla 1. Muestra del estudio: nUmero de escuelas, docentes y estudiantes

Escuelas Docentes Estudiantes

Bolivia 10 30 662
Chile 7 18 409
Colombia 10 21 466
Cuba 10 38 694
Ecuador 11 26 662
Espafa 10 21 328
Panama 10 29 470
Peru 20 48 1565
Venezuela 9 25 354
Total 97 256 5.610

Fuente: Elaboracién propia.

En esta investigacion se utilizaron dos tipos de instrumentos:

a) Pruebas de Rendimiento en Matematicas y las pruebas de Rendimiento en Lectura (LLECE,
2010).
b) Cuestionarios: Cuestionario para los profesores del aula, Cuestionario para los estudiantes y

Cuestionario para las familias.

Como estrategia de andlisis datos se utilizaron Modelos Multinivel de cuatro niveles de anilisis
(estudiante, aula, escuela y pais). Su uso, habitual en estudios de este tipo (p.e. Creemers;
Goldstein, 2011; Martinez-Garrido, 2015; Martinez-Garrido y Murillo, 2013, 2014), se justifica
por trabajar con datos de diferentes niveles de analisis. Efectivamente, mientras que las
variables dependientes y de ajuste son de estudiante, las variables explicativas son de nivel aula.
El proceso de modelado multinivel para cada una de las variables producto fue:

a) Estimar el modelo nulo (Modelo 1), sélo con la variable producto.

b) Calcular el modelo con las variables de ajuste (Modelo 2).

c) Incluir en el modelo ajustado las variables referidas a las Distribucién del Tiempo del

Docente de forma independiente (Modelos 3) .

d) El dltimo paso del proceso de modelaje consiste en la estimacién del modelo final con
laincorporacion de todas las variables seleccionadas por su significatividad en el modelo

tedrico (Modelo 4).
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RESULTADOS

El analisis realizado sefala que la tarea a la que mds tiempo se destina, un 17,2% (3h), es a

Planificar las clases. Corregir los ejercicios de los estudiantes requiere de mas de 2h y media para

los docentes, el 15% de su tiempo. Las siguientes tareas a las que se dedica mds tiempo son el

Desarrollo profesional y el Trabajo en equipo con otros docentes, 13,2 % y 11,5%

respectivamente. En la parte baja del ranking de las tareas mas desarrolladas, en términos de

tiempo dedicado, se situan la realizacién de Tareas de caracter administrativo (1,2h a la semana)

y es especialmente significativo que tener tutorias con sus estudiantes sea la tarea a la que de

media los docentes dedican menos tiempo, poco mas una hora (tabla 2).

Tabla 2. Distribucién del tiempo semanal que los docentes dedican a las actividades no

lectivas: Media, desviacion tipica y porcentaje del tiempo

Media (en horas) Dt

%

Planificar las clases 3,0
Preparar evaluaciones a los estudiantes 2,1
Corregir ejercicios de los estudiantes 2,6
Tutorias con los estudiantes 1,1
Reuniones con las familias 1,4
Desarrollo profesional 2,3
Tareas administrativas 1,2
Trabajo en equipo con otros docentes 2,0

Asistencia a actividades extracurriculares 1,7

1,5
1,3
1,6
11
1,0
1,8
1,4
1,5
1,5

17,2
12
14,9
6,3
8,0
13,2
6,9
11,5
9,8

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados del analisis multinivel indican que en el Modelo Final cuatro son las variables que

impactan de manera positiva en el Rendimiento en Lectura y Matematicas de los estudiantes y

una de manera negativa (tabla 3).
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Tabla 3. Resultados del Modelo final para Rendimiento en Lectura y Rendimiento en

Matematicas

Rendimiento en Lectura Rendimiento en Matematicas

B EE B EE

Parte fija

Intercepto 176,86 4,70 163,45 6,46

NSE escuela 4,79* 1,68 5,41* 2,45

Nivel cultural familia 1,50* 0,48 3,49* 0,54

NSE familia 1,96* 0,52 2,65* 0,59

Género (varon/mujer) 3,50* 0,81 -3,10* 0,92

Rendimiento Previo 0,39* 0,01 0,41* 0,01

Lengua materna -4,08** 2,08 -

Nativo/Inmigrante - -8,22*% 3,65
% tiempo Planificar las clases 2,11%* 1,07 2,45** 1,23
% tiempo Preparar evaluaciones 3,32%* 1,33 2,01** 1,45
% tiempo Reuniones con la familia - 2,38*** 1,20
% tiempo Tareas administrativas -1,25** 0,63 -

Parte aleatoria

Entre paises 119,29 61,85 240,19 124,85

Entre escuelas 56,28 18,49 112,61 40,69

Entre aulas 102,92 15,97 289,07 37,98

Entre estudiantes 830,15 16,03 1064,74 20,57

Notas: * significativo con a = 0,01; ** significativo con a = 0,05; *** significativo con a =0,1; —:
indica que la variable no ha sido incluida en el modelo dado que su aportacién individual es no
significativa. Las variables: Género del docente, Edad del docente, Experiencia docente,
Antigliedad en la escuela, % tiempo Corregir ejercicios, % tiempo Tutorias con los estudiantes,
% tiempo Trabajo en equipo docente, % tiempo Desarrollo profesional, % tiempo Asistir a

actividades extracurriculares no aparecen en la tabla dado que su aportacion fue no significativa.

Fuente: Elaboracion propia.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El estudio realizado sefala con claridad que cuanto mayor sea la dedicacion del docente a tareas
como planificar las clases, preparar las evaluaciones y reuniones con familias mayor sera el
rendimiento de los estudiantes en Lectura y Matematicas. Por el contrario, los resultados
obtenidos indican que aquellos docentes que mas tiempo dedican a tareas administrativas

hacen que sus estudiantes aprendan menos, concretamente, en Lectura.

Estos resultados son coherentes con los encontrados por Gran, Hindman y Stronge (2010),
Nonis, Philhours y Hudson (2006), o Walberg, y Paik (2000), entre otros. Asi, por ejemplo, en el
estudio desarrollado por Nye, Konstantopoulos y Hedges (2004) se sefiala que una mayor
planificacién de las clases genera un aumento de hasta 0,5 desviaciones tipicas en el
rendimiento de los estudiantes. O el trabajo de Gran, Hindman y Stronge (2010), que sefala que

el 52% del éxito (o fracaso) logrado por los estudiantes en Matematicas depende directamente
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de la planificacién de la asignatura ideada por el docente

Segun nuestros resultados, los docentes destinan una media de 1,2 horas a la semana a la
realizacion de tareas administrativas, resultados coherentes con los aportados por Moya (2001)
quién sefald que las tareas administrativas recibian el 0,7% del tiempo de los docentes.
Nuestros resultados apuntan un importante hecho, la dedicacién del docente a tareas
administrativas resulta contraproducente para con su principal labor en la escuela: conseguir
qgue los estudiantes aprendan. Los datos analizados de 5.610 estudiantes de 9 paises
iberoamericanos confirman que por cada punto porcentual que aumenta el tiempo que los
docentes destinan a realizar tareas administrativas el rendimiento de los estudiantes desciende
1,3 puntos en Lectura. Resultados que son coherentes con los aportados por DeStefano y Miksic
(2007), quienes sefialan que las escuelas donde mas tareas administrativas se desempefian

ofrecen un 26% menos de oportunidades a sus estudiantes para aprender.

Quizda una de las mayores criticas que se le ha hecho a los estudios de eficacia es que utilizan un
grupo muy restringido de variables de ajuste, dentro de las cuales no incluyen variables de
proceso referidas a la vida social y cultural de las aulas y las escuelas (Scheerens, 1999; Martinic
y Pardo, 2003). Aunque pueda suponerse como una limitacién, en este estudio hemos incluido
un total de once variables de ajuste que responden a las caracteristicas de los estudiantes, las
familias, los docentes y la escuela. Como futuras lineas de trabajo emergen a partir de los
hallazgos del estudio se plantea preciso seguir indagando cémo evoluciona la distribuciéon del
tiempo que hacen los docentes sobre determinadas tareas vista la influencia significativa que

algunas de ellas tienen sobre el rendimiento académico de los estudiantes.
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Resumen

La satisfaccion laboral es un factor que conlleva motivacion y compromiso en el desempefio
profesional. Dada la importancia que tiene la satisfaccion de los agentes educativos para el buen
funcionamiento de las instituciones escolares, en este trabajo estudiamos la satisfaccion laboral
de los directores y directoras de centros que imparten educacidn secundaria obligatoria. Para
ello, realizamos un andlisis secundario sobre datos correspondientes a la muestra espafiola
(n=198) participante en la ultima edicidn del Teaching and Learning International Survey,
promovido por la OCDE. Tras construir un indice de satisfaccion mediante analisis de
componentes principales para datos categdricos, exploramos la relacion entre la satisfaccion de
los directores y variables relativas al ejercicio de la funcién directiva. Los analisis se han basado
en el calculo de medidas de correlacidn. Los resultados muestran una mayor satisfaccion de los
directores en centros donde existe una cultura de colaboracién, donde ejercen un liderazgo
distribuido, y cuando colaboran con directores de otros centros. A partir de estos resultados, se

realizan propuestas para favorecer la satisfaccion en el ejercicio de la direccién escolar.

Abstract

Job satisfaction is a factor that brings motivation and commitment to professional performance.

Given the importance of the satisfacion of educational agents for the proper running of the



schools as institutions, in this research we study job satisfaction of principals in secondary
education. For that purpose, a secondary analysis is carried out in a Spanish sample (n=198)
that participated in the last edition of the Teaching and Learning International Survey, promoted
by the OECD. A satisfaction index was designed by an analysis of main components for
categorical data, afterwards we explored the relation between principals’ satisfaction and the
variables related to the exercise of the role. The analyzes were based on the calculation of
correlation measures. The results show a greater satisfaction of principals in schools with a
collaborative culture, where they exercise a distributed leadership and when they collaborate
with directors of other centers. Based on the results, there have been made some proposals to

favor satisfaction in the exercise of the school management.

Palabras clave

Satisfaccidon laboral, directores escolares, liderazgo, ensefianza secundaria

Keywords

Job satisfaction, principals, leadership, secondary education

INTRODUCCION

La Ley Organica de Mejora y Calidad Educativa (2013) apuesta por el aumento en la autonomia
de los centros y de la direccién como factor de mejora de la calidad. Es a partir de este momento
cuando empiezan a ser contempladas, dentro del dmbito competencial del director, aquellas
tareas que van mas alla de los procesos burocraticos que, de forma tradicional, eran asociados
a esta figura. Entre las competencias que desde la legislacién son otorgadas a este colectivo,
estdn aquellas relacionadas con el ejercicio de un liderazgo pedagdgico y colaborativo: “ejercer
la direccion pedagodgica, promover la innovacidon educativa e impulsar planes para la
consecucién de los objetivos del proyecto educativo del centro”, “favorecer la convivencia en el
centro, garantizar la mediacion en la resolucidn de los conflictos” o “impulsar la colaboracidn
con las familias, con las instituciones y con organismos que faciliten la relacién del centro con el

entorno” (p.46).

Entre los factores que contribuyen al buen funcionamiento de las instituciones educativas se
encuentra la satisfacciéon laboral de quienes ejercen profesionalmente en las mismas. De
acuerdo con ello, la satisfaccion laboral en el dmbito educativo ha venido siendo objeto de
estudio (Caballero y Salvador, 2004; Gil, 2017; Mercer, 2010; Ramery y Pérez, 2016; Tejero y
Fernandez, 2009). En el caso de los directores, son varios los factores que pueden asociarse a la
satisfaccién. Caballero y Salvador (2004) o Ramery y Pérez (2016) hallaron que los directores
escolares que presentan mayor nivel de satisfaccion son aquellos que cuentan con un nivel alto

en el desempefio del cargo, han realizado tareas formativas previamente, tienen mds afios de
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experiencia y mas edad. Otros factores asociados a la satisfaccion laboral de este colectivo son
el control sobre el contexto, la percepcion positiva de la calidad del centro y las buenas

relaciones dentro y fuera del mismo (Mercer, 2010).

En un estudio sobre el nivel general de satisfaccion de los directivos escolares, Tejero y
Fernandez (2009), encontraron que estos muestran un alto grado de satisfaccion con su trabajo.
Sin embargo, hay autores que afirman que todavia nos encontramos en un modelo de gestion
escolar burocratico-administrativista donde las personas en cargos de direccidn se ven colmadas
por tareas de gestion y burocraticas que son asignadas desde la administracién (Bolivar, 2016).
Esa realidad dificulta el desempenio efectivo de su rol y genera sobrecarga de trabajo, aspectos
que se convierten en estresores y que alejan al colectivo de ejercer sus funciones de una manera
satisfactoria (Moral y Amores, 2016; Tejero y Fernandez, 2010). Se apunta también a que
existen otros factores que son relacionados con la insatisfaccion laboral, como la falta de
recursos, las relaciones con los compaferos docentes, el reconocimiento percibido, el salario y

la falta de comunicacién con la administracion (Ramery y Pérez, 2016).

El rol de director escolar conlleva tareas y responsabilidades que abarcan desde aspectos
organizativos, planificacién, gestién de recursos, motivacion, trabajo en grupo, dinamizacién y
creacién de un buen clima de centro, actuar como representacién del centro, mediacidn, etc.
Por esta razon, desde la literatura se incide en necesidad de atender a todas las tareas desde la
perspectiva de una direccion colegiada y un liderazgo distribuido, con el principal objetivo de
gue todos los miembros de la comunidad educativa asuman responsabilidades y se sientan parte
del funcionamiento del centro (Lara, 2004; Moral y Amores, 2016). Surge asi la necesidad de que
la direccién pase de un modelo de gestidon a un modelo basado en el liderazgo (Bolivar, 2016).
El caracter distribuido implica movilizar a los miembros de la comunidad educativa para la
mejora de los procesos de aprendizaje, aunque en la practica diaria se requiera la combinacién
con tareas que los directores solamente puedan desempefiar en solitario (Barroso, 2005; Lopez,

Garcia, Oliva, Moreta y Bellerin, 2014).

Uno de los aspectos a considerar es como hacer de la direccidn una figura de liderazgo
pedagdgico. Se apunta desde la literatura la necesidad de una formacién especifica y continua
para entrenar en comportamientos relacionados con el liderazgo y con el desarrollo del mismo
a un nivel profesional (Alvarez, 2016; Garcia y Solbes, 2016; Mehhdinezhad y Sardarzahi, 2016).
Como practica de liderazgo exitoso se encuentra el trabajo conjunto con otros centros u
organismos, aspectos muy positivos en la mejora del liderazgo pedagdgico a nivel escolar para

la creacion de comunidades de aprendizaje (Lorenzo, 2012; Garcia y Caballero, 2015).

En el presente trabajo, abordamos el estudio de la satisfaccién de los directores escolares. En
particular, nos hemos centrado en analizar la relacion de la satisfaccién laboral de este colectivo
con variables relativas a la naturaleza de las tareas realizadas, el modo en que se ejerce el
liderazgo en la institucion escolar y las limitaciones que condicionan la eficacia en el ejercicio de

sus funciones.
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METODO

Llevamos a cabo un analisis secundario a partir de datos obtenidos en la ultima edicion del
Teaching and Learning International Survey (TALIS) promovido por la OCDE (OECD, 2014). La
finalidad de TALIS es analizar las caracteristicas, actuaciones y concepciones del profesorado y
de los directores, asi como el funcionamiento de las instituciones escolares.
Metodoldgicamente, se apoya en la realizacion de encuestas a profesorado y directores de
centros que imparten el nivel ISCED-2 del International Standard Classification of Education,

equivalente a Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en nuestro sistema educativo.

Participantes

Consideramos la muestra de directores y directoras de centros educativos espanoles
participantes en TALIS, obtenida mediante estratificacién por comunidades auténomas vy
titularidad (publica-privada). La muestra resultante esta constituida por 198 individuos, de los
cuales el 37,2% son directoras. Su media de edad es 50,9 afios (DT: 7,55) y su experiencia media
en la direccion 7,9 afios (DT: 6,44). El 76,0% de este colectivo trabaja en centros publicos y el

24,0% en centros de titularidad privada.

Variables

La satisfaccién se ha medido a través de cuatro items respondidos por los directores. Su
enunciado expresa disfrute y satisfaccidon con la labor desarrollada en el centro y, en general,
con su trabajo, o bien arrepentimiento de haber decidido ser director. Los directores expresaron
su grado de acuerdo en una escala de cuatro puntos, desde total desacuerdo (1) a total acuerdo
(4). A partir de estos items, construimos un indice de satisfaccién laboral de los directores.
Ademas, seleccionamos 15 items sobre tareas desarrolladas (4 items), estilo de liderazgo (5
items) y elementos que limitan la eficacia de su actuacion (6 items). Todos ellos presentan cuatro

modalidades de respuesta en una escala ordinal.

Andlisis de datos

Partimos del analisis descriptivo de los 4 items sobre satisfaccién laboral de los directores,
obteniendo su distribucion de frecuencias. Estos items son sometidos a analisis de componentes
principales para datos categoéricos (categorical principal component analysis: CATPCA). Las
puntuaciones individuales obtenidas en el modelo unidimensional vienen expresadas como una
variable centrada y reducida. Para facilitar su manejo, han sido trasladadas a una escala de
media 5 y desviacion tipica 2. Posteriormente, se calculan correlaciones de Pearson entre este
indice de satisfaccion y los 15 items que informan sobre el desempefio de la funcidn directiva

en los centros.
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RESULTADOS

Satisfaccion en la direccion escolar

Los directores y directoras escolares muestran un nivel de satisfaccion alto (tablal). Mas del 95%
estda de acuerdo o totalmente de acuerdo con los items donde se afirma que disfrutan
trabajando en su centro, estan satisfechos con su labor y, en conjunto, con su trabajo. Entre
estos items, destaca el porcentaje elevado de profesores (64,5%) totalmente de acuerdo con
que disfrutan trabajando en su centro. Ademads, el Unico item de carga negativa, que hace
referencia a arrepentirse de haber asumido la direccidn, suscitado total desacuerdo del 63,5%

de los participantes.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos para las variables de satisfacciéon

& o >
2

[J] Q (]

£ 3 B £

v U I ] v O

£ 3 9 3 £

8 3 © © & 5

o a c CU O O

= T w ()] = ©
Me arrepiento de haber decidido ser director 63,5 23,9 6,6 6,1
Disfruto trabajando en este centro 0,5 3,6 31,5 64,5
Estoy satisfecho con mi labor en este centro 0,0 3,6 57,4 39,1
En conjunto, estoy satisfecho con mi trabajo 0,5 1,5 52,8 45,2

Mediante analisis CATPCA reducimos los 4 items a una sola dimensidn, identificada como indice
de satisfaccion laboral en la direccién. Con el modelo unidimensional obtenido se explica un
62,83% de la varianza. Los pesos de las variables, en valores absolutos, oscilan entre 0,725 y
0,865. El peso del item sobre arrepentirse de ser director es negativo (-0,726). En consecuencia,
una puntuacion alta en el indice implica acuerdo con los items que expresan satisfaccion y
desacuerdo con el que expresa arrepentimiento. El alpha de Cronbach para esta dimensién se

sitla en 0,803.

Relacidn entre desempeiio de la funcién directiva y satisfaccion laboral

Las correlaciones entre el desempefio de la funcidn directiva y la satisfaccion laboral son de baja
intensidad (tabla 2), aunque wuna parte resulta estadisticamente significativa.
Comparativamente, destacan las correlaciones con el estilo de liderazgo, de tal manera que un
liderazgo distribuido, favorecedor de la participacién de la comunidad educativa en la gestién
del centro, queda vinculado a la satisfaccion en el ejercicio de la funcidn directiva. Se observa
una tendencia a que la existencia de una cultura de colaboracién en el centro se asocie a mayor
satisfaccidn laboral de los directores (r=0,333). Aunque con intensidad débil (valores de r entre
0,197 y 0,234), también son significativas las correlaciones con la participacion del personal del

centro, los padres y los alumnos en la toma de decisiones.
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Tabla 2. Correlaciones de Pearson entre satisfaccion laboral y variables relativas al desempefio

de la direccion

items sobre estilo de liderazgo

Este centro ofrece a su personal oportunidades de participar activamente en las

k%
decisiones del centro. 0,234
Este centro ofrece a los padres o tutores oportunidades de participar activamente en las 0 214%*
decisiones del centro. ¢
Este centro ofrece a los alumnos oportunidades de participar activamente en las 0.197%*
decisiones del centro. !
Tomo yo solo las decisiones importantes. -0,128
Existe una cultura de colaboracién en el centro caracterizada por el apoyo mutuo. 0,333**
[tems sobre actuaciones desarrolladas
He colaborado con los profesores para resolver problemas de disciplina en el aula. 0,031
He tomado medidas para apoyar la cooperacion entre los profesores a la hora de 0.199**
desarrollar nuevas practicas docentes. !
He proporcionado a los padres o tutores informacidn acerca del centro y del 0101
rendimiento de los alumnos. !
He colaborado con directores de otros centros. 0,199**
ftems sobre limitaciones en el desempefio de la direccién
Falta de presupuesto y de recursos - 0,098
Regulacidn y politica del gobierno -0,103
Falta de participacion y apoyo de los padres y tutores -0,156*
Falta de oportunidades y de apoyo para mi propio desarrollo profesional -0,180*
Exceso de trabajo y de responsabilidades en mi trabajo -0,184%**
Falta de direccion compartida con otros miembros de la plantilla del centro -0,273**

*p<0,05; **p<0,01

El gréfico 1 representa los niveles de satisfaccion en funcién de la existencia de una cultura de

colaboracidn en el centro, al que correspondié el mayor coeficiente de correlacion. Aquellos

directores que estan totalmente de acuerdo muestran una media de 5,93 en el indice de

satisfaccién, mientras los que estan en desacuerdo se sitdan en 3,11.

indice de satisfaccion

7 5,93
6
5
4
3
2
1
0
Total desacuerdo Desacuerdo Acuerdo Total acuerdo

Existencia de una cultura de colaboracién en el centro

Grafico 1. Satisfaccion en funcidn de la cultura de colaboracién en el centro
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Al considerar las causas que limitan la eficacia en el ejercicio de la direccién de centro, las
correlaciones presentan signo negativo, lo cual implicaria una menor satisfaccion a medida que
es mayor la incidencia de las limitaciones consideradas. No obstante, la intensidad de la relacion
es muy baja, y solo llega a ser de cierta cuantia para la falta de direccién compartida con otros
miembros de la plantilla del centro (r=-0,273), resultado que remite nuevamente al papel
relevante de un estilo de liderazgo distribuido. Cuando la falta de direccion compartida no
constituye en absoluto una limitacién, el nivel de satisfacciéon es 5,55, mientras que, si se

considera una limitacion importante, baja hasta 3,25 (ver grafico 2).

Indice de satisfaccion
6 5,55
4,98
5
4,23
4
3,25
3
2
1
0
En absoluto Muy poco En cierta medida Mucho
La falta de direccion compartida limita la eficacia como director

Grafico 2. Satisfaccidon en funcién de la limitacidén por falta de direccién compartida

Entre las tareas que desarrollan los directores, nuevamente se encuentran significativamente
relacionadas con la satisfaccion las referidas a colaboracién. Hay cierta tendencia a mayor
satisfaccién cuando es mayor la frecuencia con que adoptan medidas para apoyar la
colaboracién docente y colaboran con otros directores. En ambos casos la correlacion tiene una

intensidad baja.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Hemos constatado un alto grado de satisfaccidon de los directores con su trabajo, en linea con
los resultados de estudios anteriores (Tejero y Fernandez, 2009). Esta satisfaccidn tiende a
asociarse al desempefio de un liderazgo distribuido y a una cultura de la colaboracién. Frente al
modelo de gestidn vigente, que obliga a este colectivo a realizar muchas tareas burocraticas
(Bolivar, 2016), el liderazgo distribuido y el trabajo colaborativo suponen reparto de tareas y
facilitan la labor de direccién, lo cual queda asociado a la satisfaccidon laboral. También la
satisfaccién se relaciona con la colaboracién externa, en la linea de planteamientos que
identifican un liderazgo exitoso a compartir informacién y trabajo con otros profesionales en su

misma posicidn y a crear comunidades de aprendizaje (Lorenzo, 2012).
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Tomando en consideracion estos resultados, cabe realizar propuestas para la mejora de la
satisfaccidn laboral de los directores. En primer lugar, se plantea la necesidad de una formacion
continua especifica que incluya pautas para el ejercicio de un liderazgo distribuido y una
direccion colegiada. Ello implica la creacién de un itinerario profesional de direccion que
abarque una formacién continua, con apoyo institucional (Alvarez, 2016), acompafiada de un
sistema de mentores a los que los directivos puedan acudir. Una segunda propuesta es la
creacién de espacios fisicos y temporales de colaboracidn entre los agentes educativos, donde
se fijen objetivos y se repartan tareas, para facilitar el ejercicio de un liderazgo distribuido. Tales
espacios permitirian acabar con la sobrecarga de trabajo de los directivos, apuntada por Moral
y Amores (2016) como principal factor de estrés, y reforzaria el sentimiento de pertenencia al
centro en los miembros de la comunidad educativa (Lara, 2004). La ultima propuesta es facilitar
la creacién de comunidades de aprendizaje mediante la colaboracién con otros centros u
organismos (Garcia y Caballero, 2015; Lorenzo, 2012). El trabajo conjunto que realizan
directores de diferentes centros daria lugar a lo que Lorenzo (2012) denominaba comunidades

de prdcticas de liderazgo compartido.

Cabe esperar que la puesta en practica de medidas y estrategias como las que aqui se proponen
contribuya a mejorar la satisfaccion laboral de los directores, con las consiguientes

repercusiones positivas sobre el funcionamiento de las instituciones escolares.
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Resumen

En esta investigacidn que se presenta a continuacién hemos intentado analizar el tipo de
relaciones interpersonales que se dan en el aula y cudles son las que favorecen el proceso de

Ensefianza-Aprendizaje.

Para responder a nuestro objetivo de investigacién, nos hemos basado en el modelo original
MITB (Model for Interpersonal Teacher Behaviour) operacionalizado en el QTI (Questionnaire on
Teacher Interaction) de Wubbels, Créton y Hooymayers (1985), instrumento especialmente
indicado para analizar relaciones interpersonales en el contexto del aula, que a pesar de haber
sido formulado hace mas de 30 afios, sigue siendo actual por la infinidad de investigaciones que

lo utilizan al respecto.

En un primer lugar se adaptd y validd el cuestionario a una muestra aleatoria de estudiantes
(n=70) de la Universidad de Guadalajara (México) concretamente en el Centro Universitario de
Los Valles (CuValles).

Posteriormente se amplié la muestra a 614 universitarios y universitarias de diferentes carreras
del Centro Universitario de los Valles, extrayendo conclusiones relevantes de cara a la mejora

del clima del aula y por ende del proceso de Ensefianza-Aprendizaje.



Abstract

In this research we have tried to analyse the type of interpersonal relations that are given in the

classroom and which of them are promote the Teaching-Learning process.

In order to respond to our research objective, we have based on the MITB model (Model for
Interpersonal Teacher Behavior), operationalised by the QTI (Questionnaire on Teacher
Interaction) by Wubbels, Créton and Hooymayers (1985), an instrument, for the analysis of

interpersonal relations in the classroom, formulated 30 years ago.

In the first place, the questionnaire was adapted and validated to a group of students (n=70) of

the Guadalajara University (Mexico), specifically at the Los Valles University Centre (CuValles).

Subsequently, the sample was expanded to 614 university students from different degrees of
the Los Valles University Centre, drawing interesting conclusions as regards on the improvement

of the classroom climate, and consequently on the Teaching-Learning process.

Palabras clave

Relacion Interpersonal, Educacién Superior, Cuestionarios

Keywords

Interpersonal relationship, Higher education, Questionnaires

INTRODUCCION

Evaluar el clima escolar y del aula es primordial para definir acciones e indicadores que permitan
caracterizarlo, e incluso modificarlo si se conocen las carencias. Molina y Pérez (2006) cit. por

Madrigal (2011), determinaron que:

“el clima esta condicionado por una serie de factores que, mediatizados por los procesos de
ensefanza y aprendizaje, podrian clasificarse en cuatro grandes categorias: el medio ambiente,
los comportamientos y actitudes personales, los aspectos organizativos y de funcionamiento y

la dindmica interna que se da en el aula”.

Bernstein (cit. en Villa y Villar, 1992) propuso considerar para el estudio del clima escolar y de
aula, un conjunto de variables agrupadas en lo que él denomina contextos del clima. En este

sentido distingue:

e El contexto interpersonal, referido a la percepcién que tienen los estudiantes de la
cercania o distancia de las relaciones que mantienen con los docentes y de la

preocupacién que éstos muestran ante sus problemas.

e El contexto regulativo: que se refiere a la percepcion de los estudiantes de las reglas y

las relaciones de autoridad en la escuela.
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e El contexto instruccional: que abarca las percepciones de los estudiantes respecto al

interés o desinterés que muestran los docentes por el aprendizaje de sus estudiantes

e El contexto imaginativo y creativo que se refiere a los aspectos ambientales que

estimula a recrear y experimentar.

De esta manera, en un aula nos encontramos con los actores del proceso de Ensefianza-
Aprendizaje (profesorado y alumnado) y por otro el ambiente todo ello funcionando de forma

coherente como si de un engranaje se tratara con las normas de la Institucion que los respalda.

Figura 1. Elementos intervinientes en el clima del Aula (Elaboracion propia)

En esta investigacion hemos intentado analizar concretamente la percepcidon que tienen los
estudiantes universitarios sobre el comportamiento interpersonal que se genera en el contexto
del aula que, indudablemente tiene que ver con las caracteristicas personales del docente y con

aspectos relacionados con el proceso de ensefianza aprendizaje.

En definitiva, estariamos hablando de lo que muchos autores han coincidido en llamar
“curriculum oculto” mediante el cual el profesor acta como agente de socializaciéon y como
formador de sus estudiantes de manera no explicita, relacionada con la metodologia, los estilos
educativos y el clima socio-emocional que se genera en el aula mucho mas que del curriculo

explicito o formal

Para ello hemos partido del modelo MITB (Model for Interpersonal Teacher Behaviour)
operacionalizado en el instrumento QTI (Questionnaire on Teacher Interaction) de Wubbels,

Créton y Hooymayers (1985).

Dicho cuestionario a pesar de tener ya mas de treinta anos, y haberse utilizado en una gran

cantidad de investigaciones (por ejemplo, Den Brok et al, 2004; Den Brok, Fisher y Scott, 2005,
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Passini et all, 2015, Sivan, A. y Chan, D.W.K., 2013), sigue siendo aun un buen referente para
analizar las relaciones interpersonales que se dan en el contexto del aulay que, de forma directa

influyen en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

Dicho cuestionario estd compuesto por 8 factores (liderazgo, apoyo, comprension,
libertad/responsabilidad, incertidumbre, insatisfaccidn, sancidn e inflexibilidad) estructurados
en dos dimensiones segln el modelo de referencia: Influencia (dominancia-sumision) y
Proximidad (oposicidn-cooperacion). En la figura 2 se representan los factores del QTI como

sectores de un octégono.
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Figura 2. Modelo de Comportamslgrméﬁmgrpersonal Wubbles et al. (1985).

Como se ha dicho ya anteriormente, esta investigacién ha sido realizada en el Centro
Universitario de Los Valles (CuValles) perteneciente a la Universidad de Guadalajara, situado en
el estado de Jalisco (México). Este centro esta fuertemente comprometido con la formacion
integral de personas socialmente responsables, es por ello que intenta responder a las
necesidades sustantivas locales, apoyando el desarrollo de la cultura emprendedora
fuertemente arraigada en la zona, fomentando el respeto a la identidad regional mediante la
creacién y aplicacién de técnicas y conocimientos que influyan directamente en el desarrollo

sostenible de la region.

CuValles es un centro relativamente joven con bastante reconocimiento a nivel nacional e
internacional no sdlo por su produccién cientifica sino también por su labor educativa y su
innovador sistema educativo semipresencial que hace frente a un problema estructural de la
region de Jalisco, su extension. De esta manera los estudiantes no tienen que acudir diariamente
a clases, sino que pueden estudiar a través de un entorno virtual de aprendizaje utilizando

Moodle acudiendo al centro sélo dos veces en semana para solventar dudas o para realizar
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practicas.

En la actualidad y a pesar de ser un centro con una trayectoria pequeiia, ofrece a su alumnado

7 diplomaturas, un curso taller, 18 licenciaturas, 5 maestrias y un doctorado.
Ante esta perspectiva, en esta investigacion nos planteamos varios objetivos:

e Adaptar y validar el QTl a una muestra mexicana de alumnos y alumnas de Educacion

Superior.

e Averiguar las percepciones que tienen los estudiantes sobre el tipo de relaciones

interpersonales que se dan en el contexto del aula con sus mejores docentes.

METODO

Para dar respuesta a los objetivos se ha utilizado una de las versiones del QTI compuesta por 53
items (Mena, 2013). Se empled este cuestionario porque ya se encontraba traducido al
castellano, de esta manera, sélo hubo que adaptarlo a algunas expresiones mexicanas con ayuda
de 5 docentes expertos de CuValles para su mejor comprensién por parte del alumnado
encuestado, ya que entre el castellano y el mexicano existen algunas diferencias en cuanto al

significado de algunas palabras que podia haber conducido a confusiones.

Como unica modificacidn a la anterior version del QTI y dadas las caracteristicas del modelo
educativo utilizado en CuValles, se decidié utilizar la herramienta Google Drive, versién

Cuestionario, para poder agilizar el proceso de recogida de informacion.

Posteriormente, dicho cuestionario se aplicé a una muestra piloto de 70 estudiantes elegidos al

azar de entre las diferentes titulaciones que se cursan en dicho Centro Universitario.

Tras los analisis realizados con la muestra inicial se obtuvo una consistencia interna de 0,87,
medida con el coeficiente alpha de Cronbach. También se optd por realizar un analisis factorial
para datos categoriales (CATPCA) debido a la naturaleza ordinal de los datos. El CATPCA arrojo
una solucién satisfactoria con una estructura de dos factores que recogia los 8 conjuntos de
items que se corresponden con las escalas del QTI. Dichos factores que se pueden asociar a las
dimensiones de proximidad e influencia del modelo tedrico, explican el 82,36% de la varianza

de las escalas del QTI.

A continuacién, y tras los resultados obtenidos en la fase de adaptacion y validacidon se decidié
pasar el cuestionario a una muestra mayor de estudiantes seleccionada al azar (n=615), de las
diferentes titulaciones que se estudian en CuValles. La muestra supone tan solo un 14,05 % de

la poblacidn que estudia en este centro universitario.
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Tabla 1. Distribucién de la muestra por titulaciones

TITULACIONES FRECUENCIAS PORCENTAIJE

Administracién 23,78
146

Contaduria publica - 8,98

Abogado 5,57
34

Disefio de Modas 1 0,19

Educacién 3,26
20

Electrénica y Computacion ” 3,93

Instrumentaciéon electrénica vy 2,15

Nanosensores
13

Matematicas 1 0,19

Ingenieria Mecatrénica 57 9,27

Mercadotecnia 5 0,33

Nutricidn 2,45
15

Psicologia 7,01
43

Tecnologias de la Informacién - 13,37

Trabajo Social 19,52
120

TOTAL 100
615

RESULTADOS

El QTI fue contestado por 615 estudiantes. Destacar que contestaron mas mujeres que hombres
siendo un fiel reflejo de dicho centro donde hay muchas mas universitarias que universitarios

estudiando carreras.
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Género

B Hombre Mujer

56%

Grafico 1. Distribucidn del género de la muestra

La media de edad de los estudiantes es de 21,05 y la desviacidn tipica de 3,97. Ya que existe
mucha variabilidad entre las edades encontrandonos personas con 17 y otras con 46 es por ello

que los afios de inicio y fin de carrera también oscilan bastante.

Con referencia al segundo objetivo se les indicd a los estudiantes que pensaran en el mejor
docente que habian tenido a la hora de responder al cuestionario para, de esta forma, conocer
las percepciones que tenian sobre las relaciones interpersonales que se dan en el contexto del

aula que promueven y crean un buen clima de clase

Los resultados se agrupan entorno a los 8 sectores que posee el QTl de origen destacando que,
un buen profesor que promueve un buen clima de clase deberia tener lo que se recoge en la
tabla 2.

Tabla 2. Resultados mds significativos por sectores

Sectores del QTI Resumen de resultados

Se entusiasma con la asignatura y su ensefianza (85,4%)
y se preocupa por explicar la materia de forma clara
Liderazgo (un buen profesor...) (81,4%), manteniendo la atencion en todo momento
(75,2%) y actuando con seguridad (81,7%). Conoce casi

todo lo que pasa en clase (65,1%).

Ayuda con las tareas (65,3%) y apoya a los estudiantes

(80,8%). Suele mostrarse de forma amigable (83,1%) y
Apoyo (un buen profesor...) _ ]

tiene buen sentido del humor (61,9%), por regla

general sus clases son muy agradables (79,6%).
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Sectores del QTI

Resumen de resultados

Comprension

profesor...)

(un

buen

Sabe escuchar (84,9%), tiene paciencia (81,1%) y esta
abierto a la critica (77,3%), Confia en el alumnado y en
sus posibilidades (78%), siempre estd atento al
feedback (67,9%) y por lo tanto dispuesto a repetir

explicaciones si fueran necesarias (81,3%).

Libertad (un buen profesor...)

Permite que se pase bien en clase (56,6%) e incluso que
los estudiantes puedan decidir cosas con referencia a
la materia o a las normas que se aplican (59,6%). No
suele ser un docente facilmente manipulable (82,7%) y

en sus clases se aprovecha todo el tiempo (74,6%)

Nunca parece inseguro y domina la asignatura (64,5%)

ya que siempre sabe qué hacer (81,2%), no es indeciso

Incertidumbre un buen
( a la hora de tomar decisiones (75,1%)
profesor...)
No pierde las riendas de la clase (81,6%). Es muy dificil
dejarlo en ridiculo (86,1%)
No desconfia de sus estudiantes (69,7%) y los valora
mucho (81,1%), ademas esta seguro de que traen un
] y bagaje de conocimientos aplicables a la materia
Insatisfaccion (un buen

profesor...)

(70,7%) y que saben hacer bien las cosas (72,8%), para
nada piensa que los estudiantes hagan trampas
(71,5%) con lo cual suele estar satisfecho con su labor

docente

Sancién (un buen profesor...)

No se enfada sin motivos (78,7%), ni se enoja con
facilidad (81%), es paciente (78%) y no suele hacer
comentarios sarcasticos (66,9%). Es dificil tener

problemas con el profesor (82,8%)

Inflexibilidad

profesor...)

(un

buen

Es flexible hasta cierto punto (58%)

No se le teme porque suele ser una persona justa,
(83,2%)

Como pregunta final del cuestionario se consultaba sobre el porcentaje de profesorado que
podria representar las opiniones expresadas en la encuesta acerca de los mejores docentes. En
el caso de la muestra general el resultado del porcentaje medio es del 68,98 (con una desviacidn

tipica de 24,56) con lo que se puede concluir (aunque con cierta heterogeneidad en la
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distribucidn), que los mejores docentes suponen, segun la opinidon de los estudiantes de la

muestra general, algo mas de dos tercios de todo su profesorado.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados son bastante coincidentes con los obtenidos en una investigacion similar en
Espafia por Mena (2013). Todos los sectores para la muestra general tienen una relevancia
bastante semejante, por lo que se puede concluir que los mejores docentes en ambos estudios
coinciden en relaciéon a las caracteristicas interpersonales. La principal diferencia en la
percepcién de la muestra de este estudio es que mientras que, para los estudiantes mexicanos,
el porcentaje de los mejores profesores supera los dos tercios del total, para la muestra
espafiola, ese porcentaje esta levemente por encima un cuarto de la muestra total (26,15%, con

una desviacion tipica de 20,38).

En términos generales se puede decir, sin lugar a dudas, que el disponer de un instrumento que
permita cartografiar exhaustivamente las formas de interaccion de los mejores docentes en el
contexto de aula, es de mucha utilidad para tratar de favorecer las relaciones interpersonales
que conduzcan a mejorar los ambientes de aprendizaje y, por ende, el rendimiento de los

estudiantes.

En esta investigacién se ha conseguido, en primer lugar, adaptar y validar la versién del QTI
utilizada por Mena (2013) a una poblacidon mexicana con un buen indice de consistencia interna
(0,87 medida con el coeficiente alpha de Cronbach) vy, tras el andlisis factorial realizado se
encontré una estructura de dos factores que recogia los 8 conjuntos de items que se
corresponden con las escalas del QTI. Estos factores que, se pueden asociar a las dimensiones
de proximidad e influencia del modelo tedrico de partida, explican el 82,36% de la varianza de

las escalas del QTI.

El segundo objetivo planteado, que era averiguar las percepciones que tienen los estudiantes
sobre el tipo de relaciones interpersonales que se dan en el contexto del aula con sus mejores
docentes, ha quedado plasmado tras el andlisis de los resultados del test, conformando casi un
manual de cudles son las buenas practicas docentes de los mejores profesores en el contexto

del aula que favorecen el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Resumen

La Visualizacion del Conocimiento involucra dos elementos fundamentales: el marco general de
visualizaciéon y el modelo de visualizacién del conocimiento, ambos desarrollados por el
arquitecto suizo Remo Burkhard. Este marco general de visualizacién orienta el uso de las
representaciones visuales para la transferencia del conocimiento. Desde el 2008 hice una
adaptacion de este campo de estudio con el objetivo de aplicarlo a la ensefianza de la
matematica con tecnologia, por cuanto nos da la posibilidad de alcanzar de forma efectiva
multiples representaciones de un concepto, fundamental en la teoria de representaciones
semidticas de Duval. Sin embargo, por la naturaleza dindmica en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, ha sido dificil incorporar el modelo de la Visualizacidn del Conocimiento en esta
practica. Este trabajo muestra el resultado de la bisqueda de un modelo para la ensefianza de
la matemadtica con tecnologia y que a su vez incorpora algunos elementos de visualizacion.
Ademas de algunos resultados obtenidos al aplicarlo a un grupo de estudiantes de matematica

a nivel universitario.

Abstract

Knowledge Visualization has two important elements: knowledge visualization framework and

knowledge visualization model. Both were developed by architect Remo Burkhard. The



knowledge visualization framework leads the use of the visual representations for transferring
knowledge. Since 2008, | has did an adaption this study field with the goal apply it to teaching
of mathematics with technologies, this give us the possibility to reach an effective way for
several representations the same concept, it is very important in the semiotic representation
theory by Duval. However, for the dynamic nature of the process teaching-learning, it has been
difficult to integrate the knowledge visualization model in this practice. In this paper we show
the results of research on a new model to teaching mathematics with technology that contain
some elements of the knowledge visualization. Also we show some conclusions after we applied

it group a mathematics students university level.

Palabras clave

Visualizacién del conocimiento, visualizacién de informacién, TIC, representaciones semidticas,
TPACK

Keywords

Knowledge visualization, information visualization, TIC, semiotic representation, TPACK

INTRODUCCION

La visualizacion del conocimiento es un campo de investigacion que surge en el 2005 y que
estudia el potencial innato del ser humano para procesar en forma efectiva representaciones
visuales en tareas de intenso conocimiento (Burkhard & Meier, 2005). Eppler y Burkhard (2004)
sefialan que el ser humano tiene la habilidad innata para procesar representaciones en formato

visual y el cerebro estd ampliamente equipado para llevar a cabo esta labor.

Este nuevo campo de estudio nos ofrece asi un marco referencial en el cual podriamos definir
estrategias de ensefanza-aprendizaje en la educacién, en forma sistematica y previo un proceso
de reflexion. En particular este podria ser utilizado en la enseifanza de algin tema particular o
la transferencia de algin conocimiento especifico. Por lo que es fundamental contar en
cualquier institucién de cardacter tecnoldgico con soportes tedricos que nos permitan establecer
nuevas estrategias metodoldgicas y diddcticas para la transferencia del conocimiento utilizando

distintas tecnologias.

La visualizacién del conocimiento alcanza su objetivo de transferir el conocimiento, haciendo
uso en la mayoria de los casos de tecnologias de informacion. Por lo que los tipos de visualizacién
que se utilizan, la intensidad con la que deben ser aplicados, la complementariedad que deben
tener, la claridad y la estructura con la que se lleve a cabo su ejecucién son factores importantes

a considerar.

Si usted utiliza representaciones visuales entonces, Burkhard (2005) le indica los elementos que
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debe considerar para alcanzar el objetivo propuesto. Esta estructura estd compuesta por cuatro

perspectivas, estas perspectivas responden a cada una de las siguientes preguntas:
éPor qué el conocimiento debe ser visualizado?: define el objetivo

¢Qué tipo de conocimiento necesita ser visualizado?: define el contenido

¢A quién estd siendo dirigido?: define para quien

¢Cudl es el mejor método para visualizar este conocimiento?: define el medio

Estas cuatro perspectivas definen el esqueleto conceptual (figura 1), el cual permite estructurar

el pensamiento segun Burkhard (2005).

Tipo de funcion ‘Tipo de conocimientol Tipo de receptor | Tipo de visualizacion
Coordinacién Qué saber: Declarativo Individual Boceto
Atencion Como sabe: Grupal Diagrama

Procedimental

Por qué saber:

Recuerdo Experimental Organizacional Imagen
Motivacion ?)?igi?ai?:ri;l: Red Mapa
Elaboracion Quién sabe: Individual Objeto

Nuevas ideas Visualizacion interactiva
Historia

Figura 1: Fuente: marco general de visualizacidn del conocimiento establecido por Burkhard

La dificultad en la utilizacion de este marco general estd en definir écual debe ser la

representacion visual que permite alcanzarlo el objetivo propuesto?

Nuestra experiencia en este campo inicié en el 2008 y desde esa fecha se han desarrollado
algunas investigaciones al respecto (Monge, 2013). Este marco general de visualizacidn viene
acompafiado de un modelo, el modelo presentado por Burkhard y Meier (2005) se muestra en
la figura (2):
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Modelo Mental Una o mas representaciones visuales son Modelo Mental
del emisor externalizadas del receptor

Figura 2: Modelo de Visualizacién del Conocimiento

A lo largo de este periodo se ha adquirido una gran experiencia en este campo y su utilizacién
como base tedrica para la ensefianza con tecnologia, otro ejemplo aplicado a la ensefianza se
puede consultar en Escudero (2011). Sin embargo, el modelo planteado por Burkhard (2002) no
habia sido propuesto para el campo de la ensefianza, de alli la necesidad de definir un modelo
para la ensefianza con tecnologia que incorpore ciertos elementos de la visualizacién del

conocimiento.

En drea de la matematica, la visualizacidn ha tenido un espacio en su historia y su desarrollo se
evidencia en el periodo de consolidacidon de la matematica como ciencia por lo pitagéricos
primitivos, que utilizaron piedrecillas (calculos) para el estudio de los nimeros y sus relaciones
(Guzman, 1996).

En el periodo de la Matematica Moderna la visualizacion perdioé su protagonismo, sin embargo,
posterior a la década de los 80°s investigadores como, Hitt (1997), Guzman (1996), Tall y Vinner
(1981), Presmeg (2005), D’Amore (2004). y Duval (1999) entre otros, aparecen con una seria
preocupacién por los problemas en el aprendizaje, la educacion matematica y los sistemas de
representacion semiética, dandole un nuevo empuje al uso de la visualizacién para el analisis,

comprension y reconstruccién de conceptos matematicos.

Mientas en el campo de la tecnologia, concordamos con muchos autores que indican que: para
el disefio de ambientes de aprendizaje con tecnologias que ayuden a alumnos a aprender, el
aprendizaje debe ser: activo, autdbnomo, adaptado , colaborativo, constructivo, orientado a

metas, diagndstico, reflexivo y centrado en problemas. Para alcanzar esto, el docente debe de
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tener ciertas competencias como: competencias tecnoldgicas, competencias didacticas vy
competencias tutoriales. Y ademds se puntualiza que, en el caso de las tecnologias de
informacidn y comunicacion, el docente ademas debe de poseer: competencias pedagodgicas,
colaboracién y trabajo en red, manejo de aspectos sociales y manejo de aspectos técnicos
(Marcelo, 2010).

Todos estos requerimientos, muestran la complejidad de crear ambientes de aprendizaje con
tecnologias, que sean transparente al proceso de ensefianza aprendizaje, claro que para ello se
necesita un modelo tedrico, no muy complejo que le permita al docente contextualizar su

qguehacer de una manera holistica.

En 1987 la reforma de la ensefianza en USA planteada por Shulman, da origen a un modelo de
ensefanza, el cual fue modificado por Gew-Newsome (1999) (citado por Salazar 2005) con el
objetivo de explicar la formacién del PCK(Pedagogical Content Knowledge), la forma resumida

de este modelo se muestra en la figura 3.

Figura 3: Modelo integrativo propuesto por Gew-Newsome en 1999

De acuerdo con Mishra y Koehler (2006), ya para el 2006 la tecnologia habia cambiado la
naturaleza del salon de clase, y hacen referencia a los aspectos claves del PCK plateados por
Shulman. Para Mishra y Koehler (2006), los profesores iban a tener mas que aprender el uso de
las herramientas disponibles, ellos también tenian que aprender nuevas técnicas y habilidades
dado la rapidez con que las tecnologias se vuelven obsoletas. Por lo que el conocimiento
tecnoldgico venia a convertirse en un eslabén mds como lo era; el conocimiento del contenido
planteado por Shulman en su momento, que de hecho al inicio tanto el conocimiento del
contenido como el conocimiento pedagdgico fueron considerados como independientes, para

el 2006 de acuerdo con Mishra y Koehler venia ocurriendo lo mismo con el conocimiento
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tecnoldgico. Por lo que ambos autores incorporaron al PCK plantado por Shulman la
componente tecnoldgica, para obtener lo que en principio denominaron como TPCK y que

posteriormente cambié a TPACK (Thompson y Mishra, 2008). (figura 4).

R Conocimiento ’
X tecnolégico .

Conocimiento Conocimiento

disciplinar pedagogico

Figura 4: Modelo TPACK por Mishra & Koehler en el cual se considera el contexto

Tomando en consideracion los aspectos de visualizacién, la visualizacién del conocimiento y el

TPACK, se trabajé en este proyecto el siguiente objetivo general:

“Establecer un modelo de visualizacion del conocimiento para el uso de las tecnologias y

tecnologias digitales”

METODO

Utilizamos como base la visualizacién conocimiento y como punto de partida el modelo
planteado por Burkhard (2005) (figura 7). Este modelo se fundamenta en el marco general de
visualizacion planteado por Burkhard y Eppler (2005), lo que nos permitié elaborar cada una de

las estrategias y actividades para el desarrollo de las clases.

Por la dificultad de implementacién en varios grupos, se tomé la decisidon de hacer un estudio
de caso, elegido para esta investigacién en particular un grupo de 30 estudiantes de Cdlculo y

Geometria Analitica y por un periodo de 8 sesiones de trabajo.

Como punto de partida se planed la evaluacion de ocho clases en particular, parala cual, en cada
una de ellas se siguid un marco general de visualizacidn. Las actividades para esas clases tenian
el objetivo de ver el comportamiento de los estudiantes segun el rol asignado en dichas

actividades.

246



Al finalizar cada clase se hizo una valoracién de las actividades propuestas en clase por parte de

los estudiantes.

Se utilizaron dos instrumentos de evaluacion: el primero un instrumento simple, aplicado al
finalizar cada clase, el cudl Unicamente muestra el nivel de agrado del estudiante sobre las

actividades desarrolladas en la clase (figura 5).

Evaluacion
Grupo:

Necesitamos una valoracién sobre las actividades realizadas en la clase del dia de hoy,
por lo que le solicitamos que marque con una X una de las siguientes casillas segtn el
grado de satisfaccion:

Figura 5: Muestra del instrumento de evaluacion

El otro instrumento fue un diferencial semdntico desarrollado en investigaciones previas, que
permite medir cdmo los estudiantes percibian las actividades realizadas en clase en funcién de

la tecnologia utilizada.

El Diferencial Semantico valora cada una de las parejas de adjetivos bipolares de acuerdo con el

valor de la media aritmética de los datos correspondientes (Madrid, 2007).

Las parejas de adjetivos bipolares utilizados fueron las siguientes:

1 DESALESTADORAS INSPIRADORAS
2 DIFICILES FACILES

3 ABURRIDAS DIVERTIDAS

4 CONFUSAS CLARAS

5 FRUSTRANTES MOTIVADORAS
6 ESTRESANTES RELAJANTES

7 COMPLICADAS SENCILLAS

8 IRREFLEXIVAS REFLEXIVAS

9 DESAGRADABLES  AGRADABLES
10  PASIVAS DINAMICAS

11 NO FORMATIVAS FORMATIVAS
12 TRADICIONALES INNOVADORAS
13 DESORDENADAS SISTEMATICAS

El diferencial semantico utilizado contaba con siete opciones, distribuidas desde el valor 1 hasta
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el valor 7. De acuerdo con esta distribucién, el valor 1 implica una actitud negativa extrema (muy
negativa) y 7 una actitud positiva extrema (muy positiva). El valor 4 se asocia con una posicién

de indiferencia o de equilibrio.

Para facilitar el analisis y la interpretacién de los datos, se procedié a definir las siguientes

categorias, de acuerdo con el valor de la media de cada pareja de adjetivos bipolares:

1 < d < 2: actitud muy negativa
2 < d < 3: actitud negativa moderada
3 < d < 4: actitud negativa baja
4 < d < 5: actitud positiva baja
5 < d < 6: actitud positiva moderada
6 < d < 7: actitud muy positiva

Aplicando la técnica del Alfa de Cronbach, utilizando el programa SPSS versién 19, se obtuvo un
valor de 0,827 para el diferencial semantico utilizado en la investigacién, razén por la cual

podemos afirmar que el instrumento es confiable.

El siguiente es un ejemplo del marco general de visualizacién definido para una clase particular

(figura 6):
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Perspectiva/ Funcional Conocimiento Audiencia Visualizacion
Recursos
Recurso 1: Pizarra | Atencién(beneficio Declarativo(¢, qué  Grupo Proyector
interactiva cognitivo) saber?) interactivo
Procedimental(¢céd
mo saber?)
Recurso 2: Elaboracion Conceptual y Grupo Visualizacion
Software Atencion procedimental interactiva
interactivo (beneficio cognitivo)
Recurso 3: Motivacion(beneficio  Experimental(;,Por Grupo Imagen
Imagenes emocional) qué saber?)

Figura 6: Muestra del marco general de visualizacién para una clase particular
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RESULTADOS

Como se menciond en la metodologia, se desarrollaron varias clases. Tomando como base un
marco general de visualizacidn, en el cual se incorporaron distintos grados de tecnologia, y con
diferentes roles para los estudiantes. Se plated una clase donde se utilizo el proyector interactivo
y ademas distintos software para la graficacion de superficies. El rol del profesor era establecer
la taxonomia de las superficies y graficar varias de ellas con el objetivo de caracterizarlas. En
este caso el profesor usa la tecnologia para enseiiar ciertos conceptos, por lo que se preveia no
mucha participacion de los estudiantes. Podemos definir esta clase, como una clase magistral

con tecnologia utilizada por el profesor.

El siguiente grafico muestra el nivel de indiferencia de los estudiantes en esta clase:
Distribucidon de cémo percibieron los estudiantes
las actividades realizadas en clase

16

12

Triste Indiferente Feliz

Grafico 1: Distribucion de cémo percibieron los estudiantes las actividades realizadas en clase

Lo interesante es que se podria pensar, que el uso de todos esos recursos que permiten
visualizar de forma muy distinta y dinamica en comparacion de al utilizar una pizarra comun, es
percibida a veces por el profesor como una “clase bonita” y tecnoldgica. Sin embargo ,como era
de esperar la participacién fue escasa, y en la clase siguiente, se realizd un diagndstico general
sobre la clase previa y si se quiere de una forma “sorprendente” la mayoria de los estudiantes
no recordaban los conceptos desarrollados en dicha clase. ¢A caso sera que el estudiante cree
que cuando ve no aprende? o a si serd. Esta interrogante habia sido planteada por Dreyfus y

Eisenberg (1982) sobre la renuencia de los estudiantes a la visualizacion matematica.

Otra de las clases, se planificé la utilizacién de distintos dispositivos electrénicos para la
graficacion de superficies. En este caso se orientd en el aprendizaje mas que en la ensefianza. Es
decir, un cambio de protagonismo en los roles de los participantes. El siguiente grafico muestra

lo percibido por los estudiantes:
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Distribucion de como percibieron los estudiantes
las actividades realizadas en clase
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Grafico 2: Distribucion de como percibieron los estudiantes las actividades realizadas en clase

A pesar de que el avance y los problemas con el seguimiento de la guia no fue el adecuado, su
nivel de satisfaccion comparativamente a la clase previa fue completamente superior. De igual
forma llegamos a un extremo donde el estudiante se siente bien y el avance en términos

académicos fue satisfactorio, pero no lo esperado.

Semanas previas al finalizar el semestre se les aplicd el diferencial semantico y se obtuvieron los

siguientes datos generales.

Podemos observar que en general la percepcién de los estudiantes respecto a las actividades
realizadas en clase incorporando la tecnologia fue positiva, en sélo uno de los items, se muestra
una actitud positiva baja, pero la que predomina es la de una actitud positiva moderada y en

tres de los items se percibe una actitud muy positiva.

251



Valoracién general del diferencial semantico

ltems Media
#1 DESALESTADORAS- 6
INSPIRADORAS
#2 DIFICILES-FACILES /-
#3 ABURRIDAS -
DIVERTIDAS 5.42
#4 CONFUSAS-CLARAS -
#5 FRUSTRANTES- 5.23
MOTIVADORAS '
#6 ESTRESANTES- -
RELAJANTES :
#7 COMPLICADAS- 5.31
SENCILLAS ’
#8 IRREFLEXIVAS- o
REFLEXIVAS :
#9 DESAGRADABLES 6.12
AGRADABLES )
#10 PASIVAS -DINAMICAS 298
#11 NO FORMATIVAS- 8
FORMATIVAS
#12 TRADICIONALES- 6.62
INNOVADORAS :
#13 DESORDENADAS- 6.54
SISTEMATICAS
Total 5.64538461538462

Figura 7: Resultados del diferencial semantico aplicado a los estudiantes

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Primero que nada rescatar el hecho de que cuando se disefian clases con tecnologia el resultado

podria variar significativamente segun sea el rol asignado a los estudiantes en dicha actividad.

Respecto al modelo para uso de tecnologia digitales y no digitales, recordamos que nuestro
punto de partida fueron: el modelo PCK propuesto por Shulman (1987), el modelo TPACK de
Misrha y Koehler (2006) y el modelo propuesto por Burkhard (2005). Al final después de un
anadlisis exhaustivo propusimos como elemento integrador al modelo TPACK, con una
componente en la visualizacion del conocimiento, a este modelo lo hemos denominado TPACK*
(figura 12).

Las tres componentes del TPACK, requieren de procesos de comunicacion muy claros, formas
eficientes de representacion, sin importar si se utilizan tecnologias digitales o no digitales. En

cada uno de ellos se busca la “transferencia” de conocimiento y todos convergen en el salén de
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clase, sitio principal donde se lleva a cabo el proceso de ensefianza aprendizaje. Igual se podrian
definir varios tipos de conocimiento que se originan de las intersecciones de las cuatro
componentes. Sin embargo, podemos mencionar que se genera una aplicaciéon de la
visualizacidn del conocimiento en la parte tecnoldgica, la visualizacion del conocimiento en el
contenido disciplinar y la visualizacion del conocimiento dentro de las estrategias

metodoldgicas.

Conocimiento

TPACK* I

Visualizacion del
conocimiento

N g e G

Figura 8: Modelo TPACK* que integra la visualizacién del conocimiento por Monge-Fallas
(2014)

Y aunque es un modelo bastante simple, requiere muchas competencias del docente para que
el uso de la tecnologia impacte positivamente y de una forma transparente al proceso de

ensefianza-aprendizaje.
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Resumen

La docencia es una tarea compleja, que requiere preparacién y entrenamiento. Esta
comunicacién presenta el programa de Formacion Inicial para la docencia universitaria de la
Universidad Politécnica de Madrid desde la perspectiva de los verdaderos protagonistas: los
participantes en el curso. El programa se desarrolla anualmente de octubre a junio, con una
sesion presencial semanal de 4 horas, que se completa con tareas que han de realizarse a
distancia. Un total de 201 egresados de los ultimos 5 cursos (2011-12 hasta 2015-16)
cumplimentaron una encuesta de valoracion acerca de la formacidn recibida. Se presenta el
analisis descriptivo de la satisfaccién con la formacién inicial recibida y la percepcion de la
aplicabilidad de las competencias adquiridas en cada uno de los mddulos. Se revisa también la
preferencia en cuanto al nivel de presencialidad de las sesiones que integran el programa. Los
datos indican una elevada satisfaccién con el nivel de competencia adquirida. Los aprendizajes
de alguno de los mddulos ya han sido aplicados en las clases por los egresados, reconociendo su

valor, y en cuanto a la presencialidad se obtiene clara division de opiniones.
Abstract
Teaching is a complex practice; knowledge and training are therefore needed. This paper

presents the Initial Training programme for higher education teaching at the Universidad

Politécnica de Madrid, focusing on its real protagonists: the participants in this course. This



programme is organized from October to June with a weekly four-hour class and online tasks to
complete it. A survey about the received training was filled out by 201 graduates in the last 5
years (2011-12 to 2015-16). The descriptive analysis about their satisfaction and their perception
of the applicability of the acquired competencies in each of the modules is presented. The level
to which they prefer online training or face-to-face class is also taken into account. The data
show a high satisfaction with the achieved knowledge and competence level. The learnt
contents in certain modules are being applied to some of the graduates’ classes, which shows

their value. Concerning their preference for online or face-to-face training, opinions are divided.

Palabras clave

Docencia, Competencia, Formacién

Keywords

Teaching, Competence, Educational training

INTRODUCCION

Si partimos de la concepcién de profesor como “profesional que ayuda al alumno en su
aprendizaje”, es preciso concretar qué profesional demanda la sociedad en el dmbito de la
docencia. Pensar en la educacion del siglo XXI implica caer en la cuenta de la importancia del

aprendizaje, incluso como motor de la economia (Stiglitz, 2014).

Con el lema “Empoderar al profesorado para construir sociedades sostenibles” el 5 de octubre
de 2016 se celebrd la quinta edicidon del dia mundial de los docentes. El reconocimiento de la
importancia e influencia de los docentes para el desarrollo de las personas y de la sociedad va
ligado, en los ultimos tiempos, a continuos esfuerzos para afrontar las dificultades que estos
profesionales han de sortear cotidianamente. La Declaraciéon de Incheon (Foro Mundial de
Educacidn, 2015) recoge el compromiso de los 1600 firmantes de 160 paises en cuanto a que los

docentes y educadores reciban formacion de calidad que les cualifique profesionalmente.

El informe de la UNESCO (1998) ya ofrecia directrices claras y sugerentes para los docentes de
la educacién superior, sefalando que deberian ocuparse, sobre todo, hoy en dia, de ensefiar a
sus alumnos a aprender y a tomar iniciativas, y no a ser, inicamente, pozos de ciencia. Por tanto,
se torna necesario incluir programas adecuados de formacion del personal, que estimulen la
innovacion permanente en los planes de estudio y los métodos de ensefianza y aprendizaje
(Art.10).

Resulta sorprendente que ser profesor de los niveles educativos preuniversitarios exija
formacidn psicopedagdgica especifica mientras que serlo en la Universidad Espafiola no requiere
acreditaciéon concreta en este aspecto. Los méritos profesionales para impartir clase,

actualmente, se basan en el perfil investigador del profesor, medido a través de la participacion

258



en proyectos de investigacion y en publicaciones cientificas de reconocido prestigio y en la
experiencia docente. Queda un pequefio margen para otros méritos, entre los que se encuentra

su formacion para la docencia.

La falta de formacidon docente del profesorado universitario incide en todas las areas de
conocimiento. De ahi, que la Universidad Politécnica de Madrid (UPM), desde su Instituto de
Ciencias de la Educacién (ICE), creado en 1972, haya respondido a la necesidad de formar a su
profesorado, ofertando diferentes programas y formatos de actividades para su formacién
inicial'® y continua. El Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) provocd la revisién en
profundidad del programa de Formacién Inicial que, adaptandose al formato de créditos ECTS y
con actualizacién permanente, ha contado desde 2006 con la participacién de 291 interesados

de los cuales han concluido el curso completo 198.

Su disefio parte del estudio de las necesidades percibidas por los profesores noveles,
centrandose en los conocimientos, habilidades y actitudes requeridas para un buen ejercicio de

la docencia (Sanchez Nunez, 2007).

Las competencias profesionales del docente universitario pueden definirse como el conjunto de
conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios para realizar una docencia de calidad
(Ibermoén Mufioz, 2011; Mas Torelld, 2012; Zabalza, 2007; 2009). En otras palabras, lo que se ha
de saber y saber hacer como docente para afrontar con éxito los retos que el quehacer educativo

cotidiano plantea.
Programa de Formacion Inicial para la Docencia Universitaria (Fl)

El programa actual®®

, con un reconocimiento de 15 ECTS, se plantea formar a profesores que se
inician en la docencia universitaria, aunque también pueden participar profesores con mayor
experiencia docente, que deseen ampliar o actualizar conocimientos. Su enfoque es practico y
se asienta en una metodologia b-learning, asistiendo los participantes a una sesidon semanal de

4 horas de duracién, que se complementa con trabajos a distancia.

18 Se puede consultar la evolucién de las acciones de formaciéon Inicial en el siguiente enlace:

http://www.ice.upm.es/Informacion/Recursos/Imagenes/EsquemaFl.png evolucion Fl
9 El programa actual puede consultarse en http://www.ice.upm.es/Datos/Programas/Fl/2016-
2017/PDF/Programa.pdf
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Tabla 1. Contenidos del Programa de Fl para la docencia universitaria

Asignatura ECTS Descripcion
lanificacis q | Aproximacién a las funciones, tareas y
Médulo 1 Planificacion e a 1 ECTS comportamientos deseables en el profesor
Ensefianza Universitaria universitario. Analisis de la planificacién y
programacion en su actividad docente.
Competencias bdsicas relacionadas con
) Metodologia para Ia el disefio, desarrollo y aplicacién de
Médulo 2 . ~__ 3ECTS ) o o
Ensefanza Universitaria estrategias metodoldgicas en el ambito
de la docencia universitaria.
Tarea central en la labor del docente que
. Evaluacion  de  los implica conocer como se desarrolla el
Médulo 3 o 2 ECTS o .
Aprendizajes aprendizaje, asi como el resultado
educativo del proceso formativo.
Tecnologias para el Acercamiento al conocimiento de las
Médulo 4  Aprendizaje y el 2ECTS tecnologias, los materiales didacticos y
Conocimiento en Red las metodologias on-line.
Conocer la tutoria universitaria,
) La Accidn Tutorial en la promover una actitud positiva ante sus
Modulo 5 ] ] 2 ECTS o .
Universidad tareas y adquirir habilidades para su
implementacion.
L Familiarizacion con la carrera académica
Organizacion . ) o )
] o y la organizacidn universitaria, asi como
. Universitaria o . L
Moédulo 6 ) ’ ) 2 ECTS con conocimientos bdsicos del ambito
Piscologia aplicada a la ] Lo .
] de la psicologia utiles para el desempefio
Docencia
docente.
Acercamiento a la investigacién
Innovacién e educativa, desarrollando una actitud
Moédulo 7  Investigacion Educativa 1 ECTS positiva ante la innovacidn en el aula y
en el Aula adquisicion de habilidades para su
implementacion.
Técnicas de Revisién de recursos didacticos vy
. Comunicacion en el Aula técnicas de  comunicacion  oral.
Médulo 8 o o 2 ECTS B
y Analisis de la Practica Presentacién de una breve clase

Docente

valorada por todos los participantes.

Su finalidad es formar a los profesores de la UPM en los distintos aspectos relacionados con sus
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tareas docentes. Los contenidos del curso se articulan en ocho médulos, a modo de asignaturas
(Tabla 1), que permiten flexibilizar el desarrollo del mismo, segln disponibilidad y necesidad
formativa. Asi, aunque la matricula del curso es completa, cada uno de los médulos mantiene

su autonomia en cuanto a su desarrollo metodoldgico y, sobre todo, a su evaluacién.

El curso se complementa con un Practicum, opcional (hasta 5 ECTS), que facilita la aplicacién de
los aprendizajes a la vida académica real. Los alumnos interesados contaran con la ayuda y el
seguimiento de un Tutor Sénior de su area de especializacidn, que junto con el tutor del ICE

orientaran su desarrollo docente.

El objetivo de esta comunicacién es presentar los resultados de la satisfaccién y de la percepcion
de aplicabilidad de la formacién recibida de los participantes en las diferentes ediciones
celebradas en los Ultimos cinco afios. La percepcion y satisfaccion de los implicados es un medio
que permite pautar la actuacidn para mejorar los programas de formacién, optimizando los

recursos disponibles.

METODO

Se trata de un estudio de naturaleza descriptiva centrado en la evaluacién del programa de Fl.
Al finalizar cada edicién los participantes cumplimentan un cuestionario anénimo, tanto de
escala valorativa como de respuestas abiertas, con objeto de recoger la maxima informacién

acerca de la valoracién del proceso formativo.

Participantes

Componen la muestra 201 egresados del programa de Fl entre los cursos 2011-12 hasta 2105-

16. Resulta muy variada su procedencia considerando el Centro adscrito (Figura 1).
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Formacion Inicial del Profesorado

E.T.S. deIngenieros
Industriales, 17

E.T.S. deIngenieros en
Topografia, Geodesia
Cartografia, 3

E.T.S. de

E.T.S. de Ingenieros de
Telecomunicacidn, 37

E.T.S. de Ingenieros
de Montes, 6

E.T.S. deIngenieros
de Minas y Energia,

20
E.T.S. de Ingenieros

de Caminos, Canales y
Puertos, 23

E.T.S. de Ingenieriay
Sistemas de
Telecomunicacion, 6

_ice.

UNNERSIDAD POLITECHICA DE MADRD

E.T.

Arquitectura, 29

E.T.S. de
Edificacion, 8

E.T.S. de Ingenieria
Aeronauticay del
Espacio, 12

E.T.S. de Ingenieria
Agronomica,
Alimentariay de
Biosistemas, 15

E.T.S. de Ingenieria
Civil, 2

S. deIngenieriay

Disefio Industrial, 6

Figura 1. Centro de procedencia de los participantes en Fl

No se dispone de datos de la edad de los participantes, pero si de su figura laboral y vinculacién

con la UPM (Tabla 2). La proporcién mayor corresponde a doctorandos, doctores y/o

investigadores que inician su carrera docente y aprecian el valor de una formacién exigente, que

les permitird desarrollar con mayor seguridad y calidad la labor docente que desempefian o

desempenfardn en el futuro. En su mayor parte se trata de participantes interesados, que se

comprometen con las tareas que se les proponen, a pesar de que en ocasiones se ven agobiados

por las obligaciones previas adquiridas (investigacién, docencia, ejercicio profe