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INTRODUCCION. La evaluacion es un elemento clave en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
La variabilidad de instrumentos en la evaluacion permite conocer con mayor precision qué es lo
que el alumnado ha aprendido. A su vez, la participacion del alumnado en el proceso de evalua-
cion y calificacion le permitira asumir un rol protagonista en su aprendizaje, valorando su propio
trabajo y el de sus companeros. Los objetivos de esta investigacion son: (a) conocer si se ha pro-
ducido un cambio en el tipo de instrumentos de evaluacion empleados en la formacion inicial y
en la frecuencia de uso de los mismos con el paso del tiempo; (b) valorar como ha cambiado la
percepcion del alumnado sobre las diferentes formas de calificacion empleadas en esta etapa.
METODO. Participaron un total de 2.361 alumnos del cuarto curso de Magisterio en Educacion
Primaria (70,7%) y Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte (29,3%). Las respuestas de 1.127
participantes se recogieron durante el curso académico 2010/2011 y las de 1.234 durante el
2014/2015. RESULTADOS. Los resultados muestran (a) que se ha producido un incremento en la
frecuencia de empleo de instrumentos de evaluacion entre el curso 2010/2011 y el 2014/2015,
siendo los trabajos escritos y los examenes tipo test los que muestran una mayor frecuencia de
empleo; y (b) la calificacion dialogada presenta diferencias significativas entre los estudios, dis-
minuyendo su uso con el paso del tiempo, mientras que el resto de formas de calificacion estudia-
das no muestra diferencias significativas entre ambos estudios, prevaleciendo el uso de la hetero-
calificacion. DISCUSION. Aunque se ha producido un incremento en el uso de los diferentes
instrumentos de evaluacion, se siguen usando predominantemente los mismos y se mantiene
como forma de calificacion mas utilizada la heterocalificacion.

Palabras clave: Evaluacion, Educacion Superior, Formacion inicial del profesorado, Cuestionario.
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Introduccion

Con la incorporacion de la universidad espano-
la al Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) se hizo necesaria una renovacion meto-
dologica de las practicas docentes tradicional-
mente empleadas en la formacion universitaria.
Uno de los aspectos sobre los que se puso el
foco de atencion fueron los procesos de evalua-
cion llevados a cabo (Delgado, 2005; Gonzalez,
2000). Estos se vinculan directamente con la
calidad de la ensefianza, ademas de ser una he-
rramienta esencial para conseguir un aprendi-
zaje efectivo (Biggs y Tang, 2007; Bonson y Beni-
to, 2007; Brown y Glasner, 2007). La evaluacion
es, en definitiva, uno de los elementos claves
del proceso formativo centrado en competen-
cias, ademds de uno de los ejes principales del
EEES.

La evaluacion en este contexto debe entenderse
como un elemento educativo a través del cual
se mejoran los procesos de ensefianza y apren-
dizaje que tienen lugar en el aula, siendo su
principal funcion la de regular los aprendizajes,
de manera que al finalizar el proceso se consi-
gan los objetivos propuestos en la mayor medi-
da posible (Dolin, Black, Harlen y Tiberghien,
2017; Lopez-Pastor, 2009; Lopez-Pastor y Sici-
lia, 2017). Para poder valorar los aprendizajes
conseguidos, la evaluacion no puede centrarse
Unicamente en los aprendizajes tedricos, sino
que también ha de valorar las habilidades, des-
trezas, actitudes, etc., que el alumnado va desa-
rrollando. Es decir, las competencias en toda su
amplitud (Martinez-Lirola, 2008).

Por tanto, en este escenario, la forma de evaluar
los aprendizajes no puede verse reducida a la
utilizacion dnicamente de un examen final para
valorar los conocimientos tedricos adquiri-
dos. Un proceso de ensenianza y aprendizaje por
competencias requiere de la utilizacion de una
variedad de instrumentos de evaluacion y cri-
terios enfocados a valorar el aprendizaje del
alumnado en todas sus facetas (conocimientos,
habilidades y actitudes) (De Miguel, 2006;

Palacios-Picos, 2004; Villardon, 2006). Debe
existir una relacion clara entre los instrumentos
que se emplean en la evaluacion y los resulta-
dos que los estudiantes obtienen. Los instru-
mentos deben escogerse en funcion de los obje-
tivos de la evaluacion, del contenido a evaluar,
de la materia en la que se desarrolle la evalua-
cion, en funcion del alumnado con el que se
cuente y de las metodologias que se hayan im-
plementado para el desarrollo del proceso de
ensefianza y aprendizaje (Castejon, Capllonch,
Gonzalez-Ferndndez y Lopez-Pastor, 2011). Sin
embargo, las investigaciones coinciden en que
existe una prevalencia de los instrumentos de
evaluacion que se han empleado tradicional-
mente en la universidad, como son los exame-
nes (de preguntas abiertas o cortos) y los traba-
jos escritos (Arribas, Manrique y Tabernero,
2016; Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo y Pérez-
Gutiérrez, 2013; Hamodi, Lopez-Pastor y Lo-
pez-Pastor, 2015; Martinez-Mufioz, Castejon y
Santos-Pastor, 2012; Palacios-Picos, Lopez-Pas-
tor y Barba, 2013; Ruiz, Ruiz y Urena, 2013).
Por ello, parece que seria necesario comple-
mentar la utilizacion de estos instrumentos con
otros que permitan valorar la adquisicion de las
competencias en toda su amplitud, y podria ser
recomendable reclamar una mayor utilizacion
de otros instrumentos de evaluacion, como por-
tafolios, proyectos de aprendizaje, ensayos, etc.
(Dochy, Segers y Sluijsman, 1999).

En este marco, el EEES también demandaba la
aplicacion de nuevos procesos de ensefianza y
aprendizaje centrados en el alumnado, convir-
tiéndole en un agente activo dentro de su pro-
pia evaluacion y calificacion. El alumnado ne-
cesita desarrollar su capacidad para valorar su
propio trabajo y el de sus comparnieros (Ibarra-
Saiz y Rodriguez-Goémez, 2014; Strijbos y
Wichmann, 2018), y poder convertirse asi en
aprendices auténomos (Boud, 2010) partici-
pando de alguna forma en los procesos de eva-
luacion (autoevaluacion, coevaluacion, eva-
luacion compartida) (Dochy et al., 1999). La
implicacion del alumnado en los procesos
evaluativos contribuye a reforzar el caracter
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formativo de la evaluacion (Gil y Padilla, 2009).
De esta forma, el alumnado comparte responsa-
bilidad con el profesorado y colabora con ellos
en las tareas de evaluacion, fomentando el ana-
lisis critico y la autocritica; es decir, debe ayu-
dar tanto al profesorado como al alumnado a
tomar conciencia de los puntos fuertes y débi-
les de un trabajo vy, sobre todo, a informar de
como mejorarlo para desarrollar la autonomia
del alumnado, la formacion de personas res-
ponsables y el desarrollo de una educacion
democratica (Lopez-Pastor, Barba-Martin y
Gonzalez-Pascual, 2005). Se han desarrollado
diversas propuestas en la formacion inicial del
profesorado en las que el alumnado participa de
alguna de estas formas en los procesos de eva-
luacion (Delgado, Ausin, Hortigtiela y Abella
2016; Gomez y Quesada, 2017; Hortigtela y
Pérez Pueyo, 2016; Lopez-Pastor, Pérez-Pueyo,
Barba y Lorente-Catalan, 2016; Martinez-Min-
guez, 2017; Pérez-Pueyo, Barba, Lopez-Pastor y
Lorente-Catalan, 2017; Romero-Martin, Asun-
Dieste y Chivite, 2016; Santos-Pastor y Marti-
nez-Munoz, 2017), obteniendo valoraciones
positivas sobre aspectos como el aprendizaje,
la regulacion del mismo, la motivacion, etc.,
al aplicar procesos de evaluacion que impli-
quen al alumnado.

Sin embargo, muchas veces esta cesion de res-
ponsabilidad no culmina con la correspondiente
participacion del alumnado en la calificacion
(Falchikov y Goldfinch, 2000), proceso que les
permitiria asumir mas responsabilidad, no solo
valorando la calidad de las tareas realizadas, sino
adjudicandoles también una nota. Las investiga-
ciones coinciden en la prevalencia de los proce-
sos de heterocalificacion, valorando como baja o
muy baja la participacion del alumnado en los
procesos de calificacion durante la formacion
inicial (Arribas et al., 2016; Canadas, Santos-Pas-
tor y Castejon, 2017; Gutiérrez-Garcia et al.,
2013; Hamodi et al., 2015; Lukas, Santiago, Liza-
soain y Etxeberria, 2017; Martinez-Munoz et al.,
2012; Martinez-Munoz, Santos-Pastor y Caste-
jon, 2017; Ruiz et al., 2013), aun cuando las
investigaciones han mostrado que no existe una

diferencia significativa entre la nota asignada
por el alumnado y la dada por el profesorado
(Falchikov y Goldfinch, 2000; Lopez-Pastor,
Ferndndez-Balboa, Santos-Pastor y Fraile, 2012)
y las implicaciones positivas que tiene para el
aprendizaje la participacion del alumnado en
estos procesos (Zundert, Sluijsmans y van Me-
rriénboer, 2010).

Por todo ello, parece necesario valorar si des-
de la implantacion de los principios del EEES
se ha producido un cambio en el empleo de
los instrumentos de evaluacion y en las for-
mas de calificacion por el profesorado univer-
sitario.

Método
Objetivos

Los objetivos planteados para esta investigacion
son: (a) conocer si se ha producido un cambio
en el tipo de instrumentos empleados en la for-
macion inicial y en la frecuencia de uso de los
mismos; y (b) valorar como ha cambiado la per-
cepcion del alumnado de formacion inicial so-
bre las diferentes formas de calificacion emplea-
das en esta etapa.

Muestra

Para la seleccion de los participantes se ha lle-
vado a cabo un muestreo incidental no probabi-
listico, por facilidad de acceso a los participan-
tes. Los datos descriptivos de la muestra se
presentan en la tabla 1. Para esta investigacion
se conto con una muestra total de 2.361 alum-
nos del cuarto curso de las titulaciones de Ma-
gisterio en Educacion Primaria (70,7%) y de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
(CCAFyD; 29,3%). Al ser estudiantes de cuarto
curso en ambos casos se aseguraba que la mues-
tra recogida fuese diferente y que, ademads, hu-
biese tenido recorrido suficiente durante su for-
macion para poder valorar el tipo de practicas
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evaluativas utilizadas durante la misma. De es-
tos 2.361 participantes un 62,4% eran hombres
y un 37,6% mujeres, y un 72,1% tenia 23 anos
o menos. De estos 2.361 estudiantes, las res-
puestas de 1.127 participantes se recogieron
durante el curso académico 2010/2011 y las de
1.234 durante el 2014/2015. La distribucion se
mantiene mas o menos estable en los dos estu-
dios incluidos en la investigacion. En el ano
2010/2011 un 68,8% de los participantes eran
hombres (31,2% mujeres), un 71,8% pertene-
cian a la titulacion de Magisterio en Educacion
Primaria y un 28,2% a CCAFyD, contando un
73,6% con 23 anos o menos. Por ultimo, en el
curso 2014/2015 un 56,5% eran hombres,

estudiando un 69,8% Magisterio en Educacion
Primaria y teniendo un 70,8% de la muestra
menos de 23 afnos. Estos participantes pertene-
cen a 25 centros y universidades de formacion
de profesorado (ver tabla 2).

Instrumento

El instrumento empleado para recoger la infor-
macion fue un cuestionario. En el caso del
alumnado del curso 2010/2011 se empleo la
“Escala de valoracion de los procesos de evalua-
cion” y para el alumnado del curso 2014/2015
el cuestionario “Las competencias docentes en

TasLA 1. Datos descriptivos de los participantes (en porcentaje)

Total 201072011 2014/2015

n, 2.361 1.127 1.234
Sexo

Hombre 62,4 68,8 56,5

Mujer 37,6 31,2 435
Titulacion

Magisterio 70,7 71,8 69,8

CCAFyD 293 282 30,2
Edad

Menos de 21 31,1 40,4 225

22-23 41,0 332 483

24-25 16,4 15,4 17,4

26 0 mas 11,5 11,1 11,8

TaslLA 2. Procedencia de los participantes

Castilla-La Mancha 155 La Coruna 99 Salamanca 52
Autonoma de Madrid 81 Murcia-UMU 169 Huelva 76
Almeria 164 Murcia-UCAM 96 Barcelona 48
Valladolid 148 LaLaguna 65 Leon 93
Granada 197 Zamora 8 Vitoria-Gastéiz 62
Alcala de Henares 96 Segovia 98 Cordoba 20
Huesca 86 Santander 64 VIC 62
Lleida 94 Sevilla 219
Valencia 73 Autonoma de Barcelona 36
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TasLA 3. Descripcion de las escalas empleadas en esta investigacion

Escala Descripcion

Items incluidos

Variables empleadas

Conocer aspectos generales
relacionados con las
estrategias y técnicas tanto
de evaluacion como de
calificacion puestas al
servicio de los procesos de
ensenanza y aprendizaje

Escala de
valoracion

de los procesos
de evaluacion

Grado de coherencia entre
los diferentes elementos del
sistema de evaluacion
Capacidades que desarrolla el
sistema de evaluacion empleado
Frecuencia de utilizacion de
diferentes instrumentos de
evaluacion

Formas de calificacion
empleadas en esta etapa por
el profesorado universitario

Conocer el grado

de desarrollo de las
competencias docentes
durante la formacion
inicial del profesorado
de EF y el empleo de la
evaluacion formativa en

Las competencias
docentes en la
formacion inicial

esta etapa

Competencias genéricas,
docentes genéricas y docentes
especificas de EF

Empleo de la evaluacion
formativa para la adquisicion
de competencias docentes
Frecuencia de utilizacion

de diferentes instrumentos de
evaluacion

Formas de calificacion
empleadas en esta etapa por
el profesorado universitario

Frecuencia de utilizacion

de diferentes instrumentos
de evaluacion: examenes tipo
test, de preguntas cortas, de
preguntas abiertas, dejando
disponer de documentos,
orales, portafolios, trabajos
escritos, ensayos, etc.

Formas de calificacion
empleadas en esta etapa por
el profesorado universitario:
heterocalificacion,
autocalificacion; calificacion
dialogada; cocalificacion

la formacion inicial”. En ambos cuestionarios se
valoran diferentes aspectos de la evaluacion for-
mativa llevada a cabo durante la formacion ini-
cial. En la tabla 3 se recoge la informacion prin-
cipal de cada uno de estos cuestionarios y las
variables empleadas en nuestra investigacion.

Todos los items empleados en la investigacion se
responden con una escala Likert de 5 valores que
van de 0 (muy en desacuerdo) a 4 (totalmente de
acuerdo). Ambas escalas siguieron un proceso de
validacion similar. Para ello, (1) se elaboraron
una serie de items a partir de la literatura exis-
tente en torno al tema, desarrollando un primer
disefio para la escala; (2) este primer disefio fue
evaluado por 5-10 expertos en la tematica de la
evaluacion formativa en la docencia universita-
ria, con amplia trayectoria en proyectos de inves-
tigacion y en publicaciones en revistas naciona-
les e internacionales especializadas en el ambito;
(3) tras esta primera revision, se seleccionaron
los items mads pertinentes y se aplico un pre-test
valorando la relevancia y claridad de los items; y

(4), por ultimo, se calculo la fiabilidad con el
Alfa de Cronbach, obteniéndose un valor por en-
cima de .90 en ambos cuestionarios.

Analisis estadisticos

Los datos se analizaron con el paquete estadisti-
co SPSS v.21. Se presentan como media y des-
viacion tipica (entre paréntesis). Las diferencias
de percepcion del alumnado sobre la frecuencia
de utilizacion de los diferentes instrumentos de
evaluacion y las formas de calificacion emplea-
das fue contrastada con la t de student, estable-
ciendo la significatividad en p<.05.

Resultados

En la tabla 4 se presenta la media y desviacion ti-
pica de los items estudiados para la muestra total
incluida en esta investigacion. Los instrumentos
mads empleados son los trabajos escritos (M=3.23)
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y los exdmenes tipo test (M=2.79), y los menos
utilizados son los examenes orales (M=0.84) y los
examenes escritos, dejando disponer de docu-
mentos (M=1.09). Entre las formas de califica-
cion, destaca el empleo de la heterocalificacion
(M=2.90), obteniendo valores muy bajos todas las
formas de calificacion participativas (M<1.60).

La tabla 5 presenta las diferencias existentes
en los tipos de exdamenes entre los dos grupos
de alumnado universitario estudiados (curso
2010/2011 y 2014/2015). Se muestra que exis-
ten diferencias significativas en todos los tipos
de examenes estudiados (p<.05), menos en los
exdmenes de preguntas abiertas y los examenes
de preguntas cerradas. En las cuatro tipologias
de examenes que aparecen diferencias signifi-
cativas (tipo test, de preguntas cortas, dejando
disponer de documentos y orales), siendo el
grupo que presenta valores de media mas altos

el alumnado del curso 2014/2015. El tamario del
efecto en todos los casos es pequeno. Por otro
lado, todos los tipos de examenes, menos los
examenes escritos dejando disponer de docu-
mentos y los orales, presentan valores por enci-
ma del punto medio de la escala. Los examenes
dejando disponer de documentos y los orales
presentan una frecuencia de utilizacion bastante
baja en los dos grupos de alumnado estudiado.

La diferencia entre los dos grupos de alumnado
universitario incluidos en esta investigacion
respecto a otros instrumentos de evaluacion
aparece en la tabla 6.

Comprobamos que aparecen diferencias signi-
ficativas en 4 de los 7 items estudiados (p<.05),
en concreto en: control de la participacion en
el aula, portafolios, cuadernos de campo y los
trabajos escritos. Es el grupo de estudiantes

TABLA 4. Media y desviacion tipica de las variables estudiadas para toda la muestra de la investigacion

Media (DT)

Exdmenes, n 2.361
Tipo test 2.79 (1.03)
De preguntas abiertas 2.43 (1.00)
De preguntas cortas (explicaciones breves) 2.45 (0.91)
De preguntas cerradas (definiciones) 2.05 (1.04)
g:iir;lcesre:;s[corsitos dejando disponer 1.09 (1.01)
Exdmenes orales 0.84 (1.02)

Otros instrumentos, n 2.361
Observacion en clase (fichas de observacion) 1.79 (1.03)
Control de la participacion en el aula (grupos y debates) 2.26 (0.96)
Pruebas practicas de caracter fisico (ejercicios fisicos, situaciones de juego...) 1.86 (1.22)
Portafolios 2.01 (1.21)
Cuadernos de campo (o fichas de sesiones practicas) 1.96 (1.18)
Trabajos escritos 3.23 (0.88)
Ensayos a partir de materiales escritos o audiovisuales 2.19 (1.08)

Formas de calificacion, n 2.298
Heterocalificacion 2.90 (0.92)
Autocalificacion 1.56 (1.08)
Calificacion dialogada 1.45 (1.18)
Cocalificacion 1.45 (1.12)
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del curso 2014/2015 el que muestra valores
mas elevados. Los instrumentos donde se re-
fleja un mayor incremento en la frecuencia de
su uso son los portafolios (p<.001) y los cua-
dernos de campo (p<.001), mostrando en am-
bos casos un tamano del efecto moderado
(d>.50). Unicamente los trabajos escritos ob-
tienen puntuaciones muy por encima del va-
lor medio de la escala (M=3.19 y M=3.27),

mientras que instrumentos como la observa-
cion en clase (M=1.77 y M=1.80) o las pruebas
practicas de caracter fisico (M=1.84 y M=1.89)
no llegan al punto medio de la escala.

Por ultimo, en la tabla 7 aparecen las diferen-
cias entre los dos grupos de alumnos estudiados
en relacion con las formas de calificacion em-
pleadas por el profesorado universitario.

TasLA 5. Diferencias en el empleo de tipos de examenes entre el curso 2010/2011 y 2014/2015

Curso Curso
2010/2011  2014/2015 t d P
Media (DT) Media (DT)
Exdmenes, n 1.127 1.234
Tipo test 2.68 (1.01) 2.88(1.05) -4.891 -200 .000
De preguntas abiertas 2.39(0.99) 247(1.01) -1.953 -258 .051
De preguntas cortas (explicaciones breves) 2.37 (0.91) 2.52(091) -3945 -.168 .000
De preguntas cerradas (definiciones) 2.02(1.01) 2.08(1.07) -1.241 -.057 .225
Examenes escritos dejando disponer de documentos 0.96 (0.95) 1.20(1.09) -5.761 -243 .000
Examenes orales 0.76 (0.95) 091 (1.07) -3.453 -.150 .001

Nota: en negrita las diferencias significativas.

TabLA 6. Diferencias en el empleo de instrumentos de evaluacion entre los cursos estudiados

Curso Curso
2010/2011 2014/2015 t d p
Media (DT) Media (DT)
Otros instrumentos, n 1.127 1.234
Observacion en clase (fichas de observacion) 1.77 (1.02)  1.80 (1.04) =779 -.000 435
Control de la participacion en el aula (grupos 215(095) 236 (095 5151 -238  .000
y debates)
Prl.lebas‘ pra’lctica§ de caracter fisico (ejercicios 1.84 (1.20) 1.89 (1.24) _970 -.041 332
y situaciones de juego...)
Portafolios 1.70 (1.13) 2.29 (1.21) -12.273 -.523 .000
Curad'ernos de campo (o fichas de sesiones 160 (117)  2.29 (1.09) -14.687 -.626  .000
practicas)
Trabajos escritos 3.19(0.84) 3.27(0.92) -2.238 -.090 .025
Ensayos a partir de materiales escritos 215(1.02) 223(1.12) -1.765 -076 .079

o audiovisuales

Nota: en negrita las diferencias significativas.
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TasBLA 7. Diferencias en las formas de calificacion entre los cursos estudiados

Curso Curso
201072011 2014/2015 t d p
Media (DT) Media (DT)
Formas de calificacion, n 1.066 1.232
Heterocalificacion 2.91 (0.94) 2.89 (0.90) 510 022 610
Autocalificacion 1.60 (1.11) 1.52 (1.06) 1.834 075 .067
Calificacion dialogada 1.52 (1.19) 1.39 (1.18) 2.769 110 .006
Cocalificacion 1.47 (1.18) 1.44 (1.07) 451 027 650

Nota: en negrita las diferencias significativas.

El dnico item en el que aparecen diferencias
significativas es en la calificacion dialogada
(p<.006), siendo el tamano del efecto muy pe-
queno. En este caso los valores disminuyen,
apareciendo valores mads elevados en el curso
2010/2011. Por otro lado, de forma general, las
formas de calificacion participativas obtienen
puntuaciones por debajo del valor medio de la
escala, y la forma de calificacion mas empleada
es la heterocalificacion (M>2.89).

Discusion y conclusiones

Los resultados de esta investigacion muestran
que: (a) se ha producido un incremento en la
frecuencia de empleo de variedad de instru-
mentos de evaluacion entre el curso 2010/2011
y el curso 2014/2015, mostrando una mayor
frecuencia de empleo en ambos momentos los
trabajos escritos y los examenes tipo test; y (b)
la calificacion dialogada presenta diferencias
significativas entre los estudios, mostrando me-
nores valores en el segundo estudio, el resto de
formas de calificacion valoradas no muestra di-
ferencias significativas entre ambos estudios,
prevaleciendo con diferencia el uso de la hete-
rocalificacion.

El hecho de que los valores medios de casi
todos los instrumentos sean mads altos en el

segundo estudio puede indicar que en las asig-
naturas se utilizan varios tipos de instrumentos
para valorar la adquisicion de competencias y
no tnicamente uno solo. Esto estaria en conso-
nancia con lo que se reclama desde el EEES
(Mateo, Escofet, Martinez y Ventura, 2009), y
sobre todo lo que se concibe como necesario
para desarrollar procesos de evaluacion forma-
tiva (Dochy et al., 1999; Lopez-Pastor et al.,
2012). Por otra parte, las investigaciones rela-
cionadas con el empleo de los instrumentos de
evaluacion en la formacion inicial se han cen-
trado en conocer cudl es la percepcion sobre la
frecuencia de empleo de estos, en un momen-
to concreto, por una poblacion determinada
(egresados, profesorado, alumnado). En nues-
tro caso, el examen mas utilizado es el tipo test,
mientras que en las investigaciones previas han
sido los examenes de preguntas abiertas o de
preguntas cortas (Arribas et al., 2016; Gutié-
rrez-Garcia et al., 2013; Martinez-Munoz et
al., 2012; Palacios-Picos et al., 2013; Ruiz et al.,
2013), si bien, los examenes tipo test también
mostraban valores altos de respuesta. Aunque
en nuestro estudio se ve que ha aumentado el
empleo de exdmenes con un cardcter mas alter-
nativo como son los examenes orales y los exa-
menes escritos dejando disponer de documen-
tos, sus valores ain siguen estando muy por
debajo del resto de tipologias de examenes es-
tudiadas.
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En cuanto al resto de instrumentos estudiados
en esta investigacion, al igual que en investiga-
ciones previas, los trabajos escritos se posicionan
como el instrumento de media mas emplea-
do. Este es un aspecto coincidente en todas las
investigaciones realizadas (Arribas et al., 2016;
Cano vy lon, 2012; Gutiérrez-Garcia et al., 2013;
Hamodi et al., 2015; Martinez-Munoz et al., 2012;
Palacios-Picos et al., 2013; Ruiz et al., 2013), mos-
trando siempre puntuaciones muy por encima
de los valores medios de la escala. Es posible
que, tradicionalmente, este instrumento se haya
considerado como el complemento al examen
escrito en una gran cantidad de asignaturas con
el fin de valorar el trabajo continuo del alumna-
do, y por ello predomine tanto su utilizacion en
la formacion inicial. Se observa un incremento
en el empleo de otro tipo de instrumentos que
requieren una mayor participacion del alumna-
do en el proceso de evaluacion, como son los
portafolios o la realizacion de fichas de clase,
aspecto que coincide con las necesidades de
una evaluacion por competencias (Cano y Ion,
2012).

En cuanto a los procesos de calificacion, se ha
visto que en el caso de la calificacion dialogada
existe un descenso estadisticamente significati-
vo en su empleo. El resto de formas de califica-
cion estudiadas (heterocalificacion, autocalifi-
cacion y cocalificacion) no muestran cambios
significativos con el paso del tiempo. Por otra
parte, en ambos estudios, los participantes
coinciden en la prevalencia de los procesos de
heterocalificacion y en un uso muy bajo de las
tres formas de calificacion participativa estudia-
das. Esta prevalencia de los modelos de califica-
cion tradicionales esta en consonancia con las
investigaciones previas (Gutiérrez-Garcia et al.,
2013; Lopez-Pastor y Palacios-Picos, 2012;
Lukas et al., 2017; Martinez-Munoz et al., 2012;
Ruiz et al., 2013). Nuestra investigacion va mas
alla, valorando esta relacion en diferentes mo-
mentos, pudiendo conocer si se ha producido
un cambio en la utilizacion de las formas de
calificacion en la formacion inicial, aportando
resultados interesantes, ya que no parece ser

considerado como un elemento objeto de cam-
bio en la formacion inicial. Esto puede deberse
a que se sigue pensando que la calificacion debe
ser un elemento del proceso de ensenanza y
aprendizaje cuya responsabilidad recaiga unica
y exclusivamente sobre el docente.

Considerando los propdsitos establecidos en la
investigacion, podemos decir que, en el caso de
los instrumentos de evaluacion, que se ha pro-
ducido un incremento en el empleo de los dife-
rentes instrumentos de evaluacion estudiados,
aunque sigue predominando el empleo de los
trabajos escritos y de los examenes tipo test.
Por otra parte, el empleo de formas de califica-
cion participativas ha disminuido mantenién-
dose como forma mids utilizada con diferencia,
la heterocalificacion. Por tanto, parece que ape-
nas han variado las practicas evaluativas lleva-
das a cabo por el profesorado en estos ultimos
afios (Lukas et al., 2017). Entre las fortalezas
que presenta esta investigacion estd la utiliza-
cion de datos con una muestra de alumnado
procedente de un amplio ntimero de universi-
dades, recogidos en dos periodos diferentes, lo
que permite la comparacion de como se percibe
el cambio en la utilizacion de los elementos es-
tudiados con el paso del tiempo, asi como el
recoger un amplio abanico de instrumentos de
evaluacion y diferentes formas de calificacion,
que no suelen contemplarse en otros estudios
sobre el empleo de la evaluacion formativa en la
formacion inicial. También presenta ciertas li-
mitaciones, como son la restriccion de la mues-
tra a las titulaciones de CCAFyD y a la de Ma-
gisterio en Educacion Primaria, sin incluir otras
titulaciones que también tengan peso en la for-
macion de docentes de otras especialidades. El
tipo de muestreo empleado también representa
una limitacion, ya que al ser incidental no per-
mite generalizar los resultados.

Dados los resultados de esta investigacion pa-
rece necesario seguir profundizando en los
cambios que el profesorado universitario ha
introducido en los procesos de ensenanza y
aprendizaje en los ultimos anos, valorando asi
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si ha habido cambios en las aulas universita- evaluacion alternativas que permitan desarro-
rias desde la implantacion del EEES, ademads llar procesos de ensefianza y aprendizaje por
de seguir formando al profesorado universita- competencias, motivando que el alumnado sea
rio en el empleo de metodologias y formas de el centro del aprendizaje.

Nota

! Este estudio se ha llevado a cabo dentro de los proyectos I+D+i “La evaluacion en la formacion inicial del profeso-
rado de Educacion Fisica”. Convocatoria del Plan Nacional de Proyectos I+D+i (2008-2011). Referencia: EDU 2010-19637.
Duracion: 3 anos (2010-2012); y “Las competencias docentes en la formacion inicial del profesorado de Educacion Fisi-
ca” del Programa Estatal de Investigacion, Desarrollo e Innovacion Orientada a los Retos de la Sociedad, en el marco del
Plan Estatal de Investigacion Cientifica y Técnica y de Innovacion 2013-2016. Referencia: EDU 2013-42024-R. Duracion:
3 anos (2013-2016).
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Abstract

Assessment in initial training: progress or regression?

INTRODUCTION. Assessment is a key element in the teaching and grading processes. The
variability of assessment instruments make it possible to know more precisely what the students
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have learned. At the same time, the participation of students in the assessment and grading
processes will allow them to assume a leading role in their learning, assessing their own work
and that of their peers. The aims of this research are: (a) to know if there has been a change
over time in the type of the assessment instruments used and their frequency of use in initial
training; (b) to assess how students have perceived the use of grading forms and how they have
changed over time. METHOD. A total of 2361 students on the fourth year of Primary Education
Degree (70.7%) and Physical Activity and Sport Sciences Degree (29.3%) participated. The
answers of 1127 participants were collected during 2010/2011 academic year and 1234 during
2014/2015 academic year. RESULTS. The results show (a) that there has been an increase in
the frequency of use of assessment instruments between the 2010/2011 academic year and the
2014/2015 academic year, with written and test-type exams showing the highest frequency;
and (b) shared grading shows significant differences between the studies, decreasing their use
over time, while the rest of the grading forms studied do not show significant differences
between both studies, there is a prevailing use of teacher grading. DISCUSSION. Although
there has been an increase in the use of the different assessment instruments, they are still
overall the same as they were in the past and teacher grading is maintained as the most used
grading form.

Keywords: Assessment, Higher Education, Teacher Training, Questionnaire.

Résumé

Evaluation dans la formation initiale: avancer ou reculer?

INTRODUCTION. Lévaluation est un élément clé dans les processus d’enseignement et
d’apprentissage. La variété des instruments pour I’évaluation permet de savoir avec plus
d’exactitude ce que les étudiants ont appris. Au méme temps, la participation des étudiants au
processus d’évaluation et de qualification leur permettra de jouer un role de premier plan dans
leur apprentissage, en valorisant leur propre travail et celui de leurs camarades de classe. Les
objectifs de cette recherche sont les suivants: (a) connaitre s’il y a eu un changement dans le type
d’instruments utilisés dans D’évaluation formation initiale ainsi que la fréquence de leur
utilisation tout au long du temps; (b) évaluer comment la perception des éléves sur les différentes
formes de qualification utilisées a ce stade a changé. METHODE. Au total, 2361 étudiants de
4eme année primaire (70,7%) et en Sciences de LActivité Physique et du Sport (29,3%) ont
participé. Les réponses de 1127 participants ont été recueillies au cours de 'année universitaire
2010/2011 et celles de 1234 au cours de I'année 2014/2015. RESULTATS. Les résultats montrent:
(a) quil y a eu une augmentation de la fréquence d’utilisation des instruments d’évaluation entre
les cours 2010/2011 et 2014/2015, présentant la fréquence d’emploi la plus élevée les examens
écrits et les examens de type test; et (b) le score de dialogue montre des différences significatives
entre les études, diminuant leur utilisation au fil du temps, tandis qu’avec l'utilisation de
I’hétéro-qualification les autres formes de notation étudiées ne montrent aucune différence
significative entre les deux études. DISCUSSION. Bien que l'utilisation des différents
instruments d’évaluation ait augmentée, ceux-ci sont encore largement utilisés et I'hétéro-
qualification reste la forme de qualification la plus utilisée.

Mots-clés: Evaluation, Enseignement supérieur; Formation initiale des enseignants, Questionndire.
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INTRODUCCION. El articulo que se presenta es fruto de una investigacion sobre fortalezas y
debilidades de la atencion a la diversidad en educacion infantil y educacion primaria en la Region
de Murcia. METODO. Se plante6 un estudio descriptivo-exploratorio, orientado a extraer conclu-
siones de caracter general que permitieran comprender mejor la realidad; ello recogiendo la in-
formacion con el cuestionario de autoevaluacion ACADI, conformado por cuatro ambitos, 63 in-
dicadores organizados en categorias y un total de 576 items. Para este estudio se han destacado
las puntuaciones a 34 de los items mas representativos del instrumento. La muestra fue de 173
docentes de 6 centros de Educacion Infantil y Primaria. RESULTADOS. Destacamos que los cen-
tros encuentran un mayor numero de fortalezas que debilidades, identificandose la mayoria de
debilidades en el ambito del contexto escolar; la prueba U de Mann-Whitney indico diferencias en
funcion de la variable “afos de experiencia”, mayoritariamente en items del ambito “Proceso
educativo”; por ultimo se mostré que, independientemente de la especialidad que se imparta, la
actitud hacia los procesos inclusivos es similar en todos los docentes. DISCUSION. Estudios
encontrados sobre esta tematica coinciden en que existe una evidencia clara de la actitud favora-
ble de los maestros hacia la inclusion, aspecto que se detecta en el estudio como fortaleza, siendo
la principal debilidad la actitud de las familias hacia la presencia de alumnado de diferentes cul-
turas en la clase de sus hijos, estos resultados coinciden con otros estudios en los que algunos
docentes manifiestan que la presencia de alumnado inmigrante o hijos de inmigrantes supone
una dificultad para el desarrollo de los procesos de ensenanza.

Palabras clave: Diversidad, Inclusion, Interculturalidad, Educacion.
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Introduccion

El mundo actual esta presidido por la globaliza-
cion, y como expresa Bauman (2015: 8): “La
globalizacion divide en la misma medida que
une”. La division a la que alude se manifiesta en
la actitud de desconfianza y rechazo ante lo que
es ajeno, a lo desconocido, a lo que difiere en
identidad, cultura, valores... porque habitual-
mente se enfoca la mirada hacia los aspectos
que separan a las personas (a las diferencias),
desviandola de los aspectos que pueden unir:
las similitudes, que son significativamente mas
numerosas que las caracteristicas que separan.
Desde esta idea, es pertinente plantear el papel
que tiene la educacion inclusiva para eliminar
o, al menos, reducir las situaciones de exclu-
sion y atender las demandas educativas de todo
el alumnado con la mayor calidad posible.

Del mismo modo, se debe considerar, por su im-
portancia y trascendencia, que la educacion in-
clusiva representa uno de los mayores desafios
para la Administracion educativa, por lo que se
hace necesaria la evaluacion de la practica edu-
cativa para identificar sus niveles de atencion a la
diversidad (Arnaiz y Guirao, 2015: 105). Es en
los centros educativos, y en las aulas si son con-
sideradas como un microcosmos de la sociedad,
donde se decide el potencial futuro de la inclu-
sion educativa, es el lugar donde se manifiesta la
diversidad de una sociedad cambiante o “liqui-
da” (Dewey, 2009; Bauman, 2013), encontrando
alumnado heterogéneo que precisa de una aten-
cién educativa personalizada que atienda a sus
caracteristicas sociopersonales diversas. Como
sostuvo Santos Guerra (2000), la diferencia es
una caracteristica consustancial al ser humano y
no se puede entender el planteamiento de una
intervencion “estdndar” para todo el alumnado,
pero si exigir la necesidad imperiosa de defender
el derecho a la educacion de calidad para todo el
alumnado. En palabras de Ainscow: “Es preciso
encontrar el modo de hacer que las escuelas res-
pondan a las necesidades de todo su alumnado,
teniendo en cuenta que todos son especiales [én-
fasis anadido]” (2001: 51).

En el caso de la Region de Murcia, sus caracteris-
ticas sociodemogréficas de diversidad del alum-
nado y sus familias ponen de manifiesto, atin mas
si cabe, la necesidad de que las escuelas modifi-
quen ciertos enfoques pedagogicos tradicionales
y adopten, de forma real, actitudes y practicas in-
clusivas que vayan mds alld de lo impreso en do-
cumentos oficiales de los centros educativos. Asi,
y atendiendo a los datos y cifras aportados por
el Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes
(2017) para el curso escolar 2015/2016 (ultimos
oficiales hasta la fecha), se observa que la presen-
cia de alumnado extranjero o hijos/as de padres
inmigrantes en las etapas de Educacion Infantil y
Educacion Primaria es mayor en términos por-
centuales a la del resto de Espana (véase tabla 1).

TasLA 1. Porcentaje de alumnado extranjero en la
etapa de Educacion Infantil y Educacion Primaria
en Espana y la Region de Murcia

Porcentaje  Porcentaje
Etapa . .
nacional regional
Educacion Infantil 8,2% 13,2%
Educacion Primaria 8,7% 11,7%

A la vista de estos datos y otros que subyacen a
esta situacion, resulta evidente la necesidad de
generar en esta region politicas en los centros
que respalden la educacion inclusiva desde
planteamientos interculturales (Ainscow y Mi-
les, 2009; Guirao, 2012; Martinez, De Haro y
Escarbajal, 2010; Pujolas, 2010). Pero, como se
ha apuntado, la inclusiéon educativa no puede
venir impulsada, exclusivamente por la Admi-
nistracion educativa o agentes externos a los
centros, sino que debe entenderse como necesi-
dad originada en cada centro educativo (Maes-
tre, Nail y Rodriguez-Hidalgo, 2017; Ocampo y
Cid, 2012). De forma mds concreta, deben ser
los maestros quienes generen las practicas edu-
cativas de sus centros, fundamentadas en la de-
fensa la idea de una educacion de calidad para
todos (Arnaiz, 2012; Escribano y Martinez,
2013; Fernandez, 2013).
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A tenor de lo anterior, el problema de investiga-
cion nos plantea la siguiente cuestion: ;como
valoran los propios docentes las medidas de
atencion a la diversidad que se adoptan en los
centros en los que desarrollan su labor educati-
va? Asi, se responde en este articulo con la in-
tencion de conocer mas en profundidad la si-
tuacion real de la educacion inclusiva en seis
centros educativos de educacion infantil y edu-
cacion primaria de la Region de Murcia.

Por ello, debe entenderse el presente estudio
como un primer paso para acercarse a la com-
prension de las situaciones que subyacen en
una comunidad educativa que constituyen ba-
rreras a la inclusion; y, por otra parte, descubrir
las acciones educativas que constituyen fortale-
zas para las instituciones que han participado
en la investigacion, con el objeto de generar
dindmicas de cambio que lleguen, en un futuro,
a convertirse en mejoras educativas.

Planteamiento de la investigacion
y objetivos

El objetivo general que se propuso para este es-
tudio fue conocer las fortalezas y debilidades de
varios centros de educacion infantil y primaria,
con relacion a las medidas de atencion a la di-
versidad que en ellos se desarrollan desde la
perspectiva inclusiva. Para concretar mds el ob-
jeto de estudio se establecieron los siguientes
objetivos especificos:

1. Identificar las fortalezas y debilidades de
los centros en los ambitos: A “Contexto
escolar”; B “Recursos”™; C “Proceso edu-
cativo”; y D “Resultados”.

2. Comprobar si existen diferencias esta-
disticamente significativas en las valora-
ciones realizadas por el profesorado en
funcion de los afios de experiencia.

3. Conocer si se presentan diferencias esta-
disticamente significativas en las valora-
ciones realizadas por el profesorado en
funcion de la variable especialidad.

Metodologia
Método y tipo de estudio

El método que mas se ajusta al problema de
investigacion es el cuantitativo no experi-
mental (ex post-facto), tratindose de un estu-
dio descriptivo transversal tipo encuesta. En
este articulo, el trabajo de investigacion se
enmarco bajo el tipo de estudio descriptivo-
exploratorio, orientado a extraer conclusio-
nes de cardcter general que permitieran com-
prender mejor la realidad, todo ello, a través
de un instrumento de recogida de informa-
cion de cardcter cuantitativo: el cuestionario.

Muestra y participantes

La muestra invitada fue de 173 docentes de 6
centros de educacion infantil y primaria de la
Region de Murcia (tres centros publicos y tres
centros privados concertados), de los que fi-
nalmente participaron 114 docentes (n=114),
véase tabla 2. Los centros participantes se en-
cuentran inmersos en dindmicas de autoeva-
luacion y tienen entre sus principios la aten-
cion a la diversidad del alumnado desde
planteamientos interculturales.

Como caracteristicas mds resenables de la
muestra destacar: en funcion del sexo, la com-
ponen en su mayoria mujeres, representando
el 78,76% frente al 21,25% de hombres (solo
se presenta el ,88% de valores perdidos; res-
pecto al ejercicio de la tutoria, senalar que el
63,89% de los docentes son tutores, frente al
36,1% que no lo son; en funcion de la expe-
riencia, hay una distribucion desigual entre
maestros con menos de 10 anos (47,17%) y
maestros con mas de 10 anos (52,83%); por
ultimo, senalar que, en funcion de la especia-
lidad que imparten estos docentes, predomina
la de Educaciéon Primaria (40,74%), siendo
las menos representadas la especialidad de
Educacion Fisica (7,41%) y Educacion Musi-
cal (5,56%).
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TABLA 2. Muestra invitada y participante distribuida por centros

Centro Titularidad Muestra invitada Muestra participante
Centro 1 Privado-concertado 60 36

Centro 2 Privado-concertado 17 15

Centro 3 Publico 20 11

Centro 4 Publico 29 21

Centro 5 Privado-concertado 30 22

Centro 6 Publico 17 9

Total - 173 114
Instrumento FiGura 1. Numero de items del instrumento

Tras una revision de la literatura orientada a cono-
cer con mds fundamento los distintos instrumen-
tos de evaluacion de la calidad educativa y, mas
concretamente, los instrumentos que permitieran
la evaluacion de medidas de atencién a la diversi-
dad desde la inclusion, se decidio utilizar el cues-
tionario “Autoevaluacion de Centros para la Aten-
cion a la Diversidad desde la Inclusion” (ACADI)
(Arnaiz y Guirao, 2015) formado por cuatro am-
bitos, 63 indicadores organizados en categorias y
un total de 576 items. Para este estudio se han
destacado las puntuaciones a 34 de los items mas
representativos del instrumento, incluyendo de
forma balanceada items de los cuatro ambitos del
instrumento: contexto escolar, recursos, proceso
educativo y resultados (véase figura 1). Para la va-
loracion de los items se utilizo una escala tipo
Likert de cuatro niveles (1 nada, 2 poco, 3 bastan-
te, 4 mucho). El instrumento fue de la misma for-
ma sometido a un analisis de la consistencia inter-
na, reflejando, mediante el coeficiente Alfa de
Cronbach, una consistencia muy buena para el
cuestionario completo (0=.930) y por cada uno
de los @mbitos que lo componen: contexto escolar
(0=.703); recursos (0.=.804); proceso de ensefian-
za (0=.864); y resultados (0.=.818).

Procedimiento

El primer contacto que se tuvo fue telefonico,
con la intencion de concertar una reunién con

por ambito de evaluacion

Ambito A.
Contexto escolar

9 items (1-9)

Ambito B.
Recursos
7 items (10-16)

Ambito D.
Resultados

7 items (28-34)

Ambito C.
Proceso de ensefianza

11 items (17-27)

miembros del equipo directivo de los distintos
centros para informar de los detalles de la investi-
gacion que se pretendia realizar y, en caso de que
tuvieran voluntad de colaborar en el estudio, cla-
rificar algunos aspectos para la cumplimentacion
de los cuestionarios. En las reuniones con los
equipos directivos de los centros se presentaron
los objetivos de la investigacion y se advirtio la
voluntad de colaborar en el estudio, por lo que se
agradecio su colaboracion y el tiempo dedicado a
la misma. El tiempo transcurrido desde la entrega
de cuestionarios a los centros hasta su recogida no
supero, en ningun caso, las tres semanas.

Una vez finalizado el proceso de recogida de datos,
se procedio a la elaboracion de la matriz de datos
mediante el paquete estadistico SPSS version 19.

Analisis de los datos

Para el andlisis de la informacion obtenida fue
utilizado el paquete estadistico SPSS (Statistical
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Package for the Social Sciences) version 19. Para
todos los andlisis estadisticos se utilizé un valor
de significacion del 5% (p<.05).

En primer lugar, se realizé un analisis estadisti-
co descriptivo para conocer las fortalezas/bue-
nas prdcticas (puntuaciones medias iguales o
superiores a 3) o las debilidades/barreras (pun-
tuaciones medias inferiores a 3) en relacion a la
educacion inclusiva para los centros a nivel glo-
bal y especifico (objetivo 1).

Para comprobar si existian diferencias estadisti-
camente significativas en la autoevaluacion entre
varios grupos se utilizo contraste de hipotesis
(objetivos 2 y 3), procediendo, previamente a
comprobarse si la muestra cumplia los supuestos
paramétricos de normalidad y homocedastici-
dad, con la intencion de seleccionar la prueba
mas idonea (pruebas paramétricas o no paramé-
tricas). En el caso de esta investigacion se utilizo
la prueba de caracter no paramétrico U de Mann-
Whitney para comprobar si habia diferencias es-
tadisticamente significativas entre dos grupos
(objetivo 2): en funcion de los afios de experien-
cia (menos de 10 o mds de 10); y la prueba de
cardcter no paramétrico Kruskal-Wallis para
comprobar si existian diferencias estadistica-
mente significativas entre mas de dos grupos
(objetivo 3) en funcion de la especialidad que
imparten los docentes (7 especialidades).

Resultados y discusion

Objetivo 1. Identificar las fortalezas y debilida-
des de los centros en los dmbitos: A “Contexto es-
colar”; B “Recursos”; C “Proceso educativo” y D
“Resultados”.

Desde el ambito A “Contexto escolar”, destacan
como fortalezas las actitudes del profesorado a
las que aluden los items 2 (X=3.42), 3 (X=3.28)
y 5 (X =3.23); la vision de la escuela que faci-
lita la inclusion, representada por el item 6
(X =3.45); y las practicas para la promocion de
la convivencia, representada por el item 7

(X=3.28). Como principal barrera se identifica
la actitud de las familias hacia la diversidad, so-
bre todo de distintas culturas, reflejado por el
item 1 (X=2.13); la realizacion de campanas de
sensibilizacion dirigidas a la inclusion reflejada
por el item 8 (X =2.82); y en menor medida la
formacion del profesorado sobre dificultades de
aprendizaje, reflejada por el item 4 (X=2.98) y
la prevision de actividades de acogida al alum-
nado que se incorpora a los centros y aulas re-
flejada por el item 9 (X =2.92), como puede
comprobarse en la tabla 3. Al respecto, autores
como Arnaiz (2012) o Parrilla y Sierra (2015)
destacan este aspecto como clave, pues es evi-
dente que se requieren modificaciones en la vi-
sion educativa de los centros de forma que estos
sean entendidos como una comunidad inclusi-
va en la que todos sus miembros contribuyan
compartiendo esfuerzos, como igualmente des-
tacan Valenzuela, Guillén y Campa (2014) en
su estudio. Los centros que han participado de
esta investigacion vienen desarrollando buenas
practicas de liderazgo que, orientadas a ofrecer
una educacion mds inclusiva, pueden ser im-
pulsoras de mejoras en la atencion a la diversi-
dad, la mejora de la convivencia y la construc-
ciéon de una comunidad mads inclusiva. En esta
linea también se identifico como fortaleza con-
junta de los centros la realizacion de actuacio-
nes dirigidas a la promocion de la convivencia
(item 7). Del mismo modo, en consonancia con
ello, Torres y Fernandez (2015) destacan como
aspecto prioritario la actitud favorable de los
maestros hacia la inclusion, aspecto que se de-
tecta en el estudio como fortaleza de los centros
participantes, a la vista de los resultados en la
valoracion del item 3: El profesorado considera
que los alumnos con necesidad especifica de apoyo
educativo deben compartir aula y curriculo con el
resto del alumnado.

La principal debilidad es la actitud de las fami-
lias hacia la presencia de alumnado de diferen-
tes culturas en la clase de sus hijos (item 1),
que se presenta también como debilidad en el
estudio de Arnaiz y Lopez (2016) y que se en-
fatiza en el estudio realizado por Ocampoy Cid
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(2012), cuyos resultados exponen que algu-
nos docentes manifiestan que la presencia de
alumnado inmigrante o hijos de inmigrantes
supone una dificultad para el desarrollo de los
procesos de ensenanza. Por ello, resulta evi-
dente la necesidad de disenar programas diri-
gidos a concienciar a los docentes y a la comu-
nidad educativa implicando a distintos agentes
socioeducativos de forma preventiva a posi-
bles situaciones de exclusion educativa y so-
cial. Otro de los aspectos de mejora pendientes
alude a la formacion del profesorado sobre di-
ficultades de aprendizaje (items 4, 8 y 9). Esta
debilidad es destacada en diversos estudios
como el de Gonzalez y Lopez (2013), Escarba-
jaly Leiva (2017) o Ferndndez (2013), recogiendo

este dltimo autor que la necesidad de forma-
cion del profesorado se ve mitigada por la ex-
periencia.

Desde el ambito B “Recursos”, tal y como se
aprecia en la tabla 4, se presentan fortalezas en
todos los items que lo componen para el con-
junto de los centros. Este aspecto refleja que el
uso de los recursos se realiza respetando los de-
rechos del alumnado a una educacion de cali-
dad, independientemente de sus caracteristicas
y garantizando la accesibilidad a la educacion
de todos, tal y como se muestra en la puntua-
cion elevada al item 11 (X=3.42). Asi, Bracho
(2011) destaca al respecto que la escuela debe
ofrecer las condiciones materiales, socioafectivas

Tas1A 3. Media de valoraciones de los items del ambito A en funcion del centro educativo

. Centro 1 Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro 5 Centro 6 M )
Item Valoracion
DT M DT M DT M DT M DT M DT Global
1 1.84 .99 1.8 .86 2.7 1.38 2.68 1,11 2.05 1,13 2.13 35 213 Debilidad
2 3.38 .61 3.27 .59 3.6 52 3.26 56 3.73 46 3.25 46 3.42 Fortaleza
3 3.38 .55 293 1.03 3.7 48 3.42 51 3.18 .80 3 54  3.28 Fortaleza
4 2.84 81 2.67 72 3.2 .63 2.89 ,60 3.32 72 3.13 64 298 Debilidad
5 3.22 71 3.27 .70 3.1 32 3.21 54 3.41 ,50 2.88 64 323 Fortaleza
6 3.63 .50 3.2 .56 3.7 48 3.42 61 3.41 ,50 3.13 64 3.45 Fortaleza
7 3.34 .60 3.33 .62 3.5 .53 3.05 78 3.41 ,67 2.88 .84 3.28 Fortaleza
8 2.72 .73 2.73 .96 3 .82 2.84 77 3.14 64 225 1.04 282 Debilidad
9 2.88 .66 2.80 .94 3.4 52 2.74 ,65 291 43 3.13 84 292 Debilidad

TaBLA 4. Media de valoraciones de los items del ambito B en funcion del centro educativo

Centro 1 Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro 5 Centro 6 M

Valoracion

[tem
M DT M DT M DT M

DT M DT M DT Global

10 3.25 .6 3.13 74 345 52 3.2

.52 3.38 5 3.13 .64 3.26  Fortaleza

11 3.47 51 313 83 3.64 51 3.55

.61 3.43 .68 3.13 .64 3.42 Fortaleza

12 3.28 .62 293 88 3.55 .69 3.2

7 3.1 .63 2.88 .64 3.17 Fortaleza*

13 3.25 .6 3.07 .8 3.27 47 2.95

.69 3.14 .66 3.13 .64 3.12  Fortaleza*

14 3.67 48 3.4 51 336 51 35

51 3.52 51 3.13 84 3.51 Fortaleza

15 3.47 61 3.2 .76 3.64 .67 3.10

.64 3.33 .58 3.25 71 3.32  Fortaleza

16 3.56 5 3.4 74 3.82 41 3.35

49 3.48 51 338 .52 3.5 Fortaleza
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y pedagogicas necesarias para responder a la di-
versidad del alumnado.

Aunque en el conjunto de los centros no se
detectaron debilidades en el ambito “Recur-
sos”, si se pueden encontrar de forma especifi-
ca, siendo el tratamiento de la interculturali-
dad como oportunidad para el enriquecimiento
y la adquisicion de actitudes de respeto (items
12 y 13) una debilidad para los centros 2
(X=2.93), 4 (X=2.95) y 6 (X=2.88). Tal y como
recogen algunos autores (Escarbajal y Leiva,
2017; Ocampo y Cid, 2012), la actitud inter-
cultural va ligada a la formacion de competen-
cias docentes, y estos demandan que la forma-
cion en educacion intercultural se desarrolle
mucho mads, identificando esta debilidad en
relacion a la necesidad de formacion general.
En este sentido, y como senala Goenechea
(2016: 116): “Seria necesario trabajar la inter-
culturalidad en todos los centros educativos y
no solo en aquellos que tienen poblacién in-
migrante [...] si queremos construir una so-
ciedad cohesionada”.

En relacion al ambito C “Proceso educativo”,
como se observa en la tabla 5, se advierten for-
talezas en todos los aspectos evaluados de for-
ma global para el conjunto de centros. Destacar

la perspectiva que se tiene de la evaluacion en
estos centros, tanto para la deteccion de dificul-
tades del alumnado, item 19 (X=3.54); como
durante el proceso de aprendizaje, item 20
(X=3.65). Asi, Echeita y Ainscow (2011: 35)
mencionan la necesidad de “modificar los siste-
mas de evaluacion para medir lo que valoramos,
en vez de hacer lo mas habitual, esto es, valorar
solamente lo que podemos medir. También se
debe mencionar como aspecto positivo que los
centros presenten una organizacion que pro-
mueva la participacion de distintos miembros
de la comunidad educativa, motivando a las fa-
milias a participar en el aprendizaje de sus hi-
jos, items 26y 27 (X=3.51 y X=3.61, respectiva-
mente). Ademds de estos aspectos, Calvo y
Verdugo (2012) anaden que la participacion de
las familias y otros miembros de la comunidad
educativa debe servir para analizar y hacer una
reflexion autocritica de la manera en que se
puede potenciar y avanzar sustancialmente ha-
cia la inclusion. Otro aspecto positivo lo refleja
la valoracion al item 17, en el que se destaca es
el uso de metodologias diversas para que aflo-
ren distintos estilos de aprendizaje (X =3.33),
siendo el modelo de las Inteligencias Multiples,
para Nadal (2015: 135): “Una forma de enten-
der la diversidad de forma natural, apreciando
la diferencia como una oportunidad para el

TaBLA 5. Media de valoraciones de los items del ambito C en funcién del centro educativo

. Centro 1 Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro 5 Centro 6 M .
ltem Valoracion
DT M DT M DT M DT M DT M DT Global

17 3.44 .56 333 1.05 3.3 .68 3.4 .6 3.29 .56 3 71 3.33 Fortaleza
18 3.44 .56 3 .93 3.1 57 3.15 .59 3.48 51 2.78 .67  3.25 Fortaleza*
19 3.53 .56 3.33 .72 3.7 .68 3.65 49 3.67 48 333 5 3.54 Fortaleza
20 3.65 .54 3.6 .63 3.8 42 3.8 41 3.62 5 344 53 3.65 Fortaleza
21 3.41 5 3.2 .56 3.8 42 3.2 .52 3.24 44 3 .87 3.31 Fortaleza
22 3.35 .54 3.2 .78 3.8 42 3.15 .59 3.24 .54 3.11 .6 3.28 Fortaleza
23 3.41 .61 3.33 .82 3.2 .63 3.45 .69 3.52 .6 3 71 3.37 Fortaleza
24 3.44 .56 3.47 .64 2.9 74 3.05 .83 3.14 48 3.11 3.25 Fortaleza*
25 3.56 5 3.67 49 2.7 .68 3.45 .69 3.43 51 3.33 . 3.41 Fortaleza*
26 3.62 49 3.6 .83 3.5 53 3.3 .66 3.62 5 344 53 351 Fortaleza
27 3.68 48 3.73 46 3.4 7 3.35 .67 3.71 4.63 3.67 5 3.61  Fortaleza
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aprendizaje y no un problema que hay que su-
perar”. Al respecto, el estudio de Escarbajal,
Arnaiz y Giménez (2017), realizado en un
contexto cercano al de esta investigacion, pre-
senta resultados similares, destacando como
fortaleza el respeto a los estilos de aprendizaje
del alumnado.

Pese a no detectarse debilidades en este dmbi-
to para el conjunto de los centros, si es posible
identificar alguna de forma concreta. En el
centro 3 se presenta una baja valoracion a los
items 24 (X=2.9) y 25 (X=2.7) que aluden al
desarrollo del Plan de Accion Tutorial (PAT) y
su disefio por parte de todo el profesorado, as-
pecto que va en la linea de los resultados pre-
sentados para el conjunto de los centros en el
estudio de Arnaiz y Guirao (2015) y Escar-
bajal, Arnaiz y Giménez (2017). Y Fernandez
(2013) recoge entre las competencias docentes
la tutorizaciéon entendida como ayuda conti-
nua y dindmica de acompanamiento en la for-
macion y educacion del estudiante. Se puede
comprobar que la importancia que se le da por
parte del profesorado a los procesos de orien-
tacion o tutoria es elevada, sin embargo, los
resultados de esta investigacion indican que
sigue siendo un aspecto a mejorar en algunos
centros. Las valoraciones realizadas por el cen-
tro 6 reflejan como aspecto a mejorar la acti-
tud del alumnado a la hora de ofrecer ayuda a
sus comparnieros, reflejada por la valoracion al
item 18 (X=2.78), por lo que resultaria positivo

proponer una organizacion de la ensenanza
mediante grupos cooperativos que permitiera
mejorar la cohesion de grupo y ayudarse mu-
tuamente a aprender, como han puesto de ma-
nifiesto en otros trabajos Muntaner, Pinya y
De la Iglesia (2015), Pujolas (2008) y Pujolas,
Lago y Naranjo (2013).

Para el ambito D “Resultados”, a la vista de los
datos mostrados en la tabla 6, se destacan forta-
lezas en todas las variables evaluadas, tanto
para el conjunto de los centros como de forma
individual. Como fortalezas principales desta-
can: el trabajo de habitos de conducta reflejado
por el item 29 (X =3.61); la valoracion a los
items 32 y 34 sobre la elaboracion conjunta de
normas de convivencia (X=3.54 y X=3.57, res-
pectivamente); o la actuacion de los tutores
como mediadores ante conflictos, representada
por las valoraciones al item 33 (X=3.64). En ese
sentido, Valenzuela y Sales (2016) y Fernandez
(2013) coinciden en la necesidad de que los
centros reflejen entre sus principios la cons-
truccion de un nuevo modelo de convivencia
basado en el didlogo, la resolucion pacifica de
conflictos y el compromiso de las familias. Y Es-
carbajal y Leiva (2017) manifiestan la necesi-
dad de la mediacion como aspecto fundamental
en el tratamiento de los conflictos. Ademas de
estos aspectos, destaca como fortaleza resenable
para el centro 3 el andlisis de las barreras que
impiden la asistencia a clase, incluyendo las acti-
tudes de alumnos y de las familias. Tal y como

TaBLA 6. Media de valoraciones de los items del ambito D en funcion del centro educativo

Centro 1 Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro 5 Centro 6 M

Valoracion

[tem
DT M DT M DT M

DT M DT M DT Global

28 352 .62 336 .63 3.6 52 3.33

.66 3.59 5 3.11 3.42 Fortaleza

29 3.76 44 321 .89 3.9 32 3.48

.6 3.6 5 3.67 3.61 Fortaleza

30 3.27 .63 3.29 83 3.8 42 3.29

31 3.24 .56 3.14 .66 3.4 7 3.05

5 3.27 .63 3.11 3.2 Fortaleza

32 3.67 48 343 .65 3.8 42 3.57

6
5
.56 3.41 5 3.33 5 3.36 Fortaleza
6
5

.6 3.36 .66 3.33 3.54 Fortaleza

33 3.64 .65 3.57 51 3.8 42 3.71

46 3.68 57 3.56 53 3.64 Fortaleza

34 3.73 45 343 .66 3.7 48 3.67

.58 3.32 57 3.56 .53 3.57 Fortaleza

30 © Borddn 70 (4), 2018, 23-37, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Posibilidades y limites de la atencion a la diversidad, desde la inclusion, en Educacion Infantil y Primaria

mencionan Romagnoli y Gallardo (2010), la
participacion de las familias en la escuela, apar-
te de influir en la disminucion del abandono
escolar, produce efectos positivos como el au-
mento de la autoestima y un mejor rendimiento
académico del alumnado.

Objetivo 2. Comprobar si existen diferencias es-
tadisticamente significativas en las valoraciones
realizadas por el profesorado en funcion de los
anos de experiencia.

La prueba U de Mann-Whitney refleja, tomado
como referencia la variable “afios de experien-
cia” (menos y mas de diez anos), diferencias
estadisticamente significativas (significacion
asintdtica bilateral < .05) en ocho items: item
11, consideracion de la accesibilidad como for-
ma de incluir a todas las personas; item 14, va-
loracion de los intereses y motivaciones en la
planificacion diddctica; item 17, adaptacion de
metodologia para aflorar distintos estilos de
aprendizaje; item 22, participacion del profeso-
rado en el diseno, desarrollo y evaluacion del
Plan de Accion Tutorial (PAT); item 24, partici-
pacion de instituciones de la comunidad en el
centro, independientemente de su contexto,
religion o grupo étnico; item 25, participacion
del centro en actividades de las instituciones de

la comunidad; item 26, promocion de la parti-
cipacion de distintos miembros de la comuni-
dad educativa; e item 27, motivacion del pro-
fesorado a las familias a involucrarse en el
aprendizaje de sus hijos y participar del mis-
mo. Con estos resultados no se puede afirmar
que existan, en términos generales, diferencias
en la realizacion de las valoraciones, pues solo
8 de los 34 items presentan dichas diferencias,
pero es necesario reflexionar sobre los motivos
por los que pueden estar produciéndose las
mismas en algunos aspectos concretos, pues de
los 11 items seleccionados para estudiar el am-
bito C (proceso educativo) se encuentran dife-
rencias estadisticamente significativas en 6
items (véase tabla 7).

Las variables en las que se encuentran diferen-
cias en funcion de los afios de experiencia mues-
tran puntuaciones mds elevadas para el grupo
de docentes con menos de diez afios de expe-
riencia, presentandose valoraciones mas bajas
en el grupo de docentes con mds de diez anos de
experiencia. Los resultados apuntan en diversas
direcciones: por un lado, es posible que con la
evolucion en los ultimos anos de la inclusion
como principio educativo sean los docentes mas
jovenes los que estén mds proximos a estas prac-
ticas, ya sea por haber recibido formacion mas

TaBLA 7. Significacion estadistica de los items de autoevaluacion del ambito C: Proceso Educativo.
Variable de agrupacion: aiios de experiencia (dos grupos). Prueba U de Mann-Whitney

item U de Mann-Whitney W de Wilcoxon Z Sig. asintot. (bilateral)
17 1004 2600 -2.811 .005
18 1169.5 2765.5 -1.637 .102
19 1304 2900 -0.71 478
20 1130 2726 -1.939 .053
21 1164 2760 -1.546 122
22 1083.5 2679.5 -2.113 .035
23 1192 2788 -1.465 143
24 991 2587 -2.423 .015
25 996.5 2592.5 -2.897 .004
26 996.5 25925 -2.93 .003
27 1072 2668 -2.519 .012
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actualizada (en el ambito de las inteligencias
multiples por ejemplo) o tener mds informacion
para valorar lo que estan evaluando, pues las
principales diferencias se encuentran en el
ambito proceso educativo, identificandose dos
posturas, en funcion de la experiencia docen-
te, al momento de evaluar las medidas de aten-
cion a la diversidad que se desarrollan en los
centros; por otro lado, es posible que los do-
centes con mds anos de experiencia valoren de
forma mas critica acciones realmente inclusi-
vas, pues tienen una vision mds completa del
largo proceso que se ha producido en defensa
de la educacion de calidad para todo el alum-
nado. Esta ultima idea contrasta con los resul-
tados recogidos en la investigacion de Ramirez
y Muioz (2012), donde se reflejaba que los
maestros con menor experiencia eran mds cri-
ticos con las practicas inclusivas que se desa-
rrollaban en los centros.

De cualquier modo, como mencionan Arnaiz y
Guirao (2015) en su estudio, es necesario to-
mar estas diferencias con cautela, pues los re-
sultados pueden estar probablemente condicio-
nados por la realidad de las escuelas y por el
grado de exigencia de los profesionales al eva-
luar su propia realidad, por lo que es preciso
continuar contrastando la informacion recogi-
da con la de otros estudios.

Objetivo 3. Comprobar si existen diferencias es-
tadisticamente significativas en las valoraciones
realizadas por el profesorado en funcion de la es-
pecialidad que imparten los docentes.

Con los resultados de la prueba Kolmogorov-
Smirnov, para conocer si las valoraciones a los
items seguian una distribucién normal, se des-
cartd el uso de pruebas de cardcter paramétrico
como la ANOVA de un factor, optandose por la
prueba de caracter no paramétrico de Kruskal-
Wallis para determinar si existian diferencias
estadisticamente significativas en las valoracio-
nes realizadas en funcion de mas de dos grupos
de comparacion (siete especialidades). Tras rea-
lizar la prueba se comprobo que solo el item 9
(estan previstas actividades para acoger y dar la
bienvenida al alumnado en el aula) presenta di-
chas diferencias. Si se profundiza mas en deta-
lle, la prueba U de Mann-Whitney, utilizada
como prueba post hoc, mostro que las diferen-
cias se presentaban en favor de la especialidad
de Educacion Infantil (principalmente), en de-
trimento de las valoraciones realizadas por los
docentes de la especialidad de Lengua Extranje-
ray Audicion y Lenguaje (véase tabla 8).

Las altas puntuaciones en Educacion Infantil
van en la linea de lo expuesto por Arnaiz y
Guirao (2015); por otra, se debe dar cierta

TasLA 8. Significacion asintética bilateral del item 9* tomando como variable de agrupacion las distintas
especialidades. Prueba U de Mann-Whitney

Lengua

Educacion

Especialidad Infantil Primaria . o PT Musica AL
extranjera Fisica
Infantil — — — — — — —
Primaria .037 — o — — — —
Lengua extranjera .001 .05 — — — — —
Educacion Fisica 977 197 .035 — — — —
PT .507 271 .014 561 — — —
Miisica .940 321 .076 1 718 — —
AL .048 .239 923 143 .044 .19 —

* El valor que se muestra corresponde a la significacion asintotica bilateral mostrada por la prueba U de Mann-Whitney.
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importancia a las valoraciones establecidas por
docentes de la especialidad de Lengua Extranje-
ra y Audicion y Lenguaje pues, en muchos ca-
sos, estos docentes no tienen asignada una tuto-
ria, siendo los maestros de Educacion Infantil o
Educacion Primaria los que, de forma mas di-
recta, llevan a cabo esta labor. No obstante, des-
tacar positivamente que no existan variaciones
muy marcadas en las valoraciones realizadas en
funcion de la experiencia, pues ello indica que
las perspectivas del profesorado hacia la inclu-
sién, independientemente de la especialidad
que imparta, son similares, con lo que los resul-
tados de la investigacion pueden considerarse
como esperanzadores dado el nimero de forta-
lezas identificadas.

Conclusiones

En relacion con los distintos objetivos especifi-
cos de la investigacion, deben ser destacadas las
siguientes conclusiones:

e Los centros encuentran un mayor nuime-
ro de fortalezas que debilidades, identifi-
candose la mayoria de debilidades en el
ambito A “Contexto escolar”, aspecto es-
te que indica que deben plantearse accio-
nes de mejora en este ambito que ayuden
a paliar ciertas actitudes que suponen una
barrera para la inclusion. Por otra parte,
sefialar que el ambito D “Resultados” es el
que presenta registros mas altos, especial-
mente en las variables que aluden al tra-
bajo de habitos de conducta, elaboracion

conjunta de normas de convivencia y re-
solucion de conflicto actuando los docen-
tes como mediadores.

e En funcion de los anos de experiencia
(mds o menos de diez anos) hay diferen-
cias en 8 de los 34 items que forman el
cuestionario. En su mayoria, estas dife-
rencias se encuentran en variables del
ambito C “Proceso de ensenianza”, algo
que supone un indicio para considerar la
existencia de dos modelos de docentes
en funcion de la experiencia.

e Por otra parte, en funcion de la especia-
lidad que imparten los docentes, desta-
car que para 33 de los 34 items no se han
presentado diferencias estadisticamente
significativas, resultado que refuerza la
idea de que, independientemente de la es-
pecialidad que se imparta, la actitud hacia
los procesos inclusivos es similar en to-
dos los colectivos.

A su vez, se evidencian las posibles limitaciones
del estudio pues los resultados se focalizan en
los centros educativos analizados, por lo que
seria positivo y recomendable contrastar el es-
tudio en otros contextos. Igualmente, conviene
y es justo, destacar la labor y compromiso desa-
rrollados por los docentes de estos centros para
avanzar en la construccion de una escuela in-
clusiva donde, a partir de la autoevaluacion, re-
flexion conjunta y sistematica se propongan
acciones de mejora que puedan ser compartidas
por la comunidad y el conjunto de los centros
para mejorar la calidad de la educacion de todo
el alumnado.
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Abstract

Attention to diversity in Primary Schools: an inclusive perspective on its potential and its limits

INTRODUCTION. The present article is the fruit of a research about strengths and weaknesses of
the attention to diversity in Elementary Education in the Region of Murcia. METHOD. This study
was based on the descriptive-exploratory design and it is geared to draw general conclusions to a
better understanding of the school context; all the information was gathered by using the ACADI,
a self-evaluation questionnaire which is composed by four areas, 63 indicators organized in
categories and a total of 576 items. For this study, we highlighted the punctuation of the 34 most
representative items of the instrument. The sample was composed of 173 teachers from 6 Elementary
schools. RESULTS. The main results highlight more strengths than weaknesses, most of the
weaknesses being related to the “school context” area; the Mann-Whitney U test showed differences
depending on the variable called “years of experience”, most of these differences are identified in
items of the “educational process” area; finally, the results showed that the attitude towards
inclusive processes is similar in all specialties of teachers. DISCUSSION. Different studies agree on
the presence of a clear and positive attitude of teachers towards inclusion at school; this aspect is
showed in the present study as a strength, being the main weakness the attitude of families towards
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the presence of pupils from different cultures in the same class of their children. These results agree
with other studies in which some teachers declare that the presence of immigrant pupils or children
of immigrants are the cause of difficulties in the teaching-learning process.

Keywords: Diversity, Inclusion, Interculturality, Education.

Résumé

Possibilites et limites de P'attention a la diversite et de I'inclusion en maternelle et primaire

INTRODUCTION. Larticle présenté est le résultat d’une recherche sur les forces et les faiblesses
de P'attention a la diversité dans I’éducation de la petite enfance et I'enseignement primaire dans
la Région de Murcia (Espagne). METHODE. Une étude descriptive exploratoire a été proposée
visant a tirer des conclusions de nature générale permettant une meilleure compréhension de la
réalité; Cela se fait en collectant les informations avec le questionnaire d’auto-évaluation de
I’ACADI, composé de quatre domaines, 63 indicateur organisés en catégories et un total de 576
éléments. Pour cette étude, les scores de 34 des éléments les plus représentatifs de 'instrument
ont été mis en évidence, avec un échantillon de 173 enseignants provenant de 6 centres d’éducation
préscolaire et primaire. RESULTATS. Nous soulignons que les centres trouvent un plus grand
nombre de points forts que de points faibles, identifiant la majorité des faiblesses dans le portée
du contexte scolaire; le test de Mann-Whitney U indiquait des différences selon la variable
“années d’expérience”, principalement dans les éléments du champ “Processus éducatif”. Bref, il
a été démontré que, quelle que soit la spécialité enseignée, l'attitude a 1'égard des processus
inclusifs est la méme chez tous les enseignants. DISCUSSION. Les études trouvées sur ce sujet
s’accordent sur le fait qu’il existe une preuve évidente de l'attitude favorable des enseignants a
Pégard de I'inclusion, un aspect détecté dans I’étude comme une force ; étant la principale faiblesse
lattitude des familles face a la diversité culturel présente dans la salle de classe de leurs enfants.
Ces résultats coincident avec ceux d’autres études dans lesquelles certains enseignants affirment
que la présence d’éleves immigrants ou d’enfants d’immigrés suppose une difficulté dans le
développement des activités pédagogiques.

Mots-clés: Diversité, Inclusion, Interculturalité, Education.
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INTRODUCCION. Partiendo de la importancia que se concede a la tutoria dentro de la interven-
cion educativa y orientadora, se observa la necesidad de realizar estudios dirigidos a analizar
empiricamente las funciones asociadas al ejercicio de la misma. METODO. Es por ello que en el
presente trabajo se fundamenta y describe el proceso de construccion y validacion de un instru-
mento dirigido a la Evaluacion de las Funciones Asociadas a la Accion Tutorial (EFAT) en Educa-
cion Primaria (EP) y Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). La matriz tedrica de referencia,
elaborada a partir de una exhaustiva revision tedrica y normativa, constituye la base a partir de
la cual se diseno la version inicial del instrumento que fue sometida a un proceso de validacion
por grupo de expertos. El instrumento definitivo fue aplicado a una muestra de 415 tutores de EP
y ESO y, posteriormente, se llevo a cabo la validacion de constructo a partir de un Analisis Facto-
rial Confirmatorio (AFC) de segundo orden. RESULTADOS. Los resultados muestran importan-
tes rasgos comunes entre los modelos validados para cada una de las poblaciones objeto de estu-
dio (EPy ESO), asi como ciertos matices diferenciales. DISCUSION. Existen complejas relaciones
que se establecen entre las diferentes funciones y tareas del tutor. La definicion de un “modelo de
funciones asociadas a la accion tutorial” como el que se propone en este trabajo, asi como la cons-
truccion y validacion de un instrumento para su evaluacion, permite establecer una definicion
competencial ajustada a la realidad actual, a partir de la cual sea posible establecer politicas de
mejora de la accion orientadora y tutorial.

Palabras clave: Tutoria, Evaluacion, Andlisis factorial, Competencias docentes.
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Introduccion

La tutoria es considerada una actividad orienta-
dora de caracter intencional, llevada a cabo por
el profesorado en el ejercicio de su funcion do-
cente y, muy especialmente, por el tutor de un
grupo o clase. Dicha actividad se basa en una
labor de acompanamiento continuo y persona-
lizado a cada alumno o grupo de alumnos, con
el fin de garantizar su desarrollo integral en los
ambitos personal, académico, social y profe-
sional (Albaladejo, 1992; Alvarez y Bisquerra,
1996; Angulo Vargas, 2003; Arnaiz, 2001; Bis-
querra, 2002; Cano Gonzalez, 2013; Comellas,
1999; Galve Manzano, 2002; Garcia Crespo,
1987; Gonzdlez-Benito y Vélaz-de-Medrano,
2014; Montanero, 1998; Mora, 1995; Lazaro y
Asensi, 1989; Monge, 2010; Pantoja, 2013; Pla-
nas Domingo, 2002; Torrego, 2014).

Existe un acuerdo generalizado en considerar la
accion tutorial como un elemento nuclear de la
intervencion orientadora que se desarrolla en
las instituciones educativas (Alvarez, 2004; Al-
varez, Bauza, Bisquerra et al., 2006; Lazaro y
Asensi, 1989; Vélaz de Medrano, 1998), sin em-
bargo, la importancia concedida a esta drea de
actuacion no ha venido respaldada por estudios
empiricos que, de manera general, valoren el
modelo de tutoria presente en las instituciones
educativas y, en consecuencia, que sirvan de
base para la optimizacion de la practica tutorial.

En este sentido, aunque abundan los estudios
tedricos y empiricos que, desde una perspectiva
nacional e internacional, han analizado los sis-
temas de orientacion establecidos por diferen-
tes paises (Eurydice, 2008; Organizacion para
la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos,
2004; Sultana, 2004; Vélaz-de-Medrano, Man-
zanares, Lopez-Martin y Manzano, 2013; Vélaz-
de-Medrano, Lopez-Martin, Expdsito-Casas y
Gonzalez-Benito, 2016; Watts, Guichard, Plant
y Rodriguez, 1994; Watts, Sultana y McCarthy,
2010), la accion tutorial ha sido abordada desde
un enfoque mas restringido, centrado en el ana-
lisis de aspectos concretos de la tutoria. En esta

linea, se encuentran las investigaciones que
muestran sus efectos positivos en el rendimien-
to académico, en las actitudes y el comporta-
miento del alumnado (Jones, Stallings y Malo-
ne, 2004; Malone, Jones y Stallings, 2002, entre
otros), en la prevencion del absentismo escolar
(Reglin, 1997), en la mejora en la atencion y el
progreso de alumnos con necesidades educati-
vas especiales (Borisov y Reid, 2010) y en los
beneficios asociados a la estrategia de la tutoria
entre iguales (Susan y Bailey, 2002).

Dentro del contexto espafiol, las revisiones teo-
ricas que versan sobre la figura del tutor y la
practica tutorial (Asensi, 2002; Sanz Oro, 2010;
Sobrado, 2007, entre otras) suelen destacar la
evidente importancia que esta tiene como fac-
tor coadyuvante para la mejora de la calidad de
la educacion. Asimismo, existen estudios par-
ciales que se centran en determinados aspectos,
como la cobertura de las necesidades de tutoria
(Vélaz de Medrano, Blanco y Manzano, 2012),
las necesidades del profesorado para desempe-
nar la funcion tutorial (Canas, Aranda y Panto-
ja, 2005; Garcia Bacete, Garcia Castellar y Do-
ménech, 2005; Fuente Anuncibay, 2010), el
perfil competencial del tutor (Tarrida, 2012), la
relacion entre la accion tutorial y la mejora del
clima escolar (Serrano, 2009), su posible reper-
cusion en la participacion de las familias (Cas-
tro, Exposito-Casas, Lizasoain, Lopez-Martin y
Navarro, 2015), los efectos de la tutoria entre
iguales (Flores y Duran, 2013) o las ventajas e
inconvenientes de la tutoria grupal (Pino y
Soto, 2010).

La revision de los antecedentes y el estado ac-
tual del tema objeto de estudio pone de mani-
fiesto la ausencia de estudios empiricos dirigi-
dos a analizar cuales son las funciones asociadas
al ejercicio de la tutoria, asi como el nivel de
cumplimiento de las mismas. De este modo,
partiendo de la demostrada importancia de la
evaluacion como una de las claves de mejora
de la actividad educativa, y del relevante pa-
pel de la tutoria en la intervencion orientadora
y educativa, el objetivo del presente trabajo es
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construir y validar un instrumento que permi-
ta evaluar las funciones asociadas a la accion
tutorial.

Método
Procedimiento

El trabajo de campo, llevado a cabo durante los
meses de octubre y noviembre de 2015, requi-
ri6 la entrega en mano de los cuestionarios en
formato impreso al director de cada uno de los
centros seleccionados. El director fue el encar-
gado de distribuir este instrumento a los tutores
del centro atendiendo a la pauta descrita en el
apartado de descripcion de la muestra.

Instrumento

El instrumento Evaluacion de las Funciones
Asociadas a la Accion Tutorial (EFAT) persi-
gue evaluar las funciones que desempenan los
tutores de Educacion Primaria (EP) y Educa-
cion Secundaria Obligatoria (ESO). Para su
construccion, se ha procedido en primer lugar
a establecer una matriz tedrica de referencia
estructurada en tres dimensiones y nueve sub-
dimensiones que coinciden, respectivamente,
con los principales objetivos y funciones de la
accion tutorial. Posteriormente, estas se concre-
taron en indicadores vinculados a las tareas del
tutor con su grupo de alumnos.

El establecimiento de este modelo tedrico ha
sido elaborado a partir del analisis normativo y
teorico de las funciones asociadas a la accion
tutorial. De manera mas especifica, se ha parti-
do de las funciones detalladas en el Real Decre-
to 82/1996, en que se aprueba el Reglamento
Organico de las Escuelas de Educacion Infantil
y de los Colegios de Educacion Primaria y, en el
Real Decreto 83/1996, de 26 de enero, por el
que se aprueba el Reglamento Organico de los
Institutos de Educacion Secundaria, asi como
en las adaptaciones que de dicho Real Decreto

han llevado a cabo posteriormente las dife-
rentes comunidades autonomas. Esta propuesta
inicial ha sido completada con aquellas otras
funciones establecidas por autores de referencia
en este ambito de estudio'.

A partir de este modelo tedrico se construye
una primera version del instrumento que se so-
mete a un proceso de validacion de contenido
por grupo de expertos. Para ello, se cuenta con
la participacion de 22 profesionales (especialis-
tas en el campo de la orientacion educativa y la
accion tutorial y profesorado con experiencia
como tutor en diferentes etapas educativas),
quienes han valorado las tareas asociadas a la
accion tutorial de acuerdo con los siguientes
criterios: claridad (ambigtiedad, formulacion
clara y de facil comprension), idoneidad (ade-
cuacion en relacion a la funcion que intenta
medir y suficiencia para inferir la informacion
buscada) y relevancia (si la tarea es representa-
tiva de lo que intenta medir y aporta informa-
cion significativa respecto a la dimension eva-

luada).

Atendiendo al analisis de las valoraciones y su-
gerencias de los expertos, se llevaron a cabo
modificaciones en la formulacion de algunos
items a fin de mejorar la claridad en su redac-
cién y emplear una terminologia neutra de gé-
nero. Ademas, se incorpor¢ el item “Colabora-
cion en el desarrollo de escuelas de padres”, al
tratarse de una de las tareas que los expertos
consideraron que deberia incluirse y se elimina-
ron los siguientes tres items: “Organizacion y
presidencia de las sesiones de evaluacion”, ya
que es una funcion propia de la Jefatura de Es-
tudios, “Realizacion de reuniones individuales
con las familias para informar sobre todo aque-
llo que les concierne del proceso de ensenanza-
aprendizaje de sus hijos” y “Realizacion de reu-
niones colectivas con las familias para informar
sobre aspectos generales del curso”, por tratarse
de técnicas empleadas para llevar a cabo tareas
reflejadas en otros indicadores. La version defi-
nitiva de la matriz tedrica se incluye como Ane-
xo0 1 (tabla 3).
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El instrumento EFAT esta compuesta por 39
items, de respuesta cerrada tipo Likert (1=Nada /
2=Casi nada / 3=Poco / 4=Algo / 5=Bastante /
6=Mucho), en el que se solicita a los tutores que
valoren el tiempo que deberian dedicar a las di-
ferentes tareas tutoriales y que se corresponden
con los indicadores del modelo.

Muestra

El presente estudio se enmarca en el contexto
del proyecto de investigacion I+D+i, que lleva
por titulo “Mapa de los sistemas putblicos de
orientacion y apoyo escolar en las Comunida-
des Autonomas (II): Finalidades y funcionali-
dad. Comparacion con los sistemas vigentes en
la Union Europea” (Ref. EDU2012-37942). En
dicha investigacion, entre otros, se ha llevado a
cabo un estudio cuantitativo mediante encuesta
dirigida a los directores, orientadores y tutores
de EP y ESO de ocho comunidades auténomas.
En el caso que nos ocupa, el instrumento EFAT
se incluyo como parte del cuestionario aplicado
alos tutores de centros publicos de EP y ESO de
Castilla y Leon. La eleccion de esta comunidad
autonoma responde a cuestiones operativas, ya
que coincidieron temporalmente la finalizacion
de la fase de disefio del instrumento EFAT, con
el inicio del trabajo de campo del proyecto
I+D+i en dicha region.

La seleccion de la muestra se llevo a cabo a tra-
vés de un muestreo aleatorio proporcional al
tamano de las subpoblaciones de la comunidad
autonoma de interés. La poblacion de referencia
la constituyeron el total de los centros educati-
vos (unidad primaria de muestreo) de EP (N =
665) y de ESO (N = 220) de Castilla y Leon.
Para la seleccion de los tutores, y con el objeti-
vo de asegurar la maxima representatividad po-
sible, en el caso de los centros de EP, se tomo a
un tutor de cada ciclo, y en los centros de ESO
a dos tutores, un tutor de 2° y otro de 4°, mas
uno de Diversificacion Curricular y otro de Pro-
gramas de Cualificacion Profesional Inicial
(PCPI) cuando se ofertaban tales ensenanzas en

el centro. La tabla 1 presenta el tamano y la
composicion final de la muestra, una vez depu-
rados los casos con mds de un 25% de respues-
tas en blanco (7 casos en total).

TaBLA 1. Descripcion de la muestra

N  %delN
Educacion Primaria 192 46,3%
Etapa — -
educativa  Educacion Secundaria 93 53.7%

Obligatoria

Fuente: elaboracion propia.

Analisis de datos

La validacion del instrumento se ha llevado a
través de un analisis factorial confirmatorio
(AFC) de segundo orden. El programa de anali-
sis de datos empleado fue Mplusv.6.0 (Muthén
y Muthén, 2010) y como método de estimacion
se utilizo el de minimos cuadrados ponderados
(Weightedleastsquares mean and varianceadjus-
ted-WLSMV-), ya que las variables observadas
del modelo propuesto eran ordinales.

Confirmada la estructura teorica, se ha procedi-
do a estimar la fiabilidad de las diferentes di-
mensiones y subdimensiones de la escala, cal-
culado el indice de fiabilidad compuesta (IFC)
(Fornell y Larcker, 1981).

Resultados

Los modelos de segundo orden definitivos para
cada una de las dos poblaciones objeto de estu-
dio (EP y ESO) se presentan en las figuras 1y 2.
A este respecto, cabe senalar que como se le
presupone a un modelo de estas caracteristicas,
solo se llevaron a cabo aquellas modificaciones
que eran justificables a nivel tedrico (Kline,
2011). Ademas, empleando como guia los con-
trastes de los multiplicadores de Lagrange
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FiGura 1. Modelo de segundo orden para el instrumento EFAT en la etapa de Educacion Primaria
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(indices de modificacion) y el contraste de
Wald (estadistico t) se llevo a cabo una nueva
especificacion de los modelos.

Atendiendo a los indices de ajuste del modelo?,
el valor del RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation) en ambas etapas educativas es
de 0.067, lo que estaria informando de un ajuste
aceptable (Byrne, 1998). Por su parte, el indice
TLI (Tucker Lewis Index) mostro la idoneidad del
ajuste del modelo al tomar valores proximos a la
unidad, concretamente de 0.952 (EP) y de 0.963
(ESO). Del mismo modo, el CFI (Comparative
FitIndex) fue igual a 0.948 en EP y de 0.960 en
ESO, lo cual indic6 un ajuste adecuado del mo-
delo (Browne y Cudeck, 1993; Kline, 2011).

Haciendo referencia a la fiabilidad de las dimen-
siones y subdimensiones evaluadas, se observo
como los IFC estimados para los factores de pri-
mer y de segundo orden (tabla 2) tomaron valo-
res comprendidos entre 0.748 y 0.961 para EP
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y entre 0.811 y 0.970 para ESO, lo cual informo
de unos niveles de fiabilidad buenos e, incluso
en algunos casos, 6ptimos.

TasLA 2. Fiabilidad compuesta

IFC EP IFC ESO
F1 0,749 0,902
F2 0,912 0,970
F3 0,888 0,892
F4 0,889 0,860
F5 0,919 0,887
Fo 0,883 0,884
F7 0,961 0,916
F8 0,837 0,820
F9 0,748 0,811
D1 0,884 0,914
D2 0,950 0,947

Fuente: elaboracion propia.
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FIGURA 2. Modelo de segundo orden para el instrumento EFAT en la etapa de Educacion Secundaria
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Discusion

Como puede observarse, en los modelos valida-
dos se reduce el ntumero de dimensiones res-
pecto al modelo teodrico de partida. La primera
dimension “Favorecer la educacion integral” se
unifica con la segunda “Personalizacion de la
ensefianza”, conformandose en una sola dimen-
sion denominada “Favorecer la educacion inte-
gral y la personalizacion de la ensenianza” (D1).
Ambos objetivos de la tutoria parecen conver-
ger puesto que, al fomentar el caracter integral
del proceso formativo, se esta adaptando el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje a cada estudiante.

Tanto en el modelo teérico como en el modelo
final se distinguen 9 subdimensiones, existien-
do algunas diferencias en su configuracion in-
terna y en su denominacion. En ambas etapas
educativas, las tres subdimensiones “Contri-
buir a la orientacion personal del alumnado”,
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“Contribuir a la orientacion académica del
alumnado”y “Contribuir a la orientacion profe-
sional del alumnado” se reconfiguran en dos:
“Conocer al alumnado” (F2) e “Informar, ase-
sorar y derivar a otros profesionales” (F2). Es
decir, en lugar de agruparse atendiendo a las
areas generales de intervencion de la orienta-
cion y la tutoria (personal, académica y profe-
sional), su estructuracion se establece confor-
me a funciones globales que incluyen tareas
concretas, pero de cardcter transversal a todas
las dreas.

La subdimension “Coordinar el proceso de eva-
luacion de los alumnos de su grupo” (F4), en el
modelo tedrico se encuentra integrada en la
dimension “Personalizacion de la ensenanza”,
como parte de la actividad de evaluacion desa-
rrollada en el proceso de ensenanza-aprendizaje.
Sin embargo, el modelo definitivo la situa dentro
de la dimension “Favorecer la intervencion
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adecuada por parte de toda la comunidad educa-
tiva” (D2). Este hecho podria deberse a que las
tareas asociadas a la misma hacen referencia a
actividades que se realizan de forma colaborativa
entre los diferentes agentes educativos.

En funcion de la etapa educativa, los indicado-
res “Cumplimentacion de la documentacion
relativa a cada alumno” (215) y “Cumplimenta-
cion de los documentos oficiales de evaluacion
de cada alumno” (223) cambian de posicion
respecto al modelo de partida. En EP, ambas ta-
reas se sittian dentro de la subdimension “Parti-
cipar en el desarrollo del Plan de Accién Tuto-
rial y en las actividades de orientacion” (F5), al
tratarse de tareas que tienen un cardcter mas
burocrdtico, pero con importante incidencia en
la toma de decisiones del tutor en relacién con
la elaboracion del Plan de Accion Tutorial y las
actividades de orientaciéon. Por su parte, en
Educacion Secundaria, los dos indicadores se
ubican en la subdimension “Coordinar el pro-
ceso de evaluacion de los alumnos de su grupo”
(F4), lo cual podria revelar que los tutores de
esta etapa consideran que la tarea de cumpli-
mentacion de dicha documentacion forma par-
te del propio proceso de evaluacion.

El indicador “Coordinacion de las actividades
complementarias y extraescolares” (333) se si-
tda en la subdimension “Facilitar la integracion
de los alumnos en el grupo y fomentar su parti-
cipacion en las actividades del centro”(F6) en
ambas etapas. A pesar de tratarse de una activi-
dad que conlleva coordinacion con el resto del
profesorado, los tutores la podrian considerar
mads un mecanismo de potenciacion de la inte-
gracion y la participacion del alumnado, que
una actuacion relativa a la coordinacion de la
intervencion educativa.

Tanto en EP como en ESO, los indicadores “Co-
laboracion en el disefio de las adaptaciones cu-
rriculares” (331), “Coordinacion del desarrollo
de los programas de refuerzo y apoyo” (332) y
“Seguimiento de la realizacion de las adaptacio-
nes curriculares por parte del alumnado” (335)

se conforman en el modelo validado como una
subdimension con entidad propia, denominada
“Colaborar en el adecuado desarrollo de las
adaptaciones curriculares y programas de re-
fuerzo y apoyo del alumnado” (F7). Estas tareas
del tutor se integraban en la subdimension
“Coordinar la intervencion educativa del profe-
sorado”, pero se aprecia como se establece una
diferenciacion clara exclusivamente referida a
todas las tareas vinculadas con el disefnio, desa-
rrollo y evaluacion de las adaptaciones del cu-
rriculo y de las actividades de refuerzo.

De especial relevancia es el caso de aquellos in-
dicadores cuya pertenencia a una unica subdi-
mension no es clara. Asi, la tarea “Colaboracion
con el orientador (del centro o de la zona)”
(336) se asocia con las subdimensiones “Cono-
cer al alumnado” (F1) y “Coordinar la interven-
cion educativa del profesorado” (F8), por re-
querirse, para ambas funciones, la cooperacion
del orientador para conseguir conocimiento
mads profundo de los alumnos del grupo en el
que se ejerce como tutor. Ademds, en EP la
“Coordinacion y colaboracion con los demas
tutores”(3310) también se vincula con la subdi-
mension “Conocer al alumnado” (F1), al reque-
rirse el trabajo colaborativo con el resto de tuto-
res, para lograr conocer mejor al alumnado
(por ejemplo, en el transito entre cursos). Fi-
nalmente, en esta misma etapa, los indicadores
“Conocimiento de las competencias e intereses
profesionales de los estudiantes” (131) y “Cola-
boracion en el desarrollo de escuelas de padres”
(341) también contribuyen a configurar la di-
mension “Informar, asesorar y derivar a otros
profesionales” (F2), pudiendo ser estas tareas
que llevan a cabo con la colaboracién de otros
profesionales.

Conclusiones

La tutoria es reconocida como un componente
fundamental de la intervenciéon orientadora
que se lleva a cabo en los centros educativos y,
a este respecto, son varios los trabajos que han
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analizado sus efectos sobre diferentes elemen-
tos del proceso de ensenianza y de aprendizaje
o sobre el desarrollo del alumno, pero, sin em-
bargo, son escasos los estudios empiricos cen-
trados exclusivamente en la figura del tutor y
el conjunto de funciones que configuran de
manera sustantiva su rol especifico.

Por este motivo, el presente trabajo persigue con-
tribuir a este ambito de estudio con un instru-
mento dirigido a evaluar la funcion tutorial. Par-
tiendo de una exhaustiva revision de la literatura
y del analisis normativo, se establece una matriz
de especificaciones que recoge las tareas que
desempena el tutor en el ejercicio de sus funcio-
nes. En una segunda fase, se disefia el instrumen-
to EFAT y se lleva a cabo una validacion de conte-
nido por grupo de expertos, a partir de la cual se
redacta el instrumento definitivo. Tras la aplica-
cion del instrumento a una muestra de 192 tuto-
res de EP y 223 de ESO de la Comunidad Auténo-
ma de Castilla y Leon, se estudia la estructura
tedrica subyacente a los datos a partir de un anali-
sis factorial confirmatorio de segundo orden.

La validacion de constructo llevada a cabo per-
mite identificar dos dimensiones generales, en
torno a las cuales se agrupan las nueve funciones
principales que desempenan los tutores dentro
del sistema educativo no universitario, y que son
“Favorecer la educacion integral y la personali-
zacion de la ensenanza” y “Favorecer la inter-
vencion adecuada por parte de toda la Comu-
nidad Educativa”. A pesar de la existencia de
NUMerosos rasgos comunes entre ambas etapas
educativas, cabe destacar la identificacion de
ciertos aspectos diferenciales, en concreto el re-
lativo a la evaluacion. A este respecto, en secun-
daria, el conjunto de tareas asociadas a la tutoria
se agrupan en un solo factor; sin embargo, en

Notas

primaria, se diferencian las tareas referidas a la
coordinacién de proceso de evaluacion y la toma
de decisiones, de aquellas otras de cardcter mas
burocritico, como son las relativas a la cumpli-
mentacion de documentacion, que se asocian a
la participacion en el desarrollo del Plan de Ac-
cion Tutorial y en las actividades de orientacion.
Este hecho podria estar informando de que en la
etapa de Educacion Primaria, dada la centralidad
del rol de maestro-tutor debida a la intervencion
de un menor ntmero de docentes con el grupo-
clase, los resultados de la evaluacion retroali-
mentan en mayor medida la practica tutorial.

Otra conclusion derivada de este trabajo hace
referencia a la relacion de algunas tareas con va-
rias funciones tutoriales de manera simultanea,
fundamentalmente en el caso de Educacion Pri-
maria. Este aspecto refleja la repercusion que
tienen, dentro de la practica tutorial, unas ta-
reas sobre otras. En este sentido, la propuesta
de un modelo de segundo orden para validar la
estructura tedrica subyacente a este instrumen-
to, no solo es la aproximacion metodologica
mas coherente atendiendo a la matriz tedrica de
partida, sino que también ha permitido captu-
rar las complejas relaciones que se establecen
entre las diferentes funciones del tutor.

Finalmente, cabe destacar que la definicion de
un “modelo de funciones asociadas a la accion
tutorial” como el que se propone en este trabajo,
asi como la construccion y validacion de un ins-
trumento para su evaluacion permiten establecer
una definicion competencial ajustada a la reali-
dad actual, a partir de la cual sea posible estable-
cer politicas de mejora de la accion orientadora y
tutorial vinculadas a la formacion de los directi-
vos y tutores, asi como al refuerzo de la colabo-
racion en la organizacion del centro.

* Esta investigacion se ha realizado dentro del proyecto de [+D+iEDU2012-37942, subvencionado por el Ministerio

de Economia y Competitividad de Espana.
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! Albaladejo (1992), Alvarez y Bisquerra (1996), Angulo Vargas (2003), Argtis (2001), Arnaiz (2001), Artigot
(1973), Asensi Diaz (2002), Bisquerra (2002), Cano Gonzalez (2013), Comellas (1999), Fernandez Torres (1991), Galve
Manzano (2002), Galve y Garcia Pérez (1992), Garcia Crespo (1987), Garcia Lopez (1997, 2001), Gonzalez-Benito y
Vélaz-de-Medrano (2014), Guillamon (2002), Lara (2008a, 2008b), Lazaro y Asensi (1989), Monge (2010), Montanero
(1998), Mora (1995), Ortega(1994), Pantoja (2013), Planas Domingo (2002), Riart (1999), Rio Sadornil y Martinez
Gonzalez (2007), Sanz Oro (2010), Torrego (2014) y Vélaz de Medrano (1998).

2 No se ha considerado el estadistico de bondad de ajuste, Chi Cuadrado, debido a que este indice se ve gravemente
afectado por el tamario muestral y el no cumplimiento del supuesto de normalidad (West, Finch y Curran, 1995; Batista
y Coenders, 2000; Schumacker y Lomax, 2010; Lopez-Martin, Exposito-Casas, Gonzalez y Jiménez Garcia, 2012).
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Anexo
TaBiA 3. Dimensiones, subdimensiones e indicadores del modelo teérico

Dimension Subdimension
(Objetivos de la  (Funciones de la
accion tutorial) accion tutorial)

Indicador
(Tareas del tutor respecto a los alumnos de su grupo)

1.1.1. Conocimiento de los aspectos personales, sociales y familiares del

alumnado
1. Contribuir

a la orientacion

personal del o ) )
alumnado 1.1.3. Derivacion a otros profesionales (orientador del centro o de la

zona, servicios sociales, servicios de salud, etc.), con la finalidad de
contribuir a la orientacion personal del alumnado

1.1.2. Apoyo al desarrollo personal del alumnado (conocimiento de si
mismo, autoestima, adaptacion e integracion social, etc.)

1.2.1. Conocimiento de las competencias e intereses académicos de cada
alumno

1.2.2. Preparacion de los alumnos para el transito al siguiente nivel o

2. Contribuir etapa educativa

a la orientacion
académica del
alumnado

1. Favorecer
la educacion
integral

1.2.3. Informacion y asesoramiento al alumnado sobre las diferentes
opciones académicas

1.2.4. Derivacion a otros profesionales (orientador del centro o de la
zona, servicios sociales, servicios de salud, etc.), con la finalidad de
contribuir a la orientacion académica del alumnado

1.3.1. Conocimiento de las competencias e intereses profesionales de los

o estudiantes
3. Contribuir

a la orientacion

profesional

del alumnado 1.3.3. Derivacion a otros profesionales (orientador del centro o de la
zona, servicios sociales, servicios de salud, etc.), con la finalidad de
contribuir a la orientacion profesional del alumnado

1.3.2. Informacion y asesoramiento al alumnado sobre las diferentes
opciones profesionales
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TaBLA 3. Dimensiones, subdimensiones e indicadores del modelo teorico (cont.)

Dimension
(Objetivos de la
accion tutorial)

Subdimension
(Funciones de la
accion tutorial)

Indicador
(Tareas del tutor respecto a los alumnos de su grupo)

2. Personalizacion
de la ensenanza

1. Contribuir
a ofrecer una
respuesta
individualizada
a los procesos
de ensenanza-
aprendizaje

2.1.1. Identificacion de las necesidades de apoyo educativo del alumnado

2.1.2. Seguimiento de las medidas especificas de apoyo educativo del
alumnado

2.1.3. Realizacion de actividades de refuerzo educativo con los alumnos
que lo necesiten

2.1.4. Realizacion de actividades de técnicas de estudio con los alumnos
2.1.5. Cumplimentacion de la documentacion relativa a cada alumno
(ficha personal, informe individualizado de aprendizaje, protocolos de
derivacion, etc.)

2. Coordinar

el proceso de
evaluacion de los
alumnos de su

grupo

2.2.1. Realizacion de reuniones de coordinacion del proceso de
evaluacion de los alumnos con el resto de profesores

2.2.2. Toma de decisiones acerca de la promocion de los alumnos

2.2.3. Cumplimentacion de los documentos oficiales de evaluacion de
cada alumno

3. Favorecer la
intervencion
adecuada por
parte de toda
la comunidad
educativa (a
partir de practicas
educativas
coherentes y
de un enfoque
globalizador de

las mismas)

1. Participar en el
desarrollo del Plan
de Accion Tutorial
y en las actividades
de orientacion

3.1.1. Colaboracion en la elaboracion del documento en que se planifica
y organiza la accion tutorial del centro

3.1.2. Aplicacion del Plan de Accion Tutorial
3.1.3. Elaboracion de actividades y recursos para la tutoria

3.1.4. Evaluacion de la accion tutorial desarrollada

2. Facilitar la
integracion de

los alumnos en el
grupo y fomentar
su participacion en
las actividades del
centro

3.2.1. Organizacion de actividades de acogida del alumnado a principio
de curso

3.2.2. Desarrollo de actividades para fomentar la participacion de los
alumnos en la vida del centro

3.2.3. Mediacion en situaciones de conflicto

3.2.4. Desarrollo de actividades para fomentar la integracion y un buen
clima de convivencia

3. Coordinar
la intervencion
educativa del
profesorado

3.3.1. Colaboracion en el disefio de las adaptaciones curriculares

3.3.2. Coordinacion del desarrollo de los programas de refuerzo y apoyo
3.3.3. Coordinacion de las actividades complementarias y extraescolares
3.3.4. Colaboracion con los demds profesores que componen el equipo docente

3.3.5. Seguimiento de la realizacion de las adaptaciones curriculares por
parte del alumnado

3.3.6. Colaboracion con el orientador (del centro o de la zona)

3.3.7. Coordinacion con servicios publicos de la zona (servicios sociales,
servicios de salud, asociaciones, etc.)

3.3.8. Coordinacion y colaboracion con la Jefatura de estudios
3.3.9. Colaboracion con la Direccion del centro
3.3.10. Coordinacion y colaboracion con los demas tutores

4. Favorecer la
colaboracion
familia-escuela

3.4.1. Colaboracion en el desarrollo de escuelas de padres

3.4.2. Informacion a las familias de las faltas de asistencia, puntualidad u
otras incidencias de sus hijos/as

3.4.3. Colaboracion con las familias en el proceso de orientacion
personal, académico y profesional de sus hijos

Fuente: elaboracion propia.
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Abstract

Evaluating counseling and tutoring: the design and validation of a measurement
instrument (EFAT)

INTRODUCTION. Given the importance attributed to tutoring in education intervention and
guidance implementing studies focused on the empirical analyses and the functions associated
with the tutorial action are required. METHOD. This paper presents and describes the process
of construction and validation of an instrument aimed at Evaluating the Functions Associated
to the Tutoring Action (EFAT) in Primary Education (EP) and Compulsory Secondary Education
(ESO). The theoretical matrix of reference was developed from a thorough and exhaustive
review of the literature and the education legislation, and constitutes the starting point from
which the instrument was designed. This first version was submitted to validation of experts
and, subsequently, the final instrument was applied to a sample of 215 tutors of Primary and
Compulsory Secondary schools. Finally, it was conducted on a construct validation based on a
Second Order Confirmatory Factor Analysis (CFA). RESULTS. The results show important
features in common between the models validated in each population of interest (Primary
Education and Compulsory Secondary Education), as well as certain distinguishing aspects.
DISCUSSION. There are complex relationships that are established between the different
tutorial functions and tasks that tutors perform in schools. The definition of a “model of
functions associated with the tutorial action” such as the one proposed in this paper, as well as
the construction and validation of an instrument for its evaluation, allows for the establishment
of a competence definition adjusted to the current reality. it is possible to establish policies to
improve the guidance and tutoring actions.

Keywords: Tutoring, Evaluation, Factor analysis, Teaching skills.

Résumé

Evaluation de la fonction du tutorat: conception et validation d’'un instrument
de mesure (EFAT)

INTRODUCTION. Tout en partant de l'importance accordée au tutorat dans le cadre de
I'intervention et de 'orientation pédagogiques, nous constatons la nécessité de mener des études
visant a analyser de maniére empirique les fonctions associées a 'exercice de celle-ci. METHODE.
Voila pourquoi dans ce travail est basé et décrit le processus de construction et de validation
d’'un instrument pour I'Evaluation des Fonctions Associées a I'’Action Tutorial (EFAT) dans
Penseignement primaire (d’accord avec le systeme espagnol 'EP, équivalent a I’école primaire) et
de I'enseignement secondaire (d’accord avec le systeme espagnol 'ESO, équivalent au college et au
lycée). La matrice théorique de référence, élaborée a partir d'une révision théorique et normative
exhaustive, constitue la base a partir de laquelle la version initiale de I'instrument a été concue et
soumise a un processus de validation par un groupe d’experts. Linstrument final a été appliqué a
un échantillon de 415 tuteurs d’EP et ESO et, par la suite, la validation du concept a été réalisée
en utilisant une Analyse Factorielle Confirmatoire (AFC) de deuxiéme ordre. RESULTATS. Les
résultats montrent des caractéristiques communes importantes parmi les modeles validés pour
chacune des populations étudiées (EP et ESO), ainsi que certaines nuances différentielles.
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DISCUSSION. Des relations complexes sont établies entre les différentes fonctions et taches du
tuteur. La définition d’un «modele de fonctions associées a 'action tutorial» comme celui proposé
dans ce travail, ainsi que la construction et la validation d’un instrument d’évaluation, pour
établir une définition de la compétence qui se rapproche de la réalité actuelle; a partir de cela, il
est possible d’établir des politiques pour améliorer ’action de guidage et de tutorat.

Mots-clés: Tutorat, Evaluation, Analyse factorielle, Compétences pédagogiques.
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INTRODUCTION. Digital technologies offer new educational opportunities in a connected society,
where learning to work with others and self-regulated learning processes have become important
elements that are enriched through interactions, improve learner engagement, and increase the
sense of community. METHOD. The purpose of this case study was to analyse the perception of
students, who use social networks as learning environments. To this end, reflective notes were
gathered from students and analysed by Nvivo Pro Version 11. The final sample consisted of 15
students (cases), who successfully accomplished all the assignments. The students came from
Nesna University College (Norway), the University of Szczecin (Poland) and the University of
Extremadura (Spain). RESULTS. The results provide some clues about the students’ engagement in
the process of creating knowledge through social networks considering the pedagogical, technological
and social factors analysed. Norwegian and Polish students are more autonomous learners; they
reflected more on the process through which they learnt with technology, and they self-regulated
their learning process. In all three countries, most of them spent a lot of time learning how to use
the social networks selected in the study and posting information. The students consider very
important the role that connectivity and interaction play when they use any social network.
DISCUSSION. Technology is a powerful tool for extending and creating opportunities to innovate
in higher education, and social networks offer new ways for learning in an increasingly connected
society, in which learning to work with others and collaborate has become extremely important
skills to take into consideration. Promoting student-centred learning approaches to encourage and
engage learners in decision-making and in the learning process is an effective strategy to exploit
learning opportunities in online courses. Students value the importance of self-regulating their own
learning to achieve goals, gain knowledge and acquire skills. Collaborative learning is key to
empower students as the main protagonists of their own learning processes.

Keywords: Technology-enhanced learning, Higher Education, Student-centred learning; Social
network, NVivo, Qualitative analysis.
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Introduction

Over the past decade, pedagogical practices
in higher education (HE) have undergone a
significant change towards student-centred and
community-based modes of learning (Rovai &
Jordan, 2004). Simultaneously, Educational
Technology (ET) has become an appropriate
tool for creating flexible learning environments
for students who have personal learning needs
to access the Internet. The quality education
given to students is gaining importance day by
day and educational technology could make
learning more accessible to a wider group of
students (Heemskerk, Volman, ten Dam &
Admiraal, 2011).

The development of social networking tools has
enabled students to intensify their collaboration
when they learn in the most social constructivist
approaches. Also, the learning process in
the network-community involves complex
dynamics when students produce resources
through learning activities. This leads to think
that technology is a powerful tool at extending
and creating opportunities to innovate in higher
education. That is why, in this paper, the
main idea is to determine how to benefit from
innovations, create knowledge and acquire skills
to succeed in Higher Education (HE) through
technology. Creating knowledge in academia
through social networks can give Internet
users the ability to be active participants in
new relational and virtual environments and
encourage them to learn with technology.

Therefore, having the opportunity to participate
and interact at dialogic spaces through Internet
or any other Web 2.0 tools such as blogs,
wikis, social networking sites, media sharing
applications and social bookmarking, which
are also pedagogical tools with the affordances
of sharing, creating, communicating and
information discovering, is a fruitful experience.
In other words, digital users have the possibility
to create their own networks and promote
relationships related to their hobbies, job,

interests and concerns, and probably have a
positive impact on their own learning outcomes.
To this end, Web 2.0 tools open up spaces for
students to freely articulate and share their
experiences, concerns and knowledge with the
possibility of enriching themselves and creating
new learning styles. These are some of the
reasons that motivated this research.

Social networks as an environment
to learn within a community

Social networks have become pervasively used
for educational purposes in diverse academic
areas such as education, humanities, business,
engineering, etc. One of the reasons why people
use social networks in life is because they
enrich interactions among learners, colleagues,
researchers, academics, etc., and increase
the sense of belonging to a formal and non-
formal community. Moreover, social networks
have the ability to provide valuable resources,
support and sources.

A social network is a structure made up of a set
of actors and connections between them (De-
Marcos, Garcia-Lopez, Garcia-Cabot, Medina-
Merodio, Dominguez, Martinez-Herraiz &
Diez-Folledo, 2016). In a knowledge-based
society, social networking sites like Twitter,
Pearltrees, Facebook, Blogger, among others,
offer the opportunity to explore new ways
of learning and interacting. Internet-based
information systems make the connections of
social networks explicit and allow participants
to create, share and exchange content.

According to Deng & Tavares (2013), there is a
small body of literature on students’ participation
in and motivation for online discussions or
learning, which point to a range of factors that
can be grouped into four dimensions: individual,
social, pedagogical and technological.

According to Lee & Hannafin (2016), in order
to understand the student-centred learning
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framework, autonomy is an important element
that ensures the learning processes. Students
mediate learning processes when they determine
and accomplish learning goals. Teachers should
support student autonomy because it promotes
students’ engagement, concentration, better
time management, self-regulation, and higher
performance (Jang, Reeve & Deci, 2010; Reeve,
2006).

Although the term autonomous learner is still
under debate, there is an agreement. Generally,
autonomous learners understand the purpose
of their learning programme, explicitly accept
responsibility for their learning, share the
setting of learning goals, take initiatives in
planning and executing learning activities, and
regularly review their learning and evaluate its
effectiveness (Holec, 1981).

However, learner autonomy does not mean
independence. It is a holistic view of the
learner that requires them to engage with the
cognitive, metacognitive, affective and social
dimensions of learning. In other words, there
is a consensus establishing that the practice of
learner autonomy requires insight, a positive
attitude, the capacity to reflect, and a readiness
to be proactive in self-management and in
interacting with others.

Therefore, autonomous learning and effective
self-regulatory strategies are very important in
learning; without these, students might not be
able to exploit learning opportunities outside
the classrooms. An important way of supporting
learning autonomy is promoting student-centred
learning approaches to encourage and engage
learners in decision-making and learning
processes during and between lessons.

Lee & Hannafin (2016) designed a framework
for enhancing engagement in student-centred
learning and pointed out that:

. students maintain personal responsibility
for learning as they utilize external resources.

Autonomy supports two roles in student-cen-
tred learning: sovereignty and responsibility.
In terms of sovereignty, students assume the
power and control to determine learning goals,
decisions, and actions required to achieve tho-
se goals. When encouraged to make decisions,
students perceive it as taking control of their
learning and develop personal ownership. In
term of responsibility, students become accou-
ntable for the consequences of their goals, de-
cisions, and actions. They assume responsibili-
ty for managing their learning processes and
project completion (2016: 715).

Some studies investigated the influence of
motivational factors and self-regulatory strategies
on autonomous learning behaviour (Kormos
& Csizér, 2014). According to Dornyei (2001),
motivation could explain why people select a
particular activity, how long they are willing
to persist in it, and what amount of effort they
invest in it. Successful learning performance
goes hand in hand with this due to internal and/
or external motivation.

Another concept to consider is the collaborative
learning based on the role that students play as
the main protagonists of their learning process.
Deng & Tavares (2013) consider that learning
within a community should be understood as
some form of participation in that community.
It is vital to explore students’ engagement in
online communities, particularly the factors that
affect -facilitate and hinder- their participation.
Some benefits of using social networks in
HE are related to the sense of belonging to a
community, emotional connections, seeking
support, and digital trust. All of them can be
factors involved in promoting the interactivity
and fostering deeper and richer experiences.

Obviously, interactivity is regarded as a critical
element to succeed in social network systems.
Khoo, Forret & Cowie (2010) identify three
forms of interactions as critical elements for
the success: intellectual, social and emotional.
Some social networks refer to this phenomenon
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(interactivity) as a personal online publishing
system for content development and
management. Read-write-web, in contrast to
the read-only-web, where users were merely
passive consumer of information mainly,
enhances the power of individuals and fosters
a participatory culture of building, tinkering,
learning, and sharing (Lee & Bonk, 2016). In
both cases, interactivity occurs, although it can
be weak or strong depending on the case.

From a pedagogical point of view, web-based
discussions can contribute to develop students’
reflective ability and critical thinking skills.
People usually take time to reflect on what others
read, watch, write or share. Also, it can bridge the
communication gap among peers and between
students from different contexts. When this
occurs, the outcomes are better at performance,
attitudes, teamwork, and communication skills.

Several studies (e.g. Ferdig & Trammell, 2004;
Lu & Yeh, 2008) suggest that students are more
engaged and find their learning more effective
when they have the chance to actively participate
in the process of knowledge construction, either
using group social interaction or collaboration.
This collaborative learning activates learning
and encourages students to work together to
achieve common goals (Duarte, 2015).

Collaboration and social interactions are also
mainly a couple of functions that increase and
empower the use of these spaces when students
want to be connected with the world in the
sense that they can reduce the geographic
distance. Whether local or global, social
networks enable collaborative content creation,
individual and group reflection and up-to-date
information regarding changes in collaborative
spaces (Duffy & Bruns, 2000).

Object of the study

This study was focused on analysing reflective
notes about the use of social networks (Blogs,

Twitter and Pearltrees) for learning, from
a group of students from three different
universities: Nesna University College (Norway),
the University of Szczecin (Poland) and
the University of Extremadura (Spain). All
students enrolled in the course want to acquire
more specific knowledge of the practical uses
of technology in society. Thus, the main aim of
this paper was to analyse students’ perceptions
of the use of these social networks to explore
motivating and inhibiting factors that impact
their engagement in web-based discussions,
considering three aspects: technological, social
and educational factors.

Methodology design

A case study is a research approach that was
used in this research to generate an in-depth,
multi-faceted understanding of a complex
issue in its real-life context. A case study
is an empirical inquiry that investigates a
contemporary phenomenon in depth and
within its real-life context, especially when
the boundaries between phenomenon and
context are not clearly evident (Yin, 2009:
18).

Context

This study focused on an online course titled
ICT in Society, which was taught in the second
term of the academic year 2014/15. Students
were required to accomplish two assignments
that involved the active use of social media.
Apart from practical work, each assignment
required a metacognitive element in the form
of reflective notes where students were asked
to analyse the process of their work and of
their learning through the assignments.

The first requirement was to create an account
on a blog, twitter and pearltrees and explore
their functionalities, i.e., how to upload
comments and content, search information and
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GrapH 1. Sample of Genre
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collect, share and organize resources (texts,
images, videos, websites). This knowledge
was prerequisite to developing content-related
work with the assignments. The following step
was to initiate interactions and link resources
with peer students, learn from others and
become involved in professional communities
and networks. Students were free to choose
how they organize their communication and
collaboration.

Participants

The sample consisted of 15 international
students who enrolled in the course ICT
in Society, from Nesna University College
(Norway) (6 cases), the University of Szczecin
(Poland) (5 cases) and the University of
Extremadura (Spain) (4 cases). All of them
enrolled in the course because of their interest
in socio-cultural and educational aspects of
new technologies and the flexibility of learning
environments.

Graphs 1 and 2 show the demographic
information of the sample expressed in
percentages.

GRraPH 2. Sample of Country
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B Nord University (Norway)
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B University of Extremadura (Spain)

Data analysis

The qualitative data were analyzed using
Nvivo Pro Version 11. The data were managed
by importing the documents directly into the
software. The qualitative analysis software
was used to assist in the coding of the data
into themes and subcategories. A provisional
list of codes was determined beforehand as
part of the research design. Then, a query was
run to visualize the most frequently occurring
words in the analyzed documents.

Graph 3 presents a word cloud, built by the
most frequently occurring words or concepts
listed in the reflective notes. The nodes and
sub-nodes are visualized in Graph 4.

After the initial coding of the data, the
codes were organized into a number of
themes reflecting technological, social and
educational factors, mostly. These are based
on the literature revised during the framework
of the article. The coding was reviewed by
other researchers who had been involved
in the work with students, and recoded
reiteratively until inter-observers’ agreement
was achieved.
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GRAPH 3. Word cloud from reflective notes
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Results

In this part of the paper, the data were explored
based on pedagogical, technological and social
themes through analysing the reflective notes
elaborated by the students. To systematize the
results, firstly, data queries using matrix coding
were run. Then, the codes that had the greatest
impact on the analysis of the reflective notes
were selected.

Nvivo allows flexibility for researchers to
identify the nodes in different forms. To this
end, the user can visualize the data considering
two aspects: the gender and the universities
that participated in the study. The impact that
gender had in all the topics was very significant,
since 13% of the participants were men and
87% were women.

Matrix coding analysis: pedagogical factors
The data show a significant difference in

some pedagogical factors between women and
men, and universities. Reflective thinking about

the process of learning with technology is an
important element because it has been codified
118 times, where 115 codes are from women
and 68 from students from Nesna University
College. It is very interesting how Norwegian
students reflect on their process of learning with
technology and self-regulated learning process.

According to the results, the factors that
have more impact in pedagogy are reflective
thinking about the process of learning with
technology, self-regulated learning process,
reflective thinking about the content, emotional
connection, collaborative learning, and feedback
from the instructor. However, other aspects like
autonomous learning, student-centred learning,
seek support from colleagues, and create resources
and discussion, are more difficult to extract from
the reflective notes.

Graph 5 shows a visual interpretation of code-
frequencies among universities. Predominantly,
the students from Nesna University College
and from the University of Szczecin are more
explicit when they reflect and communicate
their thoughts.

TasLE 1. Example of Matrix Coding Result-Pedagogical factors

Gender Universities - Countries

; Nesnaf Universit University of

Pedagogical Factors Female Male UELVSZ;:Y of SZCZCCi);l Exlremgd}lllra
(Norway) (Poland) (Spain)

Student-centred learning 10 0 3 6 1
Self-regulated learning process 60 0 27 25 8
Seek support from colleagues 7 0 1 1 5
R L T R
Reflective thinking about the content 44 6 15 17 18
Feedback from the instructor 30 2 13 12 7
Emotional connection 36 0 14 18 4
Create resources, discussion... 6 0 2 2 2
Collaborative learning 33 0 13 13 7
Autonomous learning 18 0 6 8 4
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GRraPH 5. Pedagogical factors
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Reflective thinking about the process to learn
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Self-regulated learning process

Student-centered learning

B Nesna University College (Norway)

In most of the cases, students have a positive
experience using a modality of online courses
to enhance learning experiences through
social networks. They consider it is a way to
learn positively in the sense of learning to use
technically these technologies and in the way
that they can learn with them. For example:

Ihave learned and |[...] tried to generate in the
best way possible more informative texts.
(Case 1: Spanish student)

Before I would not even think that services like
Pearltrees can be used for educational purpo-
ses. It showed me whole new possibilities of
using the Internet. (Case 4: Poland student)

I think the most important thing about the pro-
cess is that I now enjoy using the computer,
and I think it is interesting to read blogs and
create discussions online. (Case 6: Norwegian
student)

Network learning is changing traditional lear-
ning . Howevet; it is important not to replace
offline relationships with online relationships,
because direct contact in interpersonal rela-
tionships brings many benefits. (Case 9: Po-
lish student)

University of Szczecin (Poland)

18
38 12

University of Extremadura (Spain)

However, some of them feel frustration and
despair, and most of them recognize that the
support given by the teachers to move forward
is very necessary.

The learning process has not always been fun.
I have been extremely angry, confused, irrita-
ted and near to give up sometimes. I still don’t
like twitter that much, and I still feel stressed
if I have too many pages open. (Case 6:
Norwegian student)

I really appreciate the commitment of the tea-
cher at the beginning of the e-learning cour-
se. As a future teacher;, I admire her kindness
and willingness to help. (Case 10: Polish
student)

Its uplifting when I can be sure I will get the
help if I ask for it. And if I have trouble with
some of the tools in our work (Twitter; Wiki,
etc.) there are people who really want to help
me. (Case 10: Polish student)

They also value the importance of self-regulating
their own learning to achieve goals, gain
knowledge and acquire skills. Collaborative
learning is key to empower students as the
main protagonists of the learning process.
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Students can get away from traditional learning
and self-manage their own knowledge; this
makes them feel more motivated when learning.
[...] I believe that if we make an appropriate use
of the Internet, the disadvantages can be conver-
ted into advantages. (Case 2: Spanish student)

You need a lot of self-discipline, which I perso-
nally appreciate. I think this type of learning
has great potential. [...] Also, I am still thin-
king about motivating other students (and my-
self) to communicate more with each other.
[...] It increases the amount of materials you
can find or read. I had probably never found
some of the materials if it wasn't for the rest of
the group. I've begun to have access more ma-
terials with much less effort. Plus, network
learning experience allows a quick, easy and
comfortable way of sharing each other’s opi-
nions on a subject. That helps to see the pro-
blem from different perspectives, which is very
valuable. (Case 4: Polish student)

Matrix coding analysis: technological factors
The data show a significant difference in some

technological factors between women and men,
and universities. The students remarked that they

used social networks to post information, share
information and resources, and learn to use social
networks, mainly. Post information was codified
50 times, where 47 codes are from women and
29 from Norwegian students. Students from
different universities also remarked these issues.
Other less important issues related to technical
factors are time-consuming, seek information and
resources, manage information, reduce geographic
gap and dependence. Again, Norwegian students
stand out regarding reflective notes and the
numbers of codes extracted from them.

Graph 6 shows a visual interpretation of code-
frequencies among universities. Predominantly,
the students from Nesna University College
are more explicit when they reflect and
communicate their thoughts.

Basically, the first step of this course was to
create a profile in different social networks
and learn how to use them. After analysing the
reflective notes, it was observed that not all
the students had the same degree of expertise.
Some of them had never imagined themselves
doing that because they had a negative concept
about technology and they had never thought
about the potentialities that social networks
may have in learning environments.

TaBLE 2. Example of Matrix Coding Result— Technological factors

Gender Universities - Countries

Nesna Uni . Uni . f

Technological Factors University nlversu.y niversity o
Female Male of Szczecin  Extremadura
College (Poland) (Spain)
(Norway)

Time consuming 11 0 6 3 2
Share 1nformat10n and resources (photos, 31 0 13 7 1
videos, websites)
Seek information and resources 11 0 4 4 3
Reduce geographic gap 3 0 2 0 1
Post information 47 3 29 11 10
Manage information 8 0 1 4 3
Learn how to use social networks 24 1 12 9
Dependence 1 0 0 0 1
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GrapH 6. Technological factors
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The students wrote their posts about topics
suggested during the course, their personal
life-experiences and sometimes participated
in some event offers from their universities to
inspire themselves.

This meeting gave me inspiration to write my
first blog-post and it gave me ideas for next
ones. (Case 4: Poland student)

I have learned a lot about how to use the blog
and some techniques. Techniques like how to
embed a YouTube-movie, make a hyperlink
and different settings around these functions.
[...] I have replied on twitters that engaged
me. I have also retweeted some twitters I liked,
and I think it would be interesting to read
again, or just “save”. And I have started fol-
lowing many sites which give me a lot of valu-
able information and tips. [...] I have written
a post about cyberbullying because it hap-
pened to me. (Case 5: Norwegian student)

Creating a twitter account was not a problem,
and I was surprised how easy it is to tweet,
and retweet. At the same time, I'm forgetting to
tweet something when I read for example the
newsletters. I guess I'll get used to it after a
while. (Case 6: Norwegian student)

I think Twitter has several useful things there,
which not everybody notice. To notice, you
have to dig a bit, and you have to set your
mind in an educational-mode. Twitter might
not have been intended for educational use, but
that does not mean that you can't use the site
for that purpose. [...] The blog post went fine.
I love writing, and it was easy finding a way to
write what I wanted to. I tried to write it with
some facts, but in a personal way. I didn’t want
to be too professional and serious, but in the
way that I could help people interested in what
I was writing. (Case 7: Norwegian student)

I found the work with the blog post quite easy;
so, linking to other web pages on the Internet
and using visual elements went well. [...] I
had some problems when I wrote a comment to
one of the students. [...] Maybe it was so-
mething related to the language. After that I
tried not to post comments on her blog. (Case
11: Norwegian student)

At the beginning the most important thing for
me was following people and having a look at
what they post and talk about. Then I started
writing my own tweets, retweeting others, vi-
deos, and links with different articles. (Case
12: Norwegian student)
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I collected, shared and exchanged information.
I finally got involved in discussions and tried
to trigger them. (Case 13: Polish student)

Students express some advantages and
disadvantages about other issues related to
technical factors, for example: seek information
and resources, manage information, and reduce
the geographic gap.

I am convinced that twitter in the field of edu-
cation has a great utility. This social network
makes it possible to move a lot of people and
also share information with others. This beco-
mes an innovative way to learn, search and
gather information. Students can get away
from traditional learning and self-manage
their own knowledge; this makes them feel
motre motivated when learning. (Case 2: Spa-
nish student)

However; to get good learning results by using
Twitter you have to choose carefully who to fo-
llow. That's why I think I have managed to
build Personal Learning Networks. [...] Mine
is mainly Pearltrees. But that is the basics of
PLN — making an environment for studying
that suits you best and can bring you the best
outcome — and that is possible only when you
find a platform that will allow you to collect
materials and communicate with your group
of interest easily. That is why I think that
Pearltrees is a much better service to use for
studying. (Case 4: Polish student)

While in some reports from the UNESCO
(Carlsen, Holmberg, Neghina, & Owusu-
Boampong, 2016) remote education is
considered a big potential to make learning
and education more accessible and inclusive,
students from Norway and Spain do not put a
strong emphasis on it. In these contexts, there
is an important geographic dispersion of the
population because, at least in the University of
Extremadura, many students came from rural
areas, far from the cities, and in some cases not
well communicated.

When you study on the Internet much of the
cooperation is lost because of the distance and
the ability to work when you want, and when
you have time. (Case 5: Norwegian student)

Other concerns about time-consuming and
dependence are reported by students in the
following sense: some social networks are
less motivating than others, and they consider
that they spend quite a lot of time posting and
seeking information.

I will use it very little because my studies do
not allow so, since I have examinations and a
lot of assignments. (Case 1: Spanish student)

I have spent too much time on the making of
the blog, and I'm still not happy with the way
it looks. (Case 6: Norwegian student)

I used a lot of time getting to know different
tools for the last task, and struggled a bit to
figure out what I was supposed to do. (Case 7:
Norwegian student)

No time limit — students can work on their
course whenever they want to, not when they
have to. It5 really comfortable. [...] Time-con-
suming work — social networking websites
are usually very addictive, students can spend
much more time in the Internet than in reality.
(Case 12: Norwegian student)

I simply expected another platform that requi-
red minimum effort, like Twitter. [...] I spent
some significant time chatting. (Case 13: Po-
lish student)

Matrix coding analysis: social factors

The data show a significant difference in
some social factors between women and men,
and universities. It is worth mentioning that
students use social networks as a platform
to interact and connect with each other. It is
important to include in the theme connectivity
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some other categories related it, in order to
obtain more information from students, such
as, create a personal network and be part of the
community. Connectivity has been codified 101
times, where 97 codes are from women and
47 from Norwegian students. Interactivity also
has a good position in the number of codes
obtained during the process.

Graph 7 shows a visual interpretation of code-
frequencies among universities. Predominantly,
the students from Nesna University College
and from the University of Szczecin are more
explicit when they reflect and communicate
their thoughts.

Students consider very important the role that
connectivity plays when they use any social
network. All of them followed their colleagues,
interacted with them with more or less intensity,
and some of them paid attention to other
institutions that are close to their professional
interests. Some advantages are the possibility
of instant communication and the possibility
to create a network. However, some of the

disadvantages are sometimes the difficulty to
communicate with each other due to the fact
that no one had English as their mother tongue.

Possibility of instant communication. (Case 2:
Spanish student)

The networking process is crucial to find
people who are ambitious and committed to
the society built in eLearning/networking
group. [...] Also, I am still thinking about mo-
tivating other students (and myself) to com-
municate with them. [...] I believe that we all
had more time to develop our connections and
know each other a bit. It would be easier to
build a quality network learning community.
(Case 4: Polish student)

Network learning can be challenging in many
ways, but also more efficient. Let’s use langua-
ge as an example of how its more difficult and
challenging. Most of the students taking this
subject do not have Norwegian as their first
language, neither do they speak English as
their first language. The different levels can

TaBLE 3. Example of Matrix Coding Result - Social factors

Gender Universities - Countries
Social Factors Nesna University Universit.y University of
Female Male College of Szczecin Extremadura
(Norway) (Poland) (Spain)
Participation 3 1 0 2
Interactivity 57 2 26 20 13
Connectivity 97 47 36 18
GRAPH 7. Social factors
Connectivity 36 18
Interactivity 20 13
Participation 2

®Nesna University College (Norway)

University of Szczecin (Poland)

University of Extremadura (Spain)
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make it harder to understand one another. We
also know that body language says more than
75% of the language. It’s harder to understand
ajoke, irony and sarcasm over the internet. It’s
also easier to cheat on papers or tasks. (Case
6: Norwegian student)

I felt it would be a bit weird for me to post a lot
of things in English in front of all my Norwe-
gian friends. [...] If you and others in your
network are active learners on these pages,
you can learn a lot from each other. It's all
about discovering and sharing. (Case 7:
Norwegian student)

Once again, I had problems with the language.
Therefore, I wrote the lyrics in Norwegian,
and then translated them using “Google trans-
late” afterwards. (Case 11: Norwegian stu-
dent)

I think the discussion forums online were
rather inactive, so its been a bit hard to parti-
cipate. (Case 6: Norwegian student)

Getting involved in discussions with other stu-
dents helped me to work on my blog. (Case 13:
Polish student)

Discussion

In the present technological landscape, it is
important to know the impact of the increasing
demand of learning through technology to
understand new educational approaches and
pedagogies that foster remote education.
Deng & Tavares (2013) agree that learning
within a community must be understood as
something concerned with participation in the
community-based activities of creating, sharing
and co-construction. It is vital to explore the
students’ engagement in online communities,
particularly facilitating and hindering factors
that affect their participation. In some of the
students’ reflections it is possible to visualize the
importance of it to learn with others and make

a bigger network not only with colleagues but
also with other professionals and institutions.

Therefore, instructors in this course attempt
to develop a method to incorporate critical
competences for higher education as digital skills,
critical thinking, and collaborative learning to
promote students’ active participation in a
learning process focused on concepts, such as,
experiential, cooperative and interactive learning
(Kapplan, Piskin & Bol, 2010).

Students perceive autonomy in their learning
when the teacher supports their interests,
preferences, values, and psychological needs,
even in an online context. It helps students
to self-regulate their own learning in order
to achieve goals, gain knowledge and acquire
skills. Also, collaborative learning has become
a tool to empower students as the main
protagonists during their learning process.
Supportive learning environments provide
more confidence for students to express their
own needs and integrate them into online
activities. With 87% women and 13% men,
gender has a very significant impact on all the
pedagogical, technological and social factors
studied and how they influence the use of social
networks to learn online.

However, there are several limitations in this
study that suggest the need for future research.
The analysis of pedagogical, technological
and social factors involved in the process of
building knowledge using social networks are
not determinant for several reasons. Firstly, the
frequency of the codes from the reflective notes
from students are not enough data. Therefore,
this research could be reinforced using other
quantitative or qualitative techniques to
obtain data that complement this first study.
Secondly, the number of men that participated
in this course was low. Thus, men appeared
less expressive in their way to verbalize their
thoughts in the reflective notes. Therefore, it
could be interesting to take a bigger sample and
consider gender differences. Thirdly, sometimes
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it was difficult to understand the point of view
of the students because some of them have poor
arguments and problems to write English. In
fact, English is not the mother tongue of any
of the students who participated in the study.
However, it is very important to emphasize the
effort that the students made to understand
each other. Finally, the sample chosen slightly
represents the larger group of interest from
each of the countries studied. Therefore, it is
hard to extrapolate these findings at the local
and national levels.

On the other hand, some strengths are that
the students had the possibility to contact

and interchange impressions about some
technological issues. This was a motivating and
positive aspect to consider and explore deeply
in future studies.
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Resumen

Redes sociales como herramientas para enriquecer ambientes de aprendizaje
en la educacion superior

INTRODUCCION. Las tecnologias digitales ofrecen nuevas oportunidades para el aprendizaje en
una sociedad conectada, donde aprender a trabajar con otros y autorregular el propio aprendizaje,
son elementos importantes para enriquecerse interaccionando, mejorar el compromiso por apren-
der e incrementar el sentido de comunidad. METODO. El propésito de este articulo es analizar,
a través de estudios de caso, la percepcion de los estudiantes que usan las redes sociales como
entorno de aprendizaje. Para ello, se requirieron notas reflexivas a los estudiantes y se analizaron
con Nvivo Pro version 11. La muestra final se configuré con 15 estudiantes (casos) que lograron
culminar con éxito todas las tareas. Los estudiantes eran de Nesna University College (Noruega),
de la Universidad de Szczecin (Polonia) y de la Universidad de Extremadura (Espana). RESUL-
TADOS. Los resultados dan algunas pistas sobre la participacion de los estudiantes en el proceso
de creacion de conocimiento a través de las redes sociales, teniendo en cuenta los factores peda-
gogicos, tecnologicos y sociales analizados. Los estudiantes noruegos y polacos son estudiantes
mas autonomos, reflexionan mas sobre el proceso de como aprenden con la tecnologia y autorre-
gulan su proceso de aprendizaje. En todos los paises, la mayoria de ellos pas6 mucho tiempo
aprendiendo a usar las redes sociales seleccionadas para el estudio e invirtieron mucho tiempo publi-
cando entradas. Ademas, los estudiantes consideran muy importante el rol que juega la conecti-
vidad y la interactividad cuando usan cualquier red social. DISCUSION. La tecnologia es una
poderosa herramienta para ampliar y crear oportunidades para innovar en la educacion superior,
y las redes sociales ofrecen nuevas formas de aprendizaje en una sociedad cada vez mas conecta-
da, donde aprender a trabajar con otros y colaborar se han convertido en habilidades importantes
a considerar. La promocion de enfoques de aprendizaje centrados en el estudiante para alentar e
involucrar a los estudiantes en la toma de decisiones y en el proceso de aprendizaje es una estra-
tegia efectiva para explotar las oportunidades de aprender en linea. Los estudiantes valoran la
importancia de la autorregulacion de su propio aprendizaje para conseguir objetivos, conocimien-
tos y habilidades. El aprendizaje colaborativo es una pieza clave para empoderar a los estudiantes
como protagonistas de su propio proceso de aprender.

Palabras clave: Aprendizaje potenciado por la tecnologia, Educacion superiot; Aprendizaje cen-
trado en el estudiante, Redes sociales, Nvivo, Andlisis cualitativo.

Résumé

Les réseaux sociaux comme un outil pour enrichir les environnements d’apprentissage dans
Penseignement supérieur

INTRODUCTION. Les technologies numériques offrent des mnouvelles opportunités
d’apprentissage dans une société connectée, ou apprendre a travailler avec les autres et a
s’autoréguler permettent d’enrichir linteraction, réaffirment l’engagement vis-a-vis de
l'apprentissage et renforcent le sens de communauté. METHOD. Le but de cet article est d’analyser,
a travers des études de cas, la perception des étudiants qui utilisent les réseaux sociaux comme
environnement d’apprentissage. Pour cela, des notes réflexives ont été demandées aux étudiants
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et analysées avec Nvivo Pro version 11. Léchantillon final a été mis en place avec 15 étudiants
(cas) qui ont réussi a accomplir toutes les taches. Les étudiants participants provenaient du
Nesna University College (Norvege), de I'Université de Szczecin (Pologne) et de I'Université
d’Estrémadure (Espagne). RESULTATS. Les résultats fournissent des informations qui montrent
la participation des étudiants au processus de création de connaissances a travers les réseaux
sociaux en tenant compte des facteurs pédagogiques, technologiques et sociaux. Les étudiants
norvégiens et polonais sont des étudiants plus autonomes, réfléchissent plus que les autres sur
leur processus d’apprentissage au moyen de la technologie et tendent a 'autorégulation de leur
processus d’apprentissage. Dans tous les pays, la plupart d’entre eux ont passé beaucoup de
temps a apprendre a utiliser les réseaux sociaux sélectionnées pour I'étude et ont investi beaucoup
de temps a publier des posts. En outre, les étudiants considerent que le role de la connectivité et
de l'interactivité est tres important lors de l'utilisation de tout réseau social. DISCUSSION. La
technologie est un outil puissant pour élargir et créer des opportunités d’innovation dans
Penseignement supérieur et les réseaux sociaux offrent de nouvelles formes d’apprentissage dans
une société de plus en plus connectée, ou apprendre a travailler et a collaborer avec d’autres est
devenu une compétence qui mérite d’étre considérée. La promotion d’approches d’apprentissage
centrés sur 'apprenant pour encourager et impliquer les étudiants dans la prise de décision et
dans le processus d’apprentissage est jugé une stratégie efficace pour exploiter les opportunités
d’apprentissage en ligne. Les étudiants apprécient I'importance de 'autorégulation de leur propre
apprentissage pour atteindre les objectifs, les connaissances et les compétences établies.
Lapprentissage collaboratif est un élément clé pour donner aux étudiants les moyens d’agir en
tant que protagonistes de leur propre processus d’apprentissage.

Mots-clés: Apprentissage amélioré par la technologie, Enseignement supérieut; Apprentissage
centré sur apprenant, réseaux sociaux, Nvivo; analyse qualitative.
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INTRODUCCION. La investigacion ha puesto de manifiesto la relevancia de las practicas docen-
tes basadas en el didlogo y la interaccion en las aulas para la mejora de las relaciones docentes.
Sin embargo, en Espana, atn se requiere mucho mas estudio sobre la interacciéon como método
de ensenanza-aprendizaje para lograr que sea un método mas ampliamente empleado. En este
articulo se sintetiza un estudio autocritico de un docente novel dirigido a conocer y mejorar su
interaccion con los estudiantes en el aula. METODO. Para la realizacion de este estudio se ha
puesto en marcha un proceso de investigacion-accion colaborativo entre los autores dirigido a
explorar las posibilidades y limites de la interaccion en un curso de Formacion Profesional para
el Empleo y una asignatura de un grado universitario. RESULTADOS. Este trabajo revela las nu-
merosas y complejas fortalezas y debilidades del docente y la evaluacion de sus principios de
procedimiento a través de las diferentes fases de un ciclo de investigacion-accion colaborativa
(planificacion, accion y reflexion), revelando aspectos relevantes susceptibles de mejora (fijar
unas normas de intervencion en el aula, promover mas la participacion del alumnado, saber cor-
tar debates a tiempo, etc.). DISCUSION. Es posible destacar el enorme potencial de la revision
autocritica para la mejora del desarrollo profesional docente, pudiendo la misma ser de utilidad
a gran numero de docentes noveles que entienden que la interaccion en el aula es relevante y
necesaria y les gustaria que sus clases fuesen mas alla de las lecciones magistrales, propiciando
el dialogo y la interaccion en el aula.

Palabras clave: Desarrollo profesional, Autoevaluacion, Interaccion verbal, Investigacion-accion.
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Marco tedrico

En todo proceso de ensenanza-aprendizaje la
interaccion entre el profesorado y el alumnado
desemperia un papel fundamental en la promo-
cion del aprendizaje y la mejora de las relacio-
nes de convivencia en las aulas porque humani-
za las relaciones y potencia la comunicacion
pedagogica (De Longhi, Ferreyra y Peme, 2012;
Tlhoaele, Hofman y Winnips, 2014; Ingram y
Elliott, 2014; Haneda, Teemant y Sherman, 2016).
Sin embargo, las practicas docentes interactivas
se emplean con caracter puntual y su uso no es
dominante en ningun nivel del sistema educati-
vo (Scott, Mortimer y Aguiar, 2006). Ante esto,
es necesario superar el modelo comunicativo
unidireccional en el que el profesor es el depo-
sitario del saber para apostar por formulas de
trabajo interactivas en las que el alumnado pue-
da compartir lo comprendido, sus dificultades,
sus inquietudes, participando en el proceso de
construccion del conocimiento (De Longhi, Fe-
rreyra y Peme, 2012; Ingram y Elliott, 2014;
Alvarez, 2016), asi como vias para que el profe-
sorado comparta sus estrategias docentes de
interaccion (Haneda, Teemant y Sherman, 2016;
Willegems, Consuegra, Struyven y Engels, 2017;
Stockero, Rupnow y Pascoe, 2017).

Una clase interactiva permite que el mensaje se
someta a consideracion por todas las personas
implicadas intercambiando significados y re-
solviendo dudas de forma conjunta de manera
que el conocimiento se transforme y se interio-
rice mejor, a través de la suma de los diferentes
saberes del alumnado-profesorado (De Longhi,
Ferreyra y Peme, 2012; Tlhoaele, Hofman y
Winnips, 2014; Alvarez, 2016). Este modelo de
trabajo promueve que el profesorado realice un
seguimiento del aprendizaje de los alumnos
detectando errores y lagunas y realizando una
evaluacion de la evolucion general de sus
aprendizajes. Asimismo, los estudiantes pue-
den comunicar, proponer y negociar significa-
dos, desarrollando procesos cognitivos supe-
riores (Mercer y Howe, 2012; Longhi, Ferreyra
y Peme, 2012; Stockero, Rupnow y Pascoe, 2017).

Al mismo tiempo, la interaccion entre pares
también es un elemento de relevancia para el
aprendizaje y de desarrollo psicosocial y cogni-
tivo (Jourand, Adé, Seve, Komar y Thouvarecq,
2017). De acuerdo con las investigaciones reali-
zadas, se ha demostrado que a mds interaccion
entre los agentes que configuran el aula, mas
posibilidades de pensamiento, participacion,
motivacion, satisfaccion y aprendizaje (Tlhoae-
le, Hofman y Winnips, 2014; Yannuzzi y Mar-
tin, 2014; Stockero, Rupnow y Pascoe, 2017).

Hay poca investigacion diddctica sobre las prac-
ticas docentes interactivas (Richardson y Rad-
loff, 2014). No obstante, y pese a esto, hoy dia
contamos con algunas evidencias en la materia.
Por ejemplo, el estudio de Scott, Mortimer y
Aguiar (2006) en clases de ciencias en Brasil ha
permitido identificar las claves del discurso
autoritario tradicional (unidireccional) y del dia-
logico (interactivo). A modo de sintesis, mostra-
mos algunas de las diferencias que han en-
contrado estos autores y que nos resultan muy
ilustrativas del enfoque de interaccion en el
aula deseable en un docente actual.

El estudio de DeLonghi, Ferreyray Peme (2012:
184-188) en Argentina analizando interaccio-
nes comunicativas empleadas por diferentes
profesores en clases de ciencias permitio identi-
ficar cuatro grandes tipos de circuitos dialogi-
cos que ayudan a evaluar el grado y calidad de
la interaccion que se produce en las aulas am-
pliando el modelo anterior de Scott, Mortimer y
Aguiar. (1) Flujo de trasmision de contenidos:
se trata de una clase expositiva tradicional en la
que el docente explica al alumnado un saber sin
ningun tipo de cuestionamiento. (2) Exposi-
cion abierta: son clases en las que el docente
solicita participacion al alumnado con la finali-
dad de controlar los aspectos que conoce del
tema. (3) Dialogo controlado: el docente inte-
rroga al alumno con la finalidad de conocer sus
ideas y genera estrategias para que los estudian-
tes se expresen de forma verbal incentivando la
participacion de todos. Sus intervenciones pro-
vocan opiniones diversas que este reune para
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TasLA 1. Caracteristicas del discurso autoritario y dialogico

Discurso

Autoritario

Dialogico

Centrarse en una sola perspectiva,
normalmente la vision de la ciencia

Definicion bésica
de la escuela

Abierto a diferentes puntos de vista

e Direccion prescrita en avanzar
e Limites de contenidos claros
Caracteristicas tipicas ¢ No interanimacion de ideas

e Mas de un punto de vista puede ser
representado pero se enfoca solo uno

e Cambios de direccion a medida que
las ideas son introducidas y exploradas
e Sin limites de contenido
e Variable (baja-alta) interanimacion de ideas
e Mais de un punto de vista es representado y
considerado

¢ La autoridad del maestro es clara
¢ El maestro prescribe la direccion

El papel del maestro del discurso

e El profesor actua como guardian
de los diferentes puntos de vista

¢ El maestro asume un papel neutral
evitando comentarios evaluativos

e Mayor simetria en las interacciones
profesor-alumno

e Ignora/ rechaza las ideas de los

estudiantes

Intervenciones del 3 -
¢ Hace preguntas de instruccion

¢ Incita a las contribuciones de los
estudiantes
e Busca aclaraciones y mayor elaboracion

e Reestructura las ideas de los estudiantes ¢ Hace preguntas genuinas

e Comprueba el entendimiento de los

rofesor . .
P e Comprueba y corrige estudiantes
e Restringe la direccion del discurso para e Compara y contrasta perspectivas
evitar la dispersion diferentes

¢ Fomenta la iniciacion de ideas

e Seguir instrucciones y senales del

maestro

Demandas sobre los ¢ Desarrollar las orientaciones cientificas

e Presentar puntos de vista personales
¢ Escuchar a los demas (estudiantes y
profesor)

estudiantes a partir del lenguaje del docente e Dar sentido a las ideas de los demas
e Aceptar el punto de vista de la ciencia e Construir y aplicar nuevas ideas a través de
escolar hablar con otros

Fuente: Scott, Mortimer y Aguiar (2006: 628).

darles perspectiva en el contexto de lo pregun-
tado y del desarrollo del tema. El conocimiento
del docente es el referente que vigila el conteni-
do que debe ser aprendido. (4) Indagacion dia-
logica orientada por el docente: el profesor in-
terpreta todas las intervenciones de sus alumnos
como vdlidas para ser incluidas en el hilo del
desarrollo temdtico que se estd dando y trabaja
a partir de ellas. Va agrupandolas y provocando
su andlisis por parte del grupo. Los alumnos no
solo expresan su conocimiento sino que tam-
bién dan su interpretacion del mismo y comen-
tan sobre la manera en que lo comprenden, dan
sus opiniones y emiten hipotesis. Entonces, a

diferencia del caso anterior, no solo aparecen
situaciones para que el alumno exprese sus
ideas, sino también para que, volviendo sobre
ellas, las explore y vaya logrando generar recti-
ficaciones sucesivas, las cuales dan pie al do-
cente para introducir nuevos contenidos en la
clase.

Uno de los aspectos mds relevantes de las aulas
en las que se produce una interaccion dialégica
amplia y fluida ha sido puesta de manifiesto por
Reza y Broth (2012) cuando definen el concep-
to de “emergent learnables”, en tanto que de-
muestran cientificamente a través del estudio
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de clases de segundas lenguas en Suecia que
hay conceptos, materiales, recursos y gestos
“aprendibles emergentes” que solo se pueden
producir si existe en el aula la posibilidad de
interaccion con otros.

La investigacion de Richardson y Radloff (2014)
en Australia examiné datos de numerosos
alumnos y profesores concluyendo que los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje por interaccion
generan niveles mas altos de participacion de
los estudiantes, una mayor satisfaccion, una
mejor autoorientacion académica y una tasa de
abandono inferior. Asimismo, el estudio de
Yannuzzi y Martin (2014) sobre la introduccion
de dilemas y debates en el aula demuestra que
resulta relevante recuperar la voz de los alum-
nos en el aula porque les permite expresarse,
construir su identidad y mejorar sus relaciones
con el profesorado. En esta misma linea, el es-
tudio de Ingram y Elliott (2014) ha concluido
que la metodologia dialogica permite adquirir
la competencia comunicativa, entender las nor-
mas de comunicacion oral en el aula, tolerar
mejor los periodos de silencio, esperar el turno
de palabra y aprovecharlo cuando se dispone de
¢l con mejores argumentaciones.

En Espana, el estudio de Prados y Cubero (2016)
sobre el empleo de invocaciones académicas o
experienciales en el aula por parte del docente
verifica que esta estrategia facilita la construc-
cion del conocimiento en el aula y la apropiacion
por parte de los alumnos y alumnas de las formas
de habla y los modos de discurso que son especi-
ficos de contextos educativos, generando a la par
un caldo de cultivo de interés para la mejora de
la formacion del profesorado universitario.

Por otro lado, el estudio de Jourand, Adé, Seve,
Komar y Thouvarecq (2017) con alumnado de
educacion fisica en Francia ha indagado sobre
la comprension de la naturaleza de la actividad
cooperativa entre el alumnado demostrando
tres tendencias: la co-construccion, la confron-
tacion y la delegacion, revelando porcentajes
diversos en funcion de la actividad, los modos

de interaccion y el contexto. Johnson (2017) a
través de sus estudios desarrollados en Nepal y
Reino Unido también ha puesto de manifiesto
que cuanto mds se escuche la voz del alumnado
en las aulas, mas posibilidades hay de que los
estudiantes contribuyan al respeto intergenera-
cional, hacia la democracia participativa y a la
confianza entre jovenes y adultos.

Alvarez (2016: 31) afirma que “el profesorado
tiene el deber de generar en su dia a dia situacio-
nes didacticas de didlogo y reflexionar sobre las
mismas para perfeccionar su modelo comunica-
tivo en el aula, potenciando asi (poco a poco) su
desarrollo profesional docente”. En linea con
este enfoque, sin embargo, nos preguntamos
como puede un docente reflexionar sobre sus in-
teracciones dialogicas para llegar a transformar
su practica (Willegems, Consuegra, Struyven y
Engels, 2017). Cuando el profesorado se inicia
en el ejercicio profesional pedagogico, tarde o
temprano se ve abocado a modificar su practica
inicial en busca de un saber hacer mas acorde a
la realidad del aula y mas alineado con las expec-
tativas y problematica particular de su alumna-
do. La gran mayoria se enfrenta a dicha practica
desde la experiencia como alumno y mediante
teorias o discursos pedagogicos abstractos y ge-
nerales adquiridos en las instituciones formado-
ras de docentes (Pillen, Den Brok y Beijaard,
2013; Eady, Drew y Smith, 2015), por lo que re-
quieren formacion especifica y permanente al
respecto (Wyatt y Chapman-DeSousa, 2017).

El enfoque del profesor reflexivo aporta claves
fundamentales, en tanto que puede ayudar al
docente a acercar la teoria y la practica educati-
va, a dominar su propia evolucion, a perfeccio-
nar sus competencias y aumentar sus saberes
profesionales (Schon, 1992; Perrenoud, 2004).
En esta linea, la investigacion-accion resulta un
método eficaz para construir el saber pedagogi-
co del docente y comienza por someter a critica
la propia practica a través de una reflexion pro-
funda del propio saber pedagogico y de las teorias
implicitas sobre el como actuar. Se trata de
cuestionar la puesta en valor de las teorias
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pedagogicas, de forma que el profesional ad-
quiere un conocimiento profundo y una mayor
comprension de como se estructura su practica,
identificando sus propias fortalezas y debilida-
des (Kemmis, 2009; Eady, Drew y Smith, 2015;
Haneda, Teemant y Sherman, 2016). Para auto-
res como Willegems, Consuegra, Struyven y
Engels (2017), por ejemplo, la colaboracién en-
tre docentes noveles y experimentados facilita
este proceso. Es el caso de este estudio, en el
que un docente novel (Gaizka) se enfrenta a un
andlisis autocritico de su propia interaccion co-
municativa en sus clases para potenciar la me-
jora del proceso de ensefianza-aprendizaje y su
propio desarrollo profesional docente en cola-
boracion con otro en un estadio mds avanzado.

Método

El objetivo de este estudio es desarrollar un
proceso de investigacion-accion para la mejora
de los procesos de ensenanza-aprendizaje por
parte de Gaizka, explorando sus propias posibi-
lidades y limites en la implementacion de un
modelo dialégico en la ensenanza que pueda
servir de modelo para otros docentes noveles
que se estén replanteando su enfoque comuni-
cativo en el aula.

La investigacion planteada en este trabajo hace
referencia a un modelo cualitativo de investiga-
cién-accion participativa y fue desarrollada prin-
cipalmente por Gaizka Herndndez, en colabo-
racion con Carmen Alvarez Alvarez en la
Formacion Profesional para el Empleo y los Es-
tudios Universitarios, donde imparte docencia
con cardcter intensivo desde hace tres cursos re-
visando su practica desde la reflexion esponta-
nea que todo docente inevitablemente hace de
algin modo, pero no con sistematicidad. Plan-
tear la realizacion de una investigacion-accion
sistematica ha sido un reto para Gaizka (docente
novel), que se ha beneficiado de la tutoria per-
manente y observacion puntual de Carmen du-
rante el proceso (docente experimentado). El
estudio, dada esta situacion, debe leerse en

clave de introduccion a la investigacion-accion,
ya que el proceso de desarrollo del mismo, pese
a que se ha desarrollado con rigor, es una pri-
mera aproximacion investigadora, nutrida a pe-
quena escala de planteamientos tedricos inspi-
radores (Gaizka se ha iniciado en la lectura de
obras y articulos sobre interaccion dialdgica,
pero no adopto aprioristicamente dimensiones
tedricas para el analisis de su practica, sino que
el estudio partié de la conviccion de que debia
actuar inicialmente sobre su propia conciencia
reflexiva desde la satisfaccion/insatisfaccion
con su experiencia practica).

Los participantes en el estudio, ademads de los
autores del presente articulo, han sido nueve
alumnos y una alumna del curso de Formacion
Profesional para el Empleo denominado “Activi-
dades auxiliares de almacén” y dos alumnos y
seis alumnas de la asignatura “Logistica y ges-
tion de la calidad”, correspondiente al tercer
curso del Grado de Direcciéon y Administracion
de Empresas. La Formacion Profesional para el
Empleo es una formacion dirigida tanto a perso-
nas ocupadas como en situacion de desempleo,
cuyas posibilidades y vias de insercion social y/o
laboral resultan complicadas, siendo el principal
objetivo la mejora de la cualificacion profesional
y capacidad de insercion a través del aprendizaje
de distintas competencias profesionales. Los es-
tudios universitarios de grado se engloban den-
tro de la educacion superior que alude a la ulti-
ma etapa del proceso deaprendizajeacadémico.
Los datos han sido recabados, de forma intensa
y concentrada entre los meses de noviembre del
2016 y mayo de 2017, en una ciudad del norte
de Espana, cuando Gaizka ha actuado como do-
cente con sus grupos de clase, creados con crite-
rios ajenos a este estudio por parte de las autori-
dades educativas correspondientes.

Las principales técnicas e instrumentos de reco-
gida de datos en el transcurso de la investiga-
cion con el grupo del curso “Actividades auxi-
liares de almacén” han sido: (1) observaciones
realizadas por parte del docente, de un observa-
dor externo y sus correspondientes grabaciones
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de video-audio, dirigidas a analizar los aspectos
positivos, negativos y propuestas de mejora que
el docente por si mismo iba percibiendo a dia-
rio; (2) cuestionarios realizados por el alumna-
do de forma semanal para recabar informacion
anonima del alumnado asistente a las clases; y
(3) grupos de discusion con una muestra alea-
toria de alumnos y alumnas que ayudasen a
triangular metodologicamente las observacio-
nes del docente y la informacion de los cuestio-
narios, asi como a saturar informaciones res-
pecto a los aspectos positivos, negativos y las
propuestas de mejora (se fijo un dia y hora y
asistieron voluntariamente los alumnos intere-
sados). El primer grupo de discusion, con una
duracion de 4 horas y 17 minutos, se desarrollo
con parte del alumnado del curso “Actividades
auxiliares de almacén”. Nueve varones de eda-
des comprendidas entre los 27 y los 52 anos y
una mujer de 47 anos. El segundo grupo de dis-
cusion se dirigio a la triangulacion, con una du-
racion de 2 horas y 43 minutos, se desarrollo
con parte del alumnado de la asignatura “Logisti-
cay gestion de la calidad”. En este segundo caso,
el ntimero de mujeres es de seis, mientras que el
numero de varones se reduce a dos, todos ellos en
edades comprendidas entre los 22 y 25 afios. De
esta forma, la muestra total se compone de once
varones y siete alumnas, en edades comprendidas
entre los 22 y 52 anos, y que aun siendo la asisten-
cia voluntaria, dicha muestra constituye un 45%
del total del alumnado. Los principales ejes de de-
bate fueros la interaccion dialogica en el aula, tra-
bajo colaborativo en el aula, el papel del docente y
del alumnado, la influencia del contexto del
alumnado en el aprendizaje, autonomia del alum-
nado en el aprendizaje, etc.

Para el estudio se han utilizado diversas técni-
cas; observacion, cuestionarios y grupos de
discusion, e instrumentos de recogida de infor-
macion; diario reflexivo del docente, guion se-
miestructurado del observador externo, regis-
tro mediante grabaciones de video y audio de
las sesiones, cuestionarios de preguntas abiertas
a cumplimentar por el alumnado y grupos de
discusion mediante guion semiestructurado. A

través de estas técnicas e instrumentos se obtiene
informacion relevante clasificada como: aspectos
positivos, negativos, aportaciones de mejora,
episodios destacados, punto de vista y percep-
cion del alumnado en relacion con las cuestiones
objeto de estudio del presente trabajo.

Toda la informacion recopilada a través de las
diferentes técnicas e instrumentos, fue analiza-
da mediante un exhaustivo analisis de conteni-
dos estructurado en cuatro fases que se desarro-
llaran en el apartado de resultados. En dichas
fases, se analizan todos los datos recopilados en
relacion con la interaccion en el proceso de en-
senanza-aprendizaje identificando los aspectos
positivos, los negativos y los posibles puntos de
mejora. Cada fase se dirigio a obtener datos
concretos, de tal modo que hubiese una siste-
matizacion de la recogida de informacion.

e Fase inicial: transcurre durante la prime-
ra semana del curso “Actividades auxilia-
res de almacén” donde se recogen datos
mediante las observaciones diarias del
docente y plasmadas en su diario reflexi-
vo, las grabaciones de video y audio reali-
zadas a lo largo de las primeras sesiones,
y los cuestionarios cumplimentados por
el alumnado el primer dia de curso y el
ultimo dia de la primera semana. En esta
semana el cuestionario pretende triangu-
lar las perspectivas de los diferentes suje-
tos (profesor y alumnado) respecto a la
docencia en ese periodo inicial.

¢ Fase de desarrollo: transcurre entre la se-
gunda y cuarta semana del curso y ade-
mas de las técnicas mencionadas en la
fase anterior, se complementa con las
observaciones de un observador externo
(Carmen) que dio feedback oral y por
escrito al docente sobre sus potenciali-
dades, sus limitaciones y propuestas de
mejora respecto a como ha visto sus inte-
racciones comunicativas en el aula, contri-
buyendo metodologicamente al rigor de
los resultados del estudio al desarrollar
una triangulacién de sujetos.
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e Fase final: se realiza durante la dltima se-
mana del curso y también recoge las ob-
servaciones diarias del docente, las graba-
ciones de video y audio, los cuestionarios
cumplimentados por el alumnado, y se
suplementa con un grupo de discusion al
finalizar el curso para saturar informacio-
nes y triangular metodologica y tempo-
ralmente la recogida de datos.

e Fase complementaria: ha consistido en
un grupo de discusion realizado con el
alumnado de la asignatura “Logistica y
gestion de la calidad” para triangular la
propia accion docente de Gaizka en dos
contextos de trabajo muy distintos ya que
su docencia universitaria se produjo en
un periodo posterior a las tres fases pre-
vias. Su objetivo fue revisar si los cambios
efectuados en el modo de dar clase de
Gaizka se habian asentado en su siguiente
experiencia docente y los alumnos reco-
nocian una pedagogia dialogica.

El objeto del andlisis a través de las diferentes
técnicas de recogida utilizadas en cada fase se
ha centrado, por un lado, en analizar los datos
recopilados en relacion con la interaccion en el
aula y su incidencia en el proceso de ensena-
aprendizaje, y, por otro, en identificar aspectos
positivos, negativos y posibles puntos de mejo-
ra. Para asegurar el rigor de los datos en los pro-
cesos y los resultados en la investigacion cuali-
tativa hemos tenido en cuenta: la triangulacion
de métodos (diferentes técnicas de recogida de
informacion), sujetos (docente novel, alumna-
do y docente experimentado), espacios (curso
de Formacion Profesional para el Empleo y
asignatura universitaria) y tiempos (inicio, de-
sarrollo y fin del curso) y la saturacion sobre los
temas que al respecto han ido emergiendo.

Resultados
Los resultados obtenidos en relacion con los da-

tos recogidos por medio de los diferentes ins-
trumentos y técnicas han sido clasificados en

torno a un criterio cronologico en cuatro fases
diferentes: (1) inicial; (2) de desarrollo; (3) fi-
nal; y (4) complementaria. Las tres primeras
fases se desarrollan en el curso “Actividades au-
xiliares de almacén”, mientras que la fase com-
plementaria se realiza en la asignatura “Logisti-
cay gestion de la calidad”, con el proposito de
obtener una mayor triangulacion y saturacion
de los datos sobre Gaizka como un docente que
fomenta el didlogo en el aula pasados unos me-
ses con respecto a la primera, en otro contexto
y con otros alumnos.

Por cuestiones de espacio, para poder dar
cuenta de los principales resultados, se pres-
cindira de las transcripciones obtenidas, y estos
se mostraran de forma sintetizada organizados
en tablas.

Fase inicial

La fase inicial transcurre a lo largo de la primera
semana. En ella el docente y el alumnado se co-
nocen y construyen de forma conjunta las bases
para una buena interaccion dialogica a lo largo
del curso. A continuacioén se recogen los resul-
tados mds relevantes obtenidos a partir de la
autoobservacion, las transcripciones de las gra-
baciones de aula y los cuestionarios cumpli-
mentados por el alumnado, en relacion con la
interaccion dialogica en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje (tabla 2).

Fase de desarrollo

Esta fase transcurre desde la segunda hasta la
cuarta semana. Ademds de las técnicas e ins-
trumentos mencionados en la fase inicial, se
suman las aportaciones realizadas por el ob-
servador externo. Es en esta fase cuando el
didlogo ya se ha establecido como forma habi-
tual de interaccion en el aula, y los participan-
tes intervienen de forma auténoma y con flui-
dez en el proceso de ensefianza-aprendizaje

(tablas 3, 4).
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TABLA 2. Aspectos positivos, negativos y propuestas de mejora recogidos a través de las diferentes técnicas

durante la fase inicial en el curso “Actividades auxiliares de almacén”

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Propuestas de mejora

¢ Presentacion y objetivos del curso
definidos con claridad

* Acogida y presentacion del
alumnado

e Fomento de la participacion
del alumnado desde el primer
momento

* Creacion de un buen clima en el
aula que favorezca la interaccion

* Refuerzo positivo al hecho de que
el alumnado realice aportaciones
en el aula

e Se acuerda no penalizar las
aportaciones incorrectas y sacar
provecho de las mismas en
beneficio del aprendizaje del grupo

¢ Demasiada intervencion del
docente

e Falta de actitud y participacion
de algunos alumnos

¢ No se da tiempo suficiente a
responder preguntas formuladas
por el docente

* No se cortan a tiempo, opiniones
o comentarios no relacionados
con el tema abordado

¢ Se abandona o desvia la
atencion de la programacion
por seguir lineas argumentales
que aparecen en los debates
y sufrir desviaciones sobre la
programacion del curso

Aunque resulta logico que en las
primeras sesiones el peso recaiga
sobre el docente, promover la
participacion de todo el alumnado
desde el primer momento
Proporcionar tiempo suficiente

al alumnado para procesar las
preguntas y formular sus respuestas
Saber medir y cortar a tiempo de
forma asertiva, comentarios que se
desvian del tema

No perder de vista la programacion
del curso

Esta fase se corresponde con la ultima semana
del curso. Ademads de los resultados obtenidos a
partir de las técnicas e instrumentos descritos
en fases anteriores, incorpora las aportaciones
obtenidas a partir del grupo de discusion man-
tenido con el alumnado, en relacion con la im-
portancia de la interaccion dialogica en el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje.

Fase final

Esta fase se corresponde con la ultima semana
del curso. Ademads de los resultados obtenidos a
partir de las técnicas e instrumentos descritos
en fases anteriores, incorpora las aportaciones
obtenidas a partir del grupo de discusion man-
tenido con el alumnado, en relacion con la im-
portancia de la interaccion dialogica en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (tabla 5).

Fase complementaria

La ultima fase ha consistido en un grupo de dis-
cusion llevado a cabo con parte del alumnado

de la asignatura “Logistica y gestion de la cali-
dad” del tercer curso del Grado de Administra-
cién y Direccién de Empresas. Aunque a priori
pueda parecer que esta fase no tenga mucho que
ver con el grueso del trabajo, ha resultado inte-
resante incorporar un perfil de alumnado dife-
rente que proporcione mayor informacion para
realizar una triangulacion de sujetos y tiempos.
Mediante la aplicacion de un grupo de discusion
como técnica de recogida en un lugar y periodo
diferentes, se completa la triangulacion de espa-
cio y tiempos, lo cual aporta una mayor consis-
tencia a los resultados que hasta este momento
habian sido recogidos. De acuerdo a las aporta-
ciones del alumnado, se constata la mayoria de
los resultados hasta ahora obtenidos (tanto de as-
pectos positivos, negativos y propuestas de me-
jora, lo que indica una hoja de ruta clara para el
desarrollo profesional docente de Gaizka).

Es indispensable recordar que los dos contextos
en los que se ha desarrollado esta investigacion
son totalmente diferentes ya que el alumnado
del curso “Actividades auxiliares de almacén” se
compone de personas en situacion de desempleo,
en algunos de los casos de larga duracion, y que
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TaBLA 3. Aspectos positivos, negativos y propuestas de mejora recogidos a través de las diferentes técnicas

durante la fase de desarrollo en el curso “Actividades auxiliares de almacén”

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Propuestas de mejora

e Aumento de la participacion del

alumnado

Actitud abierta y flexible tanto

del docente como del alumnado,

a los comentarios y criticas

constructivas

¢ El alumnado expone sus propios

resultados al resto de la clase

Realizacion de recapitulaciones

mediante preguntas sobre los

contenidos abordados en sesiones

anteriores

e Aumenta el nimero de preguntas
realizadas por el alumnado

¢ Muchas de las dudas que tienen
algunos alumnos son respondidas
por sus propios comparieros

e Aportaciones por parte del
docente y del alumnado sobre
experiencias de la vida real que
contribuyen a la mejora del
proceso de E-A

* Se generan debates en el aula
en los que participa todo el
alumnado tratando temas de
relevancia

¢ El alumnado propone y aporta
ideas sobre la metodologia de
ensenanza. Manifiestan sentirse
responsables de su proceso de
aprendizaje

 El docente acuerda con el

alumnado como impartir algunas

de las sesiones

Hay flexibilidad en el abordaje

de los contenidos pero sin perder

de vista los objetivos minimos a

cumplir

¢ No se explicaron de forma
adecuada los objetivos de algunas
actividades. El alumnado no sabe
qué se espera de ellos al realizarlos

e Errores al pronunciar algunas
expresiones en lengua inglesa

¢ Hay comentarios por parte
del alumnado enjuiciando las
aportaciones de otros comparneros

e Un alumno se muestra “ausente”
y poco participativo. Esta mucho
mas pendiente del movil que de
las clases

¢ Un alumno con problemas de
audicion comenta que todo el
mundo habla a la vez y que no
escucha bien

e En ocasiones puntuales no se
respetan los turnos de palabra

e Algunos debates se desvian del
tema inicial por no reconducirlos
a tiempo

¢ Hay demasiado peso en la
intervencion por parte del docente
en el aula

 En algunas sesiones puntuales,
el docente abusa del dialogo
unidireccional

¢ Se observa pérdida de atencion
por parte del alumnado en algunos
momentos concretos

Involucrar a la totalidad del
alumnado para evitar que la clase
resulte aburrida, preguntando
directamente al alumno que tiene
facilidad para perder la atencion
Definir de forma adecuada los
objetivos perseguidos con la
ejecucion de ejercicios comprobando
que se ha entendido lo que se pide
Cuidar la pronunciacion de
expresiones en lengua extranjera
No realizar juicios sobre las
aportaciones de otros compareros.
Fomentar la critica constructiva
desde una actitud de respeto hacia las
diferentes opiniones

Dialogar de forma individualizada
con alumnos/as que muestren
actitud poco participativa de forma
continuada, tratando de averiguar
aquello que les motiva o desmotiva
del proceso de E-A

Detectar posibles limitaciones

del alumnado, que le incapaciten
parcialmente para el normal
desarrollo del didlogo en el aula
Dedicar parte de la sesion, a
establecer de forma conjunta unas
normas bésicas de respeto hacia los
turnos de palabra

Acordar de forma dialogada con

el alumnado la metodologia de
imparticion de algunas sesiones con
contenido mas denso

Ser flexible y saber negociar

con el alumnado la metodologia
programadas

por lo general inicia el curso con alto nivel de
desmotivacion y una baja autoestima. Su poder
adquisitivo es bajo (se limita a la prestacion re-
cibida por parte de la Administracion). Los gru-
pos, aun siendo reducidos (10-15 alumnos por
aula), presentan gran heterogeneidad debido a
su edad y a la diversidad en las profesiones ejer-
cidas. Por lo general, la experiencia previa sobre
los contenidos del curso es bastante escasa. Sin

embargo, el alumnado de la asignatura “Logisti-
cay gestion de la calidad” del Grado de Adminis-
tracion y Direcciéon de Empresas, en general, no
presenta problemas de autoestima y la gran ma-
yoria proceden de familias con un poder adquisi-
tivo medio-alto. El numero de alumnos por aula
es mayor (entre 20-30 alumnos) aunque sus ca-
racteristicas en cuanto a edad, gustos, intereses y
experiencia previa son mas homogéneas.
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TABLA 4. Aspectos positivos, negativos y propuestas de mejora recogidos por el observador externo durante

la fase de desarrollo en el curso “Actividades auxiliares de almacén”

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Propuestas de mejora

e Se adapta el lenguaje mediante
el uso sinénimos, metaforas,
registros y coloquialismos

e Se utilizan ciertos gestos de .
cercania (refuerzo positivo,
broma, guifio, risa, sonrisa,

agradecimientos, etc.) con el e La expresion verbal y no verbal

alumnado se caracteriza por un gesto duro,
e Se reformulan las preguntas para expresion seca, etc.

lograr una mayor comprension * No se cortan o interrumpen

del alumnado

e Se ejercitar la lectura conjunta
de las diapositivas

e Se resuelven las dudas del o
alumnado

e Se pone a pensar al alumnado
permanentemente formulando
preguntas reflexivas

¢ Se relatan situaciones anecdoticas
(docente y alumnado)

del docente

El docente no cede protagonismo
al alumnado en momentos de
pregunta, reflexion, etc.

las intervenciones desajustadas
del alumnado como las que no
esperan el turno de palabra

El alumnado se dispersa y
desconecta y no recibe
llamadas de atencion

e Utilizar con mas asiduidad
recursos que demuestren cercania
hacia el alumnado

e Trabajar mas a partir de las
aportaciones del alumnado,
aprovechando los testimonios que
ofrecen

e Aumentar la movilidad en el
espacio del aula para captar la
atencion y gesticular mas para
romper con la monotonia

* Lograr captar la atencion de todo

el alumnado, a ser posible el

100% del tiempo. Involucrarles

mas en el proceso de ensenanza-

aprendizaje a través del dialogo

Pedir colaboracion en el desarrollo

de la clase al alumnado despistado

sefialandole directamente

Muchos de los resultados obtenidos en esta fase
no vienen mas que a confirmar los datos ya ob-
tenidos en las fases precedentes, es por ello que
en la tabla 6 unicamente se destacardn algunos
aspectos positivos y negativos relevantes recal-
cados por el alumnado.

Discusion

Mediante esta investigacion, el docente novel
ha experimentado una serie de logros persona-
les en cuanto al proceso de ensefianza-aprendi-
zaje a través de la interaccion dialdgica, que
adquieren especial significacion en su desarro-
llo profesional docente. Ademas de experimentar
un crecimiento personal, el estudio ha contri-
buido a redefinir y mejorar su practica docente,
haciéndola mas flexible, mas cercana y partici-
pativa, y mds adaptada a las necesidades del
alumnado. Este proceso ha permitido al docente
desarrollar una metodologia efectiva de ensefian-
za-aprendizaje desde el punto de vista didactico.

Por lo tanto, se puede afirmar que la investiga-
cion-accion llevada a cabo ha resultado ser un
método util y eficaz para construir su saber
pedagogico, aportando una mayor seguridad
al docente y dotdndole de herramientas para
favorecer la interaccion en el aula, y por tanto,
mejorando el proceso de ensenanza- aprendi-
zaje a través de la participacion del alumnado.
En este sentido, se cumple con el objetivo de
este estudio de desarrollar un proceso de in-
vestigacion-accion explorando las propias po-
sibilidades y limites dialogicos del docente en
la ensenanza.

En cuanto al proceso de ensefianza aprendizaje,
el uso de casos practicos, proyectos y trabajos
colaborativos que contribuyan a la reflexion, in-
teraccion dialogica y al coaprendizaje ha ido au-
mentando a lo largo de las sesiones, potenciando
la interaccion. Es destacable la importancia del
feedback y reflexion grupal tras las actividades a
modo de resumen o conclusion, analisis que im-
plica que el alumnado exprese con sus palabras
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TABLA 5. Aspectos positivos, negativos y propuestas de mejora recogidos mediante las diferentes técnicas

durante la fase de final en el curso “Actividades auxiliares de almacén”

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Propuestas de mejora

El docente realiza explicaciones cada
vez mas claras y, en caso de duda, repite
las mismas

El docente ha elaborado una mejor
planificacion de las sesiones

Se fomenta el trabajo colaborativo

y la interaccion dialogica en la resolucion
de actividades practicas

Se mantiene el interés del alumnado por
los contenidos

Se crea un clima en el aula que favorece
la interaccion y el didlogo

Se tiene en cuenta el contexto particular
de cada alumno/a

Se logra conectar con todo el alumnado
Se favorece el auto-aprendizaje del
alumnado

Se fomenta la idea de que “del error
también se aprende”

Se simulan situaciones reales para
favorecer el aprendizaje del alumnado
Se apoya el desarrollo del pensamiento
critico y la reflexion del alumnado

Se contribuye al crecimiento personal

y la mejora de la autoestima

Se realiza una tutoria individual y un
balance del desarrollo del curso con el
alumnado

Se reitera en ciertas
explicaciones

Falta implicacion de
parte del alumnado en los
trabajos cooperativos
Falta determinacion a la
hora de corregir algunas
actitudes negativas

No siempre se da feedback
después de cada actividad
o0 examen, con los errores
cometidos y el porqué de
€so0s errores para evitar
que se asuman

Saber regular el tiempo dedicado

a las explicaciones

Captar cuando el alumnado ha
adquirido los conocimientos que
se estan trabajando

Evitar insistir en exceso en aquello
que ya estd afianzado

Pasar por los grupos actuando
como moderador o realizando
preguntas para guiar hacia la
solucion, mientras se realizan
trabajos grupales

Cortar a tiempo actitudes y
comportamientos que pueden
entorpecer el transcurso de las
sesiones

Observar en qué ha fallado y como
puede mejorar cada alumno ante
una actividad o examen

TABLA 6. Aspectos positivos y negativos remarcados en el grupo de discusiéon mantenido con el alumnado
de la asignatura “Logistica y gestion de la calidad”

Aspectos positivos

Aspectos negativos

Se construye el conocimiento a través de la

reflexion, el trabajo colaborativo y la interaccion

dialogica

Mantiene el interés y motivacion del alumnado por

los contenidos, simulando situaciones reales que .

favorezcan el aprendizaje del alumnado

Se tiene en cuenta el contexto particular de cada .

alumnof/a, y se conecta con facilidad

Se favorece el autoaprendizaje del alumnado
mediante el desarrollo del pensamiento critico

y la reflexion

Se verifica la falta de implicacion de algunos alumnos/

as en los trabajos cooperativos

Se destaca la ausencia de feedback después de algunas

actividades, reportando informacion sobre los errores
cometidos y el porqué de esos errores

Se fomenta la idea de que “del error también se

aprende”
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lo aprendido, escuche las aportaciones de sus
companeros y comparfieras, y construya su pro-
pio aprendizaje, al tiempo que desarrolla habili-
dades y competencias dialogicas y comunica-
tivas, que tienen como base el pensamiento
critico. De esta forma, los conceptos son adqui-
ridos a través de la practica y la participacion, y
no al revés, siendo asimilados de una forma mas
profunda y enriquecedora. En este sentido, fo-
mentar la idea de que “del error también se
aprende” ha ayudado a que el alumnado partici-
pe y contribuya sin reparos, con sus opiniones
y conocimientos, al saber individual y comtin,
actuando como sujeto activo de su propio
aprendizaje y el de sus companeros. Sin embar-
g0, el proceso no ha estado exento de dificulta-
des, especialmente en sus inicios, en los que
debido a su inexperiencia, ha sido necesario
realizar un exhaustivo trabajo de documenta-
cion previo, lo que ha requerido tiempo y es-
fuerzo, sin establecer unas dimensiones de ana-
lisis aprioristicas. No menos significativo ha
sido el tiempo dedicado a transcribir todas y
cada una de las aportaciones realizadas tanto
por el docente, como por el observador externo
y el alumnado, a partir de las cuales se han ob-
tenido las diferentes tablas de resultado recogi-
das en el articulo. No obstante, muchos profe-
sores no son conscientes del enorme potencial
que posee el anilisis de la practica. El esfuerzo
ha merecido la pena por cuanto ha supuesto la
mejora del autoconocimiento, de la autocritica,
de la mejora relacional y de la comunicacion en
el aula.

Los avances no se han hecho esperar, incluso a
lo largo del propio proceso hemos sido cons-
cientes de ello. El numero de preguntas for-
muladas por el alumnado a lo largo del proceso
de ensefianza-aprendizaje ha ido aumentando
considerablemente contribuyendo a la promo-
cion del aprendizaje y a la mejora de las relacio-
nes de convivencia y de la competencia comu-
nicativa (Scott, Mortimer y Aguiar 2006; De
Longhi, Ferreyra y Peme, 2012; Mercer y Howe,
2012;Richardson y Radloff, 2014; Tlhoaele,
Hofman y Winnips, 2014; Yannuzzi y Martin,

2014; Ingram y Elliott, 2014; Haneda, Teemant
y Sherman, 2016). Se debe principalmente al
esfuerzo realizado en la primera fase de cada
uno de los cursos, en la construccion de un cli-
ma que favorezca la participacion en clase y de
fomentar la idea de que “del error también se
aprende”, de tal forma que el alumnado pueda
expresar libremente sus ideas y aportaciones
sin miedo a ser juzgadas. Muchas de las dudas
que tenian algunos alumnos han sido directa-
mente solventadas por sus propios compareros
a través de profundos debates en los que todo el
alumnado ha participado aportando argumen-
tos y temas de especial relevancia. Las aporta-
ciones por parte del docente y del alumnado
sobre experiencias de la vida real también han
contribuido a la mejora del proceso de ensenan-
za-aprendizaje (De Longhi, Ferreyra y Peme,
2012; Ingram vy Elliott, 2014; Alvarez, 2016;
Prados y Cubero, 2016). Nuestro reto es conti-
nuar en posteriores practicas docentes con este
proceso ya iniciado para seguir evolucionando
nuestra practica en aras a mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, y establecer vias para
compartir estrategias docentes de interaccion,
con el resto del profesorado (Haneda, Teemant
y Sherman, 2016; Willegems, Consuegra, Stru-
yven y Engels, 2017; Stockero, Rupnow y Pascoe,
2017. Asimismo, animamos a todos aquellos do-
centes noveles a llevar a cabo en colaboracion
con otros docentes noveles y/o experimenta-
dos (Willegems, Consuegra, Struyven y Engels,
2017) procesos de investigacion-accion simila-
res que favorezcan su desarrollo profesional a
través de una mayor comprension de cémo se
estructura su practica, identificando sus propias
fortalezas y debilidades (Kemmis, 2009; Eady,
Drew y Smith, 2015; Haneda, Teemant y Sher-
man, 2016).

Con todo, concluimos que ser docente, no es
solo dominar y actualizar materia, sino escu-
char al alumnado y ensenarles conocimientos
a la par que se crean y recrean en el aula proce-
sos dialogicos de ayuda e interdependencia
mutua, teniendo en cuenta el contexto perso-
nal del alumnado,, de cara a conseguir un mejor

84 < Bordon 70 (4), 2018, 73-87, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Mejorando la interaccion en el aula a través de la investigacion-accion colaborativa

aprendizaje y mejora para toda la vida (De Haneda, Teemant y Sherman, 2016; Johnson,
Longhi, Ferreyray Peme, 2012; Mercer y Howe, 2017). En este proceso, el estudio de la interac-
2012; Richardson y Radloff, 2014; Tlhoaele, cion dialogica en el aula mediante la investiga-
Hofman y Winnips, 2014; Yannuzzi y Martin, cién-accion es un reto que todos los que ense-
2014; Ingram y Elliott, 2014; Alvarez, 2016; niamos debemos tener siempre presente.
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Abstract

Improving interaction in the classroom through collaborative action research

INTRODUCTION. Research has revealed the relevance of teaching practices based on dialogue
and interaction in classrooms to improve teacher relationships. However, in Spain, much more
study on interaction is still required as a teaching-learning method to make it a more widely used
method. This article synthesizes a self-critical study of a new teacher aimed at learning and
improving about his interaction with students in the classroom. METHOD. In order to carry out
this study, a collaborative research-action process has been launched between the authors aimed
at exploring the possibilities and limits of interaction in a Vocational Training course for
employment and a subject of a university degree. RESULTS. This work reveals the numerous and
complex strengths and weaknesses of the teacher and the evaluation of their procedural principles
through the different phases of a collaborative research-action cycle (planning, action and
reflection) revealing relevant aspects that can be improved (classroom participation rules, to
promote more student participation, to know how to terminate debates in time, etc.).
DISCUSSION. It is possible to emphasize the enormous potential of the self-critical review for
the improvement of the professional development of teachers, and it can be useful to a large
number of new teachers who understand that the interaction in the classroom is relevant and
necessary and would like their classes to be beyond lecture-based, fostering dialogue and
interaction in the classroom.

Keywords: Career development, Self-evaluation, Verbal interaction, Action research.

Résumé

Ameliorer I'interaction dans las salles de classe grace a la recherche-action collaboratrice

INTRODUCTION. La recherche a montré I'importance des pratiques d’enseignement basées sur
le dialogue et I'interaction dans les salles de classe vis-a-vis 'amélioration des relations entre les
enseignants et les étudiants. Cependant, en Espagne il faudrait encore plus d’études sur
linteraction en tant que méthode d’enseignement-apprentissage, afin d’obtenir une méthode qui
soit plus largement utilisée. Cet article synthétise une étude autocritique d’un nouvel enseignant,
dirigé a connaitre et améliorer son interaction avec les étudiants dans les cours. METHODE. Pour
la réalisation de cette étude on a mis en marche un processus de recherche-action collaboratif
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parmi les auteurs, afin d’explorer les possibilités et les limites de I'interaction dans un cours de
Formation Professionnelle pour PEmploi et une matiére d’'un Grade Universitaire. RESULTATS.
Ce travail révele les forces et les nombreuses et a la fois complexes faiblesses de I'enseignement,
ainsi que I’évaluation procédurale de ses principes a travers les différentes phases d'un cycle de
recherche-action collaboratif (basée sur la planification, I'action et la réflexion), révélant des
aspects remarquables, susceptibles d’amélioration (par exemple: établir des regles pour la
participation pendant les cours, favoriser davantage la participation des étudiants, savoir arréter
les débats au moment précis, etc.). DISCUSSION. Il est possible de mettre en évidence le grand
potentiel de la révision autocritique vis-a-vis 'amélioration du développement professionnel des
enseignants et au méme temps cela peut étre tres utile a beaucoup des nouveaux enseignants,
conscients de I'importance et le besoin de I'interaction dans les salles de classe et qui voudraient
dépasser les traditionnelles lecons magistrales, tout en favorisant le dialogue et l'interaction avec
les étudiants.

Mots-clés: Développement professionnel, Auto-évaluation, Interaction verbale, Recherche-action.
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INTRODUCCION. En el afio 2009, Alasdair MacIntyre publicé un articulo subtitulado “Aristotle,
Newman and us”. El propio MacIntyre se sumaba, asi, al creciente interés por la figura de John
Henry Newman que, sin embargo, no ha sido puesta de manifiesto por la literatura cientifica que
ha tratado de entender al escocés desde una filosofia de la educacion. Este articulo pretende su-
brayar esa relacion con la idea de que puede arrojar nuevos marcos de comprension sobre la
universidad y sus problemiticas actuales. METODO. Metodologicamente, se sitia en la herme-
néutica aplicada a la educacion que han defendido Deborah Kerdeman, Randall Curren o Anna
Pages, comprendiendo que esta metodologia debe ser puesta en dialogo con el presente de tal
forma que los autores no solo resulten interesantes, sino orientativos para nuestro presente. RE-
SULTADOS. Lo que se observa con este articulo es que la influencia de Newman en la filosofia
educativa de MacIntyre se produce no a través de los textos estrictamente educativos del beato,
sino en aquellos relacionados con el desarrollo de la doctrina y la idea de tradicion. DISCUSION.
Ahi se observa tanto la influencia como un tipo de universidad que se fundamenta en la compren-
sion agonistica de las tradiciones intelectuales. Un tipo de universidad que, aunque esta lejos de
poder realizarse institucionalmente, si puede tomar forma en la existencia de los académicos. Ahi
permite comprender problematicas tales como la teoria curricular, la identidad académica y la
relacion entre la docencia y la investigacion.

Palabras clave: Teorias educativas, Educacion superior; Identidad profesional, Curriculum, Ense-
fanza, Investigacion.
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Justificacion y metodologia

La primera vez que Alasdair MacIntyre traté
sobre John Henry Newman profusamente fue
en el ano 2009. El articulo se subtitulaba
“Aristotle, Newman and us” y queria rebatir
las “hostile critics against Newman'’s The Idea
of a University” (2009: 347) relacionando los
presupuestos aristotélicos con los newmania-
nos —algo que otros autores habian puesto
ya de manifiesto (Bottone, 2010: 63; MacIn-
tyre, 2013: 343, 346)—. Después vendria
God, Philosophy and Universities (2012) y se
completaria asi un corpus de escritos macin-
terianos sobre la universidad (Maclntyre,
1964, 1987, 1992, 2001). La aportacion de
ese ultimo libro es que trataba el topic desde
la idea de Dios y, ahi, Newman emergia como
el episodio histérico mas decisivo para la
tradicion catolica en el periodo de la moder-
nidad.

Maclntyre habia logrado desarrollar su pensa-
miento estableciendo relaciones entre autores
capitales para las principales tradiciones inte-
lectuales. En una de ellas, el escocés traza un
vinculo desde Aristoteles a Newman, adhirién-
dose ¢l mismo a esa relacion. Esto no quiere
decir que se sefialara a si mismo como un epi-
sodio historico de la magnitud de sus predece-
sores, sino como un filésofo que se manejaba
en los términos del estagirita y el beato inglés.
Pero también es cierto que hay que reconocer
algunos datos que llevan a pensar que Macln-
tyre si es un eslabon fundamental en la tradicion
aristotélica desde un punto de vista filosofico-
educativo. Que traza una relacion fundamenta-
da y creible entre autores que constituyen el
vocabulario del que se nutre su pensamiento y
que la problematica de la educacion ha consti-
tuido una constante en él (Noddings, 2003;
Standish, 2003; Smeyers y Burbules, 2006; Ha-
rris, 2012). Y sin embargo, a pesar de estos da-
tos que parecen evidentes, no existen analisis
que subrayen las influencias que el escocés
recibe de Newman. Este articulo quiere cubrir
ese vacio.

Para ello, adopta esa misma estructura en tres
actos que Maclntyre usé en “Aristotle, New-
man and us” con el fin de relacionar con noso-
tros esa tradicion newmaniana que reinter-
preta el escocés. Esto se hard a través de una
metodologia hermenéutica aplicada a la edu-
cacion (Kerdeman, 1998; Pages Santacana,
2016). Es decir, a través de un esfuerzo dirigi-
do no solo a comprender el significado de los
textos, sino también el de su relacion con la
realidad educativa actual. O, parafraseando al
propio Curren, volviendo de nuevo interesan-
tes a pensadores cldsicos hasta el punto de
querer discernir las implicaciones de sus pen-
samientos para la educacion de hoy (Curren,
2010: 553-556). Con estas premisas, la meto-
dologia usada aqui sigue dos dindmicas. Una
primera, puramente hermenéutica, que trata
de comprender los argumentos de Newman, la
manera en que los hace suyos Maclntyre y los
del propio escocés. Otra segunda, dividida en
dos a su vez, donde se ponen en relacion los
resultados anteriores con la realidad educativa
todavia dentro de los propios postulados de
los autores y, mas tarde, donde se intenta que
dialoguen con problemadticas actuales como la
teoria del curriculum, la construccion del “yo”
académico y las complejas relaciones entre la
docencia y la investigacion.

John Henry Newman
El Newman de MacIntyre

La primera vez que Newman aparecio en el
universo de MacIntyre fue entre un grupo de
pensadores que habian conseguido cuestio-
nar duramente los presupuestos basicos de la
modernidad en el contexto del racionalismo
postilustrado (MacIntyre, 1994: 336). Ahi, Ma-
clntyre escribié que habia “un tedrico todavia
mas importante de la tradicion, por lo general
ignorado tanto por los teoricos de la Ilustracion
como por los de la postilustracion, debido a que
la tradicion particular desde la cual trabajaba, y
el punto de vista desde el presentaba su teoria,
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era teologico” (1994: 336-337). Sin embargo,
en lugar de detenerse a analizar sus aportacio-
nes, Maclntyre se excusé diciendo que “si uno
fuera a entender el relato de Newman a partir
de la tradicion particular del cristianismo caté-
lico a las tradiciones racionales en general, y lo
hiciera en un contexto filoséfico muy diferente
de cualquiera entrevisto por Newman, se nece-
sitarfan tantas cualificaciones y anadidos que
pareceria mejor proceder independientemente,
tras haber reconocido, en primer lugar, un gran
endeudamiento” (1994: 337). Y asi, y aunque
todavia diria de él que habia articulado la mejor
respuesta al relativismo (1994: 337), ese anali-
sis nunca llegé. Si que aparecié uno, ya en un
contexto filosofico-educativo. Como se dijo,
ahi Newman emergia como el “comienzo tanto
de la universidad catdlica moderna como de la
filosofia catdlica moderna” (MacIntyre, 2012:
217). Y, en efecto, el filosofo escocés ofrecio la
clave hermenéutica a partir de la cual compren-
der la linea de continuidad que existia entre
Newman y él mismo en lo que a la interpreta-
cion de la universidad se refiere. No solo en una
lectura de la idea de universidad newmaniana,
sino, sobre todo, en el esfuerzo por comprender
a MaclIntyre y su idea de la universidad desde
las aportaciones al concepto de “tradicion”, que
Newman realiz6 en su estudio sobre el desarro-
llo de la doctrina cristiana.

La idea de tradicion en el pensamiento de John
Henry Newman

Newman lleg6 a escribir que la tradicion catoli-
ca podia compararse con una ciencia porque
poseia un vocabulario propio, un método pro-
pio y guias intelectuales que habrian sido capa-
ces de hacer avanzar esta doctrina (1997: 92).
Por lo tanto, el discurso sobre la categoria de
“tradicion” debe asentarse en una interpreta-
cion a medio camino entre lo teologico y lo
epistemologico. El punto de partida para la
doctrina cristiana se situaria en lo que Newman
llamo6 “el principio de desarrollo” (Newman,
1997: 358-360). Este principio demostraria que
“mientras que el desarrollo de la doctrina en la

Iglesia ha estado de acuerdo o ha sido conse-
cuencia de estos principios inmemoriales, las
diversas herejias que han surgido de vez en
cuando han violado en uno u otro aspecto,
como cabria esperar, los principios con los que
aquella vino a la existencia y que aun retiene”
(Newman, 1997: 362). Esta capacidad de la tra-
dicion catdlica para discernir las herejias seria
posible debido a una serie de criterios que con-
denso en siete (Newman, 1997: 201-234) y que
harian que el desarrollo se diera del siguiente
modo.

La doctrina tendria una forma original, “la idea
[que] se presentdo al mundo en su origen”
(1997: 235) a través de la revelacion, y que se
mantiene pese a su desarrollo historico. Esto
implica, a su vez, la idea de una continuidad de
esos principios. Por “principio”, Newman en-
tendia algo asi como una definicion de la ver-
dad revelada, que contiene, a su vez, toda la
verdad de la revelacion en si. Esos principios,
decia, se mantienen en su desarrollo y, en con-
junto, en el de la doctrina. Y esto seria asi con
independencia de la forma en que se encarnen
en el receptor (Newman, 1997: 209), pues las
“doctrinas y opiniones que se relacionan con el
hombre”, anot6 Newman, “no se emplazan en
el vacio, sino en el atestado mundo, se abren
camino por si mismas mediante la interpenetra-
cioén, y se desarrollan por la absorcion” (New-
man, 1997: 215). O, dicho de otra manera,
arraigan en la mente del hombre (Newman,
1997: 217) y su desarrollo depende de lo que
suceda en esa mente en particular (Newman,
1997:219). La logica tendria una “funcion ulte-
rior de propagacion” (Newman, 1997: 219). Se-
ria, dicho en sus propias palabras, “la organiza-
cion del pensamiento, vy, al ser tal, supone una
seguridad para la fidelidad de los desarrollos
intelectuales y es innegable la necesidad de
usarla al menos hasta el punto de que sus reglas
no sean trasgredidas” (Newman, 1997: 218). La
logica depuraria, racional y argumentalmente,
las posibles desviaciones de ese primer desarro-
llo que se producen en los hombres. Miraria
que el desarrollo no se haya alejado mucho del
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comienzo, que no haya renunciado a lo antiguo y
que no haya buscado la novedad por la novedad.
Dice Newman, en fin, que “la esencia de un desa-
rrollo fiel corresponde a un poder ecléctico, asimi-
lador, sanativo, formativo y unificador” (New-
man, 1997: 215). Algo que MacIntyre terminaria
viendo en todas las tradiciones intelectuales.

Alasdair Maclntyre

La idea de tradicion en el pensamiento
de MacIntyre en continuidad con el desarrollo
de la doctrina cristiana

Maclntyre se sinti6 atraido no ya tanto por los cri-
terios como por la dinamica presentada por New-
man. Pero para comprender el modo en que el es-
cocés toma esta influencia es necesario articular
otros tres conceptos que configuran su pensamien-

»

to: “narratividad”, “tradicion” y “comunidad”.

Maclntyre atribuyd a Sofocles el haber conse-
guido que “cada vision particular de las virtu-
des estd vinculada a alguna nocion particular de
la estructura o estructuras narrativas de la vida
humana” (MacIntyre, 2013: 218). En efecto,
contra la tradicion platonica que defendia que
la virtud no podia ser contraria a la virtud, So6-
focles opuso que la virtud se encarnaba de una
forma dramatica en los individuos y que su ex-
presion adecuada era la tragedia (Maclntyre,
2013: 262). No obstante, la aportacion de Ma-
cIntyre al hilo de este argumento es que “tomar
postura acerca de las virtudes sera tomar postu-
ra acerca del estilo narrativo que mas cuadra a
la vida humana” (Maclntyre, 2013: 182). Y esto
cobraba especial importancia en las comunida-
des. En ellas, los individuos comienzan a inser-
tarse en la realidad a través de un vocabulario
comun, es decir, a través del esfuerzo por reci-
bir una interpretacion de la realidad y de trans-
mitir la suya propia (MacIntyre, 2013: 191).
Esto seria lo que haria que sus vidas cobren sen-
tido: que sean inteligibles al poder expresarse
en un discurso (Maclntyre, 2013: 258-259).
La tradicion en el ambito filosofico-moral

apareceria, asi, como el instrumento encargado
de describir los valores normativos de lo virtuoso
y lo préctico, y transmitirlos a las nuevas genera-
ciones de forma que ellos puedan incorporarlos
a la interpretacion de sus propias vidas (MacIn-
tyre, 2013: 271, 274-275). Pero no se trata de
una mera correa de transmision de un discurso
heredado. La tradicion de cada comunidad ejerce
una labor intelectual porque actiia logicamente
sobre él (MacIntyre, 1994: 333-336) y sobre las
nociones fundamentales que rigen la vida del in-
dividuo y la comunidad (MacIntyre, 2013: 191).

Esta labor intelectual sobre la tradicion que tie-
ne lugar en el seno de una comunidad se produ-
ciria en el “dy®v”, en el “agon”. El “agon” era
una interpretacion bélica de la realidad por
cuanto que, para Grecia, el enfrentamiento con
las otras civilizaciones no era tinicamente mili-
tar, sino intelectual. Quienes ganaban en el
“agon” sometian intelectualmente a los derrota-
dos. Se abria asi un enfrentamiento que consta-
ria de dos direcciones. Una ad intra, donde,
dado que cada tradicion configura “un modo de
vida social y moral” (MacIntyre, 1994: 333), se
busca que los individuos conozcan, actien y
encarnen el discurso que rige la comunidad.
Pero para que esta profundizacion se logre es
necesario que haya una direccion ad extra. En la
confrontacion intelectual con las tradiciones ri-
vales (MacIntyre, 1994: 31). En esa lucha res-
pecto de la interpretacion de categorias comu-
nes llenas de contenidos distintos se probaria el
valor de cada una. Cuando en este enfrenta-
miento se probara la debilidad de una interpre-
tacion, los representantes de la tradicion en
cuestion deberian retirarse y tratar de corregir
esos errores para depurar los nucleos argumen-
tativos mas débiles y, de nuevo, volver al en-
frentamiento con ellos corregidos. Y asi donde,
para Newman, el desarrollo de la doctrina se
producia en el seno de una comunidad de fe
asistida por el Espiritu Santo, para Maclntyre se
sittia en un ambiente gnoseolégico que se con-
creta en las universidades (Ruiz Arriola, 2000:
29-31). Por este motivo, se puede concluir
que los rasgos esenciales de la universidad
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macinteriana son deudores no ya de la idea de
universidad newmaniana, que también, sino
mds ampliamente de su comprension del desa-
rrollo de la doctrina cristiana. ; Pero cuales son
los rasgos sustanciales que perfilan esa idea de
universidad macinteriana?

La concepcion agonistica de la universidad:
la propuesta macinteriana

Para Maclntyre, como se ha sugerido, cada tra-
dicion se encarnaria en diferentes sistemas uni-
versitarios. Y, asi, el proceso que se describio en
las lineas anteriores vendria a encarnarse en las
universidades, que constituirian los centros de
produccion e irradiacién intelectual de cada
una de las tradiciones. Pero, como se ha dicho,
el tipo de conocimiento que resulta del agon ha
de encarnarse en la propia vida. En Maclntyre,
la comunidad universitaria que se adscribe a
una tradicion debe, ademas de profundizar in-
telectualmente en ella, vivirla, encarnarla. Y
ello llevaria a dos consideraciones de especial
importancia. Que los estudiantes son introduci-
dos no solo en un discurso teérico, sino tam-
bién existencial o performativo. Pero, también,
que los profesores no pueden ser comprendidos
como meros empleados, sino que debian ser
contratados por razones de cohesion con la tra-
dicion defendida por la universidad en cuestion
y sabiendo que, mas que una plantilla, pasan a
formar parte de una comunidad o de un orga-
nismo vivo. Estos puntos son importantes,
pues, si podian parecer logicos en universida-
des privadas o catdlicas, MacIntyre los extiende
también a las otras tradiciones y, por tanto, a las
universidades seculares. Pero parece de especial
importancia porque precisamente en la quiebra
de esa interpretacion, MacIntyre sitta el inicio
de la deriva de la universidad contemporanea,
lo que nos afecta a nosotros sustancialmente.

Y nosotros

Desde luego, Newman no llegé a conocer la
universidad contemporanea sino en una fase

muy embrionaria en la que, con todo, apunto
algunos elementos de su génesis. Maclntyre,
aunque difiera en la interpretacion del beato, se
mantuvo cerca de €él. Los dos, a través de sus
andlisis, arrojan una luz nueva sobre algunas de
las problematicas que afectan a la universidad
en que desarrollamos nuestra labor a partir de
dos procesos etiologicos relacionados.

El primero nace de las implicaciones teologicas
de la universidad. Los catolicos ingleses que
querian cursar estudios universitarios en la In-
glaterra victoriana debian jurar los 39 Articles
del credo anglicano para inscribirse o exami-
narse en las universidades. Ello planteaba a los
estudiantes catolicos un problema de concien-
cia, pues suponia asentir al credo de una confe-
sién que consideraban una herejia. Las alterna-
tivas no hacian las cosas mas fdciles (Culler,
1958: 124; Barr, 2003: 28). Podian estudiar en
universidades extranjeras o asentir a la pro-
puesta de los Godless colleges que el gobierno
inglés les ofrecio y donde se evitaban estudios
conflictivos como la Teologia (Culler, 1958:
126; Bottone, 2010: 19). Para Newman, que
comprendia que la realidad era creada y que del
esfuerzo humano por conocerla nacian las cien-
cias, entre las que la teologia representaba el
lugar de Dios en la creacion, la teologia misma
no podia desaparecer sin que se produjeran
efectos perniciosos para la misma idea de uni-
versidad (Loughlin, 2009: 223-226; Newman,
2011: 89-94). Por su parte, Maclntyre entendio
que la quiebra no se produjo tanto por la ausen-
cia de la teologia, que también, como por la
unificacion de los medios de difusion de las in-
vestigaciones y la desaparicion de las pruebas
religiosas en la contratacion de los profesores
que, bajo la apariencia de la justicia y la neutra-
lidad que prometia la universidad contempora-
nea, elimino la posibilidad de la dinamica ago-
nistica (MacIntyre, 1992: 276; 1994: 379).

El otro proceso que Newman acerto a discernir
tenia que ver con la dimension teleologica de la
universidad. Newman se opuso al utilitarismo
de John Locke afirmando que el conocimiento
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es un fin en si mismo (Newman, 2011: 126-
127; Culler, 1958: 220-226; Bottone, 2010:
104). MaclIntyre, aunque no llegé a un silogis-
mo tan extremo, también se opuso (Macln-
tyre, 2013: 87-91). En su razonamiento, este
habia dado lugar a dos fenomenos que defi-
nian la universidad contempordnea. Por una
parte, el especialismo, que naceria de la ilu-
sion de creer que la profundizacion en un tuni-
co aspecto de la realidad es la imagen del inte-
lectual (Ruiz Arriola, 2000: 34-40, 121). Esto
daria lugar, a su vez, a una consecuencia que
constituye el segundo fenomeno en si mismo:
la fragmentacion del conocimiento. Al no exis-
tir una matriz teoldgica ni filosofica que inter-
pretara y unificara los conocimientos que se
ensefnan en la universidad, esta termina dividi-
da en una multitud de disciplinas en donde es
imposible ya la discusion necesaria para la vi-
talidad de las tradiciones intelectuales en un
marco de comprension agonistico (MacIntyre,
1994: 270).

Precisamente en estos contextos etiologicos na-
cen los temas que afectan a la realidad de la uni-
versidad en que nosotros desarrollamos nuestra
labor, y que se pueden concretar en tres. Los
planes de estudio, la identidad de los profesores
y la relacion entre la docencia y la investigacion
en el desarrollo de sus trayectorias académicas.
Comencemos por el primero.

La posibilidad de una liberal education y las
teorias del curriculum

Tanto el discurso de Newman como el de Ma-
cIntyre parecian destinados a terminar en una
teoria del curriculum que dialoga con los postu-
lados mads recientes de la liberal education y con
las necesidades de los estudiantes hoy dia.

Para el desarrollo de su concepcion agonistica,
MaclIntyre también dialoga con la tradicion de
la liberal education (MacIntyre, 1994: 374-380)
que Robert M. Hutchins y Mortimer J. Adler
concretaron en los Great Books (Dzuback, 1990:
64). Su propuesta bésica fue la creacion de un

canon de libros imprescindibles que todo ser
humano deberia leer en una democracia cultu-
ral (Adler, 1982: 9-12). Esta idea no aparecio
en el universo macinteriano por el contenido
de los libros, sino porque Hutchins y Adler
propusieron una lectura cronologica lineal
(Adler, 1982: 21-25) que Maclntyre rechazaba
(MaclIntyre, 1992: 281). Para él, los libros del
canon habrian de leerse agrupados por tradi-
ciones e intentando discernir las transforma-
ciones conceptuales que operaban en su inte-
rior a lo largo del tiempo y, por otra parte,
enfrentando tradicion contra tradicion. Solo
asi podria tener sentido una educacion liberal
en su concepcion agonistica (Maclntyre, 1992:
282).

Con todo, cuando MaclIntyre se vio en la nece-
sidad de proponer un curriculum para la reali-
dad de la universidad en el siglo XXI, no acudio
a esta concepcion, sino que partié de dos pre-
guntas basicas. Cuales eran los principios que
se erigian como fundamentales en la tradicion
de la liberal education. Y qué necesidades tenian
los estudiantes. La respuesta fue un plan de es-
tudios con tres grupos que debian cumplir tres
requisitos (MacIntyre, 2006). Ser tratados des-
de una perspectiva historica y en relacion al ser
humano. Ser tratados en relacion a todos los
otros contenidos. Ser tratados de tal forma que
genere o responda a las cuestiones existenciales
mas humanas. Y asi, como digo, es como ha-
brian de enfocarse aquellos tres grupos basicos.
Uno primero referido al hombre en continuidad
con la naturaleza. Uno segundo que diera cuen-
ta de los avances sustantivos de la humanidad,
a saber, la teoria fisica contemporanea, la teoria
matemadtica y la biologia molecular. Y uno ulti-
mo que diera cuenta de los elementos distintos
de la cultura propia y de las culturas que con-
forman el caleidoscopio de la humanidad. Es
asi que podrian comprenderse unos planes de
estudio que supieran hacer frente a la fragmen-
tacion del conocimiento y al especialismo, que,
entre otras cosas, habia afectado al modo en
que se comprendian los miembros de la uni-
versidad.
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La construccion del “yo” académico

Porque, ciertamente, uno de los problemas que
enfrenta la universidad en nuestros dias es la
identidad de los docentes universitarios. Podria
decirse que este interés nace de la influencia de
las tendencias neoliberales en las dindmicas
universitarias (Shumar, 2016; Billot, 2010; Bou-
rdieu, 2008). Los estudios parecen apuntar a
que si bien se puede pensar que las fuentes del
“yo” académico son la docencia, la investiga-
cion y la administracion (Harris, 2005; Clegg,
2008), estas fuentes parecen sujetas, sin embar-
g0, a continuas revisiones debido a los constan-
tes cambios en las instituciones (Whitchurch,
2009: 417). Esto ha provocado que se amplien
las posibles fuentes en base a otras “epistemolo-
gical assumptions derived from other professio-
nal and practice based loyalties” (Clegg, 2008:
340). Y ahi se encontrarian los proyectos perso-
nales de los académicos, su género, las repre-
sentaciones imaginativas de la propia institu-
cion o los procesos de socializacion en sus
primeros anos como docentes (Clarke et al.,
2013: 13; Clegg, 2008; Bourdieu, 2008; Mc-
Brier, 2003). En definitiva, la identidad del aca-
démico es fluida (Clegg, 2008: 332) o emerge
como una composicion de varias atribuciones
(Whitchurch, 2008: 394), lo que genera un
constructo complejo (Clarke et al., 2013: 8; Ta-
ylor, 2008) y dinamico (Billot, 2010: 4).

La fuente de la identidad en el contexto agonis-
tico se sitta en el papel que juega la tradicion a
la que pertenece el profesorado de cada una de
las universidades. Porque si cada universidad
debia profundizar en los argumentos de su tra-
dicion y defenderlos frente a otras, esto exigia
unas politicas de contratacion del profesorado
donde se valorara el grado de adhesion a los
postulados de cada tradicion. Antes de la elimi-
nacion de las pruebas de religion, la fe presupo-
nia un tipo de formacion y un tipo de moral que
llevaba a contar con una persona u otra (MacIn-
tyre, 1992: 276; 1994: 379). Hoy, Maclntyre
cree que la funcion de la teologia podria servir
para actualizar esta comprension. No en la

perspectiva newmaniana, de la que MacIntyre
difiere porque se reducia a una comprension
casi gnoseologica que compartirian todos los
teistas (MacIntyre, 2009: 355). El escocés pre-
feria una teologia que fuera pensada y vivida y,
por ello, performativa (MacIntyre, 2006). Y asi,
lo que proponia era una teologia que intelecti-
vamente miraba la consistencia de las doctrinas
tomistas, pero que era, esencialmente, agusti-
niana por cuanto los procesos intelectivos no
conducen a la esencia tltima de la verdad reve-
lada, sino que esto solo es posible a través de
una ascesis personal (Maclntyre, 2012: 281):
“Intellige ut credas. Crede ut intelligas”.

Las complejas relaciones entre docencia
e investigacion

Creer y conocer parece un binomio tan proble-
madtico como ese nuevo entre la docencia y la
investigacion (Lopez Gomez, 2015: 204-206;
Chocarro de Luis, Sobrino y Gonzalez-Torres,
2013), y que ha ganado relevancia cientifica de-
bido al auge de las politicas de evaluacion ex-
terna de los académicos (Galan Gomez, 2014).
A la vista de la literatura cientifica, no parece
ser posible discernir una estructura de interpre-
tacion ni unas conclusiones claras respecto a la
relacion mas adecuada entre ambas dimensio-
nes (Rowland et al., 1998; Healey, 2005; Lopez
Gomez, 2015). Una primera postura —conoci-
da como scholarship of teaching and learning
(Both y Woollacott, 2018; Wood y Cajkler,
2018)— sostiene que el tipo de relacion que de-
beria existir entre la ensefianza y la investiga-
cion deviene de comprender al docente como
un aprendiz, es decir, como alguien que investi-
ga su propia practica docente con el objetivo de
mejorar y contribuir al enriquecimiento de la
comunidad cientifica (Kreber, 2000; Dawson y
Dawson, 2018; Miller-Young, Yeo y Manarin,
2018; Myatt et al., 2018). En esta misma linea
del aprendiz se situaria Stephen Rowland, pero
con una comprension radicalmente distinta:
los académicos aprenden sobre sus materias y
la docencia nace del esfuerzo por comunicar
sus hallazgos cientificos. De una union asi
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entendida, los estudiantes aprenderian por el
ethos de pasion que envuelve el conocer y no se
necesitaria ni pensar sobre sus destrezas didac-
ticas ni un grupo de pedagogos que ensefien
esas destrezas (Rowland et al., 1993: 133-135).
Esta tesis recibio algunas respuestas (Carrotte,
1999; Andresen, 2000) entre las que la mas in-
teresante es, quizd, la de Andresen. Este autor
piensa que los términos de la relacion no tienen
por qué aparecer unidos, puesto que son practi-
cas distintas: la docencia es un tipo de cuidado
moral, mientras que la investigacion busca co-
nocer. Lo que uniria a ambas es que pertenecen
a la universidad y se retroalimentan en un cuer-
po de docentes dotados con distintas capacida-
des, lo que legitimaria dos elementos —uno
que aparece en él, otro que no pero que se re-
monta a Newman—: que los pedagogos son un
cuerpo académico necesario (Andresen, 2000:
24-29) y que la docencia puede ser entendida
como un trabajo sustantivamente académico.
No obstante, estas discusiones y los conceptos
implicados son dinamicos y estdn abiertos a di-
versas interpretaciones (Shapper y Mayson,
2010: 44; Lopez-Gomez, 2016). A un tipo de
relectura, en fin, que permite una aproximacion
desde los postulados agonisticos.

En efecto, y a pesar de la division tajante entre
docencia e investigacion que establecio New-
man, la comprension agonistica de la universi-
dad senala una uniéon mads clara. Una relacion
positiva explicita que se puede ver desde una
perspectiva mas general y desde otra mas espe-
cifica. En la primera, es la misma tradicion la
que interpreta positivamente la relacion, en
tanto exige que los estudiantes sean introduci-
dos en una tradicion no solo a nivel cognitivo,
sino también existencial, y ello conduce a que
los docentes profundicen en los argumentos de
la tradicion, salgan al agon y vuelvan a profun-
dizar en ellos cognitiva y existencialmente.
Pero, desde una perspectiva mas especifica, sera
necesario volver a ese plan de estudios sobre li-
beral education que propuso Maclntyre y que
era necesario comprender dentro de la tension
entre el plano ideal de su universidad y la

realidad que acaba imponiéndose ante las nece-
sidades de los estudiantes. Alli, el escocés admi-
tia que las clases deberian ser impartidas por
expertos en cada materia. Pero, incluso siendo
especialistas, estos profesores debian mantener
un doble vinculo con la tradicién a la que per-
tenecian, no solo en los términos anteriores,
sino en otros dos mas. Por una parte, porque al
ensenar debian situar sus contenidos en una
perspectiva histdrica, en una relacion constante
con todo el otro cuerpo de conocimientos, lo
que les obligaba a conocer, conocer y conocer.
Pero, por otra parte, porque sus investigaciones
se volcaban en la docencia también con el fin de
suscitar preguntas sobre la vida humana. A esto
ultimo habria que anadirle un elemento que
MaclIntyre no consideraba debido a que no re-
conocia que la ensefianza fuera una practica en
si misma —puesto que era dependiente de lo que
ensefiaba—: que la investigacion deberia produ-
cirse también sobre la propia practica docente,
como parecen sefnalar algunos movimientos ac-
tuales. La union idiosincratica entre docencia e
investigacion, que repercute en la mejora de la
ensefianza, no acontece solo como consecuencia
de la investigacion en la propia tradicion y la me-
jora moral, sino en el conocimiento de la propia
practica educativa —que, acaso, también signifi-
ca una mejora moral acorde a la propia tradi-
cion—. Lo que une docencia e investigacion
—esto ultimo no debe traducirse necesariamen-
te en publicaciones— es la pertenencia a una tra-
dicion intelectual y pedagogica que se esta desa-
rrollando continuamente en las mentes y las
vidas de las personas que pertenecen a ella. Pero
este ultimo matiz que se puede hacer a la inter-
pretacion agonistica de esta problematica abre ya
a unas conclusiones que muestran la necesidad
de replantear algunos elementos fundamentales
para las problematicas expuestas.

Conclusiones
Parece logico evidenciar dos conclusiones. La

primera es que la idea de universidad agonistica
que refleja mas fielmente el pensamiento de
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MacIntyre no nace tanto de una revision de los
escritos pedagogicos de Newman, aunque los
tiene en cuenta, cuanto de la extrapolacion de
sus tesis sobre el desarrollo de la doctrina cris-
tiana a su comprension de las tradiciones inte-
lectuales, primero, y, después, de estas a las uni-
versidades. La segunda conclusion es que se
antoja complicado que esta filosofia de la edu-
cacion superior pueda realizarse en los sistemas
universitarios actuales. Si parece necesario se-
nalar que existe de alguna forma concreta hoy
en las interpretaciones religiosas de la educacion.
Lo hace en el pluralismo que se dibuja dentro de
la concepcion semitica de la educacion (Levin-
son, 2005) y dentro del espacio exegético de Ex
Corde Ecclesiae y Veritatis Gaudium en el catoli-
cismo. Ahi, si se analizan las escuelas exegéticas
o0 los carismas de las distintas 6rdenes, congrega-
ciones y movimientos religiosos que cuentan
con universidades y espacios de formacion pro-
pios, puede verse cumplida de alguna manera la
propuesta macinteriana. Porque cada una de esas
instituciones deducen interpretaciones y modos
de vida de una fuente unica y profundizan en
ellas y discuten entre si. Pero, como se viene di-
ciendo, la interpretacion agonistica parece com-
plicada de ser llevada a cabo en el ambito de lo
secular precisamente por lo que Newman y Ma-
cIntyre senalaron. Por la amnesia educativa pla-
nificada sobre el cuestionamiento de Dios —que
diria George Steiner—, por la fragmentacion del
conocimiento, el utilitarismo teleologico y esa
neutralidad de las publicaciones cientificas —que
no es una neutralidad por la ausencia de posicio-
namientos ideologicos de los investigadores,
sino por la ingente cantidad de publicaciones,
que hacen dificil que se pueda escuchar a Socra-
tes y a Jests en la cena—. Con todo, existiria
como un resquicio que se deduce de las proble-
maticas sobre las que esta interpretacion arrojo
luz en el ultimo epigrafe.

Notas

Consistiria en que la interpretacion agonistica
de la universidad fuera una de las claves de au-
tocomprension de los académicos. Siendo asi
las cosas, la propuesta macinteriana constituiria
una orientacion para el desarrollo de la carrera
académica. Porque la propia identidad del do-
cente se vincularia a una de las tradiciones inte-
lectuales y, ahi, emergeria una profusion de tex-
tos que comprender y una forma de actuar —y
esto ultimo ya no solo dentro de la misma uni-
versidad—. Esto orientaria, a su vez, las propias
lineas de investigacion en un contexto donde
parece revertirse la tendencia a lo cuantitativo.
Porque al leer los libros que conforman tanto la
propia tradicion intelectual como las rivales,
los nucleos argumentales nacen y se concretan
en textos escritos que se publican y alimentan
el agon. Pero orientaria, también, la propia do-
cencia. Porque si articulamos las teorias sobre
el curriculum potential (Ben-Peretz, 1975;
Schwab, 1983), los presupuestos bésicos de la
libertad académica y el scholarship of teaching
and learning, entonces, el contenido de cual-
quier asignatura es interpretado en ultima ins-
tancia por un profesor que debe reflexionar
sobre su propia practica. Y eso significa no que
se ensefien cosas que nada tienen que ver con
el nucleo esencial de la asignatura, sino que
este ha de ser comprendido, como sugiri6 Ma-
clntyre, en una perspectiva historica que revele
la interpretacion de ese nucleo a la luz de las
distintas tradiciones, en un dialogo con todos
los otros campos del conocimiento, donde sur-
jan las preguntas fundamentales que persiguen
al hombre en el esfuerzo por dotar de sentido a
la realidad y en una dindmica docente que me-
jora a través de la autorreflexion pedagogica.
Comprendida de esta manera, en fin, parece
que puede prevalecer una interpretacion ago-
nistica de la universidad en los contextos secu-
lares.

! Este articulo se ha escrito en el marco de una beca posdoctoral en el Istituto Universitario Sophia (Fi, Italia).

? Este articulo esta dedicado a Laura Galindo Revilla. Por la agonia de entonces —por esta de ahora.
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Abstract

Newman, MacIntyre and us: agony and universities in the 21 century

INTRODUCTION. In the year 2009, Alasdair MacIntyre published an article subtitled “Aristotle,
Newman and Us”. MacIntyre himself added, thus, to the growing interest in the figure of John Henry
Newman, which, however, has not been revealed by the scientific literature that has tried to
understand the MacIntyre’s philosophy of education. This article aims to highlight that relationship
with the idea that it can shed new frames of understanding about the university and its current
problems. METHOD. It is situated in the philosophical-educational understandings pertaining to the
hermeneutics applied to education defended by Deborah Kerdeman, Randall Curren or Anna Pages,
understanding that this methodology must be put into dialogue with the present in such a way that
the authors are not only interesting, but also provide us with the appropriate guidelines. RESULT.
What MacIntyre observes with this article is that the influence of Newman in the Maclntyre’s
educational philosophy is done not through the strictly educational texts, mainly condensed in his
The Idea of a University defined and illustred, but through those related to the development of the
doctrine and the idea of tradition. DISCUSSION. one can see not only the influence but also a kind
of university that, although far from being able to be carried out institutionally, is able to take shape
in the academic existence. It allows for the understanding of problems such as curricular theory,
academic identity and the relationship between teaching and research.

Keywords: Educational theories, Professional identity, Higher Education, Curriculum, Teaching,
Research.
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Résumé

Newman, MacIntyre et nous: agonie et université au XXI* siecle

INTRODUCTION. En 2009 Alasdair MacIntyre a publié un article intitulé “Aristotle, Newman
and us”. MaclIntyre rejoignait ainsi 'intérét suscité par la figure de John Henry Newman, fait que
n’a pas été mis en évidence par la littérature scientifique essayant de comprendre I'écossais du
point de vue de la philosophie de I'’éducation. Cet article vise a souligner comment cette appro-
che peut favoriser une perspective nouvelle sur le role de I'université et ses problématiques actue-
lles. METHODE. Sur le plan méthodologique on continue la ligne herméneutique défendue par
Deborah Kerdeman, Randall Curren et Anna Pages en étant conscients que cette méthodologie
doit étre mettre en relation avec le moment présent de telle facon que les auteurs deviennent
pertinents pour orienter notre temps présent. RESULTATS. Linfluence de Newman sur la philo-
sophie de I'’éducation de Maclntyre est patente dans les textes qui ont un caractére doctrinal et
ceux qui sont liées a I'idée de tradition. DISCUSSION. 11 est possible d’observer l'influence d'un
type d’université basée sur la compréhension agonistique des traditions intellectuelles. Un type
d’université qui, néanmoins, est loin d’étre mis en place, pourra prendre forme dans I’exercice des
professeurs universitaires. Sous cet angle d’analyse, il est possible de comprendre les probléma-
tiques suscités par la théorie didactique, 'identité académique et la relation entre I'enseignement
et la recherche.

Mots-clés: Héories éducatives, Education Supérieure, Identité professionnelle, Programme,
Enseignement, Recherche.
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INTRODUCCION. El articulo describe el efecto que tiene en el alumnado una experiencia de
transformacion de un centro hacia un modelo versatil que traslada al aula el uso de metodologias
activas y colaborativas. Se realiza en un entorno real, a través del asesoramiento de una consulto-
ra externa, durante dos cursos. El objetivo es valorar el desarrollo competencial, la satisfaccion y
el rendimiento académico de los estudiantes en funcion de los cambios observados en tres aulas.
METODO. Estudio de caso. Se describe el contexto, la informacion previa y los cambios observa-
dos tras la transformacion. Se realizan entrevistas grupales, analisis documental de las memorias
del centro y la comparacion de las calificaciones académicas mediante analisis. RESULTADO. La
transformacion a lo largo de dos afnos se manifiesta en tres modelos educativos de distinta versa-
tilidad que muestra diferencia en los resultados del alumnado. En el aula que se transforma hacia
una mayor versatilidad y en la que se incorporan técnicas didacticas variadas y activas se percibe
una evolucion favorable en el desarrollo de la competencia linguistica, matematica, social y civi-
ca, una mejora en el comportamiento y rendimiento, y una mayor satisfaccion del alumnado con
la organizacion del aula, el aprendizaje por proyectos, la participacion en su aprendizaje y la
apertura al entorno. Por el contrario, no se aprecia mejora donde la transformacion no se produ-
ce. DISCUSION. Los resultados coinciden con investigaciones previas sobre el impacto de las
culturas versatiles de los centros y aulas en el aprendizaje y clima escolar. Las mejoras se obser-
van cuando el modelo educativo se desarrolla a lo largo del tiempo, al menos dos cursos, apoyado
por el liderazgo pedagogico y en entorno educativo. Muestra nuevas lineas de investigacion sobre
los efectos que las técnicas ligadas a la versatilidad tienen en el desarrollo competencial del alum-
nado pero también en la competencia docente y en la calidad de los centros educativos.

Palabras clave: Cambio organizativo, Cambio educativo, Aprendizaje activo, Satisfaccion, Estu-
dio de caso.
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Introduccion

La necesidad de adecuar las escuelas para dar res-
puesta a las demandas sociales y econdmicas
actuales supone flexibilizar las organizaciones
(Dede, 2007; Yelland, Kalantzis y Cope, 2008;
Partnership21, 2007; ITE, 2010; Looney y Mi-
chel, 2014). Este proceso conocido como organi-
zacion educativa versdtil debe asumir, segun
Martin-Moreno Cerrillo (2006), cambios para:
personalizar los procesos educativos; disefar con
flexibilizacion la organizacion del espacio, tiem-
pos, materiales y recursos; promover un sentido
de comunidad y conexion del conocimiento, me-
diante trabajo en equipo, integracion de conteni-
dos, interrelacion de estructuras y agrupamientos
flexibles; dinamizar mediante un buen liderazgo
pedagogico que fomente la participacion del pro-
fesorado, la familia y el alumnado en la toma de
decisiones; abrirse al entorno estimulando la uti-
lizacion escolar de los recursos; fomentar el bien-
estar y un entorno amable, donde todos se sien-
tan acogidos.

En definitiva, el cambio de modelo educativo exi-
ge no solo un cambio de metodologia educativa
sino un cambio mas global, replanteando el am-
biente y la organizacion del aula y del centro para
que desarrolle una cultura versatil que propor-
cione situaciones diversas de aprendizaje, espa-
cios para la reflexion y el intercambio e incluir la
evaluacion continua para tomar decisiones de
mejora permanente (Looney y Michel, 2014).

La cultura versitil de un centro se proyecta en el
aula y, por consiguiente, repercute en el apren-
dizaje de los estudiantes. El aula de la organiza-
cion versatil fomenta la diferenciacion de espa-
cios, los grupos de trabajo cambiantes y las
técnicas diddcticas activas para promover la au-
tonomia y la responsabilidad del estudiante y el
aprendizaje compartido e interrelacionado entre
diferentes areas de conocimiento (Lopez Marti-
nez, 2005) y también las ganas de estar, convivir
y aprender. De hecho, las metodologias activas,
inductivas y las técnicas diddcticas de investiga-
cion, como el aprendizaje basado en proyectos

(ABP), en problemas o retos (ABPr), los debates
y las asambleas, o el aprendizaje colaborativo pa-
recen tener un mayor impacto en el rendimiento,
en las habilidades cognitivas y de procesamiento
del conocimiento (Bietenbeck, 2014; Méndez
Martinez, 2015) y asi es percibido por los estu-
diantes (Bietenbeck, 2014; Rappolt-Schlicht-
mann, Daley y Rose, 2012; Murillo, 2008; Hattie,
2009, 2012; Looney y Michel, 2014; Martinez y
McGrath, 2016). Todo esto lleva a pensar que el
docente y los equipos educativos de un centro
deben aprender nuevas formas de trabajo e incor-
porar métodos de ensenanza y técnicas didacticas
orientadas al aprendizaje profundo y a las necesi-
dades personales del alumnado. Se requiere una
transformacion en la gestion del aula y en la orga-
nizacion educativa del centro hacia una cultura
versatil, un proceso de cambio que necesita de
una planificacion previa y una ejecucion progre-
siva compartida en la comunidad escolar.

Es un proceso complejo que debe liderar el
equipo directivo o un asesor pedagogico para
promover la participacion activa y colaborativa,
el cambio de estrategias educativas, la apertura
al entorno, etc. Si bien no se produce al mismo
tiempo ni de la misma manera en cada aula o en
cada docente. Por consiguiente, una escuela que
acepta iniciar un proceso de transformacion ha-
cia una organizacion versatil pero con diferentes
resistencias, ;puede mejorar de la misma manera
el aprendizaje de los estudiantes? ;Puede ser di-
ferente en funcion del grado de implicacion do-
cente en el cambio? ;Es satisfactorio el cambio?

Este articulo trata de responder a estas cuestiones
a través de la situacion de partida y evolucion ha-

cia la versatilidad de un centro de dificil desem-
peno de la Comunidad de Castilla-La Mancha.

Método
Objetivos

El objetivo de este trabajo se centra en valorar
el rendimiento, el desarrollo competencial y la
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satisfaccion de los estudiantes en funcion del
tiempo que han estado en un proceso de ense-
nanza-aprendizaje activo durante la transfor-
macion de un centro en una organizacion ver-
satil. Como la transformacion organizativa
tiene un impacto diferente en cada docente y
por tanto en cada aula hace cuestionarse el
efecto que pudiera tener en el aprendizaje y
resultados de los estudiantes. Se parte del su-
puesto de que una organizacion versatil y el
uso frecuente de metodologias activas, mejo-
ra el aprendizaje y satisfaccion del alumnado.
En concreto, se trata de identificar las compe-
tencias que, segun el profesorado, se han
desarrollado en el alumnado al incorporar
metodologias activas y técnicas diddcticas
versatiles; la satisfaccion del alumnado con el
cambio y su percepcion de las técnicas diddc-
ticas que mejoran su aprendizaje y la posible
mejora del rendimiento académico en fun-
cion de cada grupo.

Metodologia y unidad de analisis

El estudio de un proceso de transformacion
educativo tiene que realizarse en su entorno
real y utilizar la informacion de los directa-
mente implicados como fuente de conoci-
miento. Por ello, se plantea un estudio de caso
unico.

La unidad de analisis es un centro de educa-
cion infantil y primaria de titularidad publi-
ca en la Comunidad de Castilla-La Mancha
tipificado como centro de dificil desempeio,
cuyo equipo directivo tiene interés en iniciar
un cambio tras los bajos resultados de su
alumnado en las pruebas de Conocimientos y
Destrezas Indispensables para Educacion
Primaria (CDI).Tras los primeros contactos y
entrevistas se decide iniciar el proceso de
transformacion en tres grupos de primaria,
3°,4°y 5° (grupo A, grupo By grupo C, res-
pectivamente) compuesto en su conjunto
por 31 estudiantes y sus correspondientes
docentes.

El proceso del centro hacia una organizacion
versatil y el cambio metodologico observado en
las tres aulas objeto de andlisis es dinamizado
por una asesora pedagogica externa durante
dos anos.

Durante los dos cursos escolares se realizan se-
manalmente grupos de trabajo y reflexion peda-
gogica con la asesora. La participacion en estos
encuentros es voluntaria, pero se acuerda que
las decisiones tomadas deben llevarse a cabo en
toda la organizacion. Durante las sesiones de tra-
bajo se realiza formacion en técnicas didacticas
activas, en programacion por competencias y en
evaluacion por estdandares de aprendizaje si-
guiendo el curriculo de la Ley Orgdnica para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013).
Cada docente traslada y pone en practica en su
aula lo que se va reflexionando y aprendiendo en
el grupo de reflexion, pero respetando su estilo y
recursos.

Durante este tiempo se producen incidencias
no previstas En el grupo A, la profesora debera
ser sustituida durante el segundo curso escolar.

En definitiva, a lo largo de los dos cursos se re-
fleja la idiosincrasia de cada aula y se registran
las circunstancias ocurridas a lo largo de la
transformacion versatil en los tres grupos del
centro objeto de estudio (Martin Rodriguez,
2017, resumidas en la tabla 1).

Variables e instrumentos

La transformacion organizacional y metodolo-
gica no es objeto de este trabajo aunque tras el
proceso observado y resumido en la tabla 1 se
infieren tres modelos educativos de diferente
versatilidad: el grupo A de organizacion y meto-
dologia mds estatica; el grupo B de organizacion
y metodologia parcialmente versatil; y el grupo
C de organizacion y metodologia versatil.

Las variables relacionadas con los efectos espe-
rados en los estudiantes son:
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1. Desarrollo competencial del alumnado
segun la percepcion del profesorado. Se
realiza el andlisis documental de dos me-
morias anuales del centro, y, al finalizar,
son presentadas a Inspeccion.

2. Satisfaccion del alumnado con el cambio
y su percepcion de las metodologias y
técnicas diddcticas utilizadas en el aula
que mejoran su aprendizaje, a través de
entrevistas grupales en cada uno de los

3. Rendimiento académico, calificaciones ob-
tenidas antes de iniciar la transformacion y
al finalizar, de cada uno de los tres grupos.

Las fuentes de informacion son los propios
implicados en el proceso, docentes y estu-
diantes, a través de los instrumentos utiliza-
dos en los centros como procedimientos de
evaluacion y entrevistas semiestructuradas
grabadas para el analisis posterior. Se convoco

grupos por separado.

a las familias a entrevistas grupales, pero se

TasLA 1. Caracteristicas en la transformacion del aula de los grupos A, By C

Aula

Caracteristicas

Grupo A Grupo B Grupo C

En el 1° curso escolar se

producen cambios en la

direccion planificada. El

proceso se detiene por baja  Estable y progresiva hacia . .
Evolucion de la profesora. un modelo versatil centrado Estable, progresiva, rapida y

En el 2° curso el profesor
suplente mantiene un
modelo docente centrado en
la ensenanza

en el alumno

completa transformacion

Técnicas diddcticas

1° curso: trabajo por
proyecto, interdisciplinar.
2° curso: técnica expositiva

Aprendizaje basado
en proyectos, debates,
asambleas, trabajo

Aprendizaje basado en
proyecto, interdisciplinar,
trabajo por parejas, lectura
de estudio en el aula y
aclaracion de dudas con

incorporadas del docente y ejercicios del colaborativo con roles, y la profesora, debates,
libro de texto experimentos utilizacion de porfolio.
Opcion de subir nota al
superar la asignatura
Agrupamientos Individual o parejas ﬁgrupar}nientos Agrupam?entos heterogéneos
eterogéneos u homogéneos

Organizacion espacial
del aula

Disposicion de mesas de
forma individual o parejas,
generalmente mirando a la
pizarra y al docente.

Muy ocasionalmente las
mesas se colocan en forma
de U.

El aula no tiene espacios
versatiles para realizar tareas
diferenciales

La disposicion de las mesas
se organiza, generalmente,
en equipos de 4 o 3 pero
varia en funcion de las
actividades.

No se organiza el espacio de
manera versatil para realizar
tareas diferenciales

Aula versatil: espacios de
aprendizaje diferenciados
(un rincoén para dejar
material relacionado con

el proyecto, otro rincon
para noticias, debates,
investigaciones y técnicas
que fomentan el aprendizaje
activo). Espacio organizado
para el trabajo en equipo
diferenciado

Entorno

En el centro, las salidas aumentan considerablemente: al inicio, dos salidas (memoria inicial
del centro) y durante el proceso se llegan a realizar 13 salidas por curso.
Al inicio, 4 visitas de profesionales al centro y durante el proceso se amplian a 8
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desestimo la informacion considerandola no re-
presentativa por su baja asistencia.

Procedimiento de recogida y analisis de datos

Durante los primeros dias del inicio de curso, se
toma nota de los resultados de las pruebas de
CDI realizado al grupo A, y los resultados acadé-
micos obtenidos en los 3 grupos. Se analiza el
contenido de la memoria anual de centro que
habia sido entregada a la Administracion educa-
tiva antes de iniciar el proceso de cambio.

Este estudio defiende los principios de comple-
mentariedad metodoldgica, utilizando métodos
cualitativos y cuantitativos para describir y
comprender la realidad del proceso y resultados
(Klafki, 1988: 100). El analisis cualitativo se
realiza mediante el programa Atlas.Ti.8.00 en el
que se estudia el contenido de las memorias del
centro y las entrevistas grupales realizadas al
alumnado. La codificacion que se lleva a cabo es
descriptiva, deductiva y abierta. El andlisis pre-
senta la percepcion que tiene el profesorado del
nivel competencial de los estudiantes antes y
después, las modificaciones realizadas en las au-
las y la satisfaccion del alumnado.

A modo exploratorio, se analizan los resultados
académicos mediante andlisis descriptivo y la
Prueba de Rangos de Wilcoxon con SPSS23.0,
comparando las puntuaciones de cada grupo an-
tes y después de la transformacion.

Resultados

Se presentan los resultados teniendo en cuenta
cada grupo en desarrollo competencial, satis-
faccion y rendimiento.

Desarrollo competencial

La memoria del centro antes de empezar el pro-
ceso relata:

Tras las pruebas CDI pudimos comprobar que
realmente hay un problema principalmente en
la adquisicion de las competencias lingiiistica,
matematica, de aprender a aprender y autono-
mia e iniciativa personal.

Algunos alumnos ademds tienen problemas para
desarrollar su competencia emocional. En gene-
ral, en nuestro centro la competencia lingiiistica
se ve afectada principalmente por la lengua ma-
terna de los alumnos, su nivel de adquisicion de
castellano y por el nivel sociocultural de las fa-
milias. La competencia matemdtica se ha visto
influida principalmente por dificultades de aten-
cion por parte de los alumnos, que debido a falta
de hdbitos no estan acostumbrados a mantener la
concentracion en materias académicas durante
el tiempo que se necesita para resolver un proble-
ma. Creemos que seria necesario trabajar la
atencion de alguna manera en nuestros alumnos,
aunque también esto se deberia trabajar en casa
con la colaboracion de las familias. También mu-
chos necesitan realizar un programa de técnicas
de estudio, desarrollar la autonomia personal y
aprender a aprender (memoria inicial).

El analisis del contenido de la memoria inicial
del centro, segin se resume en la figura 1, des-
cribe al alumnado en general con bajas compe-
tencias en todos los ambitos y dificultades para
el aprendizaje relacionadas con conductas dis-
ruptivas, falta de atencion y escucha, y el no res-
peto de los turnos de palabra, hablar en voz baja,
o0 seguir instrucciones, ademads de baja autoesti-
ma, interés y autonomia.

Grupo A

El proceso de este grupo le ha llevado, durante el
segundo ano, a volver a una situacion organiza-
tiva y metodologica mas estatica, centrada en el
docente, similar a la que tenia el centro al inicio.

En la memoria final del grupo se relata:

Tenian problemas de concentracion y de falta de
interés por lo académico. En algunos momentos
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FIGURA 1. Diagrama de codificacion de las caracteristicas del alumnado del centro en general antes

del proceso de transformacion
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incluso se han podido observar muchas conduc-
tas disruptivas que han impedido el funciona-
miento normal de la clase (memoria final).

El analisis del contenido de la memoria final, se-
gun se resume en la figura 2, no recoge ninguna
valoracion sobre el desarrollo competencial del
alumnado del grupo A, pero si un incremento de
conductas disruptivas, baja autoestima, desmo-
tivacion o falta de interés por lo académico y un

FIGURA 2. Diagrama de caracteristicas que
incrementan en el grupo A tras el proceso de

transformacion
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clima de aula complicado. Este grupo es descri-
to de forma semejante al alumnado de inicio del
proceso.

Grupo B

El proceso del grupo B le ha llevado al final del
periodo de transformacion a una organizacion
del aula mas versitil, con agrupamientos homo-
géneos y trabajo colaborativo aunque mejorable
en la disposicion diferenciada del espacio.

En la memoria final del grupo se relata:

Se han mejorado las competencias lingtiistica,
digital, matemdtica y la social y civica, traba-
jando con distintas metodologias —trabajo en
parejas, en equipo, en gran grupo, individual,
investigacion, memorizacion, trabajo por ta-
reas y proyectos, etc. [...].

En los momentos de discusion y de pelea se ra-
zonaba la situacion con todos los alumnos del
grupo. Se analizaban las distintas situaciones
de conflicto y se llegaba a un acuerdo. Al final
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el grupo ha funcionado bien como unidad y los
alumnos que al principio se encontraban mds
excluidos al principio han encontrado su lugar
dentro del grupo-clase [...].

Grupo socialmente cohesionado, con una mo-
tivacion intrinseca bastante alta en activida-
des de clase, sobre todo, con ordenador, tareas
manipulativas y trabajos en grupo y por pare-
jas. Es mds complicado hacerles trabajar en
casa —alrededor de un tercio no suelen traer
los deberes—. Los dos alumnos de NEE han
trabajado muy bien, y estdn muy bien integra-
dos en el grupo (memoria final).

El analisis de contenido de la memoria final,
resumido en la figura 3, describe una mejora de
las competencias linguistica (aunque todavia
insuficiente en algunos aspectos relevantes
para la comprension de los contenidos), digi-
tal, matematica y social, segin el profesorado.
Ademas, muestra una buena cohesion grupal y
motivacion en las actividades de clase, sobre
todo cuando se trabaja con ordenador, tareas

manipulativas y en grupo o en parejas. Se ha
desarrollado la autoestima, las habilidades so-
ciales y la cohesion grupal. No obstante, aun-
que han mejorado, las habilidades sociales si-
guen siendo una dificultad y precisan de mayor
trabajo.

El profesorado del grupo B considera que los
resultados de ciencias sociales y ciencias natu-
rales no han sido del todo satisfactorios debido
a que el grupo trabaja con el nuevo curriculo de
la LOMCE para Castilla-La Mancha, cuyos li-
bros de textos han aumentado el vocabulario
técnico:

Las mayores dificultades del grupo han sido en
Lengua, CC. Sociales y CC. Naturales, donde ne-
cesitan mayor competencia linguistica, sobre
todo en los aspectos de vocabulario, compren-
sion y velocidad lectora. Aunque se ha leido mu-
cho —y les gusta leer en clase todo tipo de libros
y textos— necesitan leer mucho mas. Han evolu-
cionado bastante desde principios de curso. Ne-
cesitan seguir en esa linea de trabajos en grupo y

FIGURA 3. Diagrama de competencias y caracteristicas que incrementan en el grupo B tras
el proceso de transformacion

OAumenh -

!

<{>Competencia social y civica

-<<>GtupoB

l

1

<> Autoestima

L 4

<> Habilidades sociales

<>Competenda digital

!

OCIima de aula

» O Dificultades

-

<> Competencias lingiistica

Bordon 70 (4), 2018, 103-119, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 109



Déborah Martin R. y Mercedes Garcia Garcia

por parejas, actividades de clase —intentando no
dejar muchos deberes, o que los deberes sean
leer o estudiar— y tareas manipulativas. Necesi-
tan leer muchos textos variados, manejar el dic-
cionario y hacer presentaciones orales de sus
propios trabajos para desarrollar la competencia
lingtiistica de manera adecuada (memoria final).

Grupo C

El proceso de este grupo le ha llevado a conver-
tirse en un aula versatil.

En la memoria inicial del grupo se relata:

Grupo con variedad de niveles, muy inquietos,
es necesario ser firme para centrar su atencion
en el estudio. Dos alumnos de etnia gitana han
presentado a lo largo del curso problemas de
conducta y de reconocimiento de la autoridad.
Un numero alto de alumnos necesitan un pro-
grama de autoestima para favorecer su inte-
gracion social (memoria inicial).

Mientras que en la memoria final:

Grupo heterogéneo pero muy motivado en ge-
neral, demandante de trabajos, proyectos y
tareas. Tenia cinco alumnos en riesgo social,
uno de ellos, repetidora de este curso —que al
final aprueba todo— y los otros cuatro promo-
cionan (memoria final).

Han avanzado muchisimo en general. Ade-
mds, se ha fomentado la union del grupo com-
pleto, y aunque han tenido algunos problemas
de relacion (algun alumno con otro), en su ma-
yor parte se han solucionado de manera fdcil
por el propio grupo (memoria final).

El alumno es capaz de evaluar su propia con-
ducta (memoria final).

El andlisis de contenido de las memorias mues-
tra que es un grupo que pasa de tener problemas
con la autoridad, muy baja autoestima y baja
atencion, segun manifiesta el profesorado en la

F1GURA 4. Diagrama de competencias y caracteristicas que incrementan en el grupo C
tras el proceso de transformacion
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fase inicial, a ser un grupo cohesionado, resumi-
do muy demandante de metodologias diversas,
como proyectos, trabajos, parejas, exposiciones
orales, etc. (figura 4). El profesorado manifiesta
también que las mayores dificultades que pre-
sentan los alumnos son en asignaturas relacio-
nadas con las competencias lingiiisticas: lengua,
inglés y francés, posiblemente porque 10 alum-
nos son de nacionalidad extranjera.

Por otra parte, se observa la disminucién de la
gravedad de incidencias y la mejora del clima
del aula. Se destaca la cohesion grupal y la par-
ticipacion de los alumnos en la toma de decisio-
nes para solucionar los conflictos. Ademas se
incrementa la autoevaluacion y la reflexion de
la propia conducta.

En definitiva, parece que el desarrollo compe-
tencial puede ser diferente segun el proceso de
transformacion del docente y su correspon-
diente aula. Mientras que en un aula estdtica el
profesorado no recoge informacion sobre las
competencias del alumnado pero refleja proble-
mas de conducta y falta de interés, en el aula
que introduce una organizacion y cultura ver-
satil, parece que mejoran las capacidades y ca-
racteristicas del alumnado positivas para el
aprendizaje y clima escolar.

Satisfaccion

La satisfaccion del alumnado con la metodolo-
giay las técnicas diddcticas asociadas a la trans-
formacion se analiza en cada uno de los tres
grupos:

Grupo A

Este grupo expresa que no ha trabajado en
equipo el segundo ano, pero que si lo hizo el
curso anterior cuando estaban con su tutora.
Por otra parte, sobre la forma de trabajo recuer-
dan un proyecto interdisciplinar de “Caballe-
ros” (historia, lengua, educacion fisica y musi-
ca), del que dicen haber aprendido un monton de

cosas. También el proyecto de autogestion “Mer-
cadillo Solidario”, en el que participé todo el
centro.

A la pregunta de si han percibido cambios en el
aula o en la manera de dar las clases expresan que
el cambio ha sido el profesor, alguno menciona
a la tutora anterior (echandola de menos). Afir-
man que el profesor actual les pone muchos de-
beres y es muy estricto.

Sobre la organizacion de espacios, prefieren tra-
bajar en forma de U frente a estar sentados de
manera individual, que es como suele estar ha-
bitualmente.

Alumno: Porque podemos hablar con todos.
Alumna: Porque podia ver mejor la pizarra.
Alumna: Porque veo delante.

Alumna: También porque habia mds espacio.
Alumno: Se veia todo.

Comentan que les gustaria trabajar mds con los
ordenadores y que hubiera mads tiempo de des-
canso entre clases. Es decir, en vez de un recreo
largo varios recreos cortos. No expresan ningu-
na otra actividad o estrategia que recuerden les
haya hecho aprender.

Grupo B

En la entrevista los estudiantes del grupo B va-
loran muy positivamente trabajar en equipo y
no trabajar tanto con el libro, exdmenes de test
cada cierto tiempo y tener pocos deberes para
casa. Ante la peticion de propuestas para el cur-
so siguiente teniendo en cuenta las estrategias
que mas les han ayudado, dicen: el trabajo en
equipo, hacer otro proyecto de “mercadillo”,
trabajar mds con los ordenadores y hacer me-
nos deberes.

Asesor: ;Qué os gustaria seguir haciendo el
ano que viene?

Estudiantes: Trabajar en equipo.

Estudiantes: Hacer otro mercadillo, pero me-
jor, para ir a otra excursion.
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Grupo C

Los estudiantes del grupo C expresan en la en-
trevista qué les ha resultado de mayor interés y
les ha facilitado el aprendizaje: la organizacion
del aula con varias zonas, una zona con rinco-
nes tematicos donde traer elementos diferentes
sobre el tema quincenal, debates, exposiciones
al resto de companeros y leer los temas en clase
de manera individual o por parejas. También la
realizacion de los viernes de debate de noticias
sociales y el rincon con portfolios.

Han trabajado mucho la comprension lectora vy,
antes de cada tema, la profesora les pide que pri-
mero lean en clase y luego, sobre lo leido, se ex-
plica y aclaran las dudas. Segiin comentan, esta
técnica les ha ayudado a aprender mas. También
les ha gustado mucho que los exdamenes fueran
diferentes y que, algunas veces, coevaluacion o la
oportunidad de subir nota cuando han aprobado.
El alumnado de este grupo muestra agradeci-
miento hacia su profesora durante la entrevista.

Ante la propuesta de aportar sugerencias y me-
joras, manifiestan que prefieren seguir traba-
jando asi y que les gustaria tener educacion fisi-
cay educacion plastica todos los dias.

En la memoria final también se relata la obser-
vacion del profesorado sobre la satisfaccion

del grupo y su actitud positiva hacia el apren-
dizaje:

Nos encontramos un grupo muy motivado, so-
bre todo, para realizar trabajos en grupo y por
parejas. Demandaban tareas constantemente a
la tutora y a otros profesores, haciendo poste-
res, redacciones y exponiendo los trabajos
oralmente (memoria . Evaluacion final).

Rendimiento

Las notas académicas de los tres grupos se han
comparado antes y después de la transforma-
cién. En primer lugar, se describen los grupos a
partir de las medidas de tendencia central, me-
dia y mediana, y la amplitud intercuartilica, y
después se analizan las diferencias de rendi-
miento de cada grupo.

Grupo A

La media del rendimiento académico del grupo
A en la fase inicial es de 7,0111 (mediana, 7)
mientras que en la fase posterior obtiene una
media de 5,8667 (mediana, 5,70). El 50% del
grupo se situa entre la puntuacion 6 y 7,80 en la
fase previa y entre 5y 7,2 al finalizar. En la figu-
ra 5 se observa una mayor heterogeneidad en las
notas obtenidas al final del proceso. El 25%

FIGURA 5. Diagrama de caja y bigotes del rendimiento del grupo A en su contexto inicial y posterior
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inferior se situa entre los 3 y 5 puntos mientras
que al inicio estaba entre 5,5 y 6 puntos.

En la memoria final el profesorado manifiesta
que el grupo A obtiene un nivel académico muy
bajo con pocos habitos de estudio y lectura, ade-
mas de los ya citados problemas de disciplina:

Grupo dificil, con un rendimiento escolar muy
bajo de media. Hay 10 alumnos que suspenden
conocimiento del medio, y 6 matemadticas, y la
educacion artistica también estd en un nivel
muy bajo —aunque nadie suspende—. La ma-
yor parte del alumnado se encuentra entre el
suficiente y el bien en casi todas las areas. No
tienen habitos de estudio ni de lectura en su
casa, y en las ultimas semanas de curso ha habi-
do algunos problemas de disciplina. La actitud
de los padres tampoco favorece, mas bien al
contrario. Repite un alumno, con cuatro areas
suspensas (memoria final).

Grupo B

La media del rendimiento académico del grupo
B en su contexto inicial es de 7,66 (mediana,
7,70) y en el contexto final es similar, 7,22 (me-
diana, 7,60). En la figura 6 se observa que el 50%
del grupo se distribuye entre las puntuaciones
6,10 y 8,50, mientras que es algo mas heterogé-
neo al finalizar, entre las puntuaciones 5,50

a 8,10. Por otra parte, el 25% de la situacion fi-
nal se sitia entre un 4,60 y 5,50 (figura 6), me-
nor que antes del proceso.

Grupo C

La media de rendimiento del grupo C en su
contexto inicial es de 5,95 puntos (mediana,
5,70) y la media posterior es de 6,69 (mediana,
6,20). El 50% del grupo se distribuye entre las
puntuaciones 5,50 y 7,50 al inicio, y entre 5,70
y 8,50 al finalizar, observandose un rango inter-
cuartilico mayor pero con una puntuacion mi-
nima por encima del aprobado. Mientras que el
25% del grupo al finalizar se sitia por encima
de 8 puntos, esta es la puntuacion maxima an-
tes de la transformacion. El 25% inferior en la
fase posterior se situa entre 5,00 y 5,70 puntos,
inferior a lo que sucede al inicio del proceso (fi-
gura 7).

Las diferencias de rendimiento observadas an-
tes y después de la transformacion en cada uno
de los grupos docentes se comparan mediante
la prueba de Wilcoxon.

En la tabla 2, los rangos negativos indican una
mayor puntuacion en el pretest que en el pos-
test; los positivos, que en el postest es mayor
que en el pretest; y los empates sefialan que no
hay diferencia entre las puntuaciones.

FIGURA 6. Diagrama de caja y bigotes del rendimiento del grupo B en su contexto inicial y posterior
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FIGURA 7. Diagrama de caja y bigotes del rendimiento del grupo C en su contexto inicial y posterior
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TasLA 2. Rangos obtenidos en rendimiento para cada grupo en la prueba de Wilcoxon

Grupo N Rango promedio Suma de rangos

Negativos 9 5,00 45,00

Positivos 0 ,00 ,00
A RDTOPOST - RDTOPRE

Empates 0

Total 9

Negativos 4 7,75 31,00

Positivos 6 4,00 24,00
B RDTOPOST - RDTOPRE

Empates 2

Total 12

Negativos 1 3,00 3,00

Positivos 8 5,25 42,00
C RDTOPOST - RDTOPRE

Empates 1

Total 10

En la tabla 3, a un nivel de significacion de 0,05
se observan diferencias significativas en el grupo
A (p=10,008) y en el grupo C (p=0,021) mientras
que no hay diferencias en el rendimiento del

grupo B (p=0,720). Estas diferencias son a favor
del pretest en el grupo A y a favor del postest en
el grupo C. Es decir, parece que en el grupo C
se observa una mejora del rendimiento tras el

TasLA 3. Resultados de la prueba de Wilcoxon en rendimiento para cada grupo

V4 . P .
Grupo Rdto.Post-Rdto.Pre Sig. asintotica (bilateral)
A -2,670 ,008
B -,3580 720
C -2,310 ,021
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proceso de transformacion, mientras que en el
grupo A, el rendimiento es menor.

Discusion y conclusiones

En este trabajo se reflexiona sobre los efectos
percibidos de las organizaciones versitiles que
suponen una mayor flexibilidad en los procesos
educativos y el uso de metodologias activas, co-
laborativas y abiertas al entorno. Los procesos
de transformacion escolar son complejos. La
planificacion educativa y el diseio de una in-
vestigacion pueden verse modificados en un
sistema como el espanol caracterizado por su
rigidez, la inestabilidad de su plantilla, y la falta
de espacios y tiempos para la reflexion y desa-
rrollo profesional del equipo. En un mismo
centro implicado en un proceso de transforma-
cion, aunque todo el profesorado participe en
las sesiones formativas, como ha sido el caso de
este centro, no siempre se traduce de la misma
manera en el aula. En consecuencia, el alumna-
do de un centro puede participar de procesos
educativos distintos. Los estudios previos po-
nen de manifiesto que la versatilidad de una or-
ganizacion disefiada para el desarrollo de com-
petencias necesarias en el siglo XXI requiere del
apoyo de la direccion o de un lider pedagogico
pero también la implicacion del profesorado
para introducir metodologias flexibles.

A lo largo de dos anos que dura el proceso de
cambio se han observado diferentes niveles de
transformacion en las aulas. Frente a un aula
que inicia la transformacion y se interrumpe,
otras avanzan hacia organizaciones versitiles.
En estas ultimas parece que hay una mayor
probabilidad de favorecer el desarrollo com-
petencial de los estudiantes (linguistico, mate-
matico, social y civico), la motivaciéon por
aprender, la satisfaccion, el rendimiento acadé-
mico, resultados similares a los estudios de Bie-
tenbeck (2014), Méndez Martinez (2015), Hat-
tie (2009), Murillo (2006, 2008), Lopez Lopez
(2009) y De los Cobos, Gomez, Gomez Pérez
y Gomez (2011).

Pero no solo se perciben mejoras relacionadas
con el aprendizaje, también en conducta y en la
cohesion grupal, como en Lopez Alacid (2009)
y Palacios (2007) o en autonomia y autoestima
(Bietenbeck, 2014; Rappolt-Schlichtmann, Da-
ley y Rose, 2012; Murillo, 2008; Hattie, 2009,
2012; Looney y Michel, 2014). Por el contrario,
en el grupo donde se interrumpe el proceso de
trasformacion, se percibe un aumento de inci-
dencias y conductas disruptivas.

Es interesante también la opinion del alumnado
de este estudio que dice tener mas ganas de tra-
bajar en el centro, recuerda mejor lo aprendi-
do y aprende mejor a través del ABP, similar
al informe KeyCoNet (2014) o los estudios de
Hattie (2009), Murillo (2008) y Lopez Lopez
(2009) y también afirma que lo que mas le ayu-
da a aprender y le gusta es: cambiar la estructu-
ra fisica del aula con rincones tematicos y dife-
renciados, porque se pueden mover; cambiar la
disposicién de las mesas porque se ven todos,
ven mejor la pizarra y pueden hablar entre
ellos; trabajar en equipo; realizar debates; leer
en clase el contenido de estudio para profundi-
zar en los textos y resolver o plantear dudas con
la profesora; trabajar por proyectos; tener exa-
menes “diferentes” que no sean de memorizar;
el portfolio; coevaluarse; tener la opcion de su-
bir nota cuando han superado la asignatura; te-
ner menos deberes para casa porque los reali-
zan en clase; utilizar otros materiales que no
sean solo el libro de texto; trabajar con los orde-
nadores; y hacer proyectos abiertos al exterior,
como el mercadillo donde implicaron a perso-
nas de fuera del centro, asumieron una respon-
sabilidad y se pudieron ir de excursion gracias a
su esfuerzo.

La investigacion educativa de campo esta llena
de imprevistos que impiden controlar variables
relevantes, esta dificultad se incrementa cuando
se desarrolla un estudio longitudinal. La unidad
muestral que acepto participar en el estudio, un
centro pequeno de dificil desempeno, se carac-
teriza, ademas, por la inestabilidad del profeso-
rado y los cambios frecuentes del alumnado. En
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consecuencia, se presenta el estudio de un caso
que permite, a lo largo de dos anos, explorar en
un entorno real para acercar las teorias a la
préctica, interpretar y comprender aunque no
se pueda generalizar. Por otra parte, se pone en
valor la percepcion de los participantes y el uso
de los documentos elaborados en el centro para
analizar la realidad, siendo conscientes de que
son medidas subjetivas y que, sumado a una
muestra pequeia, permiten andlisis menos po-
tentes. Aun asi, los resultados resaltan la impor-
tancia de las metodologias en el aprendizaje y la
conducta de los estudiantes, y animan a pensar
que el cambio docente es posible aunque para
que perdure es necesario que la comunidad
educativa, la direccion del centro y la Adminis-
tracion educativa se impliquen y, sobre todo,
que la mejora no sea efecto de intervenciones
puntuales ni tan siquiera de un curso escolar;
sino que requiere de, al menos, dos cursos o,
para que sea un cambio de cultura y metodolo-
gia realmente efectivo, de 3 a 5 anos (Fullan,
1997, 2016). Los datos nos advierten de la ne-
cesidad de estudiar longitudinalmente el efecto

de las metodologias activas y participativas no
solo en el aprendizaje y en el rendimiento, tam-
bién en la cohesion y comportamiento de los
estudiantes.

En definitiva, el estudio muestra los cambios
planificados en un entorno real con rigor en el
tratamiento y andlisis de los datos y trata de
mostrar el impacto percibido que tienen los
modelos versatiles, nos muestra la direccion y
da pie a formular hipotesis de una linea de in-
vestigacion prometedora para evaluar los cam-
bios en el aprendizaje de los estudiantes, en la
competencia docente y en la calidad de los cen-
tros educativos:

Las escuelas que dan un primer paso para diri-
girse hacia un modelo versdtil, centrado en el
aprendizaje y orientado al desarrollo compe-
tencial, comenzardn a manifestar mejoras sig-
nificativas en la calidad de aprendizaje, la par-
ticipacion de los estudiantes y el desarrollo
de sus competencias se incrementardan (Pace,
2013: 5-6).
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Abstract

Education Model transformation in regards to learning and competence development. A Case study

INTRODUCTION. This paper discusses the effect on students of an experience of transformation
from a static school into a versatile model that transfers to the classroom the use of active and
collaborative methodologies. It is carried out in a real environment, through the advice of an
external consultant, during two courses. The aim is to assess the development of competence,
satisfaction and academic performance of the students according to the changes observed after
the transformation. METHOD. The research design a case study. It describes the context, the
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information before to and the changes observed after the transformation. Information is collected
by group interviews, documentary analysis of reports and analysis academic achievement. The
treatment of the data has been through qualitative and quantitative analysis. RESULTS. The
transformation over two years is manifested in three educational models of different versatility.
Teacher’s perception come out the effect that versatile models centred on learning have on the
competence development of students, specifically linguistic, maths, social and civic competence,
an improvement in behaviour and performance and greater student satisfaction with the
organisation of the classroom, learning by projects, participation in learning and openness to the
environment. On the other hand, there is no improvement where the transformation has not
taken place. DISCUSSION. The results are coincident with research as European reports on the
impact of versatile school and classroom cultures on learning and school climate. In addition,
improvements are observed when the educational model is developed over time, at least two
courses, supported by pedagogical leadership. It shows new lines of research on the effects that
techniques linked to versatility have on the development of students’skills but also on teaching
skills and the quality of schools.

Keywords: Organizational change, Educational change, Active learning, Satisfaction, Case studies.

Résumé

La transformation du modele educative d’apprentissage et development de competences.
Etude d’un cas

INTRODUCTION. Larticle décrit leffet sur les éleves dune expérience de transformation
méthodologique d'un centre vers un modeéle polyvalent, basée sur I'utilisation de méthodologies
actives et collaboratives. Lexpérience a été mis en place dans un environnement réel, avec l'aide
et les conseils d’'un consultant externe, pendant deux années scolaires. Lobjectif a été d’évaluer
le développement des compétences, la satisfaction et la performance académique des éléves dans
trois salles de classe. METHODE. Etude de cas. On y décrit le contexte, les informations
précédentes et les changements observés lors la transformation de la méthode éducative. On a
effectué des entretiens de groupe, 'étude documentaire des mémoires du centre ainsi quune
comparaison a travers une analyse spécifique des résultats académiques des éleves. RESULTAT.
La transformation apreés deux années se montre par trois modeles éducatifs de versatilité différente
qui refletent aussi des différences dans les résultats des éleves. Le groupe transformé vers une
polyvalence plus importante et sur lequel on a appliqué de techniques didactiques variées et
actives montre une évolution favorable dans le développement des compétences linguistiques,
mathématiques, sociales et civiques ainsi qu’'une amélioration du comportement et de la
performance académique. On a pu observer que les éleves sont plus satisfaits avec la nouvelle
facon d’organiser les cours, par rapport a I'apprentissage par projets, la prise d’un role actif dans
les processus d’apprentissage et I'ouverture a 'environnement. Au contraire, on a pu constater
quil n'y a pas d’amélioration la ou il n’y a pas eu de changements, DISCUSSION. Les résultats
coincident avec des recherches précédentes sur I'impact du climat scolaire et les cultures
polyvalentes dans les écoles et les salles de classe. On peut y constater 'amélioration lorsque le
modele éducatif est développé, au fil du temps, au moins pendant deux années scolaires, soutenus
par encadrement pédagogique et 'environnement éducatif. Carticle nous montre de nouvelles
lignes de recherche a propos des effets des techniques liées a la polyvalence et le développement
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des compétences sur les éleves mais aussi sur le niveau de compétences pédagogiques des
professeurs et sur la qualité pédagogique des centres de formation.

Mots-clés: Changement éducatif, Changement organisationnel, Apprentissage actif, Satisfaction,
Etude de cas.
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INTRODUCCION. El presente articulo tiene como objetivo presentar y comprobar la eficacia de
un programa de intervencion dirigido a estudiantes de primeros cursos universitarios con el fin
de mejorar las estrategias de autorregulacion del aprendizaje en el Sistema Europeo de Transfe-
rencia y Acumulacion de Créditos. El programa “Adaptacion académica de los estudiantes a gra-
do” pretende favorecer el ajuste entre las variables personales y contextuales a través de activida-
des que promueven la reflexion y la adecuada toma de decisiones sobre el comportamiento
académico. METODO. Se ha realizado un estudio de disefio cuasiexperimental pretest-postest
con grupo de control en estudiantes de segundo de grado. El instrumento utilizado para evaluar
el nivel de autorregulacion del aprendizaje de los sujetos es el Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje y Motivacion (CEAM II), version traducida y adaptada por Roces Montero (1996) del
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) de Pintrich y sus colaboradores (1991).
RESULTADOS. Los resultados obtenidos demuestran la eficacia del programa en la mejora de la
autorregulacion del aprendizaje en relacion con las estrategias de organizacion, elaboracion, bus-
queda de ayuda y la capacidad de reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje. Asimismo
se aprecia un mejor ajuste del tiempo de estudio marcado por las nuevas exigencias académicas
y una reduccion en los niveles de ansiedad. DISCUSION. En la actualidad favorecer la adaptacion
académica de los estudiantes a grado es una de las variables a tener en cuenta para conseguir la
excelencia universitaria y disminuir la tasa de abandono. Los resultados obtenidos en esta inves-
tigacion muestran la eficacia del programa en relacion a la mejora de las estrategias de autorregu-
lacion del aprendizaje en estudiantes universitarios.

Palabras clave: Educacion superior, Autorregulacion del aprendizaje, Alumnos universitarios,
estrategias de aprendizaje.
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Introduccion

Para responder a las demandas presentes y fu-
turas que presenta la sociedad del siglo XXI es
necesario que los estudiantes universitarios
aprendan a gestionar su aprendizaje. Esta capa-
cidad no es estatica sino que se considera como
un proceso que las personas pueden desarrollar
a lo largo de su vida (Covington, 2000). La ca-
pacidad del estudiante de regular activamente
su cognicion, emocion y comportamiento en
orden a unas metas académicas (Pintrich, 2004)
no siempre se alcanza de manera espontanea al
llegar a la edad adulta o a la universidad, nece-
sitando de intervenciones formales que ayuden
a mejorar la propia autorregulacion de una ma-
nera eficaz mediante el conocimiento del desa-
rrollo de su propia naturaleza (Hofer, Yu y Pin-
trich, 1998).

Los programas y recursos metodologicos para
desarrollar la autorregulacion del aprendizaje en
alumnos universitarios es un tema candente de
investigacion en el momento actual (Cazan,
2013; Dunlosky y Rawson, 2015; Gargallo, Cam-
pos y Almerich, 2016; Martin, 2017; Martinez,
Nocito, y Ciesielkiewicz, 2015; Medrano y Mar-
cheti, 2014; Rosario, Fuentes, Beuchat y Rama-
ciotti, 2015; Williams, Santelices, Avila, Soto y
Dougnac, 2017). Los principales motivos son: a)
el desfase que existe entre las demandas que el
sistema universitario actual exige, basado en el
Sistema Europeo de Transferencia y Acumula-
cion de Créditos, y b) la falta de preparacion de
los alumnos para gestionar su proceso de ense-
nanza- aprendizaje en un contexto flexible y
complejo que requiere de mas autonomia que en
etapas previas (Salmeron y Gutiérrez-Braojos,
2012). Tal y como apunta Garcia (2016), en la
actualidad es especialmente necesario profundi-
zar en el conocimiento del alumno universitario
para generar contextos educativos que repercu-
tan en la calidad de su proceso de aprendizaje.

En esta linea algunas de las principales necesi-
dades detectadas en la gestion del aprendizaje
de los estudiantes universitarios son: a) la falta

de reflexion y conocimiento de los estudiantes
universitarios sobre la gestion de su aprendizaje
en el desarrollo de tareas académicas (Randi y
Corno, 2000); b) la falta de entrenamiento de
los estudiantes universitarios para identificar
sus limitaciones en la autorregulacion del
aprendizaje (Gynnild, Holstad y Myrhaug,
2008); ¢) es patente la falta de planificacion en
el trabajo académico de una manera realista y
adecuada a las demandas. El alumno no estd
acostumbrado a planificarse en base a un traba-
jo continuo y se aprecia una falta de coherencia
entre la planificacion, la gestion del aprendizaje
del alumno y el método de evaluacion (Domin-
guez, Estero y Palomo, 2007; Herrera y Jimé-
nez, 2011); d) existe una falta de entrenamiento
en el habito de trabajo en referencia al tiempo
empleado y la constancia necesaria para la rea-
lizacion de los trabajos académicos, asi como
en el uso de estrategias reflexivas necesarias
para abordar con madurez los contenidos (Mar-
tinez-Berruezo y Garcia, 2011).

¢Se puede favorecer que el alumno autorregule
su aprendizaje de un modo eficaz en un sistema
novedoso para él y mejorar asi la calidad del
proceso de ensenanza-aprendizaje? La mejora de
la calidad en la universidad es un tema priorita-
rio, y el estudiante es una pieza clave que no
puede dejarse al margen. Tal y como se manifies-
ta en el informe Trens (Sursock y Smidt, 2010),
el aprendizaje centrado en el alumno es un ele-
mento crucial en la universidad actual. La cues-
tion a considerar es ;sabe gestionar el alumno su
aprendizaje en un sistema que focaliza en él y en
su modo de trabajar?

El éxito académico de los estudiantes se ve in-
fluido por una adecuada adaptacion al sistema
universitario (Michavila, 2015), por lo que los
primeros anos de universidad son un periodo de
transicion critico que es importante gestionar de
una manera adaptativa para prevenir abandonos
y establecer las bases para un buen rendimiento
académico a lo largo de la carrera (Olani, 2009).
Es importante considerar que la falta de adapta-
cion del estudiante a las condiciones académicas
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es una de las causas principales del cese de los
alumnos en sus estudios universitarios (Rue,
2014). El estudio de la tasa de abandono de los
estudios universitarios en Europa tras la im-
plantacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior es todavia muy limitado como para
sacar conclusiones a nivel global (Ihiguez, El-
boj y Valero, 2016), pero si nos centramos en
Espana, segun el informe de la Fundacion CYD
(2015), el abandono de los estudios durante el
primer curso de la carrera universitaria va en
aumento en los ultimos anos, registrandose una
tasa de abandono durante el curso 2013-2014
del 22,5%.

El programa presentado en este estudio tiene
como fin acoger al alumno en un sistema desco-
nocido para €l y servir de eslabon para favore-
cer la adaptacion del estudiante al sistema euro-
peo de transferencia y acumulacion de créditos
en un sistema presencial en los primeros cursos
de grado. Se trabajan aspectos concretos para
favorecer el uso de estrategias de autorregula-
cion partiendo de la base de que la monitoriza-
cion es el elemento clave para una correcta
adaptacion y gestion del aprendizaje en un nue-
vo contexto académico, por lo que los estudian-
tes que no reconozcan sus deficiencias dificil-
mente podran modificar sus estrategias de
aprendizaje en el momento adecuado, mientras
que los estudiantes que son capaces de monito-
rizar con eficacia su proceso de aprendizaje es
mds probable que realicen los cambios apropia-
dos que les hagan adaptar su aprendizaje y, por
tanto, su rendimiento (Kristner et al., 2010;
Schloemener y Brenan, 2006).

De tal manera, el objetivo principal de esta inves-
tigacion es contrastar la eficacia de un programa
de intervencion que se ha desarrollado para ayu-
dar al estudiante a adaptarse al crédito europeo,
favoreciendo el uso de estrategias de autorregu-
lacion de estudiantes de primeros cursos de gra-
do. El programa pretende establecer unas bases
que ayuden al estudiante a mejorar la gestion de
su aprendizaje, potenciando la reflexion sobre
los procesos internos cognitivos, motivacionales,

emocionales y conductuales que promueven el
aprendizaje eficaz.

Método
Diseino

Con el fin de comprobar el efecto del programa
“Adaptacion académica de los estudiantes a Gra-
do” con relacion a la mejora de las estrategias de
autorregulacion del aprendizaje se ha utilizado
un disefio cuasiexperimental pretest-postest con
grupo de control.

Participantes

El programa se llevo a cabo durante el primer se-
mestre de un curso académico con un total de 51
estudiantes de segundo de grado de Magisterio.
El muestreo ha sido no probabilistico intencional
utilizando grupos ya formados. El grupo de con-
trol estda formado por 21 mujeres que cursan
Educacion Primaria de edades comprendidas en-
tre los 18 y los 21 afos (M= 18,95; DT=1,20) y el
grupo experimental estd formado por un total de
30 mujeres que cursan Educacion Infantil de eda-
des comprendidas entre los 18 y los 23 anos (M=
19,12; DT= 1,08). Se eliminaron los hombres de
la muestra dada su escasa representatividad.

La participacion de las estudiantes en el progra-
ma fue voluntaria y positiva. Se llevo a cabo du-
rante los Seminarios de Tutoria y Coordinacion
destinados a desarrollar competencias genéri-
cas dentro del horario lectivo.

Instrumento

Se les aplico a los participantes el Cuestionario de Es-
trategias de Aprendizaje y Motivacion (CEAM I), ver-
sion traducida y adaptada por Roces Montero (1996)
del Motivated Strategies for Learning Questionndire
(MSLQ), de Pintrich y sus colaboradores (1991).
Es un cuestionario tipo autoinforme constituido
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por 81 items, que a su vez se divide en dos escalas:
31 items que conforman la escala de motivacion y
50 items que conforman la escala dirigida a la eva-
luacion de estrategias de aprendizaje. Los analisis
factoriales revelan la existencia de seis escalas moti-
vacionales y siete de estrategias de aprendizaje. El
CEAM hace referencia a la motivacion y las estrate-
gias del sujeto acerca de un conjunto de asignatu-
ras de un curso académico. En lo que respecta a su
fiabilidad, las escalas de motivacion y estrategias
tienen un Alpha de Cronbach de 0.79 y 0.89, res-
pectivamente. Cada una de estas escalas estd com-
puesta a su vez por varias subescalas que varian
entre valores de .53 (creencias de control y autoefi-
cacia para el aprendizaje) y .83 (elaboracion).

Las variables principales de este estudio son:

e Variable Independiente: dos variables
son analizadas, por un lado, el grupo
(con tratamiento, sin tratamiento) y, por
otro, la medicion de los resultados (Fase
pretest, fase postest).

e Variable dependiente: puntuacion obte-
nida en las escalas de motivacion y estra-
tegias y también las puntuaciones en las
distintas subescalas.

Programa de intervencion

El programa “Adaptacion académica de los estu-
diantes a grado” tiene como objetivo principal

favorecer el conocimiento de la realidad acadé-
mica universitaria a los estudiantes de los pri-
meros cursos de grado y ayudarles a reflexio-
nar sobre su propia realidad personal, tratando
de favorecer el ajuste del estudiante a su con-
texto.

Asimismo se persiguen los siguientes objetivos
secundarios: a) favorecer el analisis de la propia
realidad académica, asi como de los elementos
clave del proceso de ensefianza- aprendizaje; b)
fomentar la reflexion de los aspectos relevantes
para superar con éxito los estudios de grado; ¢)
ayudar al estudiante a reflexionar sobre su pro-
pia gestion del aprendizaje; d) ayudar al estu-
diante a ajustar su gestion del aprendizaje a las
exigencias académicas y e) favorecer el compro-
miso por parte del estudiante y establecer como
conseguir los objetivos propuestos.

Para alcanzar los objetivos propuestos se han
programado una serie de actividades que tienen
como eje de trabajo la reflexion y el analisis de-
tallado de dos ambitos: a) el contextual, eva-
luando las demandas y exigencias que el estu-
diante ha de afrontar; y b) la gestion del
aprendizaje personal, sacando a la luz y hacien-
do objetivo como el estudiante regula su apren-
dizaje.

Se trata de ayudar al estudiante a reflexionar
sobre las variables relacionadas con su persona
y las variables relacionadas con la tarea. La

Tas1A 1. Escalas del CEAM 11

Estrategias motivacionales

Estrategias de aprendizaje

Subescala N.°deitems o  Subescala N.° de items
Orientacion a metas intrinsecas 4 .57 Elaboraciéon 9 83
Orientacion a metas extrinsecas 4 .71 Aprovechamiento del tiempo 9 a7
Valor de la tarea 6 .80  Organizacion 8 .78
Creencias de control y autoeficacia 8 .53  Busqueda de ayuda 7 .70
Autoeficacia para el rendimiento 4 .84  Constancia 3 .67
Ansiedad 5 .75  Metacognicion 7 .62
Autointerrogacion 3 74

124 + Borddn 70 (4), 2018, 121-136, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Mejora de las estrategias de autorregulacion del aprendizaje en la universidad. ..

FiGura 1. Aspectos trabajados en el programa
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Fechas clave

accion reguladora del estudiante depende en
cierta medida de la retroalimentacion mutua
entre los factores relativos a la persona y los
factores que hacen referencia a las exigencias
del contexto. Estos factores interrelacionan
entre si de manera dindmica y continua en el
proceso de autorregulacion (Garcia Martin,
2012). Segun Flavell (1985, 1987), las varia-
bles personales hacen referencia a los conoci-
mientos y creencias acerca de como es uno
mismo como procesador cognitivo: qué capa-
cidades posee y cudles no, ya que el conoci-
miento de nuestras propias caracteristicas de
aprendizaje nos ayuda a determinar qué debe-
mos hacer para llevar a cabo una tarea y qué
tipos de recursos conviene utilizar. Asimismo,
las variables de la tarea se refieren a las deman-
das de las tareas académicas, es decir, los obje-
tivos que se pretende con ellas; ser consciente
también de su amplitud, su nivel de dificultad
y los procesamientos cognitivos que requie-
ren. Hemos de considerar que la dimension

Autoeficacia

S“Perar Estrategias
obstaculos
Capacidades
Limitaciones
Motivacion

afectivo/motivacional estd implicita en los pro-
cesos de autorregulacion académica. Es nece-
saria una correcta gestion para que el estu-
diante se sienta capaz de afrontar la tarea, sepa
dirigir el esfuerzo, establecer compromisos y
aumentar la constancia en el desarrollo del
proceso de aprendizaje (Schwinger, Steinmayr
y Spinath, 2012).

El analisis de estos dos ambitos tiene como fina-
lidad un ajuste por parte del estudiante de ambas
realidades por medio de dos acciones: a) estable-
ciendo metas, ya que estas se conceptualizan
como el proposito o el nucleo dindmico cogniti-
vo del compromiso con la tarea, y, por tanto, el
tipo de meta que el estudiante adopta establece
el marco general que ayuda a interpretar el con-
texto de logro (Valle, Nufiez, Rodriguez y Gon-
zélez-Pumariega, 2002), y b) la basqueda de so-
luciones y la gestion de los talentos ante los
posibles obstdaculos que puedan surgir para la
consecucion de los objetivos propuestos.
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El estudiante estratégico es capaz de detectar
los desajustes que se estdn dando en su proceso
de aprendizaje y recurrir convenientemente a
los conocimientos y estrategias que demanda
cada situacion especifica de aprendizaje para
solucionar el problema, lo que le lleva a consi-
derar los recursos que tiene a su disposicion
para gestionar su aprendizaje (Gonzélez-Caba-
nach, Rodriguez, Nunez y Valle, 2004). Esto
implica que para conseguir que los estudiantes
sean capaces de autorregular sus acciones para
aprender es necesario hacerles mds conscientes
de las decisiones que toman, de los conoci-
mientos que ponen en juego, de sus dificultades
para aprender y del modo de superar esas difi-
cultades.

El desarrollo del programa consta de cuatro se-
siones y una tutoria personal (tabla 1).

El tiempo para desarrollar cada sesion oscila
entre 60 y 90 minutos. Los métodos utilizados
en el desarrollo del programa difieren segun la
finalidad de la actividad. Ademas del modelado
y la practica reflexiva se ha incluido la tutoria
individual, ya que tal y como apuntan Gynnild
et al. (2008) la entrevista cara a cara es un ca-
mino efectivo para: a) ayudar y motivar a los
estudiantes y ayudarles a conseguir que se com-
prometan mediante el didlogo; b) facilitar el
conocimiento de sus capacidades y carencias;
¢) mejorar las estrategias de autorregulacion de
su aprendizaje a través de intervenciones con-
cretas y directas.

La evaluacion de la intervencion es formativa y
de mejora por parte del alumno a nivel indivi-
dual, ya que el programa se inicia tratando as-
pectos a nivel grupal para finalizar en un anali-
sis personal que pretende que el sujeto avance y
mejore en aspectos clave para la gestion de su
aprendizaje.

El cardcter de la intervencion es presencial
y esta fundamentada en un trato cordial y de
respeto hacia los destinatarios del programa,
ya que son ellos mismos los que han de

elaborar sus propias metas y analizar sus li-
mitaciones, capacidades y dificultades. En
este sentido el moderador o guia del progra-
ma ha de favorecer la orientacion del proceso
de ajuste de la manera mas objetiva y neutra
posible.

Resultados

En primer lugar, se llevo a cabo una prueba de
normalidad (Kolgomorov-Smirnov) de las dis-
tintas variables dependientes para asegurar
que cumplen ese supuesto. Los resultados,
aunque no se presentan por motivos de espa-
cio, confirman esa caracteristica de la distribu-
cion. A continuacion, se comprobaron las dife-
rencias iniciales en las medias de los grupos de
control y experimental en las variables de au-
torregulacion mediante una prueba t de Stu-
dent para grupos relacionados, con el objetivo
de comprobar la equivalencia del grupo control
y experimental antes de la intervencion.

Podemos observar tanto en la tabla 2 como en
la tabla 3 que no existen diferencias estadis-
ticamente significativas entre las medias de
ambos grupos (p>0.05). Por tanto, grupo de
control y el grupo experimental son equiva-
lentes en sus resultados de autorregulacion del
aprendizaje.

En tercer lugar para contrastar los cambios
producidos antes y después del tratamiento
(pretest-postest) se ha aplicado a ambos gru-
pos la prueba t de Student para contrastar las
medias de las variables de autorregulacion, y se
acompanan los resultados con el tamano del
efecto asociado a los resultados estadistica-
mente significativos, calculado como la dife-
rencia de medias estandarizada (d) (Cohen,
1988). Ademads, se estiman los intervalos de
confianza de la magnitud de la diferencia si-
guiendo las premisas de Becker (1988). Tama-
nos de 0,2 a 0,3 se consideran efectos peque-
nos; entre 0,4 y 0,7, moderados; y por encima
de 0,8, grandes.
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TasLA 1. Distribucion de las sesiones del programa, objetivos, desarrollo y estrategias de autorregulacion
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TaBLA 2. Prueba inicial t total subescalas CEAM II

Grupo N M Mdif SD t
Control 21 4.89 .64

™ experimental 30 4.93 04 43 -3
Control 21 4.74 54

1E experimental 30 4.84 1 54 -67

Nota: EM= Total subescala motivacion; EE= Total subescala estrategias.

p<.05
TasLA 3. Prueba inicial t subescalas CEAM II

Grupo N M Mdif SD t
oM experimental % 450 -24 9 92
OME Experimental % i1 o L -02
VT ecygletrri(iental %(1) 2;6} 08 2; -37
CCA ec)?;etrrionllental ;é gig -04 gi A7
AR experimental % 509 18 0y -60
AE Experimental % 436 2 it 3
ELA experimental % it -06 7 26
ATC experimental % i34 -03 5 19
ORG eC)?;etrrﬁental ;(1) ggg 08 ?3 -
B Experimental % e -7 s 122
co Experimental % 307 o7 103 -26
MTC E}?prletlrri(;llental %(1) ;gg 24 2; -1.06
A xperimental % ta o8 o LT
OE xpetimental % 357 v e 13

Nota: OMI= Orientacion a meta intrinsecas; OME= Orientacion a metas extrinsecas; VI= Valor de la tarea; CCA= Creencias de
control y autoeficacia; AR= Autoeficacia para el rendimiento; AE= Ansiedad; ELA= Elaboracion; ATC= Aprovechamiento del tiempo
y concentracion; ORG= Organizacion; BA= Biisqueda de ayuda; CO= Constancia; MTC= Metacognicion; Al= Autointerrogacion;
OE= Otras estrategias.

*p<.05
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TaslLA 4. Diferencias pretest-postest grupo experimental y grupo de control. Subescalas totales CEAM II

Grupo experimental

Grupo de control

n=30 n=21

Pretest Postest Pretest Postest
M SD M SD Mdif t d M SD M SD Mdif t
TM 493 43 491 54 02 1.00 489 65 481 60  -08 1.00
TE 484 54 503 45 0 221 CSMI a5 4 30 12 e

Nota: EM= Total subescala motivacion; EE= Total subescala estrategias.

p<.05

En la tabla 4 observamos que no existen diferen-
cias significativas en el grupo de control entre el
pretest y el postest en la subescala de motiva-
cion (Mdif.=.09; DS= .38; t(20)=1.09; p=.29) ni
en la subescala de estrategias (Mdif.=.-.07; DS=
.54; t(20)=.63; p=.53). Mientras que en el grupo
experimental no se dan cambios estadisticamen-
te significativos en la subescala de motivacion
(Mdif.=.-.02; DS= .42; t(29)=1.09; p=.79) y si
existen cambios estadisticamente significativos
en la subescala de estrategias de aprendizaje
después del tratamiento (Mdif.=.-.19; DS= .47,
t(29)=-2.21; p=.035), con un tamano del efecto
moderado (d=.382). Por lo que existe un au-
mento en el uso de estrategias de aprendizaje
por parte de las estudiantes del grupo experi-
mental después de haber realizado el programa.

En interesante observar que en el grupo de con-
trol la motivacion ha descendido (Mdif.=.09;
DS=.38; t(20)=1.09; p=.29) y en el grupo expe-
rimental ha aumentado ligeramente (Mdif.=.
-.02; DS= .42; t(29)=.26; p=.79).

Asimismo para el grupo experimental se han
obtenido diferencias significativas pretest-pos-
test (tabla 5) en varias variables medidas a tra-
vés del CEAM 1I que indican:

e Que las estudiantes del grupo experimen-
tal han reducido su ansiedad después del

programa de entrenamiento (Mdif.=.31;
DS= .84; t(29)=.2.05; p=.050), asi como
el uso de estrategias de aprovechamiento
del tiempo y concentracion (Mdif.=.20;
DS= .49; t(29)=.49; p=.032), con tama-
nos del efecto pequenos (d=.256 y
d=.324, respectivamente).

Que las estudiantes del grupo experi-
mental han aumentado el uso de las es-
trategias de elaboracion (Mdif.=-.26; DS=
.65; t(29)=-2.15; p=.040); estrategias
de organizacion (Mdif.=-.27; DS= .63;
t(29)= -2.37; p=.025); y estrategias de
autointerrogacion (Mdif.= -.43; DS= .90;
t(29)= -2.64; p=.013), y solicitan mads
ayuda (Mdif.=-.30; DS= .51; t(29)=-3.13;
p=.004). En todos los casos los tamanos
del efecto tienen valores pequetios, ex-
cepto organizacion, que es moderado
(d=.354, d=.422, d=.356 y d=.371). No
se han encontrado diferencias estadisti-
camente significativas en grupo experi-
mental en el resto de las variables.

En el grupo de control solo se han encontrado di-
ferencias estadisticamente significativas pretest-
postest en el valor otorgado a la tarea (Mdif.=.33;
DS= .55; t(20)=2.73; p=.013) lo que indica una
disminucion del valor que las estudiantes otorgan
a las actividades que realizan, también con un ta-
mafio del efecto pequenos (d=.357).
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TasLA 5. Diferencias pretest-postest grupo experimental y grupo de control. Subescalas CEAM II

Grupo experimental

Grupo de control

n=30

n=21

Pretest Postest

M SD M  SD  Mdif t

Pretest Postest

M  SD M SD t Mdif d

OMI 439 94 434 .98 -.05 37

4.63 .88 4.66 .90 -04 .03

OME 4.77 112 4.68 1.04 -09 51

476 1.02 4.66 1.09 100 -1

VT 554 .68 556 .90 .02 .07

.36;
2.73*%* -33 LI=.32,
LS=.40

546 .95 513 .90

CCA 522 81 528 .93 .06 -.54

526 .68 52 .66 57 -.006

AR 509 92 536 .93 27 -.19

491 1.17 492 1.04 -0l .01

AE 457 1.16 425 1.33 -32  2.05*% '261‘;51'_12'922’ 434 1.01 4.23 1.03 10 -11

ELA 446 .73 471 .68 25 -2.15% '351‘;51'_12'031’ 451 .87 456 .84 -04 .05

ATC 434 57 4.14 .66 -2 2,26% .321‘;51‘—1;629’ 437 .55 4.19 .56 17 -18
42;

ORG 5.68 .72 596 .60 28 -2.37*  LI=0.38, 5.6 .62 5.64 .80 -04 .04
LS=.47

BA 445 .83 474 73 29 -3.13%* '37];‘;{:434’ 472 .68 48 .71 -.07 .08

CcO 5.07 1.03 5.17 .82 1 -.46 5 1.02 5 1.15 .00 0

MTC 5.09 .69 528 .71 19 -1.32 486 .88 5.17 .92 -32 31

Al 482 139 525 .99 43 -2.64%* '361551‘_1;932’ 414 123 4.67 94 -52 .53

OE 557 .89 583 .64 26 -1.86

554 .86 555 .94 -01 .01

Nota: OMI= Orientacion a meta intrinsecas; OME= Orientacion a metas extrinsecas; VT= Valor de la tarea; CCA= Creencias de

control y autoeficacia; AR= Autoeficacia para el rendimiento; AE= Ansiedad; ELA= Elaboracion; ATC= Aprovechamiento del tiempo

y concentracion; ORG= Organizacion; BA= Busqueda de ayuda; CO= Constancia; MTC= Metacognicion; Al= Autointerrogacion;

OE= Otras estrategias.
*p<.05; *¥p<.01

No se han encontrado diferencias estadistica-
mente significativas en grupo de control en el
resto de las variables.

Aunque las diferencias no sean estadisticamente
significativas cabe destacar que en el grupo experi-
mental ha habido un aumento después de la apli-
cacion del programa en las creencias de control

y autoeficacia (Mdif.= -.06; DS= -.54.;t(29)=-.54;
p=.59), mientras que en el pretest-postest del gru-
po control se aprecia un descenso en esta variable
(Mdif.=.07; DS=.52 ; t(20)=.57; p=.57). Asimismo
se aprecia un aumento en el grupo experimental
en la variable constancia (Mdif.= -.09; DS=1.06;
t(29)=-.46; p=.65) mientras que en el grupo de
control se ha mantenido estable y no se han dado
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cambios en el pretest-postest (Mdif.=.00; DS=.90.;
£(20)=.00.; p=1.00).

Discusion y conclusiones

Es fundamental que el estudiante entienda en
sus primeros afnos de carrera universitaria qué
premisas requiere el trabajo académico y reciba
una formacion complementaria sobre como
debe monitorizar y planificar su aprendizaje en
orden a las nuevas demandas y expectativas de
esta etapa (Nicol, 2009). En este sentido, favore-
cer el entrenamiento en la gestion del aprendiza-
je es una actuacion clave para disminuir la tasa
de abandono universitario que crece en nuestro
pais (Cabrera, Tomas, Alvarez y Gonzilez, 2000).
Pese a que el interés por fomentar las competen-
cias de autorregulacion del aprendizaje en alum-
nos universitarios empieza a estar presente cada
vez mds en la comunidad universitaria, es dificil
todavia encontrar espacios curriculares o extra-
curriculares en el que se desarrollen acciones
concretas que favorezcan la mejora del aprendi-
zaje continuo de los alumnos en esta etapa (Ro-
sario et al., 2015). Cada vez parece mas necesario
introducir actuaciones dentro de la vida acadé-
mica universitaria que ayuden a los estudiantes a
autorregular mejor su proceso de aprendizaje,
promuevan la reflexion sobre sus comporta-
mientos académicos y les ayuden a solventar sus
posibles carencias y a gestionar sus talentos.

Los resultados obtenidos en esta investigacion
tras la comparacion pretest y postest entre el
grupo experimental y el grupo de control de-
muestran la eficacia del programa en la mejora
de las estrategias de autorregulacion en el gru-
po experimental. Las alumnas que han partici-
pado en el programa han mejorado su nivel de
estrategias de aprendizaje en comparacion con
el grupo de control, al tiempo que su nivel de
ansiedad se ha reducido. En concreto las estu-
diantes del grupo experimental han mejorado
significativamente sus estrategias de organiza-
cion, asi como el establecimiento de conexiones
entre la informacion que reciben mediante el

uso de estrategias de elaboracion; solicitan ayu-
da con mas frecuencia durante la realizacion de
proyectos académicos y se preguntan a si mis-
mas sobre su nivel de comprension en el desa-
rrollo de su proceso de aprendizaje con mas fre-
cuencia. Asimismo el programa parece haber
protegido a las participantes de reducir el valor
de las tareas de las actividades académicas, ya
que se aprecia una disminucion estadisticamen-
te significativa de esa variable en el grupo con-
trol que no se da en el grupo experimental, aun-
que no podemos asegurar que este fenomeno en
concreto sea consecuencia del programa, ya que
el valor de la tarea es una variable que ha podido
verse influida por situaciones de docencia no
controladas en la investigacion.

Un dato que a priori nos parecié contradictorio es
que las alumnas del grupo experimental han dis-
minuido el uso de sus estrategias de aprovecha-
miento del tiempo y concentracion en compara-
cién con el grupo de control. Este dato, aunque
no nos lo esperdbamos en un principio, puede ser
coherente con los datos analizados ya que, en el
instrumento utilizado esta variable se refiere a las
horas de estudio entendidas en el sentido tradi-
cional, y en el crédito europeo el porcentaje de
horas se reparte en el volumen total del trabajo
del alumno en diversas tareas, aumentando el
porcentaje de la evaluacion en trabajos persona-
les o grupales a desarrollar durante las asignatu-
ras. Por lo que la disminucion del tiempo em-
pleado en el estudio puede deberse a la mejora de
las estrategias usadas por las estudiantes y a un
mejor ajuste al nuevo sistema de ensefianza-
aprendizaje basado en el trabajo continuo, tal y
como apuntan Dominguez et al. (2007), y Herre-
ra y Jiménez (2011). Asimismo para tener éxito
en el sistema universitario actual no parece que el
aumento de nimero de horas de trabajo indepen-
diente del alumno sea tan relevante como la capa-
cidad de gestionar adecuadamente ese tiempo de
trabajo personal (Fernandez, Bernardo, Sudrez,
Cerezo, Nurez y Rosario, 2013).

Realizar investigaciones sobre la eficacia de un
programa que fomente la autorregulacion del
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aprendizaje en la universidad entrana ciertas difi-
cultades por las propias caracteristicas de la etapa,
por lo que uno de los objetivos a la hora de llevar-
los a cabo es no perder calidad durante el proceso.
Asi pues se aprecia que cuando se desarrolla un
programa de intervencion en el ambito universi-
tario el numero de participantes en las investiga-
ciones suele ser reducido (Medrano y Marchetti,
2014). Asimismo el diseno pretest-postest con
grupo de control es adecuado para grupos peque-
nos, asegurando la validez interna de los estudios
a la hora de aplicar un programa de intervencion
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). Par-
tiendo de esta premisa, la principal limitacion de
la investigacion ha sido que la muestra ha estado
formada solo por mujeres de una sola titulacion.
Este hecho dificulta la transferibilidad de resulta-
dos. En futuras investigaciones se pretende con-
trastar los datos obtenidos en esta investigacion
con grupos formados por hombres y mujeres, au-
mentar el numero de participantes, asi como de-
sarrollar el programa en otros campos de conoci-
miento. Seria Igualmente interesante llevar a cabo
una investigacion cualitativa durante la interven-
cién para una mejor comprension del proceso de
autorregulacion de los estudiantes.

La excelencia en la universidad tiene una estrecha
relacion con el uso adecuado de las estrategias de
aprendizaje (Gargallo, Almerich, Garfella y Fer-
nandez, 2011). El programa propuesto persigue la
adaptacion del estudiante a un sistema metodo-
l6gico novedoso para €, y, por tanto, en el que se
pretende mediante actividades concretas favore-
cer que el estudiante profundice en las variables
relacionadas con su propia persona y en las va-
riables relacionadas con la tarea que se trae entre
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Abstract

Improvement of self-regulation learning strategies at university: the impact of a program
of academic fit to the degree

INTRODUCTION. This study is aimed to present and verify the effectiveness of an intervention
program directed to students in early degree’ courses, in order to improve the self-regulation
strategies of learning within the European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS).
The program “Academic fit to the degree studies” attempts to facilitate the relation between the
personal and background variables using activities that promote reflection and appropriate
decision-making about academic behavior. METHOD. A pre-test-post test design study was
conducted with a control group of sophomore students. The instrument used to assess the level
of self-regulated learning of the subjects was the Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) by Pintrich and colleagues (1991) translated into Spanish and adapted by Roces Montero
in 1996. RESULTS. The results obtained show the effectiveness of this program on improving the
self-regulation of learning in relation with the strategies of organization, elaboration, and help
seeking as well as the capacity of reflection on the own learning process. Likewise, this study
corroborates better time adjustment skills which are marked by the new academic demands. As
a consequence, a reduction in the levels of anxiety can be observed. DISCUSSION. At present
favoring the academic fit of students to Degree Studies is one of the variables to consider achieving
the university excellence and reduce the dropout rate . The results obtained in this research show
the program’s efficacy in relation to self-regulated learning in degree students.

Keywords: Higer education, Self-regulated learning, University students, Learning strategies.

Résumé

Amélioration des stratégies d’autorégulation de Papprentissage dans Puniversité: I'impact d’'un
programme d’adaptation académique aux études universitaires

INTRODUCTION. Cet article a comme objectif de montrer et tester l'efficacité d’'un programme
d’intervention dirigé aux étudiants des premiers années d’études universitaires avec la fin
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d’améliorer les stratégies d’autorégulation de l'apprentissage dans le Systéme Européen de
Transfert et d’accumulation de Crédits. Le programme “Adaptation académique des étudiants
aux études universitaires” essaye de favoriser ’harmonisation entre les variables personnelles et
les contextuels au moyen des activités qui visent favoriser la réflexion et une prise de décisions
adéquate dans le contexte académique. METHODE. 11 a été réalisé une étude de design pré-test/
post-test avec un groupe de control composé par des étudiants de seconde année universitaire.
Linstrument utilisé pour évaluer le niveau d’autorégulation de I'apprentissage des sujets a été le
Questionnaire de Stratégies d’Apprentissage et Motivation (CEAM II) dans la version traduite et
adaptée par Roces Montero (1996) a partir du ‘Motivated Strategies for Learning Questionnaire’
(MSLQ) de Pintrich et leurs collaborateurs (1991). RESULTATS. Les résultats obtenus montrent
Pefficacité du programme pour 'amélioration de l'autorégulation de 'apprentissage en ce qui
respecte les stratégies d’organisation, d’élaboration, de recherche de sollicitude comme des
capabilités de réflexion sur le propre proces d’apprentissage. D’ailleurs, il est possible d’observer
un meilleur emploi du temps qui permet de faire face aux exigences académiques ainsi qu'une
importante réduction des niveaux d’anxiété. DISCUSSION. En ce moment, favoriser 'adaptation
académique des étudiants aux études universitaires est une variable a tenir en compte pour
obtenir I'excellence universitaire et diminuer le taux de décrochage scolaire. Les résultats obtenus
dans cette recherche montrent lefficacité du programme pour améliorer les stratégies
d’autorégulation de 'apprentissage des étudiants universitaires.

Mots-clés: Enseignement supérieur; Autorégulation de Uapprentissage, Etudiants universitaires,
stratégies d’apprentissage.
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INTRODUCCION. El aprendizaje basado en experiencias que desarrollan las competencias pro-
fesionales es fundamental en la formacion del profesorado, concretamente de Educacion Infantil.
El presente estudio revela la percepcion del profesorado en su formacion inicial sobre el uso de
la tecnologia 3D y el desarrollo de la creatividad. Este trabajo es el resultado de una de las accio-
nes formativas que se enmarcan dentro del conjunto de actuaciones emprendidas por el proyecto
Dream Makers, un proyecto internacional Accion Clave 2 (Key Action-2) de Cooperacion para la
Innovacion e Intercambio de Buenas Practicas. Dream Makers es un proyecto de investigacion-
accion que se fundamenta en tres pilares basicos: inteligencias multiples, creatividad y tecnologia
emergente en 3D. METODO. Los participantes fueron 101 estudiantes (n=101) a los que se ad-
ministraron tres escalas tipo Likert para evaluar el grado de satisfaccion y percepcion sobre los
distintos aspectos de la formacion impartida. Las variables objeto de estudio fueron: motivacion,
relevancia, claridad y realismo/practicidad de los contenidos del programa de aprendizaje. RE-
SULTADOS. Los resultados obtenidos reflejaron un alto interés por la tecnologia emergente 3D.
El 96% de los participantes percibieron los contenidos del programa muy relevantes para su fu-
turo profesional. Un 85,5% encontro la tematica muy real y practica. La motivacion que en mayor
medida se selecciono por los asistentes fue adquirir nuevas habilidades, siendo un 74% el alum-
nado que seleccioné dicha opcion. DISCUSION. Los resultados encontrados auguran expectati-
vas positivas para el uso e implementacion, en un futuro no muy lejano, de tecnologia 3D en las
aulas de Educacion Infantil.

Palabras clave: Tecnologia educativa, Creatividad, Competencias de profesorado, Materiales
diddcticos.
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Introduccion

La practica en la formacion del docente y el de-
sarrollo de sus competencias profesionales son
cruciales en la formacion inicial del maestro.
Actualmente, la formacion universitaria que re-
cibe el alumnado del Grado en Educacion In-
fantil se recoge en la Orden ECI/3854 (2007),
por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficia-
les que habiliten para el ejercicio de la profesion
de Maestro en Educacion Infantil. En la citada
orden se concreta en el mapa de competencias
basicas a desarrollar por el alumnado que curse
estudios del Grado en Educacion Infantil. El
profesorado universitario de los grados de maes-
tros, al ser una titulacion que habilita para el
desemperio de una profesion y regulada por la
ley, necesita promover el desarrollo y la concre-
cion de las competencias explicitadas clara-
mente en la citada orden. Coincidimos con Mé-
rida (2013: 648) al afirmar que “la formacion
en competencias ofrece un punto de referencia
mads practico y real sobre el que apoyar nuestra
labor educativa en la universidad, y facilita la
posibilidad de asumir los retos que actualmente
esta tiene planteados”.

En la concrecion de dichas competencias pro-
fesionales y en relacion al uso de las tecnolo-
gias en el aula de infantil en la Orden de 5 de
agosto de 2008 en su articulo 6, se plantea que
especialmente durante el ultimo ano, de la
Educacion Infantil, se hara un mayor uso de
las tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion, dentro de las cuales pueden incluirse
las impresoras 3D. Del mismo modo, se esta-
blece que:

“Es conveniente generar situaciones educati-
vas que promuevan la utilizacion de las dis-
tintas formas de expresion y representacion
en un clima de aceptacion que facilite la ex-
presion personal, libre y creativa, utilizando-
las gradualmente de manera cada vez mads
ajustada y adecuada a las necesidades y con-
textos comunicativos. Asimismo, promovera

un acercamiento al conocimiento y la re-
flexion critica sobre los medios audiovisuales
y las tecnologias de la informacion y comuni-
cacion” (ibid: 22).

Los ninos de las nuevas generaciones son lla-
mados nativos digitales debido a su inmersion
desde los primeros anos de vida en una socie-
dad tecnologica (Sharkins, Newton, Albaiz y
Ernest, 2016). Por otro lado, en la actualidad,
el aprendizaje y el juego van ligados en la eta-
pa de Educacion Infantil, siendo el juego facil-
itador de la adquisiciéon de competencias es-
colares (Carreras, Navarro y Martin Bravo,
2018). Desde la mas tierna infancia los nifos
se relacionan con su entorno tecnologico, por
una parte promovido por los padres que no de-
sean que sus hijos se queden atrds, y, por otra
parte, por la diversion y el atractivo que para
ellos suponen moviles, tabletas y ordenadores.
Por tanto, el juego se encuentra vinculado con
las nuevas tecnologias. En las aulas es habitual
encontrar el rincon del ordenador y el uso de
las pizarras digitales convirtiéndose los dis-
positivos electronicos en mediadores del pro-
ceso de E/A.

Son numerosos los trabajos cientificos que
revelan la importancia de las TIC en el aula de
infantil, para potenciar distintos aprendizajes
(Aragon, Aguilar, Navarro y Howell, 2017) y
habilidades cognitivas, tales como la atencion y
la memoria (Chau, Samsudin, y Yahaya, 2018).
Se puede inferir, por tanto, que el uso de estos
medios de aprendizaje puede contribuir, del
mismo modo, al desarrollo de la creatividad y el
pensamiento divergente (NAEYC, 2012; Parette
y Blum, 2014).

Dentro de las TIC se engloba la tecnologia 3D
que pretende acercar al alumnado de infantil al
desarrollo de la simbolizacion y del aprendizaje
a partir de la experiencia, desde un punto de
vista que no es excluyente sino complementario,
contribuyendo a facilitar el aprendizaje auténo-
mo atendiendo a los distintos estilos de apren-
dizaje (Papert, 1993).
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Tomando como punto de partida estos criterios
formales, se llevo a cabo un curso de formacion
extracurricular, en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Cadiz, para de-
sarrollar las competencias profesionales de los
futuros docentes de la etapa, en uso de la tec-
nologia 3D que contribuya a fomentar la creativi-
dad en el alumnado de la etapa. Este curso se en-
cuentra dentro de las actuaciones llevadas a cabo
para la difusion del proyecto internacional Key
Action2 Dream Makers'. Se trata de un proyecto
de investigacion-accion que desarrolla un estudio
longitudinal a lo largo de 3 anos (2016-2019) y
que pretende promover el desarrollo de la cre-
atividad en ninos de edades entre los 4 y 6 afos
en situaciones de desventaja economica.

Filosofia Dream Makers

Los cambios sociales y las necesidades futuras
que presenta el mercado laboral son cambiantes
e impredecibles. Lo cierto es que hoy en dia, la
creatividad es un valor en alza, debido a su es-
trecha relacion con la resolucion de problemas
y el espiritu emprendedor (Pefiaherrera y Co-
bos, 2012).

El proyecto Dream Makers es, como hemos
apuntado con anterioridad, un proyecto inter-
nacional Key Action 2. Auspiciado por el pro-
grama Erasmus +, es una Accion Clave de Coo-
peracion para la innovacion e intercambio de
buenas practicas que pretende crear una nueva
metodologia para promover el desarrollo de la
creatividad en los nifios de 4 a 6 afios. La finali-
dad de este proyecto es fomentar la creatividad
para ayudar a los pequenos, que se encuentren
en situacion de desventaja econdmica, a desa-
rrollar sus potencialidades y proporcionarles
herramientas que les puedan ayudar a mejorar
su futuro, asi como prepararlos en destrezas
que se apuntan como necesarias para el futuro
mercado laboral tan impredecible y cambiante.

Los paises implicados son Polonia, Portugal y
Espana. Su implementacion se esta llevando a

cabo en aulas de Madeira, Portugal, con alum-
nado de la etapa de Infantil, y las universidades
de Zielona Gora, en Polonia, y Cadiz, en Espa-
fia, son las responsables del diseno y las pro-
ducciones intelectuales emanadas de la investi-
gacion llevada a cabo en dicho proyecto.

Entre otras actividades, los nifios celebran el
“Dia de la Creatividad” una vez al mes, en el
que realizardn tareas creativas para desarrollar
una de las inteligencias multiples en base a la
teoria Gardner (1984). Este dia se presenta un
reto creativo dado que los ninos tienen la opor-
tunidad de desarrollar una idea o producto que
construiran en un software de modelado 3D y
luego imprimiran en la impresora 3D. La finali-
dad es trabajar la creatividad de manera explici-
ta un dia al mes, aunque se promueva su desa-
rrollo diariamente de forma transversal en el
aula.

Los tres pilares en los que se sustentan el proceso
de E/A aprendizaje a través del proyecto Dream
Makers son: inteligencias multiples, creatividad
y tecnologia 3D.

La creatividad en los primeros anos de
escolarizacion

La creatividad es una variable psicologica esen-
cial para el desarrollo humano y social. Esta
destreza se integra a su vez por diversos proce-
sos cognitivos que influyen en el potencial de
aprendizaje y el desemperio de los estudiantes
(Bermejo et al., 2010). Por tanto, si la creativi-
dad influye en el desempenio académico puede
ser objeto de estudio el fomentar, a través de
estrategias educativas, su desarrollo (Soto, Fe-
rrando, Sainz, Prieto y Almeida, 2015). En pala-
bras de Faure (1972: 229): “La educacion tiene
el doble poder de cultivar o de ahogar la creati-
vidad”.

El estudio y conceptualizacion de la creatividad
se ha caracterizado por los avances y corrientes
psicopedagogicas a lo largo del siglo XX. “El pa-
radigma analitico primero y el interpretativo
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y critico después ha circunscrito, cuando no fre-
nado, las consideraciones teéricas y la mayor parte
de investigaciones sobre el tema. Todo cuanto se
escribia y ensefiaba sobre creatividad estaba mar-
cado por una determinada vision de la realidad,
de la construccion del conocimiento y de la prac-
tica creativa dominante” (De la Torre, 2006: 1).

Delimitada e investigada desde distintas ramas
de conocimientos, la diddctica y la psicologia,
entre otras (Gordon, 1971; Koestler, 1964; Powel,
1972; Gervilla, 1986; Menchén, 1998; Kaufman
y Ray, 2000 y Torre, 2005), se le han atribuido
cinco fases teorico-historicas: creatividad como
imaginacion (1900), creatividad como compe-
tencia (resolucion de problemas) (1950), crea-
tividad como proceso de autorrealizacion (1960),
creatividad como recurso para el bien social (1980),
y creatividad comunitaria y paradédjica o resi-
liencia (Herndndez, Méndez y Garber, 2015;
Farrington et al., 2012).

Coincidimos con Gardner (1984) en su vision de
creatividad que difiere muy poco a su concepto
de inteligencia. Al igual que cree en la existencia
de inteligencias multiples, la creatividad también
lo es. Para Gardner, el individuo creativo es una
persona que resuelve problemas con regularidad,
elabora productos o define cuestiones nuevas en
un campo, de un modo que al principio es consi-
derado nuevo, pero que al final llega a ser acep-
tado en un contexto cultural concreto.

“Mi definicion de creatividad presenta unos
paralelismos y unas diferencias reveladoras
con mi definicion de inteligencia [...]. Las
dos suponen resolver problemas y crear pro-
ductos. La creatividad incluye la categoria
adicional de plantear nuevas cuestiones,
algo que no se espera de alguien que sea
‘meramente’ inteligente segin mis términos.
La creatividad difiere de la inteligencia en
otros dos aspectos. [...] La persona creativa
siempre actia dentro de un ambito, discipli-
na o arte. [...] La persona creativa hace algo
que inicialmente es nuevo, pero su contri-
bucion no reside solo en la novedad [...] lo

que hace que una obra o una persona sean
creativas es la aceptacion final de su nove-
dad” (Gardner, 2001: 126-127).

En lo referente a la interrelacion entre creativi-
dad e inteligencias maultiples, se encuentra el
estudio realizado por Rodriguez et al. (2016),
quienes concluyen que existe una correlacion
entre las variables de creatividad y algunas de
las inteligencias multiples, por lo que se pueden
tener en cuenta las habilidades del alumnado
para fomentar su creatividad y viceversa.

El nifio de educacion infantil se encuentra en
una etapa ideal para el desarrollo de su creativi-
dad (Dacey, 1989). Este potencial creativo de-
pendera en gran medida de las oportunidades y
experiencias que el medio les proporcione (Oli-
vares, 2002 y Franco, 2004).

En la propia aula existen elementos inhibidores
de la creatividad que la coarta y la va sesgando
desde los primeros anos de escolarizacion. Asi
Dabdoub (2006: 378) detecta cinco obstaculos,
en la propia organizacion, que dificultan el de-
sarrollo creativo:

a) La concepcion del poder como discrimi-
nacion del otro para preservar la autode-
terminacion.

b) El miedo al error.

c) El énfasis en la estructura jerarquica.

d) La creencia de que al ser humano solo lo
mueve el interés en las recompensas ex-
ternas.

e) El énfasis exagerado en el pensamiento
logico y racional, dejando de lado lo
emocional.

Fryer (1996: 114), tras un estudio con profeso-
res, comprobd como estos solian nombrar seis
factores que para ellos eran los que impedian el
desarrollo creativo:

a) Un clima restringido.
b) Un entorno familiar en el que las activi-
dades del nino apenas si se valoraran.
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¢) El apremio de los maestros para que los
ninos acabaran su trabajo rapidamente.

d) Evaluacion por medio de controles y
examenes.

e) La existencia de presiones por parte de
los companeros.

f) Diferencias marcadas entre el trabajo y el
juego.

Para un educador ayudar a los nifnos a desarro-
llar su médximo potencial es esencial, ya que estd
desarrollando sus habilidades inherentes (Diniz,
Pocinho y Almeida, 2011). La inteligencia, crea-
tividad y emprendimiento son habilidades fun-
damentales en las sociedades de hoy para crear
una nueva perspectiva y mejorar la vida futura.
La importancia de la creatividad para la educa-
cion es evidente, asi Skinner (2007) afirma que
dar a los ninos la oportunidad de experimentar
la creatividad les permitira: hacer conexiones,
expresar y desafiar las ideas, la resolucion de
problemas, desarrollar la autoestima, etc. En una
perspectiva mas global Dino (2015: 139) afirma
que: “La capacidad de producir y poner en prac-
tica nuevas ideas ttiles se estd convirtiendo rapi-
damente en el atributo fundamental para el apro-
vechamiento de los conocimientos y el aumento

de la calidad de vida”.

En este sentido, es importante que desde los
centros educativos se desarrollen propuestas
educativas o ecosistemas (Pastor, 2011) en don-
de se le ofrezca al alumnado distintas situacio-
nes y entornos que favorezcan el desarrollo del
pensamiento divergente. Por su parte, Madrid
(2003) sostiene que es necesario cultivar esta
capacidad del sujeto para responder al cambio y
desarrollar cualidades criticas que le permitan
transformar los estimulos recibidos del exterior
en ideas y pensamientos propios.

En definitiva, se propone enriquecer los méto-
dos de ensenanzas con aquellos rasgos que fo-
menten la creatividad. En esta linea, Lillian y
Logan (1980, cit. por Borthwick, 1982: 55-59)
destacan algunos aspectos que los maestros de-
ben tener en cuenta para fomentar la creacion

creativa en sus alumnos: a) naturaleza flexible;
b) métodos de ensenianza indirecta; c) tareas
que estimulen respuestas creativas; d) no fo-
mentar el uso tnico de materiales e ideas; e)
favorecer la relacion e interaccion; f) reducir el
numero de obstdculos entre el alumno y los me-
dios didacticos; g) reforzar la autodireccion (fo-
mentando la curiosidad) teniendo en cuenta la
autovaloracion; h) conocer que comporta ries-
g0S, Pero aporta recompensas.

Es el compromiso del educador con el fomento
de la creatividad la que debe prevalecer en la or-
ganizacion y, por tanto, se convierte en una filo-
sofia, en una forma de entender la educacion.
Las metodologias de E/A utilizadas pueden tanto
coartar como promover la creatividad. Asi, por
ejemplo, una metodologia tradicional en donde
el profesor es el poseedor y transmisor del cono-
cimiento no permite aflorar la creatividad del
alumnado (Dabdoub, 2006). En esta linea se en-
cuentra la propuesta de Rodrigo y Martin (2013),
quienes conciben al alumnado como creador de
aprendizaje y al docente como mediador y facili-
tador. El saber o contenido a aprender junto al
contexto son coordenadas espacio-temporales
que condicionan el aprendizaje. Estos ambientes
permiten una mayor fluidez, flexibilidad, origi-
nalidad y mayor grado de implicacion del alum-
nado en las tareas escolares (Espriu, 2005).

Tecnologia emergente 3D en Educacion Infantil

“Para definir aquellas tecnologias todavia
poco difundidas y utilizadas, cuyo impacto
en distintos dmbitos es incipiente pero que
generan grandes expectativas, se ha acuna-
do el término de tecnologias emergentes”
(Adell y Castanieda, 2012: 15).

Las tecnologias emergentes son herramientas,
conceptos, innovaciones y avances utilizados en
diversos contextos educativos al servicio de di-
versos propositos relacionados con la educacion.
Ademas, las tecnologias emergentes (“nuevas” y
“viejas”) son organismos en evolucion que expe-
rimentan ciclos de sobreexpectacion y al tiempo
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que son potencialmente disruptivas, todavia no
han sido completamente comprendidas ni tam-
poco suficientemente investigadas (Valetsianos,
2010: 3-4; Adell y Castanieda, 2012: 16).

Asi en el informe anual del proyecto Horizon del
NMC? (2013) se estim6 que la impresion 3D ten-
dria una adopcion generalizada en pocos afos en
el ambito educativo. Segin este informe, la fabri-
cacion digital tendria una importante relevan-
cia en la educacion, la ciencia y la investigacion
creativa, y aseguraba que la impresion 3D se con-
vertiria en una de las tendencias que se adopta-
rian en la ensefianza superior en un plazo de en-
tre cuatro y cinco anos (Johnson, Adams Becker,
Estrada y Freeman, 2013). Johnson, Adams Bec-
ker, Cummins, Estrada, Freeman y Ludgate (2015)
afirman que el potencial es atin mayor al ser mas
accesible este tipo de tecnologia:

“la creatividad, el disenio y la ingenieria es-
tan abriéndose camino a la vanguardia de
las consideraciones educativas [...] La cues-
tion de como renovar o reutilizar las aulas
para hacer frente a las necesidades del futu-
1o se estd respondiendo a través del concep-
to de los makerspaces o talleres que ofrecen
herramientas y las experiencias de aprendi-
zaje necesarias para ayudar a las personas a
llevar a cabo sus ideas” (ibid, 2015).

Por lo tanto, se puede decir que el concepto de
tecnologias emergentes es una fuente de apoyo
en el proceso de ensenanza y aprendizaje (Coll,
2008). Se entiende, por tanto, que el uso de es-
tas impresoras desde los primeros anos de esco-
larizacion es muy favorable y genera grandes
expectativas (Johnson et al., 2013; Saorin, De
la Torre Cantero, Diaz, Meier y Trujillo, 2015).
Actualmente, todos los nifios desde la mas tier-
na infancia se relacionan con su entorno tec-
nolégico, en parte, promovido por los padres,
que no desean que sus hijos se queden atrds, y
en parte, por la diversion y el atractivo que para
ellos suponen moviles, tabletas y ordenadores
(Zorraquino y Alejandre, 2009). Se trata de crear
un entorno tecnologico accesible y que desde los

primeros anos de escolarizacion puedan crear
fisicamente juguetes, letras, puzles, etc. Mds alla
de un ordenador, la impresora 3D les permite
aprender de una forma diferente, creando cosas
reales, llevando ideas desde la imaginacion al
mundo fisico y real, mds aun, conectar el orde-
nador con el mundo tangible. Las nuevas tec-
nologias emergentes, como la impresion 3D, son
una parte intrinseca de la vida de hoy y en con-
secuencia de los ajustes en educacion. La impre-
sion 3D promueve en los estudiantes la moti-
vacion y les permite ir mads alla de los conceptos
tedricos a los productos practicos, que tiene un
impacto extraordinario en la imaginacion de los
ninos, porque las ideas de los nifios pueden
transformarse en objetos de la vida real (Szul-
zyk-Cieplak, Duda y Sidor, 2014).

Es habitual que los programas de disefio en tres
dimensiones estén dirigidos al uso por ingenieros
o especialistas, en definitiva, dirigido a personas
adultas. En los dltimos anos estdn apareciendo
softwares adaptados a jovenes y adolescentes que
no necesitan demasiado entrenamiento, lo que fa-
cilitasuuso en el aula. Ademas, masrecientemente,
han aparecido programas gratuitos que pueden
ser usados por ninos. Un ejemplo es Tinkercad
que es sencillo de usar, su aspecto es atractivo y,
con unas pocas horas de entrenamiento, los mas
pequetios pueden adquirir mucha destreza en su
uso. Los disefios son muy basicos y parten de
opciones de disefio directas (formas geométri-
cas, letras, simbolos...) que aparecen en una se-
rie de menus desplegables en la zona derecha.
Con ellos el alumnado puede crear objetos sen-
cillos para hacer juguetes, prototipos, decora-
cion casera o del aula, joyeria y una lista infinita
de posibilidades.

Accion formativa: “creatividad, inteligencias
multiples y disefio 3D en el marco del
proyecto dream makers”

Tanto en el informe anual de 2013 del proyecto Ho-
rizon del NMC!" como en el de 2015 se estima que
la impresion 3D serd de uso generalizado, en pocos
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anos, en el ambito educativo. Concretamente, en
el informe de 2015 se afirma que el potencial
es aun mayor al ser, desde un punto de vista
econdmico, mads accesible este tipo de tecnologia:

“La creatividad, el disefo y la ingenieria es-
tan abriéndose camino a la vanguardia de
las consideraciones educativas [...] Los de-
fensores de makerspaces para la educacion
destacan el beneficio de los estudiantes que
participan en la resoluciéon de problemas
creativos de orden superior a través de un
acercamiento prdactico al diseno, la cons-
truccion y la iteracion. La cuestion de como
renovar o reutilizar las aulas para hacer
frente a las necesidades del futuro se estd
respondiendo a través del concepto de los
makerspaces o talleres que ofrecen herra-
mientas y las experiencias de aprendizaje
necesarias para ayudar a las personas a lle-
var a cabo sus ideas” (Johnson, Adams Bec-
ker, Cummins, Estrada, Freeman y Ludgate,
2015).

El curso de formacion pretende, entre otros ob-
jetivos, acercar al alumnado del grado de Edu-
cacion Infantil a la filosofia DIY (Do it yourself).
Existen dos tipologias de aprovechamiento res-
pecto al uso de esta tecnologia por el futuro
profesorado de la etapa. Por un lado, pueden
llevar la tecnologia 3D al aula como instrumen-
to de aprendizaje y, por otro, es una herramien-
ta muy util en la creacion de materiales diddacti-
cos adaptados para atender a la diversidad del
aula.

En nuestro compromiso de difusion del proyec-
to se ha llevado a cabo un seminario formativo
en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Cadiz para los estudiantes del
Grado en Educacion Infantil principalmente,
aunque en él ha participado también alumnado
del Master de Investigacion Educativa y Desa-
rrollo Profesional del Docente.

El titulo del curso ofrecio toda la informacion
posible sobre su contenido al alumnado para

que los asistentes fueran conocedores del con-
tenido antes de su inscripcion (creatividad, in-
teligencias multiples y disefio 3D en el marco
del proyecto Dream Makers). Este fue impartido
por 8 profesionales de Educacion Superior entre
los que se encontraban pedagogos, psicopedago-
gos, psicologos e ingenieros de disenio grafico.
Su duracion fue de 25 horas (15 presenciales
y 10 de trabajo autonomo del alumnado). El
planteamiento fue tedrico-practico dando ma-
yor relevancia a la formacion practica del alum-
nado dado que, la convergencia al Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior, en los nuevos
grados, implica que se debe propiciar un apren-
dizaje por competencias que, segtin Perrenaud
(2008), no son conocimientos habilidades o
aptitudes, sino que son todos estos movilizados
en el momento de la accion.

Los objetivos del programa formativo fueron:

e Divulgar el contenido del proyecto
Dream Makers.

e Formar al alumnado del Grado de Infan-
til en una nueva metodologia de ense-
nanza-aprendizaje aplicable a las aulas
ordinarias de la etapa.

¢ Disefio e impresion mediante el software
Tinkercad orientado a su uso en esta eta-
pa de infantil.

e Aplicacion de la creatividad y el enfoque
de inteligencias multiples a la practica
docente.

Para su evaluacion se propusieron una serie de
tareas a través del campus virtual:

e Actividad de conocimientos previos.

e Propuestas de actividades para el desa-
rrollo de la creatividad a través de las in-
teligencias multiples.

e Diseno en impresion de creaciones en
3D.

La formacion iba encaminada a promover el uso
de la tecnologia emergente en 3D y al desarrollo
de la creatividad a través de la metodologia de
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las inteligencias multiples de Gardner, por lo
que resulta interesante analizar en qué medida
los alumnos lo valoran y hasta qué punto apre-
cian este tipo de formacion en funcion de su
motivacion, la relevancia, claridad y realismo/
practicidad de los contenidos para su futuro
profesional.

Material y método
Participantes

En el presente estudio participaron 101 estu-
diantes (n=101) de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Cadiz. Del total
de los alumnos, 3 fueron estudiantes del Mdster
de Investigacion Educativa y 98 del Grado de
Maestro en Educacion Infantil (de los cuales 6
alumnos fueron de primer curso, 84 de segun-
do curso, 6 de tercer curso y 2 de cuarto curso).

La edad de los participantes oscilo entre los 18
y los 50 afos (M=22.06; sd=4.63). Con respecto
al género de los participantes 90 de los estu-
diantes (90,1%) fueron mujeres y 10 varones
(9,9%).

Instrumentos

Como instrumento de evaluacion se elaboro y
administré un cuestionario con tres escalas tipo
Likert (valores de 1 a 5), en el que los alumnos
indicaron su grado de satisfaccion y percepcion
sobre distintos aspectos del taller divulgativo y
formativo, sobre el proyecto internacional de
innovacion educativa Dream Makers.

Las tres variables evaluadas fueron: 1) relevan-
cia del curso para su futuro como docente, 2)
claridad y estructuracion de objetivos y, por ul-
timo, 3) percepcion sobre el realismo y la prac-
ticidad de los contenidos.

Se calculo el alpha de Cronbach para la escala
de evaluacion elaborada que arrojé un valor de

.818, considerdandose un valor de fiabilidad
apropiado al ser mayor de .70 (Gliem y Gliem,
2003).

Ademds, los participantes indicaron los moti-
vos que le habian hecho participar en el taller.
Para ello, se les presentaban distintas alternati-
vas entre las cuales debian senalar la o las ra-
zones que se ajustaban a su motivacion para
asistir. Las opciones fueron las siguientes: refr-
escar o mejorar mis conocimientos, adquirir nue-
vas habilidades, adquirir nuevas aptitudes, propio
interés personal.

Asimismo, se recogieron datos de los alumnos,
tales como edad, género, titulacion y curso al
que pertenecian.

Procedimiento

Se impartié un curso-taller dividido en tres se-
siones de trabajo, de cinco horas cada una, de
los cuales la primera se centrd en aspectos ge-
nerales del proyecto, tales como el desarrollo de
la creatividad, la teoria de las inteligencias mul-
tiples y su aplicacion al aula y a la vida diaria, asi
como la adecuacion del proyecto en relacion al
curriculo en Espana. La segunda sesion se cen-
tr6 en la formacion, eminentemente practica,
para trabajar desde la teoria de las inteligencias
multiples el fomento de la creatividad en el aula
de Educacion Infantil. A modo de ejemplo prac-
tico, se abordaron metodologias de ensefianza
y aprendizaje, desde este enfoque tedrico de
diversas inteligencias: matematica, lingtistica
y musical. Las sesiones para trabajar las inteli-
gencias se presentaron adaptadas a la etapa e
impartidas por especialistas de cada una de las
areas.

La tercera y ultima sesion consistio en el uso y
manejo del diseno e impresion en 3D con el
software Tinkercad.

Al finalizar la ultima jornada de trabajo se
realizo, de manera individual, la administracion
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del instrumento de evaluacion sobre los con-
tenidos del taller Dream Makers para la for-
macion del alumnado y divulgacion de los prin-
cipios teoricos y metodologicos del proyecto.

Resultados

Los datos fueron analizados con el paquete es-
tadistico SPSS version 20.0. Se realiz6 un anali-
sis de tipo descriptivo, con el fin de arrojar luz
sobre la percepcion del alumnado en relacion a
los contenidos impartidos en el curso y sus mo-
tivaciones al respecto.

Se analiz¢ la relevancia del taller para el alum-
nado participante de la experiencia, asi como la
claridad en la exposicion y, por ultimo, el realis-
mo y la practicidad de los contenidos imparti-
dos a lo largo de la duracion del mismo.

En primer lugar, se afiade el analisis de las fre-
cuencias y porcentajes para las tres variables
evaluadas.

A continuacion, se presentan los diagramas de
barras que muestran de manera grafica los re-
sultados recogidos en la tabla 1.

Tanto en la figura 1 como en la tabla 1, se
muestran los datos obtenidos en la variable
relevancia del taller para el alumnado partici-
pante. El 64,4% de los participantes otorgaron
el valor maximo en cuanto a relevancia para

su futuro como docente, seguidos por un
31,7% que otorgd un valor de 4 (entendida
como un valor alto en una escalade 1 a 5),y
finalmente un 4% otorgo6 una puntuacion me-
dia de relevancia con un valor de 3. Ningin
participante respondi6 con valores 2 y 1 (bajo
y muy bajo).

FIGURA 1. Diagrama de barras para la variable
relevancia del taller Dream Makers
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En la figura 2 y en la tabla 1 se muestran los
resultados para la variable claridad y estructu-
racion de los contenidos. Al igual que para la
variable relevancia la mayoria de los alumnos
(53,5%) valoraron con 5 esta variable, aunque
el porcentaje fue inferior al de relevancia. Por
otro lado, el 39,6% asignaron un valor de 4
(alto) a claridad. Un 5,9% considero que la cla-
ridad obtuvo un valor medio indicando su per-
cepcion con 3 vy, finalmente, un 1% indico que
la claridad y estructuracion fue baja. El valor 1,

TasLA 1. Frecuencias y porcentajes para las variables relevancia, claridad y realismo/practicidad

Relevancia Claridad Realismo/Practicidad
Valor Frecuencia Frecuencia Frecuencia
(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

5 (muy alto) 65 (64,4%)

54 (53,5%) 51 (50,5%)

4 (alto) 32 (31,7%) 40 (39,6%) 35 (34,7%)
3 (medio) 4 (4%) 6 (5,9%) 15 (14,9%)
2 (bajo) 0 (0%) 1(1%) 0 (0%)
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es decir, claridad muy baja no fue seleccionado
por ninguno de los 101 participantes.

FIGURA 2. Diagrama de barras para la variable
claridad del taller Dream Makers
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FIGURA 3. Diagrama de barras para la variable
realismo/practicidad del taller Dream Makers
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Con respecto a la variable realismo y practici-
dad, el 50,5% de los alumnos indicaron el valor
mdximo, seguidos de un 34,7% que considera-
ron que el taller era altamente relevante (valor
4) y finalmente se encontr6 que un 14,9% de
los participantes consideraron que el taller tuvo
un valor de realismo medio. Ninguno de los
participantes asigno valores bajo y muy bajo (1
y 2) en esta dimension.

En consecuencia, podemos observar que la va-
riable que obtuvo una mayor puntuacion fue
la relevancia (64,4%), seguida por la claridad
(53,5%) y el realismo/practicidad (50,5%).

Asimismo, se considera pertinente realizar un
andlisis correlacional entre las tres variables
para observar la relacion existente entre ellas,
como son variables de tipo ordinal se empleo la
correlacion de Spearman. Los resultados se
muestran en la tabla 2.

TasLA 2. Correlacion de Spearman para las
variables relevancia, claridad y realismo/

practicidad
1 2. 3
Relevancia 1.00
Claridad .590%* 1.00
Realismo/Practicidad .628%* [ 758%* 1.00
#% pe.05.

Los resultados de la tabla 2 muestran la mads alta
correlacion entre las variables claridad y realis-
mo/practicidad (p=.758**), seguida de la corre-
lacion de esta tltima con la variable relevancia
(p=.628**). En ultimo lugar, el valor mas bajo
se obtuvo para las variables claridad y relevan-
cia que correlacionaron con un valor de

(p=.590%*).

Finalmente, se analizo las motivaciones del
alumnado para su asistencia al curso de forma-
cion Dream Makers. Como los alumnos podian
indicar mds de una motivacion se analizaron
los datos de cada una de las alternativas por
separado. Los resultados se muestran en la ta-
bla 3.

Con respecto a los resultados de la tabla 3 y las
figuras 4, 5, 6 y 7, se puede observar que la mo-
tivacion mads frecuente para el alumnado es ad-
quirir nuevas habilidades (91,9%). En segundo
lugar, se encuentra la motivacion adquirir nue-
vas aptitudes (73,3%). En tercer lugar, el 61,4%
del alumnado asiste por propio interés personal.
Finalmente, la motivacion que menor nimero
de alumnos selecciono fue refrescar y mejorar
mis conocimientos.
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TabLA 3. Frecuencias y porcentajes para las motivaciones del alumnado con respecto a la asistencia

y participacion en el curso Dream Makers

Refrescar o mejorar
mis conocimientos

Adquirir nuevas

habilidades

Adquirir nuevas
aptitudes

Propio interés
personal

Frecuencia S 43 (42,6%)

92 (91,9%)

74 (73,3%) 62 (61,4%)

(porcentaje) NO 58 (57,4%)

9 (8,9%)

27 (26,7%) 39 (38,6%)

FIGURA 4. Diagrama de sectores para la motivacion 1
(refrescar y mejorar mis conocimientos)

42,6%
Si

FIGURA 6. Diagrama de sectores para la motivacion 3
(adquirir nuevas actitudes)

26,7%
No

73,3%
Si

Discusion

El avance de las nuevas tecnologias ofrece al
profesorado nuevas herramientas y nuevas for-
mas de abordar los procesos de ensenanza/
aprendizaje. Desde esta perspectiva, la impreso-
ra 3D ofrece la posibilidad de crear uno mismo

FIGURA 5. Diagrama de sectores para la motivacion 2
(adquirir nuevas habilidades)

8,9%
No

91,1%
Si

FIGURA 7. Diagrama de sectores para la motivacion 4
(propio interés personal)

61,4%
Si

el material que necesite en el aula y de promo-
ver la creatividad y el emprendimiento en su
alumnado, valores en alza en la sociedad de hoy
(Penaherrera et al., 2012). Entendemos que es
obligacion de los formadores estar al dia en los
altimos avances tecnoldgicos e investigar sus
posibles aplicaciones en las aulas.
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A la luz de los resultados obtenidos en este es-
tudio, el 64,4% del alumnado otorgo el valor
méaximo (muy alto) a la relevancia del conteni-
do impartido en su futuro profesional como do-
cente. De ello se deduce el interés del alumnado
en el uso de la tecnologia 3D, ofreciendo unas
perspectivas positivas para la aplicacion de esta
tecnologia en un futuro inmediato para el desem-
peno de su labor como docentes en las aulas de
Educacion Infantil. Estos resultados son acor-
des con el informe del proyecto Horizon del
NMC (Johnson et al., 2013) que ratifican su im-
pacto en educacion, entre otros aspectos, debi-
do a la accesibilidad de este tipo de tecnologia
(Johnson et al., 2015).

Con respecto a la variable claridad y estructura-
cion de los contenidos, el 93,1% del alumnado
otorgo6 puntuaciones altas o muy altas a esta va-
riable. Siendo estos unos de los aspectos mads
valorados por el alumnado en Educacion Supe-
rior a la hora de recibir una formacion por com-
petencias (Bueno, Ubieto-Artur y Abadia, 2017).
Estos resultados contribuyen a facilitar el uso y
la asimilacion de la tecnologia 3D como docen-
tes de esta etapa.

A pesar de que estos contenidos de disefio e im-
presion en 3D no forman parte del corpus for-
mativo de los grados de maestro, el alumnado
participante en un 85,2% (valores alta y muy
alta) consideraron esta formacion como real y
préctica y, por tanto, aplicable al aula de infan-
til. Esto abre un nuevo horizonte de cara a la
integracion de estas tecnologias emergentes en
primeras etapas educativas, en las que hoy en
dia su uso no estd integrado de manera genera-
lizada. Una evidencia de esta ultima afirmacion
es la escasez de estudios empiricos sobre el uso
del 3D en la etapa de infantil.

Es importante mencionar que ningun alumno
asigno valores bajo y muy bajo a esta variable.

Asimismo, indican que las variables que corre-
lacionaron en mayor medida fueron realismo/
practicidad y claridad. Es logico pensar que una

formacion en contenidos claros y accesibles con-
tribuye a una mejor concepcion de la aplicacion
préctica en el aula. En segundo lugar, el valor de
la correlacion entre realismo y relevancia corro-
bora que la aplicabilidad en el aula es considera-
da por el alumnado como un aspecto importante
en su futuro como docente. Finalmente, la rela-
cion, aunque alta, que mostro una menor corre-
lacion fue entre las variables relevancia y clari-
dad, estando en mayor medida relacionada esta
altima con la aplicacion practica de los conteni-
dos, y no tanto con la percepcion de la importan-
cia que se les da a los conceptos, si bien es cierto
que el alumnado puede juzgar con mayor crite-
rio la relevancia de un contenido si este es trans-
mitido de manera clara (Bueno et al., 2017).

En relacion con las motivaciones del alumnado
los resultados fueron: la opcion mas selecciona-
da fue la de adquirir nuevas habilidades, seguida
de conseguir nuevas aptitudes, propio interés
personal y refrescar o mejorar los conocimien-
tos. Podemos extraer como conclusién que el
alumnado encontraba como novedoso el conte-
nido del taller y su motivacion, e interés por ad-
quirir nuevas habilidades y aptitudes para una
futura implementacion en el aula debido a la
practicidad y realismo percibido.

Como perspectiva futura dentro de linea de tra-
bajo y de acuerdo a los positivos resultados obte-
nidos en el profesorado en la formacion inicial,
se pretende hacer extensible la transmision de
conocimientos al profesorado en formacion con-
tinua. De este modo, la implementacion de la
tecnologia 3D en el aula de infantil seria m4s ra-
pidamente extendida, como indican Johnson et
al. (2013, 2015), que augura una inclusion en
cinco anos aproximadamente de esta tecnologia
en las escuelas. Este hecho se ve favorecido por
el abaratamiento de las impresoras 3D y la popu-
larizacion de los softwares de disenio en 3D. Asi-
mismo, el alumnado de los grados de Educa-
cion Infantil podria completar sus conocimientos
précticos en un contexto real de la mano del pro-
fesorado que tutoriza las practicas en los centros
educativos.
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Notas

* Este trabajo ha sido financiado por el proyecto Dream Makers Key Action 2, de la Union Europea, bajo el auspicio
del programa Erasmus con codigo nimero 2016-1-PT01-KA201-023005.

! Dream Makers K2 Project: 2016-1-PT01-KA201-023005.

2 Un proyecto de investigacion disefiado para identificar y describir las tecnologias emergentes que puedan tener un
impacto en el aprendizaje, la ensefianza y la investigacion creativa en la Educacion Superior.
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Abstract

Students’ perception of the value of emerging 3d technology and creativity for their professional
future in Early Childhood Education

INTRODUCTION. Learning based on experiences developing professional skills is fundamental
in teacher training, particularly in Early Childhood Education. This study reveals the perception
of teachers in their initial training on the use of 3D technology and the development of creativity.
This work is the result of the training actions undertaken by the Dream Makers Project. It is an
international Key Action 2 project of Cooperation for Innovation and Exchange of Good Practi-
ces. Dream Makers is a research-action project based on three basic elements: multiple intelligen-
ces, creativity and 3D emerging technology. METHOD. The participants were 101 students
(N=101) who were given three Likert tipe scales to assess the degree of satisfaction and percep-
tion of different aspects of their training. The variables studied were motivation, relevance, clari-
ty and realism/practicality of the contents of the learning programmme. RESULTS. The results
obtained showed a high interest in 3D emerging technology. 96% of the participants perceived
the contents of the programme as highly relevant to their professional future. 85.5% found the
topic very real and practical. The motivation most selected by the participants was to acquire new
skills, with 74% of the students who chose this option. DISCUSSION. The results predict highly
positive expectations for the use and implementation of 3D technology in Early Childhood Edu-
cation classrooms in the not too distant future.

Keywords: Educational technology, Creativity, Teacher competencies, Instructional materials.

Résumé

Perception des étudiants sur la valeur de la technologie 3D émergente et de la créativité pour leur
futur professionnel en 'éducation de la petite enfance

INTRODUCTION. Apprendre a partir d’expériences qui développent des compétences profes-
sionnelles est fondamental dans la formation des enseignants, en particulier dans ’éducation de
la petite enfance. La présente étude révele la perception des enseignants dans leur formation
initiale a l'utilisation de la technologie 3D et au développement de la créativité. Ce travail est le
résultat d’'une des actions de formation faisant partie de 'ensemble des actions entreprises par le
Dream Makers Project, un projet international Action Key 2 (Action clé 2) de coopération pour
Iinnovation et I’échange de bonnes pratiques. Dream Makers est un projet de recherche-action
basé sur trois piliers fondamentaux: intelligences multiples, créativité et technologie 3D émer-
gente. METHODE. Les participants étaient 101 étudiants (N = 101) auxquels on a administré
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trois échelles de type Likert pour évaluer le degré de satisfaction et de perception des différents
aspects de la formation fournie. Les variables étudiées étaient les suivantes: motivation, pertinen-
ce, clarté et réalisme/caractére pratique du contenu du programme d’apprentissage. RESULTATS.
Les résultats obtenus témoignaient d’un vif intérét pour la technologie 3D émergente. 96% des
participants ont percu le contenu du programme comme trés pertinent pour leur avenir profes-
sionnel. 85,5% ont trouvé le sujet tres réel et pratique. La motivation la plus sélectionnée par les
participants a été d’acquérir de nouvelles compétences, 74% des étudiants ayant choisi cette op-
tion. DISCUSSION. Les résultats annoncent des attentes positives quant a l'utilisation et a la
mise en ceuvre, dans un avenir assez proche, de la technologie 3D dans les salles de classe de
Péducation de la petite enfance.

Mots-clés: Technologie éducative, Créativité, Compétences des enseignants, Matériel pédagogique.
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RODRIGUEZ TRIANA, ZULEMA ELIsA
(2016). Si de familia se trata... Una
lectura desde los maestros. Colom-
bia: Editorial Universidad de Cal-
da, 131 pp.

El libro reseniado es fruto de las in-
vestigaciones de corte cualitativo
desarrolladas por la profesora Zule-
ma Rodriguez en Manizales, Co-
lombia, quien ha dedicado su tra-
yectoria profesional a trabajar e
investigar sobre familia, desde el
incomparable marco del pregrado
en Desarrollo Familiar, en el Depar-
tamento de Desarrollo Humano de
la Universidad de Caldas. Por ello,
no resulta extrano que la perspecti-
va teorica que actua de hilo con-
ductor en todo el discurso sea pre-
cisamente el desarrollo humano.

El trabajo parte del reconocimiento
de la figura del maestro en la confi-
guracion de las relaciones que la
escuela mantiene con la familia, del
poder de las representaciones so-
ciales en las practicas docentes y
del poder de cambio atribuible a la
formacion docente. Concretamen-
te, con este trabajo la autora pre-
tende descubrir las representacio-
nes sociales que los maestros
mantienen de las familias y como
estas condicionan sus practicas. Di-
cho de otro modo, trata de buscar
explicacion al por qué, a pesar de
las transformaciones sociales expe-
rimentadas por las familias, estas
continian reproduciendo las mis-
mas representaciones sociales tra-
dicionales (division de roles, la
crianza atribuible al genero femeni-
no, la feminizacion de la educacion
escolar, etc.).

La representacion social no es un
conjunto de ideas, sino que requiere
lenguaje, pensamiento y comporta-
miento, asi como cierto grado de
estructuracion y emocionalidad.
Emanan de la convivencia y son cla-
ve en la dinamica de las relaciones.

Por representaciones sociales se en-
tienden las “construcciones simbo-
licas nacidas en las interacciones
cotidianas de los sujetos y se em-
plazan en la forma de sentir, de
pensar y de actuar” (p. 10), por
tanto, el cambio de las mismas solo
sera posible generando espacios de
tiempo compartido. En este senti-
do, la familia como un grupo sis-
témico se construye sobre las in-
teracciones intrafamiliares, y en
ocasiones atraviesan momentos de
incertidumbre y recurren a la co-
municacion para renegociar, cons-
truir y reconstruir su propia mi-
crocultura, la cual se encuentra
expuesta a las influencias del con-
texto (lo social). De modo que son
objeto y sujeto de las representacio-
nes sociales que se forjan sobre ella
y de las que sus miembros forjan
sobre otros organismos, por ejem-
plo, la escuela; o personas, por
ejemplo, los docentes.

Empleando la entrevista como me-
dio para dar testimonio de los acto-
res principales del proceso educa-
tivo, en este caso, los maestros/
docentes segun la tendencia cultu-
ral del pais, los hallazgos de la in-
vestigacion se presentan desde una
doble perspectiva. De la revision
teorica se concluye que la relacion
biologica y la funcionalidad de la
familia son los principales parame-
tros que definen a la misma; que la
madre constituye la figura mas im-
portante, manteniéndose la repro-
duccion de los valores sociales do-
minantes; que cada vez con mayor
frecuencia fluyen otros modelos
familiares; y que existen tres plan-
teamientos desde los que abordar la
relacion familia-escuela (normati-
vo, teorico y practico). Del estudio
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BARBA NUNEZ, M., MORAN DE CAS-
TRO, M. C., Y Cruz LOPEz, L.
(2017). Animacion sociocultural en
prision. Experiencia en el Centro Pe-
nitenciario de Monterroso. Madrid:
Editorial Popular, 184 pp.

cualitativo se evidencia que existe
un mayor reconocimiento y mas di-
versificado del papel de las familias
en los centros educativos; que la
vinculacion no se mantiene cons-
tante a lo largo de toda la escolari-
dad, siendo mayor en infantil que
en posteriores niveles educativos;
que existe un feminizacion de la
responsabilidad familiar de atender
la educacion de los hijos; que hay
una carencia alarmante de forma-
cion tanto de las familias como de
los propios docentes respecto a la
tematica tratada; que el posible in-
trusismo se establece como inhibi-
dor de la participacion; que las
practicas docentes con las familias
se limitan a informar de los proble-
mas respecto al comportamiento
o rendimiento; y, por ultimo, se

;Puede ser un centro penitenciario
el marco contextual de una expe-
riencia de animacion sociocultu-
ral? El meritorio trabajo realizado
por las autoras de esta obra en la
que se reivindica la funcion peda-
gogica de la prision nos (de)mues-
tra que es posible, si bien las difi-
cultades que se han de sortear para
realizar esta revolucion copernica-
na en el ambito penitenciario son
multiples. No por ello debemos
desistir de nuestro empeno.

La obra se presenta como una de-
fensa clara de la educacion social
en prisiones, destacando la necesi-
dad de un cambio paradigmatico
que sitte a la accion socioeducativa
en el centro del quehacer profesio-
nal e institucional. Actualmente, el
mandato constitucional de “reedu-
cacion y reinsercion social” asoma
como un espejismo en lugar de

considera las escuelas de padres
una oportunidad, aunque no siem-
pre esta siendo bien aprovechada
por los centros educativos.

Para finalizar hay que senalar que
la realidad del contexto colombia-
no no difiere en exceso con la situa-
cion de la participacion de las fami-
lias en los centros espanoles. En
consecuencia, coincidimos con la
autora cuando reconoce que el tra-
bajo docente es principalmente
academicista (transmitir conoci-
mientos), desatendiendo el resto de
dimensiones del desarrollo huma-
no, y olvidando frecuentemente, el
trabajo con las familias.

M.* Angeles Hernandez Prados
Universidad de Murcia

conformarse como objetivo central
en el trabajo con los internos, debi-
do al predominio de un modelo pe-
nitenciario de corte positivista que
sitia las causas de las conductas
desadaptadas en las personas ob-
viando el contexto social.

En este marco, en los capitulos pri-
mero y segundo, se aborda el con-
cepto de educacion destacando, de
un lado, los limites que el ambito
penitenciario presenta para la ac-
cién socioeducativa y, de otro, las
posibilidades que ofrece la educa-
cién ante la urgente necesidad de
convertir el tiempo de privacion de
libertad en tiempo de aprendizaje.
Un tiempo de aprendizaje que ha
de implicar a la comunidad, mini-
mizando el aislamiento social ins-
crito en el ADN de la prision. Nos
situamos de este modo ante una
perspectiva educativa indispensable,
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EstEBAN, E (2018). Etica del profe-
sorado. Barcelona: Herder, 149 pp.

cuya ausencia impacta directamente
en la vida de las personas, recor-
dandonos al protagonista del docu-
mental Unary (Premio Mestre Ma-
teo, 2014; dirigido por Luis Avilés),
quien se enfrenta a importantes di-
ficultades ante el reto de regresar a
su hogar y construir un proyecto de
vida fuera de la carcel.

El tercer capitulo se centra en la
animacion sociocultural en el con-
texto penitenciario, incidiendo en
los fundamentos teoricos de esta
metodologia y accion educativa
desde un enfoque sociocritico y co-
municativo. La ciudadania, la parti-
cipacion social, la educacion y las
culturas constituyen los conceptos
clave. El empeno —de clara im-
pronta freireana— de implicar a las
personas participantes con la pre-
tension no solo de comprender
sino de transformar la realidad,
hace de la investigacion-accion-
participativa una opcion metodolo-
gica valiosa y de gran potencial
para impulsar el compromiso co-
lectivo y la puesta en marcha de
procesos compartidos de reflexion
y accion.

Desde el capitulo cuarto hasta el oc-
tavo, ultimo del libro, se presenta
con detalle la experiencia de anima-
cion sociocultural desarrollada en el
Centro Penitenciario de Monterroso
(Lugo). Un centro con unas caracte-
risticas particulares que se convirtio
en un escenario favorable para forta-
lecer el enfoque educativo mediante
la articulacion de propuestas de

La educacion es sinonimo de huma-
nizacion, de un proceso continuo de
perfeccionamiento que favorece la

trabajo compartidas. La experiencia
descrita se articula en tres fases: la
investigacion participativa con un
grupo de presos (2011); el desarro-
llo de una investigacion-accion-par-
ticipativa con los diversos colectivos
del centro penitenciario (2013-
2014) y la elaboracion y puesta en
practica de un plan de integral de
(2015-
2016). La propuesta metodologica

animacion  sociocultural
que se detalla se centra en la segun-
da y la tercera fase y constituye una
importante fuente de aprendizaje y
de motivacion para comprender y
emprender iniciativas similares. Si
bien es cierto que la experiencia del
Centro Penitenciario de Monterroso
tiene un caracter ideografico, son
multiples los procedimientos, meto-
dologias y propuestas de accion pre-
sentadas que pueden servir de refe-
rente para otros escenarios en los
que —bajo el prisma de la anima-
cion sociocultural— se busque la
participacion de los internos y la
apertura de los centros penitencia-
rios a la comunidad.

Se trata, en definitiva, de un libro
que abre nuevas perspectivas socio-
educativas tensionadas entre el ri-
gido escenario penitenciario y la
necesidad de una educacion inclu-
siva y emancipadora. La puerta a la
esperanza queda abierta, ahora es el
lector/a quien ha de asumir el reto
de adentrarse en el camino.

Laura Varela Crespo
Universidad de Santiago de
Compostela

(re)construccion identitaria de las
personas. Debido a la importancia
vital que el docente tiene en este
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cometido, el profesor Francisco Es-
teban nos plantea en la obra un ca-
mino de reflexion sobre la impor-
tancia de la ética en nuestra labor.
A través de cinco capitulos, se pro-
fundiza en las claves filosoficas que
conlleva el ser maestros, partiendo
de la idea de que “educar es com-
prometerse hasta la médula, impli-
carse en cuerpo y alma, lanzarse sin
condiciones a la aventura humani-
zadora, amar hasta que duela...”
(Esteban, 2018: 78-79).

El primer capitulo se centra en la fi-
gura del docente y en el proposito
de convertir la educacion en una ex-
periencia bidireccional con un tras-
fondo humanizador. Para ello, es
clave el proceso reflexivo que per-
mita comprender los motivos que
llevan al docente a ir mas alla del
curriculo y la deontologia pedagogi-
ca. Se trata de investigar sobre la re-
lacion de amor que se construye
entre el maestro y el alumno y que
permite el desarrollo personal del
discente. En este sentido, Esteban
(2018) sostiene que “el profesor no
se contenta con querer a sus alum-
nos, sino que busca ser querido por
ellos, pretende que sean ellos los
que se enamoren de él por lo que
tiene, lo que es, lo que representa, lo
que hace, lo que piensa...” (p. 29).
Para alcanzar este amor pedagogico
hay que superar diferentes desafios,
como la disposicion del docente a
transformarse en la propia relacion
educativa (renovacion) o tomar
conciencia de que la educacion es
una labor artesanal (noble, digna y
buena) para con el estudiante, sien-
do el respeto y el afecto mutuos las
bases que sustenten la travesia hacia
la aventura humanizadora que debe
ser la educacion.

En el segundo capitulo, el autor
presenta dos postulados o planes
morales que un profesor puede em-
prender con sus alumnos en fun-
cion de situar el foco de trabajo en
el individuo o en el grupo. Por una
parte, la autonomia moral parte de
un proceso personalizado sustenta-
do en la dignidad y la unicidad de
cada ser. En ella, el sujeto es libre
para elegir como vivir, qué valores
tener o cOmo actuar, siempre que
no afecte a la autonomia del otro.
Por otra parte, la moral comunita-
ria reproduce los valores que for-
man parte de la comunidad para
facilitar la identificacion con el
grupo de pertenencia. En este
postulado, es el contexto el factor
que influye en la (re)construc-
cion identitaria, otorgando un mar-
co normativo y axiologico concreto
para el desarrollo. En la obra se
apuesta por la convivencia equili-
brada de ambos planes morales
para acabar con el desajuste actual.
En este sentido, el autor recoge la
preocupacion por el espacio que la
moral comunitaria ha perdido, por
lo que instiga a resituar al indivi-
duo (libre y autonomo) dentro de
un marco de referencia comunita-
rio que le permita su crecimiento y
evolucion a nivel social, sin vulne-
rar su individualidad.

El tercer y cuarto capitulo se fusio-
nan en torno a todos aquellos obs-
taculos que dificultan la tarea hu-
manizadora de la educacion y las
posibles soluciones que se puedan
dar al respecto.

El primero versa sobre la idea del
alumno como protagonista. El pro-
blema radica en que es el estudian-
te quien se autoconstruye desde
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FERNANDEZ ENGUITA, M. (2018).
Mads escuela y menos aula. Madrid:
Ediciones Morata, 204 pp.

sus experiencias y decisiones, sin
poseer aun la suficiente madurez o
juicio critico para ello. En la obra
se apuesta por recuperar el rol rele-
vante del maestro, quien acompa-
nara y aconsejara al estudiante a
partir de sus experiencias y conoci-
mientos pedagogicos. La segunda
barrera estd vinculada al autoservi-
cio de los valores, donde el discente
adquiere aquellos que estima con-
venientes. El riesgo se circunscribe
tanto a elecciones perjudiciales a
nivel comunitario como a la no in-
clusion de valores claves en el pro-
yecto vital del sujeto, como el res-
peto o la justicia. Para revertir la
situacion el docente ejercera un
rol activo, apostando por espacios
educativos en los que se aborden
(sin imposicion) aprendizajes mo-
rales positivos, logrando asi una
adaptacion natural al contexto de
pertenencia. El ultimo obstaculo
hace referencia a la actitud neutral
del docente (a nivel ético-moral)
ante el ejercicio de la labor educati-
va. En este sentido, el profesor Es-
teban rompe con la idea de la neu-
tralidad, apostando por partir de
nuestra identidad profesional (sin
disfraces y sin complejos, tal como
somos) para ejercer la labor/tarea
educativa, poniendo el foco en tras-
mitir todo aquello que enriquezca

Es bien sabido que la educacion no
se reduce a una institucion, ni si
quiera a la escolar. Sin embargo, ac-
tualmente ambos conceptos —edu-
cacion y escuela— actian demasia-
das veces como términos facilmente
intercambiables y, por ende, con-
fundibles. Como bien dice el autor,
llamamos amor cuando en realidad

al estudiante, denominado en la
obra como “lo mejor de lo mejor”.

El libro culmina con otra serie de
propuestas pedagogicas dirigidas a
la formacion de profesores, cuyo
mensaje debe alcanzar las Faculta-
des de Educacion, con el fin de
mejorar el desarrollo de los estu-
diantes. En la obra se subraya el
compromiso para con la sociedad
del manana, el cual se traduce en el
ejercicio digno de la labor docente,
siendo para ello preciso el desarro-
llo del juicio critico y la responsabi-
lidad ética-moral de cara al trabajo
con el alumnado.

Se trata de una obra reflexiva de
gran valor pedagogico sobre el papel
y labor del maestro, teniendo como
eje la ética y la moral que deben
acompanar todas las decisiones y
acciones educativas que se acome-
tan. Una oda al amor pedagogico,
cuyo fin es promover que el maestro
conquiste al alumno, lo mire con
cuidado y cuidandolo, propague la
llama de la curiosidad e insufle vida
a la educacion. Un precioso reto y
una gran responsabilidad.

Ernesto Colomo Magafia
Universidad Internacional de
Valencia (VIU)

nos referimos al sexo y, de semblan-
te forma, citamos a la educacion
cuando, en realidad, hablamos de
la escuela.

A lo largo del libro, el profesor del
Departamento de Sociologia Apli-
cada, de la Facultad de Educacion,
de la Universidad Complutense de
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Madrid, Mariano Fernandez Engui-
ta, nos invita a reflexionar con fun-
damento y de una forma critica-
constructivista a través de una
lectura informativa, argumentativa
y motivadora sobre la continua ca-
taloganizacion y reduccion de la
escuela. Sin lugar a duda, se trata
de un escrito que invita a la indaga-
cion apreciativa sobre la trayectoria
de la nombrada institucion; una
trayectoria llena tanto de fracasos
como de éxitos.

Des de la Europa mas catélica de la
Edad Media con la incursion de los
jesuitas hasta nuestros dias mas re-
cientes con los retos que nos ofre-
cen los nuevos entornos tecnologi-
cos, vamos analizando la historia
y evolucion de ciertos conceptos
tales como aprendizaje, educacion,
enseiianza, escuela o aula que,
como bien detectamos a lo largo de
la lectura, van designando realida-
des, aunque perfectamente comple-
mentarias, muy diversas. Una his-
toria que, por tanto, necesitamos
conocer para ser capaces de vivir
un presente consciente y lleno de
posibilidades a la vez que ir trazan-
do un futuro que no debemos olvi-
dar que, a la luz de las tres dimen-
siones de la vision pedagogica de
Pestalozzi, estd en nuestra cabeza,

mano y corazon.

Navegando en la lectura dialoga-
mos con grandes iconos de la peda-
gogia como el polifacético y polé-
mico pensador Ivan Illich y su
critica a la escuela tradicional como
instrumento pernicioso para la for-
macion de personas utilitaristas y
competitivas, el pedagogo huma-
nista y pionero de las artes de la
educacion Jan Amos Komensky

(Comenius o Comenio, en latin o
espanol, respectivamente), o Eve-
rett Reimer, autor de una de las
obras mas controvertidas en el am-
bito educativo (La escuela ha muer-
to, alternativas en materia de educa-
cion, 1973). Paralelamente, vamos
identificando diversas ordenes reli-
giosas tanto de derecho diocesano
como pontificio que han tenido y
siguen teniendo un gran impacto
en el ambito educativo. Por su im-
plicacion en el campo que nos ata-
fie, se destaca la Orden de los Cléri-
gos Regulares Pobres de la Madre
de Dios de las Escuelas Pias (co-
munmente conocidos como escola-
pios), los Hermanos de las Escuelas
Cristianas o la Compania de Jesus.
Esta ultima, la cual fue fundada por
San Ignacio de Loyola, es una or-
den religiosa de la Iglesia catolica
que desde su fundacion (siglo XVI)
hasta nuestros dias, sigue destacan-
do en el ambito educativo por su
paulatina permeabilidad social en
su apuesta para el desarrollo har-
monico de la persona en las tres
dimensiones: individual, social y
trascendente. Un ejemplo muy cla-
ro se encuentra en Cataluna, en
donde los ocho colegios que for-
man parte de Jesuites Educacio se
han unido para establecer un nue-
vo modelo pedagogico. Este se ca-
racteriza, principalmente, por su
fuerte inspiracion en la pedagogia
ignaciana unida a la reciente incor-
poracion de teorias ampliamente
aceptadas por la psicologia del
aprendizaje y la neurociencia. Es
decir, teorias que se traducen, entre
otras cosas, en espacios amplios y
polivalentes, una metodologia varia-
da que potencia la curiosidad y la
creatividad, una organizacion que
contempla agrupaciones flexibles
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de aprendices con multiples docen-
tes por grupo y un modelo de eva-
luacion vinculado a la adquisicion
de competencias y de conocimien-
tos de naturaleza interdisciplinar.

Con los pies en el suelo y una vez
dibujado el esquema de su pasado,
advertimos el presente; pues el ac-
tual sistema educativo se ocupa de
multiples y diversas funciones que
dan respuesta a las necesidades de
la sociedad en donde acttia. En
nuestra sociedad, de entre las prin-
cipales funciones se acentua la de
custodia, la de cohesion social y
construccion de las identidades na-
cionales y la de formacion para el
trabajo y distribucion de las posi-
ciones sociales. Funciones que,
siendo tan necesarias como reales,
podriamos cuestionar su potencial
de desarrollo, tanto en términos de
eficacia como de eficiencia. La edu-
cacion en la actual sociedad del
conocimiento debe ser entendida
como una cuestion que requiere el

apoyo de muchos actores e instan-
cias sociales. Es decir, no solo vin-
culada a la transmision de conoci-
miento, si no como una materia
que requiere mas diversidad en la
provision de servicios y en la capa-
cidad de aprovechamiento de los
recursos. En definitiva, la escuela
debe seguir dando respuesta a los
desafios, mas liquidos que solidos,
que la sociedad va solicitando. Ac-
tualmente, esto se traduce en una
mayor apuesta por una escuela de
calidad en donde el personal do-
cente esté bien formado y motiva-
do, asegurar el acceso a toda la po-
blacion en igualdad de condiciones,
fomentar unas politicas activas de
reforma fiscal y distribucion de la
riqueza o, cada vez mas imperativo,
incorporar y gestionar, de forma
real y no solo aparente, las conti-
nuas innovaciones tecnologicas.

Mireia Vendrell Morancho
Universidad Complutense
de Madrid
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POLITICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDON

1) Bordon acepta trabajos cientificos de tematica multidisciplinar dentro del campo de la educa-
cion. Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras
ciencias. Bordén y la SEP protegen la investigacion no empirica (teorica, filosofica e historica)
siempre que se destaque por su rigor cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

2) Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revision significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como
orientacion y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las
referencias seran de los cinco tultimos anos. Ademads, un porcentaje significativo de las citas
provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito internacional), asi como una des-
cripcion precisa de la metodologia adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales,
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretacion general de los resultados
en el contexto del drea de investigacion.

3) En el resumen debe presentarse una sintesis de los aspectos citados ajustandose al formato
IMRyD' (Introduccion, Método, Resultados y Discusion), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboracion. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite
dotar de sistematicidad a los resimenes en todos articulos publicados en Bordon, adoptando un
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra
parte, favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con
sello de calidad, como es Bordon.

4) Se aceptaran trabajos de corte historico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente
estudios empiricos asi como trabajos de revision y meta andlisis sobre la investigacion realizada
en relacion con un problema o drea particular:

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su naturaleza y por
tradicion, a este formato de restumenes, por lo que es flexible en su utilizacion en determinados casos. No obstante, toda
investigacion, mas alla de su metodologia y planteamientos epistemologicos, parte de un problema o unos objetivos
para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido
utilizar algun método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la Historia, la Teoria, la Filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion). Asi, de modo general y
aplicable a cualquier drea cientifica, la INTRODUCCION busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio,
los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados
para responder a los objetivos. Los estudios empiricos incluiran siempre en este apartado el tamano de la muestra, los ins-
trumentos y las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a la lectura
del articulo a un potencial investigador que esté realizando una busqueda bibliografica en bases de datos. La DISCUSION
confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorias o posiciones,
senalando las fortalezas y limites propios.
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Los trabajos de corte historico, comparativo o filosofico deben mostrar que han sido con-
ducidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estu-
dios.

Los trabajos de revision deben adoptar los estdndares convencionales de una revision sistema-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que:

Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.

Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p.e. bases de datos), criterios de
elegibilidad de estudios, estrategia de busqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos
con detalles de las razones, etc.

N

Serédn rechazados los trabajos teoricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre
un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

Los estudios empiricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberan especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos utilizados y
sus caracteristicas psicométricas cuando sea pertinente, asi como las fuentes de recogida de
informacion. Siempre que sea factible, se indicara el tamano del efecto ademads de los datos
de significacion estadistica. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuanti-
tativo basados en muestras pequenas, sesgadas o de cardcter local (por ejemplo, estudiantes
universitarios de una unica titulacion o universidad) tienen menores probabilidades de ser
considerados para su publicacion. En todo caso deberan incluir una justificacion suficiente
sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, seran desestima-
dos. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al area de
investigacion.
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NORMAS PARA LOS AUTORES
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

10.

Todos los articulos publicados en la revista Bordon son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos segun el sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra
solicitar la revision a un tercer evaluador.

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultaneamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicara la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espanola de Pedagogia y la revista
Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espanola de Peda-
gogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Asi,
los articulos publicados en Bordon deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordon acepta articulos originales en espafiol e inglés, publicandose en el idio-
ma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués; los autores interesados
en publicar en portugués deberan ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RE-
CYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudard a
registrarse adecuadamente en la plataforma.

Los autores redactaran el articulo de forma que los revisores no puedan deducir por las autocitas
quiénes son los autores del mismo; por ejemplo, se evitaran expresiones del tipo “como dijimos an-
teriormente (Pérez, 2015)” o “segun nuestro trabajo (Pérez, 2015)”, etc. También se eliminaran las
etiquetas de identificacion del archivo que crea por defecto el formato Word en el menu [archivo -
preparar - inspeccionar un documento - propiedades del documento].

El equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la
politica editorial de Bordon. En caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares
de acuerdo con los criterios de evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluaciéon). En caso
contrario, los articulos podran ser directamente desestimados.

Una vez evaluado el articulo, el Director de Bordén o persona en quien delegue informara al autor de
contacto de la decision de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto
de forma como de contenido para proceder a su publicacion. Los autores tendran un plazo maximo de
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 6.500
palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

En un documento independiente se enviara la hoja de datos que se subira a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionard la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los
siguientes datos:

1. Titulo del articulo.
2. Autores, en el orden en el que apareceran en la publicacion.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

3. Para cada autor: nombre y apellidos, filiacion, categoria o puesto de trabajo, direccion pos-
tal, teléfono, e-mail y breve curriculum vitae de los ultimos cinco aios (maximo 5 lineas).
4. Autor con el que se establecera la correspondencia sobre el proceso de evaluacion.

Se enviara el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que debe
ajustarse a la estructura siguiente.

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL

2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaran los

articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espanol como en inglés, se seguira el forma-

to IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Results,

Discussion), con la flexibilidad indicada en la politica editorial. Estas palabras se indicaran

como apartados en MAYUSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 6) seran extraidas originalmente del y se

traduciran al espafiol.

RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT).

KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

TEXTO DEL ARTTCULO.

NOTAS (si existen).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

0. Las TABLAS, GRAFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en
el lugar que le correspondan dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen
jpg, tif, etc.), se enviaran en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la
tabla, grafico o cuadro que debera insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones
debera ser nitida y en escala de grises.

11. SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados, se les pedira traduccion del titulo,

resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana.

SooNOw &

Al RESUMEN, en su caso, podra anadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado
espanol.

Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicaran con superindices y
se incluirdn al final del texto bajo el epigrafe de Notas.

Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., seguiran el for-
mato de la ultima edicion de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre
que exista.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor de con-
tacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora de la
revista. Las correcciones no podran significar, en ningan caso, modificaciones considerables del texto
original.

Cada autor recibira un ejemplar electronico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
cion, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podra ser anterior al afio previo de
la fecha de envio (es decir, si se envia en 2014 no podra haberse publicado el libro antes de 2013),
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT
seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1. Apellidos del autor del libro, Iniciales (Afio de publicacion). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion, Editorial, nimero de paginas del libro.

TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).

NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recension.

Filiacion del autor de la recension.

Datos del autor de la recension (nombre, correo electronico, direccion postal y puesto de
trabajo).

D el

El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-
miento de las normas descritas anteriormente.

Aceptado un articulo para su publicacion, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos
articulos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Espanola de Pedagogia o que se
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.
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4 EVALUACION EN LA FORMACION INICIAL: ;AVANCE O RETROCESO? | ASSESSMENT IN INITIAL TRAINING:
PROGRESS OR REGRESSION?
Laura Cafiadas, Maria Luisa Santos-Pastor y Francisco Javier Castejon

4 POSIBILIDADES Y LIMITES DE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD, DESDE LA INCLUSION, EN EDUCACION
INFANTIL Y PRIMARIA / ATTENTION TO DIVERSITY IN PRIMARY SCHOOLS: AN INCLUSIVE PERSPECTIVE ON
ITS POTENTIAL AND ITS LIMITS
Andrés Escarbajal Frutos y Rubén Belmonte Abellan

4 EVALUACION DE LA FUNCION TUTORIAL: DISENO Y VALIDACION DE UN INSTRUMENTO DE MEDIDA
(EFAT) | EVALUATING COUNSELING AND TUTORING: THE DESIGN AND VALIDATION OF A MEASUREMENT
INSTRUMENT (EFAT)

Ana Gonzalez-Benito, Consuelo Vélaz-De-Medrano Ureta, Esther Lopez-Martin y Eva Exposito-Casas

4 SOCIAL NETWORKS AS TOOLS TO ENRICH LEARNING ENVIRONMENTS IN HIGHER EDUCATION / REDES
SOCIALES COMO HERRAMIENTAS PARA ENRIQUECER AMBIENTES DE APRENDIZAJE EN LA EDUCACION
SUPERIOR
Alicia Gonzalez Pérez

4 MEJORANDO LA INTERACCION EN EL AULA A TRAVES DE LA INVESTIGACION-ACCION COLABORATIVA /
IMPROVING INTERACTION IN THE CLASSROOM THROUGH COLLABORATIVE ACTION RESEARCH
Gaizka Hernandez y Carmen Alvarez-Alvarez

4 NEWMAN, MACINTYRE Y NOSOTROS: AGONIA Y UNIVERSIDADES EN EL SIGLO XXI /| NEWMAN, MACINTYRE
AND US: AGONY AND UNIVERSITIES IN THE 215T CENTURY
David Luque

4 TRANSFORMACION DEL MODELO EDUCATIVO EN EL APRENDIZAJE Y DESARROLLO COMPETENCIAL.
ESTUDIO DE CASO /| EDUCATION MODEL TRANSFORMATION IN REGARDS TO LEARNING AND COMPETENCE
DEVELOPMENT. A CASE STUDY
Déborah Martin R. y Mercedes Garcia Garcia

4 MEJORA DE LAS ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD: IMPACTO DE
UN PROGRAMA DE ADAPTACION ACADEMICA A GRADO | IMPROVEMENT OF SELF-REGULATION LEARNING
STRATEGIES AT UNIVERSITY: THE IMPACT OF A PROGRAM OF ACADEMIC FIT TO THE DEGREE
Guiomar Nocito Muiioz y Enrique Navarro Asencio

4 PERCEPCION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL VALOR DE LA TECNOLOGIA EMERGENTE 3D Y LA CREATIVIDAD
PARA SU FUTURO PROFESIONAL EN EDUCACION INFANTIL / STUDENTS’ PERCEPTION OF THE VALUE OF
EMERGING 3D TECHNOLOGY AND CREATIVITY FOR THEIR PROFESSIONAL FUTURE IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION
Noemi Serrano Diaz, Estibaliz Aragon Mendizébal y Yésica del Aguila Rios
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