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Editorial

En busca de la excelencia como docente

Hace unos afios la Universidad de Valencia tuvo la excelente idea de traducir la obra de Ken Bain
(2004). What The Best College Teacher Do [Bain, K. (2005). Lo que hacen los mejores profesores
universitarios. Publicacions de la Universitat de Valencia: Valencia]. Ademds algunos centros
universitarios dedicados a la formacién del profesorado lo han elegido como regalo a compartir con
sus profesores con motivo de la de celebracidn de fechas o acciones extraordinarias.

Se trata de un trabajo de investigacidn realizado durante quince afios sobre unos cien profesores
universitarios que muestra respuestas muy valiosas para profesores noveles y también para
educadores experimentados.

De los multiples mensajes que el lector de la obra va encontrando quisiéramos destacar dos
apartados sobre los que confluyen una buena parte de las acciones que hacen los mejores
profesores universitarios: combinar la “fisica con la quimica” de su profesidn.

Dominar la materia (fisica).

Los mejores profesores conocen su materia extremadamente bien, estdn al dia de los avances
intelectuales, cientificos o artisticos de importancia en sus dreas, ademas leen a menudo cosas de
otros ambitos disciplinares. Estos educadores pueden conseguir intelectual, fisica o emocionalmente
lo que ellos esperan de sus estudiantes.

Saben cémo simplificar y clarificar conceptos complejos, son capaces de pensar sobre su propia
forma de razonar en la disciplinas. Asumen que el aprendizaje tiene poco sentido si no es capaz de
producir una influencia duradera, agradable y relevante en la manera en que la gente piensa, actia y
siente.

Intentan crear un “entorno para el aprendizaje critico natural” para que sus alumnos aprendan
enfrentandose a problemas significativos, atractivos o intrigantes, es decir, a tareas auténticas. Se
realizan en condiciones exigentes pero Utiles. En este proceso pedagdgico las preguntas
desempefian un papel esencial, por ello buscan estimular con éxito a los estudiantes para que se
formulen sus propias preguntas.

Se ha descubierto que las clases mas apreciadas incluyen gran exigencia pero van acompafiadas de
constantes oportunidades para revisar y mejorar el trabajo antes de ser calificado y, por tanto, para
aprender de los errores durante el proceso.

Mientras algunos profesores parecen considerar que su tarea docente consiste en ensefar los
hechos, conceptos y procedimientos de su asignatura, los profesores extraordinarios ponen énfasis
en la busqueda de respuestas a preguntas importantes, y a menudo animan a los estudiantes a
utilizar las metodologias, los supuestos y los conceptos de varios campos para resolver problemas
complejos. Hablan del valor de una educacidn integral en lugar de una educacién fragmentada de

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
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asignaturas sueltas. Ademds de favorecer conocimientos especificos, ensefian a sus estudiantes a
comprender, aplicar, analizar, sintetizar y evaluar evidencias y conclusiones.

Estos profesores intentan provocar un impacto duradero en los aprendizajes profundos del
alumnado. Para ello, una de sus principales estrategias consiste en planificar hacia atrds,
comenzando con los resultados de aprendizaje que esperan fomentar. Se preguntan si quieren que
los estudiantes recuerden, comprendan, apliquen, analicen, sinteticen o evalden. Se preguntan que
se puede hacer en el aula para ayudar a que los estudiantes aprendan fuera de ella.

Dan a los estudiantes la oportunidad de aprender de manera secuencial, paso a paso; también les
proporcionan espacio para aprender globalmente. No ignoran que parte del aprendizaje precisa
repeticion y métodos habituales; pero al mismo tiempo, también reconocen la importancia de la
innovacidén y la sorpresa. En definitiva se trata de ofrecer un equilibrio entre lo sistematico y lo
desordenado que revierte en aprendizajes significativos.

Ensefar aprendizajes profundos a partir de generar emociones positivas (quimica)

“Un profesor extraordinario es aquel docente que ha logrado un gran éxito a la hora de ayudar a sus
estudiantes a aprender, consiguiendo influir positiva, sustancial y sostenidamente en sus formas de
pensar, actuar y sentir” (Bain, 2005, p. 15). Para este colectivo de profesores ensefiar es sobre todo
atraer la atencién y mantenerla en cada una de las clases. Estos docentes interacttéian con los
estudiantes, los animan y los dejan interactuar unos con otros y con el material. Ademds se aprenden
los nombres de los estudiantes y los utilizan para llamarlos.

Tienden a mostrar una gran confianza en los estudiantes, y destinan todo su esfuerzo a expresar que
el conocimiento es construido y no recibido. Para ello, una de las estrategias que utilizan es hacer uso
de un lenguaje cdlido, comienzan con generalizaciones simples, con un lenguaje familiar antes de
intentar incluir un lenguaje especializado.

Se ha visto que los estudiantes que se examinan después de asistir a clases impartidas con
entusiasmo normalmente obtienen mejores resultados que aquellos que se examinan después de
asistir a clases indiferentes y apaticas. Cualquier profesor que logra que los estudiantes lleguen a
odiar su materia a buen seguro que ha violado el principio de “no causar dafio”.

Como diria Damasio, el principio y el final de cualquier proyecto se instala en una emocién; en este
caso se trata de emociones positivas que repercuten en el aprendizaje profundo del alumnado y
también en su bienestar socioemocional.

Los autores de este nimero monogréfico, podran estar en un nivel mas o menos alto en su
desempefio docente, pero lo que es cierto que fruto del esfuerzo que dedican a compaginar la labor
pedagdgica con la investigadora, estdn en el camino de encontrar la excelencia. Las aportaciones de
este nimero proceden de diferentes dreas de conocimiento, y en la parte invisible que subyace de
los textos se deducen mensajes orientados a conciliar docencia e investigacién; vocacidn,
compromiso y dedicacidn; saber, saber hacer, saber ser y saber estar; fisica y quimica...

El Consejo de Redaccidn

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)
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Ensefiar competencias en el Espacio Europeo de Educacion
Superior

Jorge Martin Dominguez', Pere Lavega Burgués®

'Universidad de Salamanca, *Universidad de Lleida

La sociedad actual se encuentra incardinada en una situacién de continuo cambio, esto requiere
procesos de adaptacién que respondan a tiempo a las necesidades marcadas. En este sentido, el
Espacio Europeo de Educacién Superior (en adelante EEES) trata de afrontar los fenémenos
globalizadores que provocan de una manera u otra necesidades sociales que requieren ser cubiertas.
Esta idea de reaccionar a través de cambios estructurales en los niveles superiores de educacidon
viene forjandose desde hace mds de una década. En Soborna en 1998 se comienzan a fijar la
estructura de este espacio comun. Tan sdélo un afo después en la Declaracién de Bolonia, los
Ministros Europeos de Educacién instan a los paises a desarrollar politicas comunes en el marco de la
educacidén superior, situando el final de 2010 como el punto de partida en el cldal el EEES estaria
instaurado en los respectivos paises. En dicha declaracién se acordaron cuestiones que hoy en dia
han tomado forma en nuestras universidades como son: el sistema de créditos ECTS, Ia
transformacion de las estudios universitarios en grados y post-grados, la importancia del control de
la calidad o apoyar la movilidad de los estudiantes, docentes e investigadores (Angulo, 2009; Lavega,
2008). A esto, se unieron comunicados posteriores —Praga, Berlin y Bergen- que trataron de matizar
la propuesta de Bolonia.

Desde este marco comin que es el EEES, la importancia otorgada a la movilidad estudiantil, docente
e investigadora lleva pareja, como no podia ser de otra manera, una movilidad laboral y profesional.
En este sentido, al margen de aspectos mds idiosincrasicos de los paises, la idea de
profesionalizacién coge fuerzay se erige como centro de valoracién de muchos de los aspectos de la
denominada calidad. En consecuencia, las competencias retoman importancia que en las ultimas
décadas habia recaido de forma mas directa en los objetivos.

Aludiendo a los grandes enfoques de disefio y planificacién curricular, modelo tecnoldgico y modelo
procesual (Clemente, 2010), encontramos en cada uno de ellos dos posicionamientos distintos en
relaciéon con las competencias. Por un lado, si las consideramos desde una perspectiva positivista,
nos enraizamos en una concepcidén técnica y racionalista, preocupada sdélo por aspectos relacionados
con el disefio y los resultados, con la importancia de algo medible y observable, es decir,
cuantificable. Sin embargo, por otro lado, si abrimos el concepto de competencias dentro de marcos
de corte mds practico o procesual, aparecen diferentes dimensiones en las que se pueden encuadrar
las competencias tomando matices complementarios entre cada una de ellas, donde importan
ademds de los cuantitativos otros aspectos de corte cualitativos, favoreciendo enfoques mas
adaptados y contextualizados, que ayuden a la formacidn integral, en pocas palabras, en vez de un
fin en si mismo es un medio para asimilar el conocimiento.
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Dentro de esta ultima concepcién de competencias, los profesores ocupan un lugar central, ya que
el aula se muestra como un dmbito de toma de decisiones que repercute de forma directa en las
practicas de aula y por tanto en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Si a la importancia del rol de
profesor unimos el ideario de la Declaracién de Bolonia, con las concreciones posteriores tanto por
los comunicados como por las interpretaciones de las administraciones de cada pafs -grupos
pequefios, evaluacién continua, créditos con diferente carga horaria, etc., observamos una
disruptiva entre lo pretendido y lo real, al menos en el dmbito espafiol. Ante esto cabe la preguntarse
(por qué esta diferencia entre lo que deberia ser el EEES y lo que esta siendo?, ;qué sentido tienen las
competencias en el marco actual?

La respuesta a estas cuestiones se plantea, cuanto menos, compleja. Por supuesto no puede ser
asociada a un unico factor pero, aunque no se pueda focalizar en uno, si es posible identificar como
un fallo de base tratar de integrar las competencias sin hacer un cambio de programacién y
metodoldgico (Sierra, Méndez-Jiménez y Mafiana-Rodriguez, 2013). Asf, las competencias bdsicas
marcadas para las diferentes etapas educativas no pueden considerarse un fin en si mismas, tal y
como se indicaba en el modelo tecnoldgico, sino que han de ser vistas como medio para transmitir y
adquirir conocimiento. De todas formas hay que plantear de forma cauta esta integracion curricular
de las competencias, puesto que pueden caer en situaciones problemdticas y de reduccién del
proceso de formacion integral, desembocando en fendmenos mds instructivos.

Para evitar ese cardcter instructivo, aportar una dimensién mas amplia de las competencias es
plausible desde visiones que contemplen cuatro posibles tipos de saber: 1) saber; 2) saber hacer; 3)
saber ser; y 4) saber estar. Desde estas perspectivas se pueden analizar las competencias tanto a
nivel especifico como transversal. Para ello, no basta con aplicar pruebas objetivas que cuantifiquen
los resultados, ni mecanismos de evaluacién sumativa (Monereo y Pozo, 2007) sino que esa
valoracién debe tomar matices contextuales y mds alld de lo explicitado por el alumno en las pruebas
evaluativas. De este modo, la formacidon del profesorado, ya sea inicial o permanente, es
indispensable que se realice atendiendo a todos estos matices y sepan responder de forma adecuada
a las exigencias de valoracién dentro del marco de la educacién integral de la persona.

La organizacién de los trabajos que forman parte de este nimero se realiza a partir de su relacién
directa con los diferentes saberes competenciales.

Formacioén del profesorado, EEES y los saberes competenciales

Los cuatro primeros articulos tratan sobre cuestiones generales que inciden sobre los diferentes
saberes competenciales y el EEES. En el primer trabajo las profesoras y Edurne Chocarro de la
universidad de la Rioja y Maria del Carmen Gonzdlez-Torres de la universidad de Navarra, reclaman
un equilibrio en el reconocimiento de la actividad docente y de la actividad investigadora, tal y como
plantea el modelo Scholarship of Teaching que las autoras describen en este texto. El segundo
articulo firmado por M* A. Inmaculada Calleja e Inés Ruiz de la Universidad de Valladolid explica una
experiencia de evaluacién de las competencias asignadas al grado de Maestro de educacidn infantil.
En el tercer trabajo las profesoras Maria del Pilar Blanco y Maria del Carmen Garrido, de la
Universidad de Valladolid analizan el proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras
(competencia de comunicacién oral) en los estudios universitarios de Grado en Turismo, de acuerdo
con las directrices pedagdgicas que estable el EEES. Finalmente, Inés Rodriguez Martin y Marfa
Clemente de la Universidad de Salamanca exponen un estudio de caso sobre las practicas impartidas
por una maestra de un Centro Rural Agrupado correspondientes al proceso de alfabetizacién en la
ensefianza inicial de la lengua escrita.

Formacioén del profesorado y Saber ser

El segundo bloque lo integran cinco trabajos que inciden sobre la dimensién Saber Ser de las
competencias. Se trata de un dmbito que incide directamente en aspectos tan importantes para la
formacidn integral del alumnado como aprender a tener una imagen realista de uno mismo, asi como
actuar conforme a las propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones y relativizar
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las posibles frustraciones. En esta competencia juega un papel clave la educacidn emocional, la
autonomia, la capacidad de autogestion y la autorregulacion de los aprendizajes.

En el primer articulo los autores Raul Tarraga, Claudia Grau y José Peirats de la Universidad de
Valencia analizan la actitud hacia la inclusién educativa de estudiantes del Grado de Magisterio de
Infantil y Primaria y del Master de Educacién Especial de su universidad, tras haber cursado una
materia de necesidades educativas especiales. En el siguiente articulo José Maria Marban, Maria del
Carmen Martin y Tomds Ortega de la Universidad de Valladolid, junto con Enrique de la Torre de la
Universidad de La Corufia investigan el perfil emocional matematico y su correspondencia con las
competencias profesionales de los alumnos del grado de educacién primaria. El tercer articulo
firmado por José Ignacio Alonso Roque y Juan Luis Yuste de la Universidad de Murcia, junto con
Gema Gea de la Universidad Catdlica San Antonio de Murcia analiza el papel del juego con
adversarios en la educacién emocional de alumnos del grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte. El cuarto estudio de este bloque lo presentan Marta Fortes-Vilaltella, Xavier Oriol, Gemma
Filella, Isabel del Arco y Anna Soldevila de la Universidad de Lleida. En este trabajo se estudia el
estado de la competencia socioemocional, considerada competencia transversal en el nuevo marco
universitario, y su relacién con personalidad en alumnos de diferentes dreas de conocimiento
(grados). La dltima contribucidn de este bloque la presentan Francisco Alberto Garcia Sdnchez, Ana
Belén Mirete y Javier J. Maquildn de la Universidad de Murcia. Se trata de un proyecto de innovacién
docente sobre disefio de webs didacticas que permiten favorecer la independencia, autonomia y
capacidad de autogestidn del profesorado y la autorregulacidn de los aprendizajes del alumnado.

Formacion del profesorado y Saber estar

La tercera seccion esta compuesta por tres articulos que inciden en la capacidad para interactuar con
otras personas de un mismo colectivo. En el primer trabajo, los autores Pere Lavega, Unai Sdez de
Ocdriz, Gerard Lasierra y Cristéfol Salas del INEFC de la Universidad de Lleida analizan el proceso de
adquisicion de la competencia de trabajo en equipo en un proyecto de innovacién educativa
compartido por varias asignaturas y profesores de primer curso del grado en ciencias de la actividad
fisica y del deporte que las mismas competencias especificas y transversales. El segundo trabajo,
firmado por Luis M. Gonzdlez Rodero, Adriana Recaman y Carlos Gonzalez Ruiz de la Universidad de
Salamanca, estudia el grado de implantacion de las tecnologias sociales en los centros de infantil y
primaria de Castilla y Ledn y la influencia del aprendizaje colaborativo a través de las TIC en la
formacidn del profesorado. En el tercer trabajo elaborado por Unai Sdez de Ocdriz y Pere Lavega,
del INEFC de la Universidad de Lleida se investigan los conflictos que aparecen en las relaciones
interpersonales de alumnos de primaria en las sesiones de educacidn fisica.
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Resumen

En este articulo, examinamos el concepto de Scholarship of Teaching and Learning, su significado y
evolucidn en la ultima década, ya que es un modelo de investigacidn y reflexién sobre la actividad
docente. Los profesores universitarios, en su faceta investigadora, requieren hacer publicos sus
resultados en articulos cientificos como méritos académicos. En este sentido, este modelo reclama
que los avances y mejoras en la docencia también sean divulgados y reconocido de igual modo. Es
importante que la doble funcién del profesor en la Universidad, docente e investigador, goce del
mismo valor para su promocién pero, sobre todo, que la ensefianza se evalle en los mismo términos
que la investigacion y ello, en consecuencia, revierta en una mejora de su calidad.

Palabras clave

Profesor universitario; ensefianza; investigacion.

Scholarship of Teaching and Learning: a model of university
teaching development

Abstract

In this paper, we explore the concept of Scholarship of Teaching and Learning, its evolution and
meaning in the last decade, as a model of research and reflection on teaching activity. University
professors are requested to publish scientific papers to recognize their research academic merit. In
this sense, this model claims that the advances and improvements in teaching should also be
reported and recognized in the same way. It is important that both roles, teaching and researching
at the University, have the same value for promotion. Teaching action should be examined in the
same terms than researching role, in order to improve the quality of teaching.

Edurne Chocarro de Luis, edurne.chocarro@unirioja.es, Universidad de la Rioja.
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Introduccion

El profesor universitario vive una situacion de desconcierto, pues, a las facetas de profesor e
investigador, el Espacio Europeo de Educacién Superior le suma nuevas y complejas funciones
docentes bajo el emblema de gestor del aprendizaje. La docencia estd sujeta a demandas mas
exigentes de la sociedad de la informacién, con unos alumnos no siempre motivados, y con el reto de
alcanzar una ensefianza mas centrada en el proceso de aprendizaje que en el propio contenido a
aprender. Parece que la solucién radica en replantear la formacién docente hacia modelos
innovadores. Uno de ellos es el que apuesta por la reflexidn sobre la accidn: la trayectoria docente
entendida, en si misma, como una actividad investigadora. Una investigacion abierta a la comunidad
cientifica, para poder ser evaluada con mds objetividad, y, sobre todo, una investigacidon que ofrezca
oportunidades para trabajar de modo colaborativo y tomar conciencia del propio proceso de
regulacién de la actividad docente. Todo esto es lo que propone el término Scholarship of Teaching
and Learning: un enfoque que auna las exigencias de la investigacion y la docencia.

En las siguientes paginas pretendemos ofrecer una revisién tanto de los origenes de este concepto
como de la evolucidn que ha experimentado en sus escasas dos décadas de existencia. Partiremos
del contexto que le sirvié de “caldo de cultivo” para llegar a su formulacidn clasica y concluir con las
ultimas aportaciones de la literatura.

El profesor, experto y aprendiz de la ensenanza

Existe un comun acuerdo en afirmar que un buen docente, ademds de certificar un asentado
conocimiento de su materia y del proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como poseer ciertos rasgos
personales, tiene la reflexién sobre la accién como pieza angular de su ejercicio profesional, pues
integra y da coherencia al resto de sus otros elementos distintivos (Brookfield, 2006; Day, 2005;
Darling-Hammond y Bransford, 2005; Kane, Sandretto y Heath, 2004; Khorthagen y Vasalos, 2005). La
razon es que el nuevo enfoque de ensefianza centrada en el alumno aboga por entender al profesor
como un investigador de la ensefianza vy, si es asi, la practica reflexiva es la bisagra que integra el
conocimiento tedrico y practico del docente en la realidad del aula, como veremos a continuacién.

El cambio de rol de transmisor a gestor de informacidn y a disefiador de situaciones de aprendizaje
se ha explicado mediante el uso de metaforas como “director de orquesta” (Salomon, 1992),
“entrenador” (Barr y Tagg, 1995) y “profesor como aprendiz estratégico” (Monereo, 1998). El
interés de estas metdforas reside en que todas ellas inciden en el cardcter improvisador de la
ensefianza en cuanto que se ajusta a las realidades del contexto o de una situacién determinada. Por
lo tanto, de la complejidad que encierra la ensefianza se deriva que el profesor deba ser un
profesional experto y no meramente un técnico y, como sefialan Darling-Hammond y Bransford
(2005), ser un profesional supone no simplemente saber la respuesta, sino tener las estrategias y la
voluntad para evaluar con otros compafieros la propia practica e investigar sobre nuevas respuestas.
Una idea que, por otra parte, nos parece realmente relevante y en general poco puesta en practica
por los profesores. Por consiguiente, ser un profesional de la ensefianza conlleva adoptar una
postura de permanente blsqueda de las técnicas y de las metodologias mas acordes a la situacidn, lo
que le exige, por un lado, tener un amplio conocimiento sobre el desarrollo del proceso de
ensefanza-aprendizaje y, por otro, aprender del mismo. Consecuentemente, el profesor se convierte
en un aprendiz en el aula (Litlle, 2003; Mccombs, 2003; Randi, 2004; Shulman y Shulman, 2004), una
condicién que nace del conocimiento sobre la ensefianza que emerge de la misma practica (Feiman,
2001). El simil de aprendiz se utiliza para explicar el profesor que enfoca la ensefianza desde la
perspectiva del alumno y su aprendizaje y, por tanto, necesita revisar su practica constantemente
para comprobar que se adecua a su publico.
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La metafora de experto adaptativo que proponen Darling-Hammond y Bransford (2005) explica y
ejemplifica bien esta complementariedad entre los calificativos de experto y aprendiz asignados al
profesor. Segun esta, el docente es un profesional que continuamente analiza su prdctica para
asegurar su calidad y mejorar su eficacia. Los autores comparan esta metdfora con la de experto
rutinario. Ambos aprenden desde su experiencia pero se diferencian en su meta de aprendizaje, esto
es, el experto rutinario pretende conseguir una aplicacion mds eficaz de un conjunto de
competencias ya adquiridas, mientras que el adaptativo persigue cambiar sus competencias para
mejorar, es decir, para innovar.

Asi pues, los autores reafirman la relevancia de su metafora remitiéndose a las variables de eficacia,
eficiencia e innovacién. En un mundo en constante cambio no es suficiente que el punto de mira
apunte a la eficacia si queremos avanzar. Por lo tanto, la actuacién del profesor debe moverse
ponderando también las variables de eficiencia e innovacién. Mas auln, el éxito depende del equilibrio
de todas en su conjunto. Desde una perspectiva general, puede verse una cierta contradiccion entre
ellas: la eficiencia implica un conocimiento asentado que permite la consecucién rapida y éptima de
un resultado sin requerir mucho esfuerzo mientras que innovacién sugiere novedad e improvisacion.
Sin embargo, las dos se retroalimentan en aquellas situaciones en las que niveles adecuados de
eficiencia realzan la innovacidn. Es decir, algunas actuaciones, como es el caso de las educativas,
exigen de un conocimiento fuertemente integrado para posteriormente actuar en funcién de las
circunstancias. Por tanto, el factor innovacién debe entenderse como improvisacion disciplinada o
pautada ya que las nuevas ideas afloran de esquemas de conocimiento previo y de habitos
incorporados en la persona. Asi también lo constata Brookfield (2006) quien dicta que la éptima
realizacién de la ensefianza implica llevar a cabo acciones pedagdgicas informadas. Estas se
fundamentan en el saber experiencial pero también en suposiciones o asunciones tedricas
investigadas con profundidad y caracter critico por otros estudiosos de la ciencia de la ensefianza.

En la concepcidn actual de la formacién del profesorado, se insiste en la figura del profesor como un
profesional que asume la reflexién sobre la accién, como pilar de su ejercicio profesional,
investigando sobre su propia actividad docente. Por ello no es extrafio que el concepto de
Scholarship of Teaching and Learning esté ganando terreno en el campo de la formacidn entre el
profesorado universitario, hecho que se explica en el apartado siguiente.

La docencia es también una actividad de investigacién

El concepto Scholarship of Teaching recoge las principales actuaciones de un buen profesor al
configurar una manera de entender el ejercicio docente que, ademas, asienta las bases para
promover su desarrollo profesional. Es un proceso en el que el profesor adopta una postura reflexiva
sobre su ejercicio profesional, sometiendo a examen su trabajo, y, a continuacién, comparte tanto
sus experiencias como los resultados de sus reflexiones con el resto de profesionales de la
ensefianza para, entre todos, avanzar en el desarrollo de una ensefianza basada en la investigacion
sobre la misma. Esto ultimo es su principal aportacién y, con ello, alerta de la importancia de acabar
con la individualidad del trabajo docente, que camina de espaldas a las demandas del aprendizaje en
esta sociedad del conocimiento. En cierto modo, este modelo supone una actitud o disposicién del
profesor hacia la mejora inducida mediante la reflexién sobre la accién y, mas adn, la puesta en
comun de los avances y experiencias profesionales para expandir el conocimiento sobre la
ensefianza (Chocarro De Luis, Gonzdlez-Torres y Sobrino, 2011).

No obstante, no existe un acuerdo entre los investigadores para aceptar una definicion que sea
admitida por la comunidad cientifica (Kreber, 2000 y 2002). A pesar de ello, la propuesta por
Shulman, actual presidente de la Carnegie Foundation, es la mdas aceptada: “para que una actividad
pueda ser designada como scholarship debe manifestar al menos tres caracteristicas. Ser publica,
susceptible de revisidn critica y evaluacién y accesible para el intercambio y uso por otros miembros
de la comunidad académica” (2000, p. 50).

Algunos autores, auin dada la complejidad, también se han atrevido a proponer sus propias
definiciones y aqui se presentan algunas de las mas utilizadas:
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Andresen (2000): deberfa suponer una investigacidon guiada, supone reflexién critica y un examen de
iguales (scholarship should be inquiry-driven, involve critical reflectivity and scrutiny by peers).

Kreber (2005): es el trabajo critico, intelectual dirigido a la consecucién de metas significativas de
aprendizaje (is the intellectual, practical and critical work done by colleagues and university teachers,
that is aimed at pursuing significant educational goals).

Desde principios de los 90 este concepto ha llamado la atencién de muchos de los investigadores en
el drea de la formacién del profesorado, mds adn en la universitaria. Sholarship of Teaching and
Learning (SoTL) se presenta como un modelo para el desarrollo profesional del profesor y su postura
ante su labor de ensefiar, que pretende revalorizar y equiparar, en el caso del profesor universitario,
a su otra funcién investigadora (Brew, 2003). La razén es que, en lineas generales, Scholarship of
Teaching and Learning se utiliza sobre todo como modelo para el profesor universitario porque
aplica, en su actividad docente, el modo propio de operar como investigador de un campo de estudio
y con ello se integra las ideas mencionadas en relacién a la imagen del profesor como aprendiz y
profesional reflexivo antes mencionadas.

Son sobre todo los investigadores de Reino Unido, Australia, Nueva Zelanda y EE.UU los que mas han
echado mano del significado del término scholarship en sus trabajos (Andresen, 2000; Benjamin,
2000; Brew, 2003; Healey, 2000; Kreber, 2000, 2003, 2005, 2007 y 2013; Kreber y Cranton, 2000;
Lueddeke, 2003; Martin y Ransden, 2000; Trigwell, Martin, Benjamin y Prosser, 2000; Trigwell y Shale,
2004). Scholarship of Teaching and Learning es un movimiento de investigacion centrada en el modo
de ejercer la ensefianza en la Educacién Superior con gran repercusién internacional pero sin llegar a
calar en Espafia. Tenemos constancia que autores como Bolivar han adoptado este marco de trabajo
en su proyecto “La ensefianza universitaria como investigacion” y equipara el término con el de
“excelencia visible en la ensefianza” (Bolivar y Caballero, 2008).

Tal ha sido su difusién que ha dado origen no sdlo a la publicacidn de numerosos articulos sino
también a la edicidn de nuevas revistas como Journal of Scholarship in Teaching and Learning y a la
programacién de conferencias que han incidido positivamente en su promocidn.

El responsable principal de su expansion fue Boyer en 1990, entonces presidente de la Carnegie
Foundation, con su publicacién Scholarship Reconsidered, un manual ampliamente citado vy
considerado la fuente original de esta linea de trabajo, llegdndose a denominar “el informe Boyer”.
Para el autor Scholarship es una manera de investigacion que el profesor debe llevar a cabo acerca de
su labor y que integra las siguientes actividades:

1. Scholarship of Discovery (investigacién): pretende el desarrollo del conocimiento sobre su materia y
cémo ensefiarla.

2. Scholarship of Integration (integracidn): supone establecer relaciones entre las disciplinas puesto
que el desarrollo del conocimiento sobre el proceso de ensefianza reclama un trabajo interdisciplinar
entre profesores de distintas dreas. Asi también el proceso de convergencia europea insta a una
formacidon que ensefie la aplicabilidad del contenido y su integracion en la totalidad del
conocimiento.

3. Scholarship of Application (aplicacién de la investigacién y su difusién): el profesor debe aplicar e
integrar el proceso de investigacion sobre su especialidad en su trabajo docente.

4. Scholarship of Teaching (practica docente y aprendizaje de los alumnos): el andlisis de la relacién
entre su actividad de ensefianza y los resultados de aprendizaje de los alumnos. En ultima instancia,
la intencidn ultima de todo este proceso de investigacidn sobre la docencia es mejorar la calidad del
aprendizaje de los alumnos siendo éste el nucleo principal de la reflexién. No es tan importante que
el profesor adquiera mejores practicas sino que su desarrollo profesional repercuta en mejores
resultados de aprendizaje.

Entonces, Scholarship of Teaching and Learning encierra actividades que abarcan el proceso de
ensefianza en toda su amplitud y este es un modelo de desarrollo profesional que tiene dos
principales caracteristicas: por un lado, la actividad reflexiva del profesor y, por otro, la idea de que
ésta debe ser publica y compartida entre la comunidad cientifica para proseguir con la mejora de la
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ensefianza, caracteristicas que se desarrollan a continuacién (Cranton, 2011; Greenhow, Robelie y
Hughes, 2009; Vardi y Quin, 2011).

En cuanto al importante papel de la reflexién y, como se ha explicado y reiterado al inicio de este
capitulo, la practica reflexiva es una de las claves de una buena practica educativa aunque es cierto
que la literatura, en muchas ocasiones, insiste en esta idea sin especificar su objeto. Los buenos
profesores, o aquellos que llevan a cabo una Scholarship of Teaching and Learning, ponen en tela de
juicio, o tienen capacidad autocritica de, tanto sus propias experiencias como sus intenciones y
supuestos educativos que configuran su identidad profesional, aspecto no atendido por la mayoria
de los profesores (Kane, 2002; Khortagen y Vasalos, 2005; Khortagen y Verkuyl, 2007; Loughran,
Hamilton, Laboskey y Rusell, 2002; Loughran y Rusell, 2002; Loughran, 2007). Kane, Sadretto y Heath
(2004) apuntan los siguientes tipos de reflexidon en funcidn de su alcance final y la envergadura de su
propdsito:

a) Reflexién técnica: se centra en la toma de decisiones respecto a las estrategias practicas o
metodoldgicas a desarrollar y el contenido a impartir en una clase a corto plazo.

b) Reflexién descriptiva: se refiere a las actividades de analisis sobre una situacién en concreto para
comprender la accién realizada. Por ello se examinan todos los elementos o dimensiones que
conciernen a la actividad del profesor.

) Reflexién dialdgica: orientada a explorar otras maneras de aclimatarse a las diversas situaciones de
ensefianza. Se analizan las estrategias y las destrezas utilizadas y se pondera la posibilidad de otras
actuaciones que impliquen una mejora.

d) Reflexidn critica: supone interrogar y cuestionarse las propias estrategias o métodos de ensefianza
asi como el conocimiento en términos sociales, politicos e histdricos teniendo presente los efectos
que la propia actuacién tiene sobre los otros. El profesor que lleva a cabo este tipo de reflexién se
plantea su propia capacidad docente con vistas a desarrollar profesionalmente.

La reflexién sobre la accidén tiene que suponer llevar a cabo estos tipos de reflexién. En definitiva un
profesor que lleva a cabo un Scholarship, como forma de investigacién sobre la docencia, pone en
tela de juicio tanto su modo de hacer como sus intenciones, valores y juicios sobre la ensefianza. No
obstante, los resultados de sus reflexiones no tienen repercusién alguna si no son objeto de
publicaciones posteriores.

Asi, se insiste en la idea de que este no sélo ensefia bien sino que comparte sus experiencias (a
través de comunicaciones, articulos, puestas en comuin con compafieros, el portafolio, etc.). En
definitiva, hace publico su conocimiento docente con objeto de, por un lado, hacer visibles los
ejemplos de buenas priacticas y, consecuentemente, desprivatizar el ejercicio de la ensefianza, y por
otro, enriquecer y desarrollar el conocimiento pedagdgico dando pie a futuras mejoras educativas y
contribuyendo a la profesionalizacion. Todo ello, ademds, revaloriza la ensefianza y la equipara, en el
caso del profesor universitario, a su funcién investigadora. En definitiva, hay que abandonar el
“miedo a ser valorado” que ha impregnado en la profesién docente y hacer que saquen a la luz sus
conocimientos practicos para que, entre todos, se conozca el significado de las buenas practicas.
Sumandose a esta idea, Shulman (2000) afiaden el concepto de Community Property definido como
comunidades profesionales de aprendizaje que comparten sus experiencias, sus conocimientos con
objeto de contrastar y aprender de los otros. No obstante, una de las criticas que surgen en torno al
Scholarship of Teaching es que se aboga por fomentar el intercambio de experiencias y del
conocimiento docente pero no se especifica con exactitud cémo llevarlo a cabo (Kinchin, Lygo-Bker y
Hay, 2008).

Nuestra preocupacidn es otra: esta inclinacién hacia la investigacion sobre la ensefianza ;es propia
del profesor universitario? o, mas bien, ¢la suele ejercer? El motivo de estas cuestiones es que la
imagen del profesor universitario, al menos en nuestro contexto, dista de lo mencionado. Su
preocupacidn por investigar es propia, casi en exclusiva, de su perfil como especialista en un area de
conocimiento en concreto (investigacion en matemadticas, en quimica analitica, etc.). El vacio entre la
imagen que los nuevos planes de estudio dibujan del profesor y la propia realidad, causa cierto
desconcierto ya que provoca la distincién de un doble perfil entre el profesorado universitario o,
como sefiala De la Cruz (2003) “la doble identidad profesional del profesor universitario supone que
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este ha de ser experto en su disciplina y experto en la docencia de la misma” (p. 49) y hasta ahora la
balanza se ha inclinado hacia el primer aspecto sin mucha consideracién del segundo. En el siguiente
apartado se expondrdn en qué principios deberiamos atenernos para disefiar planes de formacion
docente acordes a las exigencias actuales del aprendizaje y del rigor de la actividad investigadora.

Principales principios que rigen el disefio de la formacién docente

Crowe y Berry (2007), profesora de la Kent State University de Ohio y profesor de la Monash
University de Asutralia respectivamente, presentan cinco principios a considerar en cualquier
actividad de capacitacién docente. Aunque se establecen para la formacién inicial, pueden extraerse
como fundamentales en la formacién permanente.

a) Principio 1: Ejercer la ensefianza desde el punto de vista del alumno. Es esencial que el profesor
experimente el rol de aprendiz para comprender con mayor profundidad cémo los alumnos
desarrollaradn el proceso de aprendizaje y percatarse, por tanto, de sus fases asi como de las posibles
dificultades y barreras que pueden entorpecerlo.

b) Principio 2: Conceder a los profesores la opcién de ver o vivir cémo otros experimentan el hecho de
pensar como un profesor, es decir, otorgarles la oportunidad de acceder a los pensamientos
pedagégicos de un profesor experimentado. De modo que éste deberd, por ejemplo, expresar en alto
sus razonamientos acerca de su proceder en el aula y de los aspectos esenciales de su accién
docente (Loughran, 2007, p. 47). Ello facilita el que los profesores consideren la ensefianza como un
proceso en el que se suceden distintas situaciones problematicas que requieren de procesos
permanentes de toma de decisiones y no simplemente de la aplicacién directa de una serie de
acciones rutinarias.

¢) Principio 3: Presentarles situaciones en las que deban desarrollar su propio pensamiento como
profesor. En estas, los futuros profesores contardn con la opcién de expresar sus opiniones respecto
a una determinada accidn o sus sentimientos al ejercer como profesor. No obstante, no es suficiente
con permitir que opinen sino que debe plantearse como una verdadera situacién de aprendizaje y,
para que asi sea, se requiere de los dos ultimos principios.

d) Principio 4: Ofrecer andamiaje (scaffolding) que puede materializarse en guias de actuacién,
planteamiento de cuestiones o una estructura que sirvan de apoyo en su proceso de aprender a
ensefiar. Por ejemplo, las mismas preguntas que el profesor encargado de la formacidn realiza a sus
alumnos (profesores) son ya pistas que subrayan los aspectos a considerar durante la ensefianza o
tener en cuenta durante el desarrollo profesional.

e) Principio 5: Desarrollar relaciones de apoyo con otros. El profesor debe sentirse arropado y seguro
por lo que se hace imprescindible el respaldo tanto de los compafieros como de la propia institucion

En definitiva, estos principios evocan los aconsejados en el disefio de procesos de ensefianza
centrados en el alumno y su aprendizaje. Esto es, la formacidn docente deberia regirse por las
mismas premisas exigidas en los escenarios de aula universitaria. Asi también, la mejora de la
actividad docente deberia tomar de referente las exigencias de la actividad investigadora: publicar y
compartir los resultados con objeto de difundir las buenas practicas y crear comunidades de
aprendizaje sobre la ensefianza de modo interdisciplinar.

Conclusiones

Este articulo es una revisién bibliogréfica de la evolucidn y significado del concepto Scholarship of
Teaching and Learning, un propuesta con escasa repercusion en nuestro pafs pero con gran calado
internacional. Evidencia de ello la cantidad de referencias procedentes de paises anglosajones en la
ultima década.

Su relevancia es motivada por las repercusiones tras su implementacion en la mejora del desarrollo
profesional del docente. Como resultado, los profesores hardn publico sus experiencias en el aula,
escenarios de buenas practicas, pero, sobre todo, potenciaran los debates sobre las caracteristicas y
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atribuciones de estrategias docentes motivadoras. Asi también, permitirdn la creaciéon de
comunidades de aprendizaje conformadas por profesores que aviven el intercambio de opiniones
interdisciplinares sobre la ensefianza.

El hecho de abrir las puertas del aula, permitird también la proyeccién de trabajos conjuntos por
dreas y disciplinas. Los profesores universitarios requieren de méritos ejemplificados en
publicaciones, muchas veces dedicadas a su experiencia como experto de un drea. No obstante, la
docencia deberia ser objeto de sus pesquisas pues, por otro lado, es el mejor modo de difundir los
alcances de su trabajo..

Por ello, traemos aqui el concepto de Scholarship of Teaching que alina las bondades de la actividad
investigadora a la docente extrapolando el proceso de autorregulacién que todo proceso de estudio,
analisis y difusion exige previo a cualquier publicacién. De este modo, el hecho de escribir y debatir
sobre la ensefianza actuard como espejo para tomar conciencia de la misma y asi regularlo de
acuerdo a las necesidades de su alumnado y la demanda de su drea.
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Resumen

El objeto de este trabajo fue dar a conocer la percepcién detectada, sobre la implantacion del Grado
de Maestro en Educacidn Infantil adaptado al EEES y proponer sugerencias de mejora. Se realizé a
través de un andlisis DAFO, al profesorado y al alumnado de la Facultad de Educacién y Trabajo
Social de la Universidad de Valladolid. Los datos procedieron de diferentes evaluaciones llevadas a
cabo por el Comité de Titulo durante los primeros cursos académicos de estos estudios, dando
respuesta a una de las competencias asignadas: proponer mejoras en el programa formativo y en los
servicios prestados en la titulacién.
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The experience of coordination in the Teaching Degree in pre-
primary Education

Abstract

The objective of this work was to disseminate the perception detected about the implementation of the
Teaching Degree in pre-primary Education adapted to the EHEA and propose suggestions for improvement. It
was performed through a SWOT analysis, to the teaching staff and students of the Faculty of Education and
Social Work at the University of Valladolid. The data came from different assessments carried out by the
Committee of Title during the first years of these studies, responding to one of the assigned competencies: To
propose improvements in the educational program and in the services provided in the degree.
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Introduccion

Tras la publicacién de la Ley Organica 4/2007, en la que se modific la Ley Organica de Universidades
6/2001 y el Real Decreto 1393/2007, ordenando las ensefanzas universitarias, la Universidad de
Valladolid ha transformado los antiguos Planes de Magisterio en los nuevos Grados de Educacién.
Para garantizar el adecuado funcionamiento de los titulos se constituyeron diferentes Comisiones de
Calidad, entre ellas, la Comisidn de Calidad de Titulo. Entre las competencias a ella asignadas, cobran
cierta relevancia aquellas encardas de seguir el cumplimiento de los planes anuales de mejora de la
titulacidon y proponer mejoras sobre el programa formativo y de los servicios prestados. En este
trabajo, se describen las actuaciones concretas que la Facultad de Educacién y Trabajo Social de la
Universidad de Valladolid, a través del Comité del Titulo, ha llevado a cabo para su adaptacién al
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y plantea una serie de reflexiones y posibles mejoras,
aportadas por el profesorado y por el alumnado en los diferentes anélisis DAFO aplicados durante los
dos primeros cursos académicos de la implantacion del Grado de Infantil.

Lo que ha supuesto la implantacion de los Grados segtn el EEES

La modificacion de la Ley Organica de Universidades 6/2001, de 21 de diciembre ha permitido sentar
las bases para llevar a cabo una profunda modernizacién de la Universidad espafiola. El Titulo VI de la
Ley establece una nueva estructuracién de las ensefianzas y de los titulos universitarios oficiales lo
que ha permitido reorientar el proceso de convergencia de nuestras ensefianzas universitarias con
los principios de la construccion del EEES. En la posterior publicacién del Real Decreto 1393/2007, de
29 de octubre, se establecia la ordenacién de las ensefianzas universitarias, profundizando en la
concepcidn y expresion de la autonomia universitaria. Gracias a esta autonomia, las universidades
respetando las reglas establecidas, han propuesto aquellas ensefianzas y titulos que han considerado
mas adecuados impartir, sin haberse visto sujetas a la existencia de un catdlogo previo establecido
por el Gobierno.

Otro aspecto importante que permitia esta ley, era la flexibilizacidn en la organizacién de las
ensefianzas universitarias, lo cual ha favorecido y propiciado un mejor aprovechamiento de las
fortalezas de cada universidad, incorporar las innovaciones realizadas y promover una diversidad
curricular al objeto de dar respuesta a las demandas de una sociedad plural y en transformacion
continua.

Unido a esto se introdujo un cambio en las metodologias docentes, éstas debian centrarse en los
procesos de aprendizaje del estudiante e inculcarles que el aprendizaje no finaliza con la adquisicién
de un determinado Grado o Master sino que debe de ser constante y continuo a lo largo del ciclo
vital.

Ahora bien, en el disefio y aplicacién de un determinado titulo, es preciso ir mas alld de la descripcidon
de los contenidos formativos, se requiere incorporar nuevos elementos: justificacion, objetivos,
admisién de estudiantes, contenidos, planificacidn, recursos, desarrollo de competencias, resultados
previstos y sistema de garantia de calidad. Uno de los conceptos claves que se incorpora es la
adquisicién y desarrollo de competencias en el alumnado. Entendiendo por competencias como la
capacidad aprendida para realizar de manera adecuada una tarea, funcién o rol relacionada con el
ambito particular de trabajo que integra conocimientos, habilidades y actitudes (Carreras &
Perrenoud, 2005) y donde el aprendizaje por competencias no se orienta al mero desempefio
inmediato de habilidades, sino que contempla la educacién integral del estudiante (Torrego y Ruiz,
2011).

No obstante, para que un titulo permita el desarrollo de las competencias debe de hacer hincapié en
los métodos de aprendizaje de dichas competencias y en los procedimientos para evaluar su
desarrollo y adquisicion. Unos métodos de aprendizaje que no sean meramente expositivos y
reproductivos sino que sean métodos centrados en la educacidn de la persona que tal y como define
Ander-Egg serfan: “medios y procedimientos que, utilizados en situaciones de grupo, sirve para
facilitar y estimular la accién y funcionamiento del grupo, de cara a alcanzar sus propios objetivos”
(1986, p. 17). Tampoco podemos olvidar la necesidad de evaluar el proceso de adquisicién y
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desarrollo de competencias, el cual es complejo y requiere una investigacién en profundidad.
Posiblemente, el proceso de evaluacién deberia permitir una evaluacién tridimensional (Espinosa,
Jiménez, Olabe y Basogain, 2006) entre las competencias a desarrollar por parte del alumnado, las
tareas a llevar a cabo durante el curso para desarrollar dichas competencias, y los criterios de
evaluacién que se utilicen para la evaluaciéon de las mismas. Asi como una evaluacién desde la
perspectiva integral y global de la persona y del aprendizaje (Pérez Gémez, 2007)

Otro concepto nuevo que introduce la Ley es el crédito europeo, las anteriores horas lectivas se
trasforman en créditos ECTS (European Credit Transfer System), una nueva medida que debe reflejar
los resultados de aprendizaje y el volumen de trabajo realizado por el estudiante para alcanzar los
objetivos establecidos en el plan de estudios, siendo la motivacién y el esfuerzo del estudiante para
aprender los ejes que deben guiar este aprendizaje.

El Real Decreto 1393/2007, en su exposicion de motivos, también alude a los Sistemas de Garantia de
la Calidad como parte imprescindible de los nuevos Planes de Estudios. Con estos sistemas de
calidad se pretende garantizar el adecuado funcionamiento de los titulos, crear confianza en los
procesos de evaluacion y acreditacion, ya que permiten la supervisién efectiva de la ensefanza, e
informar a la sociedad sobre la calidad de la misma. Es aqui donde los Comités de Titulo y las tareas
de Coordinacién tienen su razdén de ser.

Actuaciones concretas en la Universidad de Valladolid.

Para poder implantar el EEES, la Universidad de Valladolid ha llevado a cabo una serie de medidas
concretas de actuacién. En relacidon a la metodologia docente se definié un nuevo patrén de
docencia en el cual las asignaturas de un determinado Plan de Estudios se podian dividir en clases
tedricas, clases practicas, seminarios, etc. y combinar distintos métodos de ensefianza en cada una
de ellas. Siguiendo las orientaciones de Guilarte, Marban y Miranda (2008), en funcién del modelo de
clase en la que se fuera a intervenir, se podia elegir la metodologia mas idénea entre las que
destacamos: la leccidn magistral, el estudio de casos, el aprendizaje cooperativo, etc. para la
modalidad clases tedricas y expositivas; la resolucion de problemas, el aprendizaje basado en
problemas, etc. para las clases practicas y el estudio de casos, la resolucién de problemas, etc. para
los seminarios. Esto no quiere decir que sean éstos los métodos Unicos, ya que el actual sistema
universitario requiere de una gran variedad de métodos de ensefianza en funcién del tipo de
asignatura, el nimero de alumnos, el espacio con el que se disponga y la creatividad del docente.

Ahora bien, estas propuestas debian tender hacia una renovacién metodolégica que repercutiera
tanto en la mejora del aprendizaje del alumnado como en el incremento del nivel de satisfaccién y
motivacidon de profesores y estudiantes. Ademas deberian conllevar avances claros hacia un nuevo
estilo de trabajo del profesorado en el que se combinara satisfactoriamente la formacién basica de
los estudiantes, con una mayor aproximacién al ejercicio profesional para el que se les esta
preparando (MEC, 2006, p. 84).

Por otro lado, los nuevos créditos ECTS han supuesto una modificacion tanto en el patrén de
docencia, como en los horarios y en la carga de trabajo del profesorado y del alumnado. Estos,
ademds de las horas presenciales, que puede variar en los diferentes grados entre el 30 0 40 % de
presencialidad, también deben dedicar un nimero importante a las horas de trabajo individual en
cada asignatura.

Por lo que se refiere al titulo objeto de analisis, la Universidad de Valladolid, amparada en las nuevas
medidas de la Ley, disefid, elabord y propuso el Plan de Estudios del Titulo de Grado Maestro/a en
Educacidn Infantil. Un plan Unico que se ha llevando a cabo en los cuatro centros adscritos a ella:
Escuela Universitaria de Educacién de Palencia; Escuela Universitaria de Magisterio de Segovia,
Escuela Universitaria de Educacién de Soria y Facultad de Educacién y Trabajo Social de Valladolid y
que de forma pionera se empezd a aplicar durante el curso académico 2009-10, un curso académico
anterior a la fecha obligatoria para adaptar todos los titulos al EEES.

Inicialmente, en el Consejo de Gobierno de 24 de Julio de 2008, se aprobd el Sistema de Garantia
Interno de Calidad de los Titulos Oficiales de Grado de la Universidad de Valladolid. En dicho Sistema,
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se especifican diferentes tipos de comisiones como responsables del sistema de garantia de la
calidad del plan de estudios: Comisién de Calidad de la Universidad de Valladolid; Comisién de
Garantia de Calidad del Centro; Comisién de Titulo y en aquellos casos que se imparta la misma
titulacidn en varios centros la Comisién de Garantia de Calidad Intercentros.

La coordinacion en el Grado de Maestro de Educaciéon Infantil en la Facultad de
Educacion y Trabajo Social de la UVa.

Durante los cursos académicos 2009-10; 2010-11 y 2011-12 se ha impartido los tres primeros cursos del
Grado de Maestro en Educacién Infantil en los cuatro campus anteriormente mencionados. Para
llevar a cabo una correcta implantacién ha sido necesaria una estrecha y profunda coordinacién
entre todos los implicados a distintas bandas. Por un lado, una coordinacién del Titulo, en este caso,
era la Comisién del Titulo de Grado en Educacién Infantil, la que ha intentado dar respuestas a las
peculiaridades y problematicas especificas del plan de estudios. Por otro, ha sido necesario realizar
una estrecha coordinacién entre todos los titulos implantados en un mismo centro, para armonizar la
puesta en marcha de los diferentes Grados. En concreto en la Facultad de Educacién y Trabajo Social
de Valladolid durante el curso 2009-2010 se implantaron los siguientes grados: Grado en Educacion
Primaria, Grado en Educacién Infantil y Grado en Educacién Social y en el curso 2010-12 el titulo de
Trabajo Social, los Coordinadores de estos titulos formaban parte de la Comisién de Garantia de
Calidad del Centro. Y por ultimo, una coordinacién entre los cuatro centros del campus para poder
llevar a cabo los planes implantados respetando criterios comunes (Comisién de Coordinacion
Intercentros).

Durante el primer afio de aplicacidén, al ser una experiencia piloto, se llevaron a cabo numerosas
reuniones en cada una de las comisiones. Era necesario acomodar y adecuar la nueva normativa,
introducir sugerencias de modificacién en algin punto, proponer nuevas normativas en funcién de
las necesidades y demandas detectadas, etc. lo que propicié una fuerte cohesidn entre los cuatros
campus.

Sin embargo, las condiciones de cada campus, sus peculiaridades, los grados concretos que se han
impartidos en cada centro, el nimero de alumnos, el nimero de grupos, el nimero de menciones,
han diferido entre si. Por eso, con el devenir de estos afios y la implantacién de las nuevas ofertas
educativas: Curso de adaptacidon al Grado, incorporacién de las nuevas Menciones en los diferentes
campus, etc. ha propiciado una cierta autonomia en cada uno de los centros disminuyendo la
cohesidn inicial.

Respecto a la Comision de Calidad de Titulo del Grado en Educacién Infantil de la Facultad de
Educacion y Trabajo Social de Valladolid, fue nombrada por la Junta del Centro y ha estado
compuesta por:

a) La coordinadora de titulacion.

b) 10 profesores pertenecientes a diferentes departamentos implicados en la titulacion.
¢) Un representante del Personal de Administracion y Servicios del Centro.

d) Un estudiante con al menos el 50 % de los créditos aprobados.

Las competencias asignadas a dicha comisién por el Sistema de Garantia Interno de Calidad de los
Titulos Oficiales de Grado de la Universidad de Valladolid nos han obligado a realizar una intensa
actividad para poder dar respuesta a muchas de las cuestiones suscitadas a los largo de este tiempo.
Entre dichas competencias destacamos:

a) Seguir el cumplimiento de los planes anuales de mejora de la titulacién.
b) Evaluar los resultados del Sistema de Garantia Interno de Calidad respecto a la titulacién.
¢) Proponer mejoras sobre el programa formativo y los servicios prestados.

d) Elevar propuestas al centro en materia de ordenacién académica del titulo y sobre la asignacion
docente.
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e) Coordinar y planificar la metodologia de ensefianza, los programas de actividades y la evaluacidn
de aprendizajes del titulo.

f) Realizar el analisis de las causas y buscar soluciones a las incidencias, reclamaciones y sugerencias
que en el dmbito del titulo se han planteado.

Ademads de estas competencias, dicha comisién de calidad ha tenido que asumir otras no menos
importantes, entre las que destacamos:

a) Disefar y organizar el Practicum del Grado de Educacién Infantil.

b) Disefiar y organizar el Curso de Adaptacién al Grado y los correspondientes Trabajos de Fin de
Grado: Guia docente, eleccidon de tutores, lineas de intervencion, tribunales de evaluacion, etc.

Gran parte de las actividades e intervenciones realizadas, asi como el resultado de las evaluaciones
llevadas a cabo por la Universidad, tanto al alumnado como al profesorado y al Personal de
Administracién y Servicios (PAS), se hallan reflejados en los Autoinformes de Seguimiento del Titulo
de Infantil remitidos al ACSUCYL (Agencia para la Calidad del Sistema Universitario de Castilla y
Ledn). Ahora bien, durante estos afios también se han realizado, desde el Comité de Titulo del Grado
en Educacién Infantil, una serie de evaluaciones tanto al alumnado, profesorado y PAS y parte de
esos resultados nos gustaria destacar aqui.

Uno de los objetivos propuestos en estas evaluaciones era recabar informacién acerca de la
percepcién que tenian los agentes implicados en este proceso respecto a la adaptacion de las
ensefianzas al EEES. Percepciones sobre los cambios introducidos, tanto en las modalidades
docentes (clase magistrales con el gran grupo, practicas de aula con la mitad del gran grupo y
seminarios con la cuarta parte del gran grupo), en las estrategias docentes, la aplicacion de los
Créditos ECTS, la organizacion de horarios, como la dedicacidn del alumno al trabajo personal, etc.

Durante los dos primeros afios de implantacién del Grado al finalizar cada uno de los cuatrimestres
se aplicé un andlisis DAFO tanto al alumnado como al profesorado para tener una informacién de la
realidad percibida y en funcién de los datos introducir, en la medida de lo posible, las adaptaciones o
los cambios pertinentes.

De esta forma, pudimos detectar una serie de fortalezas y debilidades, por un lado, referidas al
nuevo modelo educativo adaptado al EEES y por otro, a la aplicacién concreta que se hacia en cada
una de las asignaturas de los cursos, asi como una serie de sugerencias de mejora que se intentaron
llevar a cabo, en la medida de lo posible.

Entre los resultados obtenidos durante estos cursos destacamos las respuestas mas significativas y
repetidas referidas a la percepcién por parte de profesorado respecto a la adaptacién del Titulo del
Grado de E.I. al EEES (Tabla 1), sobre la aplicacién del EEES a cada asignatura (Tabla 2) y del alumnado
durante estos afios (Tabla 3).

Tabla 1. Percepcidn del profesorado respecto a la adaptacion del Titulo de Grado en Educacién Infantil al
Espacio Europeo de Educacién Superior

Fortalezas

Debilidades

Hacer wuna reflexién previa favorece Ia
organizacion y planificacién de las asignaturas.

Se favorece el desarrollo de competencias que
el anterior modelo no contemplaba de forma
explicita.

Se pone el énfasis en la adquisicién del "saber
hacer" modelo experiencial.

La planificacidn a largo plazo limita las posibles
modificaciones que surgen a lo largo del curso.

La escasa formacién previa del alumnado de
primer curso dificulta el desarrollo de
competencias generales y especificas. La escasa
competencia para la lectura, sintesis vy
comprensién del material bibliografico cientifico
es un freno para el desarrollo de otras
competencias.

En primer curso, al desconocer el alumnado
totalmente la asignatura, resulta dificil realizar
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Las prdcticas programadas pueden ayudar a la
interiorizacién de los contenidos tedricos, sobre
todo en los cursos superiores.

La organizacién y planificacion del trabajo puede
ayudar al alumno a responsabilizarse de su
propio proceso de aprendizaje.

El alumno puede tomar un mayor contacto con
la realidad.

La participacién en los seminarios permite una
profundizacién de los contenidos.

El programa Orienta, iniciado el curso 2009-10 se
consideré muy util tanto para profesores como
para el alumnado

trabajos practicos con cierto rigor.

El exceso de practicas, supone un gran trabajo y
no siempre se tienen interiorizados los
contenidos previos imprescindibles para llevar a
cabo con éxito las practicas.

La escasa implicacion, por parte de cierto
alumnado, para cumplir la planificacion ha
dificultado el trabajo en grupo y el rendimiento
individual.

La rigidez en el horario ha limitado un contacto
mas directo con las instituciones externas a la
Universidad.

Dificultades en la implicacién de todo el
alumnado en los seminarios ya que no estd
habituado a realizar un trabajo individual en
profundidad.

La escasez de fondos y de reconocimiento por
las instituciones hacia este tipo de servicid,
contribuyd a que se extinguiera.

Tabla 2. Percepcidn del profesorado sobre la aplicacién del EEES a cada asignatura.

Fortalezas

Debilidades

Las experiencias de aprendizaje tanto en gran
grupo como en practicas han sido muy
satisfactorias, con dificultades en los seminarios.

El trabajo en grupo cuando se hace bien es muy

enriquecedor y favorece el conocimiento.

La disminucién de la ratio ha permitido un
aumento de la interaccion con el alumnado

Las diferentes modalidades docentes exigen una
utilizacién de espacios adaptados para ello.

Es preciso dotar de entidad propia a los
seminarios, no todos entendemos lo mismo vy al
alumnado en ocasiones le crea confusidn.

Dificultades en ciertos trabajos en grupo, mas
que un trabajo colaborativo es la suma de
trabajos individuales, falta debate y acuerdos.

La ubicacidn de ciertas asignaturas en los
semestres y curso no se considera la mas
adecuada: Fundamentos de la Atencidn
Temprana (primer semestre), Infancia y Hébitos
de Vida Saludable, etc. Impartidos en el primer
semestre de primer curso deberfan impartirse en
cursos posteriores cuando el alumnado haya
adquirido  unos conocimientos previos vy
desarrollado ciertas competencias bdsicas.

Los espacios de los centros resultan
insuficientes para poder albergar el trabajo
individual o en grupo. En las horas no
presenciales de éstos, en funcién de Ia
modalidad docente.
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Tabla 3. Percepcion del alumnado sobre la experiencia de implantacion.

Fortalezas

Debilidades

Las experiencias de aprendizaje tanto en gran
grupo como en practicas han sido muy
satisfactorias, con dificultades en los seminarios.

El trabajo en grupo cuando se hace bien es muy
enriquecedor y favorece el conocimiento.

La disminucién de la ratio ha permitido un

Es preciso dotar de entidad propia a los
seminarios, no todos entendemos lo mismo y al
alumnado en ocasiones le crea confusidn.

Dificultades en ciertos trabajos en grupo, mas
que un trabajo colaborativo es la suma de

trabajos individuales, falta debate y acuerdos.

La ubicacidn de ciertas asignaturas en los

aumento de la interaccién con el alumnado semestres y curso no se considera la mas
adecuada: Fundamentos de la Atencién
Temprana (primer semestre), Infancia y Hébitos
de Vida Saludable, etc. Impartidos en el primer
semestre de primer curso deberfan impartirse en
cursos posteriores cuando el alumnado haya
adquirido  unos conocimientos previos 'y

desarrollado ciertas competencias bdsicas.

Las diferentes modalidades docentes exigen una
utilizacién de espacios adaptados para ello.

Los espacios de los centros resultan
insuficientes para poder albergar el trabajo
individual o en grupo. En las horas no
presenciales de éstos, en funcién de Ia
modalidad docente.

Propuestas de Mejora
Entre las diferentes sugerencias de mejora destacamos las siguientes:
a) Reflexionar sobre la entidad didactica de los seminarios.

b) Necesidad de una mayor coordinacién entre los profesores que imparten asignaturas similares y
sobre todo entre el profesorado de diferentes departamentos que imparten una misma materia.

¢) Mejorar la coordinacién entre el profesorado relativa a la entrega de trabajos y actividades en un
mismo grupo.

d) Revisar la ubicacién de ciertas materias a lo largo del Plan de Estudios.

e) Las asignaturas con mds de seis créditos ECTS deberfan distribuirse a lo largo del afio y no ser
semestrales.

f) Respetar las Guias Docentes publicadas al principio de curso ya que los cambios pueden afectar a
la programacion del resto de asignaturas.

g) Coordinacién periddica entre el profesorado que imparte docencia en un mismo curso y plan de
estudios para consensuar contenidos y que éstos no se repitan en distintas asignaturas.

h) Revisar los horarios para evitar los “tiempos muertos”, en los que el alumnado no estéd dentro del
aula y tiene que permanecer en el centro para trabajar de forma auténoma.

i) Fomentar la interdisciplinariedad entre asignaturas, por ejemplo aumentar la coordinacién entre
las distintas asignaturas con las TIC.

j) Mayor flexibilidad en el patrén de docencia para poder adaptarse a la metodologia concreta que
cada una de las asignaturas requiere.

k) Mayor flexibilidad en la organizacién de los grupos de practicas o seminario teniendo en cuenta las
sugerencias propuestas por el grupo.
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I) Generar dindmicas de evaluacién mas adaptadas a las nuevas metodologias docentes.

Conclusiones

Una vez analizados estos tres primeros afios de implantacién del Grado de Educacidén Infantil al EEES
en la Facultad de Educacién y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid, consideramos que el
esfuerzo realizado por todos los agentes implicados: Decanato, Comité de Titulo, Junta de Facultad,
profesorado, alumnado y Personal de Administracidon y Servicios, ha sido intenso y continuado
durante los tres cursos académicos a los que hemos hecho mencidén.

Un esfuerzo importante ya que al haber sido pioneros en la adaptacién del titulo al nuevo sistema
educativo, ha sido necesario dar respuesta a numerosas solicitudes (convalidaciones de asignaturas
con otros titulos, con estudios de Formacién Profesional, etc.), a un nuevo Practicum mds exigente y
con una normativa que anteriormente no existia y a nuevos requerimientos como los Curso de
Adaptacién al Grado o el Trabajo de Fin de Grado, totalmente nuevos en nuestra titulacién. Todo ello,
ha requerido una continia demanda de normativa y legislacion, inexistente hasta el momento, para
poder llevar a cabo la gestidn del titulo. Esta falta de normativa dificultd ain mas el trabajo de
coordinacidn ya que en sucesivas ocasiones se ha tenido que adaptar y modificar el trabajo realizado
tras la publicacién de las normativas.

Por otro lado, queremos destacar el esfuerzo continuado de todos al intentar aplicar con rigor las
nuevas metodologias docentes, las cuales, nos han obligado a introducir modificaciones,
redefiniciones y nuevos planteamientos en funcidn de las sugerencias de mejora propuestas por los
distintos sectores implicados. Los datos recogidos a través de los analisis DAFO, tanto del
profesorado como del alumnado, han permitido cuidar la calidad educativa e introducir mejoras a lo
largo de todo este proceso.

Ahora bien, llegados a este punto, con todo este bagaje de funcionamiento, no podemos dejar de
hacernos ciertas preguntas ;Y ahora qué? ;Qué va a pasar tras los nuevos cambios introducidos por la
critica situacidon econdmica que padecemos? (Los ajustes aplicados al personal docente e
investigador, el incremento en el nimero de asignaturas impartidas por el profesorado, el excesivo
numero de alumnos por aula, la dificultad para realizar seminarios con un ndmero de alumnos mas
reducido, va a permitir llevar a cabo con rigor las diferentes metodologias ya puestas en préctica y,
en cierta medida, consolidadas? Son muchos los interrogantes que podriamos plantear ante esta
manifiesta sensacién de pérdida que nos invade.

No obstante, no queremos finalizar esta reflexién sin poner en valor lo mucho que se ha conseguido
durante estos tres afios, el cambio de actitud por parte del profesorado hacia la nueva forma de
ensefiar, el esfuerzo de éste, por introducir nuevas metodologias docentes y coordinarse con sus
compafieros y compafieras, por combinar teoria y practica y por intentar acercar su practica a la
realidad. Deseamos que todos estos esfuerzos sigan siendo significativos ya que, pese a la situacion
en la que estamos inmersos, hoy por hoy sigue imperando la responsabilidad y la implicacién de
todos para alcanzar la adaptacidén definitiva de la titulacién al Espacio Europeo de Educacién Superior
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Resumen

El proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en los estudios universitarios de Grado
en Turismo ha sufrido cambios significativos. En este articulo se analizan sus consecuencias, tanto en
la busqueda de modelos pedagégicos en consonancia con el Espacio Europeo de Educacién Superior
—que promuevan la autonomia en el aprendizaje—, como en la adaptacién de las lenguas de
especialidad a las necesidades lingtiisticas, pragmaticas, sociolingtiisticas y funcionales caracteristicas
del sector profesional turistico.

Esta acomodacidn a las necesidades de los discentes, futuros profesionales en el sector turistico,
implica detenerse en la importancia del desarrollo de la competencia comunicativa oral, pero
también en las dificultades psicolingtiisticas que contempla dicho aprendizaje.
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Languages of specialization and oral interaction in the tourism
sector: Reflections upon its implication in the higher education
area

Abstract

The second languages teaching and learning process in the university studies of Degree in Tourism
has suffered important changes. In this paper we analyse their consequences, both in the search of
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pedagogical models in line with the European Higher Education Area —changes which foster
autonomous learning— and in the adaptation of the languages of specialization to the linguistic,
pragmatic, sociolinguistic and functional necessities typical of the tourism sector.

This adjustment to the learners’ needs —prospective professionals of the tourism field— implies a
reflection upon the transcendence of the development of the oral communicative competence, but
also upon the psycholinguistic difficulties involved in this type of learning.

Key words

Higher Education; competences; languages of specialization; communicative interaction; tourism.

De la libertad de explorar nace la alegria de aprender. Del
conocimiento adquirido mediante la iniciativa personal nace
el deseo de saber mds cosas. (E.O. Wilson, en Rué, 2009: 47)

Introduccion

Inmersos como estamos en las nuevas tendencias de la ensefianza universitaria, el aprendizaje de
lenguas extranjeras por medio de competencias ha dejado de ser un utdpico sistema para
convertirse en una metodologia realista. Hemos emprendido un proceso de reajuste, renovacién y
adecuacion a las estructuras de los estudios superiores de segundos idiomas, algo no realmente
novedoso en nuestro ambito de formacidn, pues ya desde los afios 70 el campo de didactica de las
lenguas ha dispuesto de una ingente cantidad de estudios en los que los términos “comunicacién”
y/o “competencia comunicativa” figuran de forma sistemética’.

Bernal (2006) considera que el desarrollo de las competencias universitarias en la ensefianza de
lenguas —entendidas como objetivos precisos y directos— ha de potenciar el aprendizaje auténomo
del alumno y capacitarlo en su prospectiva insercién al mercado laboral. La adquisicién de las
competencias, seguin este autor, esta estrechamente vinculado a:

a) Un saber conceptual, con un correspondiente desarrollo de las capacidades profesionales.
b) Un saber procedimental, en relacién a la plasmacién empirica de los conocimientos adquiridos.
¢) Unsaber actitudinal, entroncado con la convivencia profesional y la mutua colaboracién.

d) Un saber metacognitivo, vinculado, a su vez, a la capacidad de autocritica, autonomia y
responsabilidad académico-profesional.

Ya sea contemplando la valoracién de calidad profesional de Bernal, ya asimilando la acepcidn
académica de las competencias como una combinacién de conocimientos, habilidades y valores de
formacidn universitaria, resulta claro que el mundo del turismo —intimamente ligado al estudio de
idiomas por razones obvias— requiere del empleo fluido de la lengua meta como vehiculo de
comunicacion y transmisién de conocimientos tanto académicos como profesionales. La finalidad del
profesor de idiomas en este sentido no es otra que proporcionar las estrategias que faculten al
discente para interactuar lingliisticamente en cualquier contexto social y cultural que afronten una
vez concluidos sus estudios universitarios.

! Por sefalar sélo a los pioneros, apuntaremos que ya en 1975, la obra The Threshold Level in a European Unit/Credit System
for Modern Language Learning by Adults., de Van Ek se encumbré como la primera enunciacién manifiesta de propdsitos
didacticos dependientes de la adecuacidn sociolingiiistica. Este tratado en inglés, que recoge una enumeracién detallada de
actos de habla que han de ser asimilados y empleados por el alumno como prueba de su competencia en la lengua que
estudia, fue el precursor de otros tantos equivalentes en las distintas lenguas europeas: en 1976 Coaste escribe para la lengua
francesa Le Niveau Seuil; Slagter hizo lo propio con Nivel Umbral para el espafiol; Livello Soglia se proyecté como la guia para
el italiano y Kontakt Schwelle resultd ser el equivalente para el alemén.
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Para la consecucidn de tales objetivos pedagdgicos, hemos precisado de una nueva canalizacién en
el modo de comprender la ensefianza de idiomas, pues aun cuando las metodologias activas y
comunicativas nos han acompafiado desde afios atrds, la orientacién y los nuevos modelos de tutoria
universitaria han supuesto un replanteamiento de nuestros procedimientos diddcticos, de nuestras
planificaciones docentes; en definitiva, de nuestra forma de entender la universidad. Se aboga por
unos estudios cientificos mdas especializados en los que el profesor se transforma en, como
sugeriremos, un “formador competente” tan preocupado por los saberes conceptuales como por
los conocimientos profesionales —“saber hacer” serd un concepto nuclear de nuestra aproximacion.

El propdsito de este estudio es reflexionar sobre la viabilidad y utilidad practica de las competencias
genéricas, instrumentales, personales y sistémicas de las materias de idiomas en las aulas de Grado
de Turismo, debatiendo hasta qué punto puede ver el estudiante satisfechas sus habilidades
comunicativas —ya sean éstas escritas u orales— dentro del panorama académico de reciente
implante y dénde recaen las restricciones propias de un nuevo sistema educativo que, por si fuera
poco, se estd viendo gravemente afectado por la recesién econdmica que atraviesa nuestro pais y los
recortes derivados de ella.

En el marco de los Proyectos de Aprendizaje Tutorado, Metodologias Activas y Aprendizaje
Colaborativo —tan centrados todos ellos en el “leitmotiv”’ “ensefar a aprender”—, ;pueden suplirse
de algin modo las limitaciones ocasionadas por la centralizacién en el trabajo auténomo del alumno?
:Dénde acaban nuestras funciones como “transmisores de conocimientos” y dénde empieza nuestra
responsabilidad como ‘“desarrolladores de competencias”? ;Realmente existe esa funcién? ;Estamos
respondiendo seriamente a las necesidades formativas de nuestros estudiantes en sus fines
especificos?

En un panorama econdmico como el presente, que —en lo concerniente a los recortes a nivel
contractual— no permite con frecuencia el fraccionamiento de lineas ni grupos y eleva la ratio al
total de la matricula, tanto profesor como alumno del Grado en Turismo son conscientes de la
voluntad y el afan de superacién que exige la adquisicién de una lengua extranjera, si bien asumen la
dificultad de lograr su objetivo y desarrollar las competencias demandadas. Asi, la practica oral —a la
que se dedicard en nuestras paginas un epigrafe integro— se complica no sélo por factores
psicolingtiisticos propios del ensayo de la destreza, sino también por cuestiones practicas como la
imposibilidad de fomentar la fluidez de todos los estudiantes por falta material de tiempo.

En este articulo revisaremos éstas y otras condiciones, centrdndonos, para ello, en las asignaturas de
lenguas extranjeras del Grado en Turismo por ser equipo docente activo de la titulacién® y, sobre
todo, por entender que los conocimientos de las lenguas no se circunscriben en este punto a un uso
instrumental del idioma, sino a un empleo especifico del vehiculo de interaccién linglistica. Atencién
expresa recibiran estas asignaturas por su calidad de lengua de especialidad y se detallaran, como
veniamos adelantando, elementos propios del manejo de una lengua que no se limita al simple
intercambio de conocimientos entre profesionales del sector; muy al contrario, deliberaremos acerca
de los riesgos de este tipo de aprendizaje, que, con frecuencia tiende a obviar ciertas competencias
para focalizar su atencidén en el [éxico especifico.

Para finalizar, analizaremos las dificultades propias del entrenamiento de la produccién oral: las
fuentes de ansiedad en el manejo de la destreza tratardn de dar respuesta a la cuestién de partida:
ces posible que el alumno adquiera las competencias que, inicialmente, calculamos? Todas nuestras
teorias y conclusiones tendran como punto de partida las competencias desglosadas en el Libro
Blanco del Grado en Turismo de ANECA (2004) —al que haremos referencia continua—, entendiendo
éste como decdlogo-guia para la construccién de las asignaturas de nuestra titulacion.

El articulo que el lector va a comenzar es un planteamiento tedrico, una reflexion escrita y basada en la experiencia en el aula de
lenguas extranjeras del Grado en Turismo. Recogemos en estds pdginas las conclusiones derivadas de prdcticas reales y de las
vivencias en el desarrollo de las materias de las que las autoras somos responsables.
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Aprendizaje de lenguas extranjeras en el grado en turismo

Los nuevos estudios de Grado en Turismo, partiendo de la realidad y del acercamiento al hecho
turistico, buscan atender “la propia evolucién del turismo, la demanda de sectores cada vez mas
expertos y las necesidades de los destinos de acogida” (ANECA, 2004, p. 25). Se demandan
profesionales con una formacidn especifica y diferenciada, con una vision amplia del sector turistico
y de ocio de manera que “la formacién en turismo debe ir adaptdndose continuamente a los nuevos
postulados turisticos” (ANECA, 2004, p. 25).

En la memoria del Programa Verifica de los estudios de Grado en Turismo de la Universidad de
Valladolid (sin publicar) queda patente que, como profesores responsables, tratamos de ofertar
“unos estudios cientificos mas especializados que tengan relevancia en el mercado laboral nacional y
europeo, que fomenten la movilidad y la empleabilidad de los alumnos, proveedores de la maxima
calidad”. Estos son los objetivos de la titulacién y, dentro de sus ellos, “calidad” es el término clave.

Cano Gonzdlez (2009), comparfiero del Departamento de Pedagogia de nuestra universidad y
estudioso de los nuevos modelos de tutoria y el aprendizaje por competencias, propone una
reflexion de las nuevas corrientes en base a, por una parte, la reforma en si —con la complejidad
estructural de los nuevos planes de estudio (Grado, Méster y Doctorado)— vy, por otra, al perfil
propio del alumnado, sefialando:

a) El aumento del nimero de estudiantes en las tltimas décadas

b) La heterogeneidad de los alumnos en relacién al nivel académico y personal

¢) El creciente nimero de discentes que compatibilizan trabajo y estudio

d) El absentismo generalizado en las sesiones formativas

e) Y su subsiguiente fracaso académico y/o abandono de estudios (Cano Gonzdlez, 2009, p. 187).

Cano entiende que “las competencias se van adquiriendo por un proceso de aprendizaje continuo y
dindmico (...) unido a nuestra vida y actividad” (Cano Gonzélez, 2009). Y, de hecho, la preocupacién
del cuerpo docente de idiomas por una ensefianza de calidad no sdlo atiende a la problematica inicial
de la precisién en el uso de la segunda lengua, ni siquiera a la cobertura y exposicidn exitosa de los
disefios curriculares de las asignaturas de las que somos responsables. Académicos especialistas
subrayan la relevancia que la calidad del trabajo auténomo del discente ha de tener en toda
asignatura —especialmente en las pertenecientes al segundo ciclo de la titulacidn—, pues segun el
Espacio Europeo de Educacién Superior, el profesor es, antes que ilustrador de conocimientos,
formador vocacional de personas: su funcidn primaria ha de ser ensefiar a aprender, instruir para
gestionar y ser formador competente.

El nuevo Plan de Estudios del Grado en Turismo sefiala ya desde sus primeras lineas en el Libro
Blanco del Titulo de Grado en Turismo la relevancia que, por ejemplo, se le ha de conceder a la
asignatura de Inglés, concebida ésta ya desde sus niveles iniciales como una inmersién bilinglie que
capacite al estudiante en prospectivas comunicaciones escritas y/u orales en la lengua meta: “[I]a
evidente implantacién de la lengua inglesa —dicen sus lineas relacionadas con las competencias
especificas relacionadas con el Inglés— en los diferentes dmbitos profesionales y muy especialmente
en el entorno turistico, hace imprescindible su conocimiento y uso” (ANECA, 2004, p. 132). Se
trataria, segin vemos, de un “perfeccionamiento” y una “intensificacion” del inglés que permita al
alumno trabajar en medios socioculturales diferentes con una marcada orientacién del servicio al
cliente. Para ello, y como reiteraremos a lo largo del presente articulo, el manejo correcto de las
técnicas de comunicacién ha de trabajarse ya desde las primeras asignaturas del curriculo pues, bien
se recoge a continuacion en lo que a los Conocimientos Profesionales se refiere (“saber hacer”), se
esperard del alumno:

a) Comunicarse en inglés en cualquier medio. Saber comprender textos originales relacionados con
temas turisticos

b) “Trabajar” en lengua inglesa en un entorno profesional
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¢) Comprender y redactar documentos, informes y memorias en un lenguaje técnico turistico
(ANECA, 2004).

En el caso de las segundas lenguas extranjeras, se persigue desarrollar la competencia oral y escrita
adaptandolas a “situaciones profesionales cotidianas como instrumento de comunicacién y el
andlisis de las normas de convivencia socioculturales de esta segunda lengua con el fin de dar una
imagen adecuada en las relaciones profesionales” (ANECA, 2004). Sin embargo, somos conscientes
de que el desarrollo de las competencias profesionales y de un lenguaje especializado se adquiere
mucho mejor, en nuestra modesta opinidn, en una etapa posterior a la adquisicién de la lengua
denominada “comun”, de manera que consideramos necesaria una etapa previa de adquisicion de la
lengua comun para, posteriormente, en los dos Ultimos afios del Grado, adquirir los conocimientos
profesionales.

La importancia de una segunda lengua extranjera comin no se contempla claramente en los nuevos
planes de estudios, centrados fundamentalmente en la adquisicién de conocimientos profesionales,
pero quedé manifiestamente respaldada por numerosos representantes de los principales sectores
de la industria turistica en el | Congreso Internacional de Turismo y Lenguas Extranjeras (Palma de
Mallorca, abril 2011) pues se llegéd a sefialar que, en muchas ocasiones, preferian contratar
simplemente a personal nativo porque la formacién posterior en conocimientos profesionales era
mas rentable para la empresa y que, por otro lado, se necesita a profesionales que sepan comunicar
aspectos amplios y cotidianos, dado que muchas veces se habla de aspectos de la vida cotidianos
(como, por ejemplo, el tiempo o el retraso que ha tenido el vuelo).

De hecho, observamos que este aspecto se refleja nitidamente en el Libro Blanco, pues presenta en
la adquisicion de Conocimientos Profesionales (“Saber hacer”) situaciones de comunicacién
“habituales y personales”. Pensamos por consiguiente que se intenta resaltar la importancia de la
adquisicién de la lengua comun, pero, como se aprecia, se incide bastante mas en los conocimientos
profesionales:

a) Comprender y producir mensajes orales en situaciones diversas de comunicacién: habituales y
personales.

b) Interpretar y realizar informacién escrita tanto en el ambito turistico como en el ambiente
sociocultural.

¢) Comunicarse de forma oral y escrita con un interlocutor, interpretando y transmitiendo la
informacién necesaria para establecer los términos que delimiten una relacién profesional dentro del
sector turistico.

d) Analizar las normas de convivencia socioculturales con el fin de dar una imagen adecuada en las
relaciones personales y profesionales. (ANECA, 2004).

No parece demasiado arriesgado asegurar que las asignaturas que demandan mayor grado de
presencialidad por parte del alumno y un mayor porcentaje de la ya casi obsoleta “leccién magistral”
dentro del Grado en Turismo parecen ser los idiomas; el estudiante —en especial el mas débil en
relacién a la oralidad de la lengua— precisa de un sistematico aporte de la segunda lengua que no
siempre puede verse satisfecha con los nuevos modelos de tutoria, sobre todo si entendemos ésta
como de grupo o seminario y, ademas, rotativa, aunque ésta favorezca por otra parte el aprendizaje
colaborativo. Santos Guerra (1999), de la Universidad de Malaga, escribia ya incluso antes de la
materializacién del proceso de Bolonia en nuestro pais —de forma casi profética— acerca de la
problemdtica subyacente de toda universidad a la hora de facilitar los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Las condiciones organizativas de los estudios superiores obstaculizan la evaluacidn fiel y
de calidad, ya sea por masificacidon de alumnos o no:

La masificaciéon de alumnos dificulta la tarea de hacer evaluacidn rigurosa. Digo dificulta, no
impide, porque algunos profesores hacen lo mismo con 5 que con 500.

Un pequefio grupo de alumnos permitiria al profesor conocer cdmo aprende cada uno, qué
sabe, qué dificultades tiene para el aprendizaje. Lo que hace cotidianamente en el aula serviria
como referente fundamental para su aprendizaje.
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Los profesores explican oralmente y casi siempre preguntan por escrito. ;C6mo van a
disponer de tiempo para hacer entrevistas individuales? Es el sistema lo que lo impide (Santos

Guerra, 1999, p. 379-80)

¢Han resuelto estos problemas los nuevos modelos de reciente implante? Quizas. Lo que parece claro
es que los grandes beneficiados del nuevo sistema de aprendizaje por competencias y PATU (Plan de
Accidén Tutorial Universitaria) son los alumnos “virtuales”, los eternos ausentes, los nombres en lista,
para quienes la modalidad no presencial o semi-presencial ha supuesto el fin de sus cuitas con ese
porcentaje elevado dedicado al examen final que, con todo, ha de ser superado para lograr el paso a
la evaluacién de la destreza de produccién oral.

Por ahora, y antes de afrontar este aspecto, dedicaremos las préximas lineas a incidir en la
repercusion que el Espacio Europeo de Educacion Superior ha tenido en la docencia y el aprendizaje
de lo que mas adelante conoceremos como “Lenguas de Especialidad”, o, lo que es lo mismo y nos
compete en esta ocasidn: las asignaturas de idiomas extranjeros en el Grado en Turismo.

Implicaciones del espacio europeo de educacion superior en el aprendizaje de lenguas extranjeras

Trasladar el desarrollo de la interaccién comunicativa al aula significa tener que plantearse, y llevar a
la practica, nociones importantes en el actual escenario de ensefianza universitaria. La autonomia del
aprendiz, las metodologias activas y el aprendizaje cooperativo son —ya lo hemos adelantado—
conceptos ya nada novedosos en nuestros dias y aceptados por la comunidad universitaria, pero con
una razon de ser significativa en el marco en el que nos encontramos:

[e]l tipo de aprendizaje que se realiza en la Ensefianza Superior deberfa concordar realmente
con la idea de superior, en la medida en que se refiere a un estado mental que se halla por
encima de la receta convencional del aprendizaje (...) [u]lna forma muy relevante de
proporcionar el caracter superior al aprendizaje universitario es (...) potenciar el grado de
autonomia personal e intelectual del estudiante (Rué, 2009, p.97).

El planteamiento de estos conceptos aproxima a una metodologia basada en el Proyecto de
Aprendizaje Tutorado (PAT), estrategia docente de larga tradicion en el ambito anglosajén, asentada
principalmente en el aprendizaje independiente de los estudiantes y en el seguimiento de este
aprendizaje por parte del profesor-tutor.

Las caracteristicas mas relevantes del PAT son detalladas por Alvarez Rojo, Garcia Jiménez, Gil
Flores, y Romero (2004: 24).

- Oferta docente disefiada para promover el aprendizaje auténomo? de los estudiantes, bajo
la tutela del profesor y en escenarios variados (académicos y profesionales).

- Oferta de ensefianza prioritariamente referida al aprendizaje del “cémo hacer las cosas”
(know how).

- Oferta de ensefianza basada en la asuncidn por los estudiantes de la responsabilidad sobre
su propio aprendizaje (aprendizaje independiente).

La metodologia del PAT introduce cambios tanto en las metas como en el proceso de aprendizaje
pues el objetivo es dotar al alumno de herramientas, ensefiarles a aprender. Es, en definitiva, una
metodologia de ensefianza-aprendizaje enfocada a “aprender a aprender”, a desarrollar capacidades
0 competencias presentandoles problemas reales, el saber-hacer, en los que confluyan perspectivas
disciplinarias complementarias.

El planteamiento del PAT se adecta a la ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros, pero conlleva
cambios importantes. Uno de ellos es la busqueda del equilibrio entre el conocimiento conceptual y

En este proceso, toma gran relevancia el aprendizaje auténomo, pero conviene resaltar la diferencia entre aprendizaje
independiente (aprender algo por su cuenta, al margen de todo reconocimiento y marco institucional, a la manera
autodidacta) y autonomia como estrategia docente en el Espacio Superior, como método y como fin: “[t]Jodo alumno puede
aspirar a alcanzar mayores cuotas de autonomia mediante la formacién” (Rué, 2009, p 87-88).
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el conocimiento procedimental; la formacién universitaria a menudo tiende a un enfoque demasiado
conceptual donde prima la gramdtica y el [éxico mientras que las habilidades discursivas y las
estrategias que implica todo conocimiento reciben menos atencién en las clases. Otro cambio
significativo es que ademds de “ensefiar”, es decir, transmitir conocimiento, con el PAT debemos
ensefar a “hacer las cosas” y “ensefarles a aprender” para que puedan llevar a cabo un aprendizaje
auténomo. Pensar en aprendizaje auténomo en lenguas extranjeras puede resultar inconcebible
pues la mentalidad tradicional hace casi impensable el aprendizaje de un idioma sin el profesor. Sin
embargo, la adquisicion de una lengua extranjera no acaba en el aula, mas bien es en ella donde
empieza dado que ahi es donde les proporcionamos las herramientas para que puedan aprender por
si solos. En este sentido, hay que destacar que esta metodologia propia del “aprender a aprender”
se ha visto claramente reforzada en el aprendizaje de idiomas por el potencial de las nuevas
tecnologias y el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC’s). Las TIC's las
podemos utilizar antes, durante y después de la clase. Fuera del aula, para ofrecer contenidos de
profundizacién y posibilitar la comunicacién entre profesor-alumno y alumno-alumno, fomentando,
de esta manera, el aprendizaje cooperativo.

Ademads de todos los valores del PAT, esta metodologia es doblemente recomendable, pues el
estudiante logra algunas de las competencias que todo universitario deberd adquirir y que son
demandadas en el Grado en Turismo: las competencias trasversales. Segtn establece el Real Decreto
que regula los estudios oficiales de grado, “los estudios universitarios deberdn proporcionar a los
alumnos la formacién que alne: conocimientos generales bdsicos y conocimientos transversales
relacionados con la formacién integral de la persona; y conocimientos y capacidades especificas”
(Benito y Cruz, 2005, p. 14). Asi, la distribucién de las competencias quedaria enmarcada del siguiente
modo:

Instrumentales

- Capacidad de andlisis y de sintesis

- Capacidad de organizacién y planificacién

- Capacidad de observar fendmenos lingtlisticos

- Conocimiento de una lengua extranjera

- Conocimientos informaticos relativos al ambito de estudio
- Capacidad de gestién de la informacion

- Resolucidén de problemas

- Toma de decisiones

Personales

- Trabajo en equipo

- Reconocimiento de la diversidad y multiculturalidad
- Razonamiento critico

- Responsabilidad

- Confianza en si mismo

- Capacidad de hacer y recibir criticas

- Capacidad de toma de decisiones

- Compromiso ético

- Trabajo en equipo

Sistémicas

- Aprendizaje auténomo
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- Adaptacién a nuevas situaciones
- Creatividad

- Conocimiento de otras culturas
- Motivacidn por la calidad

- Iniciativa

Para el docente en lenguas extranjeras, los cambios surgidos en estos afios en la Ensefianza Superior
reflejan la relevancia que posee el grado de actuacién del discente en su formacién del saber-hacer
profesional. En el caso del graduado en Turismo prevalece el control de las lenguas extranjeras en su
uso socio-profesional, lo cual implica desarrollar las competencias en lenguas extranjeras al tiempo
que se impulsa un saber-hacer profesional. El desarrollo de éste traslada a la adquisicién de actos de
comunicacion especificos de turismo como saludar, dar la bienvenida, atender al cliente en sus
necesidades y deseos, responder de manera educada a reclamaciones y quejas acerca del servicio
recibido, saber presentar monumentos en una visita guiada, etc. Engloba, en definitiva, saber utilizar
en el mundo profesional turistico una lengua extranjera adecuada y adaptada a cualquier contexto
social y cultural que se pueda producir.

El aprendizaje de idiomas en el sector turistico: lengua de especialidad

El Profesor Emérito Pierre Lerat realizd en 1995 una interesante reflexidn sobre las Lenguas de
Especialidad que no puede ser obviada en las paginas que nos ocupan. Segun él, este tipo de lenguas
se plantean escasamente desde el punto de vista de las preocupaciones de la teorifa lingistica (1995,
p. 11), de ahi que entre los objetivos del estudioso esté redefinir el concepto de Lengua de
Especialidad (de aqui en adelante frecuentemente denominada “LE”). De acuerdo con su opinidn, la
concepcion que algunos estudiosos tienen de este concepto como un sub-sistema o sub-lengua
auténoma es errénea. Para el lingtiista, la LE es, en el caso del francés, “c'est tout a fait du francais et
en méme temps c'est le vecteur de savoirs et de savoirs-faire” (Lerat, 1995 p. 13).

La misma opinién de Lerat es compartida igualmente por el prestigioso lingiiista Emile Benveniste,
quien, en la linea del anterior autor, escribid ya mas de viente afios antes: “Ce qui change dans la
langue, ce que les hommes peuvent changer, ce sont les désignations, qui se multiplient, qui se
remplacent et qui sont toujours conscientes, mais jamais le systeme fondamental de la langue”
(Benveniste, 1974, p. 94).

Analizando las aportaciones de estos escritores, podemos afirmar que hablar de Lenguas para (o
con) Fines Especificos significa considerar que se lleva a cabo un uso especial de las mismas reglas y
convenciones de la lengua general; se trata, de nuevo en palabras de Lerat, del uso de una lengua
natural para dar cuenta técnicamente de conocimientos especializados (ibid.: 21) y, por lo tanto,
desde el punto de vista de la ensefianza, no se debe limitar a un enfoque lexicoldégico sino que debe
ser una perspectiva centrada en los aspectos comunicativos y discursivos, pues, como Sager et al.
(1980, p. 52) arguyen, las LE son subconjuntos del lenguaje fundamentalmente pragmaticos.

La LE presenta, por ende, una ventaja evidente: remite al sistema lingtiistico para la expresién y a las
profesiones para los saberes —‘“renvoyer au systéme linguistique pour I'expression et aux
professions pour les savoirs” (Lerat, 1995, p. 13).

Es mds que sabido que, en la sociedad actual, las necesidades profesionales requieren cada vez mas
de unos conocimientos linglisticos especializados. Con relacién al ambito del saber y formacién que
nos ocupa, la difusién de la lengua del turismo en el campo de la ensefianza de las lenguas
extranjeras y en la traduccidn nos lleva a considerar la lengua del turismo como una LE que no se
limita a la mera transmisién de conocimientos entre profesionales; al contrario, la interpretacién de
LE del turismo ha de ampliarse hacia el punto de vista de la comunicacién entre profesionales y
usuarios/clientes. Es mas: para Mangiante y Parpette, la expresién Lengua de Especialidad tiene sus
limitaciones desde el punto de vista didactico, pues “une discipline n'existe pas a travers une langue,
qui serait homogéne, mais a travers des discours extrémement divers: écrits ou oraux, spontanés ou
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distanciés, sous forme d'exposé ou d'échange dialogué, d'article spécialisé, de fiche technique, etc.”
(Mangiante y Parpette, 2004, p. 18).

El riesgo de considerar una LE, repetimos, estd en que en la mayorfa de los casos se tiende a centrar
la atencidn en el |éxico especifico, ignorando el aprendizaje de otras competencias: “les discours
sont en effet beaucoup plus fagonnés par les parametres de la situation de communication que par

7

les contenus véhiculés” (Mangiante y Parpette, 2004, 2004, p. 19).

Una vez analizado el significado de LE, es conveniente sefialar que, en la ensefianza de lenguas
extranjeras, algunos autores establecen una divisién entre Lengua de Especialidad y Lengua con
Obijetivos Especificos. En efecto, se considera que el primero, tal como su nombre indica, se centra
en la especialidad, es un acercamiento a una rama de actividad profesional, estd abierto a un publico
lo mds amplio posible e intenta dar cuenta de la diversidad del campo. Asi, los métodos del francés,
inglés o aleman del turismo, por ejemplo, abordan diferentes oficios: hosteleria, organizacidon de
viajes, visitas guiadas, restauracion, etc. En cambio, la lengua con objetivos especificos cubre todas
las situaciones —estén o no ancladas en una especialidad— y se caracteriza por su manera de
enfocar el aprendizaje trabajando caso a caso, oficio a oficio, en funcién de las necesidades de un
publico concreto (Mangiante y Parpette, 2004, pp. 16-17). Su caracteristica principal es la precisién
del objetivo que se desea conseguir y la urgencia de este objetivo (Mangiante y Parpette, 2004, p.
21), orientando la ensefianza sélo hacia aquellas situaciones de comunicacién con las que se
enfrentara el estudiante en su actividad profesional. Aunque la frontera entre uno y otro no sea muy
rigida, ya que un programa a medida puede coincidir mds o menos con el contenido de un material
que existe en el mercado, conviene tener en cuenta esta distincién en la ensefianza de lenguas
extranjeras en el turismo, ya que cuanto mas clara sea la demanda, mds evidentes serdn para el
docente las necesidades especificas y las situaciones de comunicacién.

Asi pues, como hemos visto, la lengua que se utiliza en el dmbito turistico puede efectivamente
considerarse una LE, que no es mds que una lengua ‘“natural” que refleja conocimientos
especializados. Estamos ante una variedad funcional de la lengua comin, es decir que presenta
algunos rasgos de ella, pero, a su vez, adquiere una terminologia propia y unos rasgos lingiiisticos,
pragmaticos y funcionales propios.

El discurso de una LE se centra mas que ninguna otra en el saber-hacer, idea muy en consonancia con
los nuevos planteamientos de la ensefianza universitaria y competencia estrechamente vinculada
con los postulados recogidos en nuestras lineas.

Es indudable, asi hemos concluido, que la LE presenta connotaciones didacticas y metodoldgicas
importantes, pues se deberd primar la orientacién de los objetivos al aprendizaje de situaciones
propias del sector. En este sentido, es de suma trascendencia el conocimiento que los docentes de
lenguas extranjeras en Grado en Turismo tengan del contexto profesional especifico, pues una
formacién en LE implica un estudio en profundidad de las condiciones en las que los aprendices
deberan emplear esta lengua ya como vehiculo de comunicacidn.

Como hemos visto, el desarrollo de las competencias profesionales de nuestros discentes dependerd
en gran medida de esta formacidn por parte del profesor y de la exposicidon que éste desarrolle de la
LE no sdlo en el ambito lexicolégico o gramatical sino también interactivo y de comunicacién. Hora
es ya de adentrarnos en la labor de interactuacién, de produccién oral, con un andlisis somero de las
complejidades que le son inherentes.

Interaccién comunicativa en el aula de segundas lenguas del grado en turismo: dificultades
psicolingiiisticas del aprendizaje por competencias

En lineas previas hemos venido incidiendo en cédmo la nueva metodologia pretende logros en
relacion a la independencia académica de los alumnos, su motivacién investigadora o su
individualidad en la gestion bibliogréafica y formativa. El profesor no se manifiesta ya como epicentro
del proceso educativo, sino como orientador, coordinador o facilitador del aprendizaje, provocando la
intervencidn del discente en la toma de decisiones y apelando a su capacidad auténoma.
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El modelo organizativo de orientacidn universitaria y de accidén tutorial persigue la adquisicidon de
unas competencias que, como postula Cano Gonzélez (2009, p.186), ahora “son un requisito” y no
una “opcidn”. No entraremos a valorar la carencia de potestad individualista que, por lo general,
caracteriza al alumnado de las Ultimas generaciones, pero si habrfa que tasar la valia de las
estrategias que empleamos para alcanzar nuestros objetivos en segundas lenguas. Se pretende el
entrenamiento de los estudiantes de Turismo para ser capaces de trabajar en un contexto
internacional, potenciar sus habilidades en las relaciones interpersonales y enfocar su formacién
hacia un claro reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad.

Ademads de estas competencias de cardcter personal y las ya muy sefialadas de indole sistémica —
aprendizaje auténomo, conocimiento de otras culturas y costumbres o la motivacién por la calidad—
, el Libro Blanco del Grado en Turismo insiste en la obtencién de otras tantas instrumentales, entre las
que figuran:

a) Manejar técnicas de comunicacién

b) Trabajar en Inglés como lengua extranjera

¢) Comunicarse de forma oral y escrita en una segunda lengua extranjera
d) Comunicarse de forma oral y escrita en una tercera lengua extranjera

Si bien los estudios de Turismo estdn caracterizados por su naturaleza multidisciplinar vy
transdisciplinar y la propia especificidad del titulo hace que su desarrollo profesional implique el
enfrentamiento a los problemas relacionados con la gestién de personas, empresas e instituciones
—asi lo estipula Libro Blanco—, en términos generales los alumnos del Grado lamentan no disponer
de una mayor exposicidn a los idiomas extranjeros —disciplinas que, ademas, suelen ser de su
agrado y tienden a valorar como imprescindibles dentro del marco de la titulacion—. Por otra parte,
es una mas que dura realidad que el dominio de idiomas de los alumnos espafioles se aleja en gran
medida del marco social y educativo de otras naciones europeas*, de ahi que fomentar su uso
competente sea vital.

En relacidn a este ultimo punto podemos afirmar lo que es casi una obviedad: el estudio de una
segunda lengua —ya sea con fines especificos, como es el caso que nos ocupa en este articulo, ya
con un objetivo meramente instrumental— persigue una meta evidente: ser capaces de dominarla
de manera fluida, emplearla como vehiculo de interaccidn comunicativa para la expresién y
transmisién de pensamientos, sentimientos, ideas, etc. Apunta R. Schmidt (1992) que la fluidez no es
sino la consecuencia de la automatizacién del lenguaje y de la madurez en los procesos
psicolingtiisticos de planificacién y produccién del lenguaje. A la opinidn de este exegeta afiadiremos
nosotros que lograr este desarrollo dependerd en gran medida de su exposicién a coyunturas que lo
arrastren a la practica de su fluidez en el empleo del idioma y que hagan que ésta sea valorada antes
que su exactitud y correccion lingtliistica. Atenderemos en breve a esta particularidad.

Es mds que conocido que, en el marco de la docencia de idiomas extranjeros, las metodologias mas
recientes abogan por un marcado perfil interactivo; la funcién comunicativa es fundamental en las
lenguas de especialidad, ya lo hemos dicho, de manera que debemos tener presentes los elementos
fraseoldgicos, sintacticos, estilisticos, etc., indisociables todos ellos de toda funcién de expresion y
de comunicacidn. Ni qué decir tiene que todos los componentes de la lengua entran a formar parte
del proceso de comunicacién, pues ésta no se limita a los intercambios orales: conscientes somos de
que existe comunicacién asimismo cuando leemos un texto o cuando escribimos una carta o una
nota, también cuando escuchamos una grabacidn.

Si bien nuestros educandos de Grado en Turismo deberan desarrollar ambas formas de transmision
informativa, este epigrafe desea presentar exclusivamente el planteamiento llevado a cabo en el
proceso de la expresion oral, pues se nos figura ésta una destreza poco valorada en el aprendizaje de
lenguas extranjeras. Nuestra experiencia nos ha llevado a deliberar sobre nuestros propios modelos

4 Pavdn Vézquez (2009, p. 66) carga las tintas en este punto recuperando indices del Eurobarémetro del 2005 (Comisién
Europea). De acuerdo con estos datos, de entre los 25 paises miembros de la Unién Europea, Espafia se sitta en el puesto 21.
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de ensefianza, a cuestionarnos si la practica de la expresion oral que efectuamos en el aula es
realmente un modo de interaccién adecuado o si las limitaciones con las que copamos a diario —
académicas, presupuestarias’, etc.— estan afectando seriamente a nuestra labor y a la consecucién
de las competencias detalladas en las gufas docentes de nuestras asignaturas, algunas de las que ya
hemos dado cuenta en paginas anteriores.

Los futuros profesionales de la industria turistica se sienten especialmente sensibilizados al respecto
del entrenamiento y desarrollo exitoso de la destreza de produccién oral, “la destreza —como
considera Mateo— de mayor complejidad didactica ya que las situaciones de habla que se crean en el
aula son, de nuevo y casi siempre, ficticias aunque traten de reproducir la realidad” (Mateo, 1999, p.
184). Los alumnos no restan importancia a la variante escrita de la lengua —Ila problemdtica de la
produccidn escrita bien mereceria un articulo independiente a éste—, pero reconocen en la retdrica
de su profesién una funcién basica e indispensable, maxime cuando ésta ha de ser desarrollada en la
que no es su lengua materna.

El contexto turistico, por otra parte, presenta una evidente y marcada funcién de atencidon social —
no en vano forma parte del denominado “Sector Servicios”—, lo cual, a su vez, conlleva una
indudable sensibilizaciéon por el contexto linglistico situacional, la pragmatica dialogistica —con
todo lo que ésta supone: adecuacidn del registro lingliistico empleado, modelos de comportamiento
social (cortesia verbal, valores civicos, tables dependientes del grupo en cuestidn, etc.)— o incluso
variables relativas al lenguaje no verbal —proxémica, kinésica, etc.—. No conviene olvidar que el
devenir del enunciado oral habrd indiscutiblemente de verse sujeto a un equilibrio coyuntural que
evite situaciones incémodas, malentendidos, etc.

Esta vertiente, a medio camino entre lo sociolégico y lo lingliistico, acarrea asimismo una visién
psicoldgica: la preocupacién por el alumno a ser observado, escuchado y/o evaluado por sus
compafieros o por el propio profesor durante el ejercicio de oralidad es, sin lugar a dudas, una fuente
de aprensién que atenta contra la consecucién de algunas competencias, lo que podriamos
considerar casi un “efecto secundario” derivado del aprendizaje de una lengua extranjera. Ortega
Cebreros (2003) ha estudiado en profundidad el factor psicoldgico de la ansiedad, que, a todas luces,
afecta al producto final en nuestras asignaturas de idiomas:

Having students that perceive considerable levels of anxiety in the classroom has been
regarded as an experience that is more likely to occur in foreign language lessons than in
lessons on other subjects of the curriculum. This course of events seems natural if we take
into account that in foreign language classrooms the students have to cope with the demands
of being able to sustain communication by means of an instrument they are not completely
familiar with. (...) University students with an extensive language learning background can
also perceive considerable levels of language anxiety. (Ortega Cebreros, 2003, p. 1)

No es baladi afirmar que toda metodologia activa de indole oral que de aqui en adelante
emprendamos requerird de una doble articulacién: por una parte, demandara la participacién de un
perfil estudiantil extrovertido, abiertamente dispuesto, pues la prdctica oral implica cierta
mezcolanza de complejidades diversas®:

1. Lainmediatez de la demanda de produccién:

> El momento universitario actual es todo un grito desoido, una sublevacidn del sector docente y estudiantil por los recortes
econémicos que estdn derivando en la supresién de ciertas asignaturas fundamentales en el curriculo de las titulaciones, la
unificacién de grupos que dificultan la imparticion correcta de algunas materias o la imposibilidad de contratacién de
profesorado experto.

6 La vision de Rubio Alcala se nos antoja tremendista y poco alentadora cuando, siguiendo las teorfas de Guiora (2004), sefiala
que el método comunicativo es una “proposicion psicolégica desconcertante” que incluso puede llegar a reducir el nivel de
autoestima, disminuir la confianza del alumno, generar inhibicién, restringir su participacién en el aula y acotar las
posibilidades de buenos resultados en los procesos de evaluacién (pp. 82-3). ;Qué sentido tendria la metodologia
comunicativa si la contempldsemos bajo una perspectiva tan nociva y desventajosa? Y, lo que es mds, ;cémo alcanzaria el
alumno la madurez interactiva si ésta no se potenciase en el aula de segundas lenguas? No pretendemos obviar la dificultad
que los estudiantes menos directos habran de afrontar en estas lides, pero tampoco podemos tildar a una destreza de tan
evidente trascendencia de perjudicial y arriesgada.
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Este tipo de practica puede no ir acompafiada de un intervalo de preparacién y tratar de promover la
capacidad de expresién simultdnea y presta del alumno en la L2. Esto conllevara errores légicos por
transferencia, calcos de la lengua materna, o, como Mateo advierte ingeniosamente, “habla pre-
fabricada”, es decir, el empleo de fragmentos del idioma de corte convencional que almacenamos en
nuestra mente y que aprovechamos para evitar una seleccidn paradigmatica y sintagmatica desde
cero. . (Ortega Cebreros, 2003, p 185)

2. Restricciones de orden lingliistico y funcional:

Aunque comuinmente la tarea de produccidn oral persigue la fluidez antes que la precision, el
estudiante suele inquietarse por tratar de emplear la estructura sintdctica adecuada, el Iéxico idéneo
y la modulacién fonético-fonolégica que mas se asemeja a la de la lengua extranjera. Mateo vuelve a
estar en lo cierto cuando asegura que el intento del alumno por expresar de forma sencilla sus
enunciados acaba por tornarse en dificultad por razones de polisemia, implicaciones pragmaticas y
conocimiento textual y compartido (Guiora,2004, p.184).

3. Elementos de refuerzo de la conversacion de cardcter fatico y supralingiistico:

Entendidos como apoyaturas que sobrepasan la mera expresién de ideas para alcanzar un nivel mas
profundo que se sensibiliza por la atencién del interlocutor y su reaccién al enunciado emitido.

4. Mantenimiento del ritmo de la expresién:

O fluidez, concepto que no ha de ser confundido con el de “velocidad”, pues el tltimo se circunscribe
a parametros de indole temporal en la exposicion, mientras que el primero hace referencia a la
preservacién de un equilibrio adecuado en el flujo de la enunciacién.

Por otra parte, el rol motivador del profesor habra de hacer sentir al alumno parte de la comunidad
académica, subrayar la relevancia que en el mundo turistico tiene el hacerse comprender en una
lengua extranjera y propugnar el desarrollo del conocimiento de la disciplina, alimentando en el
discente —también en aquel retraido e indeciso— la necesidad de interaccién’, aun cuando ésta
acarree el riesgo de fluctuacién en el manejo de los recursos retdricos de la L2. La aprensidn
comunicativa, no lo olvidemos, es un variante de la ansiedad consecuencia del miedo a producir un
acto comunicativo, pero ha de entenderse como parte del proceso de aprendizaje y no permitir que
ésta obstaculice en demasia la oportunidad de que los errores en la oralidad sean corregidos de
forma constructiva (véase Brown, 1996).

Littlewood también analiza en detalle esta limitacidn, intimamente vinculada a la dimensién afectiva
del alumno. Para el autor, la practica oral en el aula puede implicar un sentimiento de alienacidn,
pues el estudiante se ve abocado al re-aprendizaje de contextos situacionales de su dia a dia que,
muy frecuentemente, le resultan obvios y, por ende, casi absurdos:

Unless they have firm confidence in themselves, they may come to feel that they project a
silly, boring image and become withdrawn. Their sense of alienation may be increased by the
fact that they are having to re-learn the conventions which surround simple daily events, such
as eating in a restaurant or approaching an acquaintance. To use two terms commonly applied
to this kind of experience: they may develop a sense of “reduced personality’” and experience
various degrees of “culture shock”. (Littlewood, 1981, p. 16)

7
Afiade Mateo (1999) a este respecto:

El profesor debe adoptar una actitud generosa hacia los esfuerzos de los educandos, ofrecerles tareas interesantes y
con unos fines claros; debe mantener un cierto grado de disciplina que, sin coartar la libertad del alumno, estimule el
trabajo organizado y en calma; debe tratar de mostrar siempre el mismo interés y animo, aunque en muchas
ocasiones le resulte una actividad rutinaria; debe alentar la interrelacion de los estudiantes y una voluntad
cooperadora por medio del trabajo en grupo y colectivo; debe desarrollar en los alumnos la capacidad de la
autocritica y autovaloracién de su trabajo y debe animarlos en sus éxitos sin ser demasiado critico en sus fracasos. (p.
77)
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Sea como fuere, y a pesar de la complejidad que el aprendizaje de la destreza oral puede tener, la
ensefianza por competencias en la titulacién de Turismo sigue marcando como imprescindible el
manejo de segundas lenguas. Entre los conocimientos profesionales se demanda del alumno la
capacidad de comunicacién en cualquier medio, el empleo de la lengua en todas sus vertientes en un
entorno profesional y la transmisién de informacién con capacidad pragmdtica para interpretar
datos necesarios dentro del marco turistico.

La oralidad de la lengua, como perfil indisociable de un idioma, requerird, como hemos visto, de la
competencia gramatical, sociolingliistica, discursiva y estratégica —siguiendo el modelo de
subcompetencias disefiado por Canale alld por los afios 80— para su adecuacién a las normas de
convivencia socioculturales de la lengua que se hable y para, como puede leerse en el Libro Blanco
(ANECA, 2004, p.132) y ya hemos comentado, “dar una imagen adecuada de las relaciones
profesionales” del sector turistico. Es nuestra competencia —no podriamos emplear un término mas
significativo— guiar al alumno hacia el éxito en estos objetivos, aun cuando hayamos de superar
limitaciones de corte psicosociolingliistico como las que hemos analizado que, en ocasiones,
conviertan el aprendizaje por competencias en una compleja labor.

Conclusiones

El andlisis llevado a cabo de las implicaciones del EEES en los estudios de Grado en Turismo y sus
repercusiones en la adquisicidn de lenguas extranjeras nos ha permitido tener una visién de conjunto
sobre el proceso de adaptacidn, el porqué de dicho proceso y las repercusiones en el aprendizaje de
lenguas extranjeras.

Queda patente con lo planteado que la evolucién de la sociedad, y del turismo mds concretamente,
demanda profesionales con una formacidn especifica y diferenciada en el sector, una de las razones
por la que era mas que justificada la adaptacién de los planes de estudios universitarios. De esta
adecuacion hacia la formacién de profesionales especializados nacen los estudios de grado, y en el
caso que nos ocupa, el Grado en Turismo, formacién superior que ambiciona una adaptacion
continua a las nuevas demandas del sector.

Es precisamente la influencia de este requerimiento de adaptacidn a las evoluciones del sector la que
nos lleva a resaltar la importancia de considerar los idiomas extranjeros ensefiados en el Grado en
Turismo, como lenguas, si, pero lenguas de especialidad, que, contempladas bajo el prisma de Lerat
(1974, p. 21) son, en definitiva, lenguas naturales que dan cuenta técnicamente de conocimientos
especializados.

Consecuentemente, la ensefianza de lenguas extranjeras en el Grado en Turismo experimenta
cambios. Por un lado, porque se ve afectada por el nuevo marco de Ensefianza Superior; por otro,
porque es labor de los docentes de lenguas extranjeras, de lenguas de especialidad, conocer las
necesidades profesionales y linglisticas particulares del sector para asi orientar el aprendizaje. El
conjunto implica, como se ha visto a lo largo del articulo, que los docentes adoptemos una nueva
metodologia con unas caracteristicas destacables en las que prime la autonomia del discente y se
forme en competencias (tanto personales como sistémicas o instrumentales).

Estas dos caracteristicas sefialadas son compatibles con la ensefianza de lenguas de especialidad.
Tanto la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras como la formacién en competencias no
estan suponiendo grandes problemas para nuestros estudiantes. Contamos con un elemento
importante: su gran motivacion inicial dado que su promocidn profesional estd unida a este
aprendizaje. Gracias al refuerzo de los Proyectos de Aprendizaje Tutorado preparamos a nuestros
estudiantes a tener iniciativa, a emprender cualquier cosa nueva, a potenciar sus habilidades en las
relaciones interpersonales, a responder a los retos de la época. No ocultamos sin embargo que han
existido ciertas reticencias derivadas de la carga de trabajo que supone esta metodologia, pero en
general el estudiante se siente motivado y activo, se implica mas y es mas participativo. Le agrada
bastante desarrollar tareas con cierto grado de dificultad, relacionadas con el dmbito del turismo, y
considera que “aprende mas”.

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 37



Maria del Pilar Blanco Calvo, Maria del Carmen Garrido Hornos

Como docentes en lenguas extranjeras, este periodo de transformaciones nos ha llevado a
sensibilizarnos hacia una de las destrezas de mayor complejidad didactica, a menudo relegada a un
segundo plano —bien sea por motivos de tiempo o porque los grupos numerosos en las aulas
imposibilita su desarrollo— pero de gran importancia en el contexto turistico: la produccién oral. En
un entorno, como es el turistico, en el que priman las relaciones profesionales, el trabajo de la
oralidad de las lenguas de especialidad implica el desarrollo de la competencia gramatical,
sociolingtiistica, discursiva y estratégica, pero también hemos querido destacar la superacién de las
nada desdefiables limitaciones de orden psicosociolinguistico.

Como conclusidn, sefialemos que nuestra experiencia nos permite afirmar que la conjuncién de
todos estos aspectos requieren una mayor atenciéon por parte del docente hacia el proceso de
ensefianza-aprendizaje que la basada en la mera transmisién y acumulacién de informacién; en el
caso de las lenguas de especialidad, la transicién del mero conocimiento conceptual (gramética y
Iéxico) al procedimental (competencias discursivas, estratégicas) que les permita desarrollar el
saber-hacer profesional. Destacamos igualmente el esfuerzo, sobre todo en los primeros afios de
estudios universitarios, para que sepan gestionar su aprendizaje auténomo. Conscientes de esta
dificultad, optamos por proporcionarles un trabajo muy bien organizado y secuenciado, guiandoles
en su propio aprendizaje, pero permitiendo que el aprendiz trabaje a su ritmo y sabiendo dénde
focalizar sus esfuerzos segun sus puntos débiles.

La adaptacién de modelos pedagdgicos que fomentan la autonomia del estudiante en la ensefianza
de lenguas extranjeras nos pone en consonancia con la acertada manifestacién de Ernesto Martin
Peris. Como docentes de lenguas de especialidad sentimos que “el alumno es quien actta y yo puedo
abrirle ventanas, ventanas a la lengua y al aprendizaje” (Martinez Gila, 2011, p. 7).
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Resumen

En este trabajo se presenta un estudio sobre la practica en la ensefianza inicial de la lengua escrita, a
fin de comprobar en profundidad cuales son las tareas reales que lleva a cabo una docente. Se
contrastan estas prdacticas con un sistema de categorias que representa un planteamiento integral de
la alfabetizacidn inicial. Los resultados apuntan que el trabajo de esta profesora, tal vez de manera
intuitiva, constituye un buen ejemplo de cdmo trabajar la lengua escrita de una manera integral
segun el conocimiento tedrico disponible. Todo ello en un escenario en el que se ha generado un
proceso de reflexién sobre la practica con la profesora.
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Abstract

This paper presents a study about early literacy teaching practice that takes an in-depth look at the
real tasks which teachers carry out. These practices are contrasted with a category system that
represents a holistic approach to literacy instruction. The results suggest that the work of this
teacher, perhaps in an intuitive way, is a good example of how to work literacy instruction into a
holistic model according to the theoretical knowledge available. All of this is against a background
which has generated a process of reflection about practicing with the teacher.
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Introduccion

La ensefianza inicial de la lengua escrita es una de las fuentes de mayor preocupacidn y el foco de
gran atencién de expertos en curriculum, especialistas en el desarrollo profesional, pedagogos,
psicélogos, de editores de libros, etc. De hecho, tenemos una larga historia de puntos de vista sobre
la mejor manera de ensefiarla y de aprenderla, representada fundamentalmente por las preguntas:
qué ensefiar, cudndo comenzar a hacerlo y cdmo hacerlo. Se dispone de un importante literatura
sobre cdmo deben realizarse las practicas de la ensefianza inicial de la lengua escrita, se trata de
trabajos prescriptivos sobre cémo ensefiar. Por ejemplo Paratore, Cassano y Schickedanz (2011)
describen algunas tareas que pueden llevar a cabo los docentes, sobre todo relacionadas con el
desarrollo del conocimiento fonoldgico. En la misma linea, Snow y Juel (2005) proponen cémo
utilizar ayudas visuales para favorecer el aprendizaje de los fonemas que constituyen una palabra, asi
como un trabajo sistematico sobre el conocimiento del cédigo. Tolschinsky y Simé (2001) presentan
algunas claves para aprovechar distintas acciones que ocurren de forma habitual en las aulas, como
leer el tiempo, los nombres de los alumnos, etc., no corregir los errores y partir de situaciones
altamente motivadoras para trabajar la lengua escrita. Algunos autores (Kendeou et al., 2005) hacen
propuestas para trabajar la comprensién desde edades tempranas. No obstante, estos trabajos no
recogen lo que los docentes hacen para ensefiar la lengua escrita en las aulas, sino lo que se deberia
hacerse.

En los dltimos afios, como se recoge en la revision llevada a cabo por Hoffman, Maloch y Sailors
(2011), se observa que cada vez mas se trabaja para conocer cémo es la practica de alfabetizacién en
las aulas. Este es, con toda seguridad, un aspecto esencial en la investigacion sobre alfabetizacién, ya
que nos permite comprender de manera directa e indirecta tres aspectos esenciales: cdmo es la
practica real, cdmo se desarrolla en tareas concretas y qué relacién guardan estas con el
conocimiento sobre este drea. Si bien este planteamiento tiene dificultades notables, constituye la
manera mds nitida de comprender este proceso, dado que se configura en el escenario donde el nifio
aprende.

Analizar esa practica es un hecho complejo ya que implica tener en cuenta aspectos diversos propios
de las primeras etapas escolares: la importancia del trabajo globalizado, las formas organizativas de
la ensefianza en talleres o rincones, los materiales usados, etc. pero son, sobre todo esencialmente
las tareas que realizan los profesores y los alumnos los elementos sustanciales de esa priactica.

El término tarea nos permite desentrafiar los modos mds concretos de llevar a cabo la practica, y
obtener asi un mapa muy delimitado de cdmo se desarrolla la actividad en el aula. Las tareas son
acciones estructuradas para alcanzar un objetivo, en las que se trabajan un contenido concreto, que
se sustentan sobre recursos particulares y que exigen acciones especificas de los sujetos que en ellas
participan (Gimeno, 1989).

Para no ser prolijos en la relacién de trabajos relativos a como se lleva a cabo la alfabetizacidn inicial
remitimos a la citada obra de Hoffman, Maloch y Sailors (2011) en la que se cita un buen ndmero de
investigaciones sobre la practica alfabetizadora, de los que se extrae también la idea de que los
métodos cualitativos son los mas efectivos para lograr que afloren las prdcticas docentes que se
llevan a cabo en las aulas. Sulzby, Teale y Kamberelis (1989) estudiaron lo que los docentes hacian en
las aulas en alfabetizacién emergente (emergent literacy) en las que se fomenta el uso y
aprovechamiento de lo que los nifios saben de la lengua escrita antes de ir a la escuela.

Centrdndonos en la ensefianza inicial de la lectura, Taboada y Mora (2008) han investigado, desde
perspectivas constructivistas, las practicas de profesores mexicanos; Snow y Juel (2005) describen
algunas practicas docentes desde la psicologia; Clemente, Ramirez y Sanchez (2010) y Clemente y
Ramirez (2008) analizaron el discurso de los profesores relatando sus précticas de ensefianza inicial
de la lengua escrita. Otros autores han utilizado cuestionarios (Gonzdlez, Buisan y Sanchez, 2009;
Jiménez, Artiles y Yafiez, 1997), estudios que realizaron observaciones de la préctica real (Connor,
Morrison y Katch, 2004); o varias técnicas (Presley et al., 2001; McMullen et al. 2006). Y el excelente
estudio de caso de las investigadoras Morrow, Tracey y Renner Del Nero (2011) que, estudiaron en
profundidad cdmo llevar a cabo una ensefianza efectiva de la alfabetizacién inicial.
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En este estudio hemos pretendido explorar minuciosamente cémo se configura la practica docente a
través de un analisis de tareas. Los objetivos de la investigacion fueron los siguientes:

- Describir las tareas realizadas por el colectivo docente.

- Analizar y valorar el contenido de esas practicas en relacién con el conocimiento tedrico sobre el
tema.

Metodologia
Participantes

Se realizé un estudio de caso Unico en el aula de un Centro Rural Agrupado en la provincia de
Salamanca en el que estdn escolarizados nifios de varios cursos y de primer ciclo de primaria.

El estudio de caso parece idéneo en nuestro trabajo, ya que nos permite conocer en profundidad las
practicas muy especificas de la profesora en ese drea concreta. Esta metodologia nos brinda la
posibilidad de comprender el significado de las practicas en su propio contexto. Su interés radica en
las cualidades que subrayé Stake (1998): permite mejor que otros métodos la interpretacion
contextualizada, holistica y no reduccionista.

Este aula constituye una interesante muestra sobre cémo se lleva a cabo la ensefianza inicial de la
lengua escrita, ya que el aprendizaje de ésta requiere un recorrido que podriamos ver in situ dentro
de un mismo aula. Este trabajo constituyd una primera fase que permitié valorar la idoneidad del
procedimiento para después llevar a cabo un estudio multicasos.

La maestra cuyas practicas se analizaron tenia 20 afios de experiencia docente. Segun refirié en una
entrevista realizada al comienzo de esta investigacion, ademas de su formacidn inicial realizé cursos,
aunque subrayd que la mayor fuente de ideas y propuestas para trabajar en el aula surgieron del
intercambio de experiencias con companferos.

Se realizaron dos tipos de analisis, el primero para conocer como se estructuraba la practica escolar.
El segundo para conocer el contenido de esas practicas.

Sistema de andlisis sobre la estructura de la practica

La singularidad de la organizacién de la ensefianza en este aula hizo necesario un sistema de analisis
sobre los aspectos estructurales de la practica, también, singular. Se partié de unidades mayores de
analisis como son las Actividades Tipicas de Aula (en lo que sigue A.T.A.s; Sanchez, 2010), definidas
como cada una de las grandes acciones que integran una sesion de clase, éstas se repitieron con
cierta frecuencia a lo largo de las Unidades Didacticas. Las A.T.A.s nos permitieron valorar en que
aspectos de la ensefianza se distribuye el tiempo escolar y cuanto de este tiempo se dedica a la
ensefianza de la lengua escrita.

A partir de las A.T.A.s descendimos a un nivel de andlisis mas minucioso como el andlisis de tareas,
que fue en realidad el objeto de nuestro trabajo.

Las tareas, segun han sido definidas antes, constituyeron las unidades de registro de nuestro
estudio. No constituyeron medidas temporales, como las A.T.A.s, lo que les dio entidad fue perseguir
un objetivo respecto de un contenido concreto y pudieron durar mds o menos tiempo.

Sistema de andlisis sobre el contenido de la practica

Una vez realizado este andlisis de la practica, y descendido al registro de tareas, se contrastaron los
resultados de éste con el conocimiento tedrico a través del sistema propuesto por Clemente,
Ramirez y Sdnchez (2010) en el que se introdujeron algunos cambios, que describiremos después.

Estas autoras crearon un sistema de categorias teniendo en cuenta las aportaciones del
conocimiento tedrico de las distintas corrientes tedricas: psicolingtliistica, (Jiménez y O’Shanahan
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2008), comunicativas (Tolchinsky y Simd, 2001) y sociocultural (Bruner, 1991; Vigostky, 1979), que
puede quedar sintetizado en las propuestas integradoras procedentes del dmbito mdas pedagdgico
como la mantenida por McCarthey y Raphael (1994), Jiménez y O’Shanahan (2008) y Clemente
(2008). Asi como por el planteamiento de la guia sobre buenas practicas de Pang, Muaka, Bernhardt,
y Kamil, (2003) difundida por la UNESCO.

El sistema citado constaba de cuatro grandes categorias, con sus correspondientes descriptores.
Esas dimensiones o categorias eran: Funciones del lenguaje escrito. EI Lenguaje Escrito como sistema
de representacion. Ensefianza del cédigo. Comprensién textual. A estas se afiadid, como explicaremos
a continuacién, otra dimensién que se ha denominado Grafomotricidad

Como deciamos mas arriba, sobre este sistema se realizaron modificaciones para nuestra
investigacidn, consecuencia de un andlisis preliminar. Asi, la categoria Dibujo de la dimensién El
lenguaje escrito como sistema de representacion se subdividid en otras dos categorias: leer imdgenes y
expresar a través de imdgenes. Esto nos permitiria un mayor detalle y precisidén en el andlisis de las
tareas. También se especificd la categoria Juego simbdlico en cuatro sub-categorias nuevas ya que se
estimd que no podia valorarse de igual forma la realizacién de Juego de Roles, como una forma de
representar la realidad que la utilizacién de visualizadores fonéticos o gestos que pueden permitir a
los alumnos representar los fonemas, por ejemplo. También se afadié otra dimensién:
grafomotricidad, que, si bien no queda recogida desde los conocimientos tedricos, existe una amplia
presencia de tareas relacionada con estos aspectos en las practicas de la docente. Se afiadié una
subcategoria Ensefiar a formar silabas, en la categoria Ensefanza directa de las letras. La dimensidn
Comprensién textual fue redefinida incorporando los hallazgos de Kendeou et al. (2005) segun los
cuales la comprensién de estructuras narrativas es independiente del medio en que se presente, ya
sea oral, escrito o visual (En el Apéndice A queda reflejado el sistema de analisis definitivo).

Procedimiento de analisis

Se siguieron los planteamientos de Hoffman, Maloch y Sailors (2011) quienes ademas de subrayar el
valor de los métodos cualitativos, encontraron una notable variabilidad respecto a cuestiones como
la duracién de la investigacion; diferentes frecuencias de observacidn (de tres clases a observacién
diaria) y nimero de participantes (desde uno hasta cuarenta y cuatro profesores). El trabajo de
Smolkowski y Gunn (2012) sugiere que las practicas de los docentes son tan estables que con tres
observaciones serfa suficiente para obtener un panorama general de su practica. En todo caso
parece adecuado que en cada investigacién se determinen las dimensiones de éste, condicionadas
cuando se produce una saturacién en la informacidn.

En este trabajo para obtener los datos referentes a las practicas de aula, se llevaron a cabo tres
grabaciones aleatorias separadas por un mes o mes y medio de distancia entre si.

Dado el caracter globalizador con el que se lleva a cabo la ensefianza en estas etapas, entendido
como una forma de trabajo en las aulas que alina o integra los contenidos y que otorga a los alumnos
una visién no fragmentada del conocimiento, asi como la variedad de niveles académicos que
concurren en este aula hace que la clase esté organizada en pequefios grupos que efecttan
simultdneamente actividades diferentes, por ello se estimd que debia registrarse en video la sesién
entera. Tillema (2000) cuyo trabajo es un referente en este sentido, utilizé el visionado de videos y
un protocolo de observacidn para valorar la practica educativa.

Recogimos en video y en audio las cinco horas de clase que tienen lugar durante un jornada escolar,
lo que nos aporta un corpus de datos de aproximadamente 15 horas de clase. Con cada grabacidn se
procedié del siguiente modo:

- Enprimer lugar, se realizé un visionado preliminar de cada sesién de clase.

- Ensegundo lugar, se fragmentd la sesidon en A.T.A.s. De ellas se analizé no sdlo el tipo de A.T.A.
sino también el tiempo que se dedicaba a cada una de ellas.

- En tercer lugar, se segmentaron las A.T.A.s en tareas, y se fueron clasificando en el sistema de
analisis (Apéndice A). Dos jueces independientes llevaron a cabo este procedimiento, después
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discutieron y consensuaron la categorizacidn. Algunas tareas podian cuantificarse en dos
categorias debido al ambiguo objetivo que perseguia o la dificultad de inferir la intencionalidad
del profesor. Por ejemplo, tanto la profesora como los nifios cantan una cancién sobre la “S”,
esta tarea puede ser entendida como la narracion de una poesia pero también como la
conciencia explicita de ese fonema. Realizado esto se cuantificd la frecuencia de aparicion de

cada tarea.

Analisis y resultados

CLASE 1

AANAAANANANANANANANANANNNANS
A.T.A. RUTINAS E INICIACION A

LA CLASE.
(1, 117)

%

Tabla l. Mapa de A.T.A.s

CLASE 2

LA CLASE.

ANAAAAANANAANAANANANANANANAN
A.T.A. RUTINAS E INICIACION A
(8,217

CLASE 3

CLASE

V\NANANNANANNANNANNNNNNANNNNNNN
A.T.A. RUTINAS E INICIACION A LA
(5" 29

A.T.A. LENGUA ESCRITA.

| A.T.A. LENGUA ESCRITA |

| A.T.A. LENGUA ESCRITA |

(617,22 (31,54 (33,50
V\NANANANANNANNNNNNNANNANNNNNN
A.T.A. LENGUA ESCRITA (41’, A.T.A. LENGUA ESCRITA A.T.A. TAREAS DIVERSAS
50" 11,5 (1h,37,20")

A.T.A. LENGUA ESCRITA CON
TICS
(757,09

A.T.A. LENGUA ESCRITA
14’

A.T.A. LENGUA ESCRITA EN
RINCONES
(28,67)

%

SANIANANNNANANNANNANNAANANANANANNNAN
A.T.A. MOMENTO HIGIENICO-
ALIMENTICIO
(18:537,09")

%

A.T.A. LENGUA ESCRITA
(257,207)

E
%

INANANANANANANANNNNNNNNNNN

RECREO (337,227)

PAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVaVaYY

A.T.A. REALIZACION DE
DISTINTAS TAREAS
(617,45

E

PAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVS
Tiempo muerto
(4,457)

;
|

A.T.A. LENGUA ESCRITA
(20,,197)

A.T.A. REALIZACION DE
DISTINTAS TAREAS CON TICS
(47°,19)

ALIMENTICIO (507, 30"")

RECREO (187, 54"")

AVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAY

SANAANANAANNANANANANNANANNANAN
A.T.A. MOMENTO HIGIENICO- E

%
|
P
T

Tiempo muerto (3°,4°") %

AVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAS

A.T.A. LENGUA ESCRITA EN
RINCONES
(357,15

A.T.A. LENGUA ESCRITA
(14,56")

TAREAS

NVA\NANANNANNANNANANANANANANNANNANN
A.T.A. REALIZAR DISTINTAS
(35,34

[VAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVEY

A.T.A. MOMENTO HIGIENICO-
ALIMENTICIO (47", 58°")

VAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAY

A.T.A LENGUA ESCRITA EN GRUPO
(13,59")

V\NANNNANNANNANNANNANNANNNNNNN
A.T.A. REALIZACION DE TAREAS’
(36",23")

AANAANANAANANANAANAANNAANANN
A.T.A. REAL[ZACION DE TAREAS
MATEMATICAS (117,327)

RECREO
(21,257)

VAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAV]

Tiempo muerto (57, 17") %

VAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAY)

A.T.A. LENGUA ESCRITA
(14/,157)

TAREAS.

AANAANANAANAANAANAANANAANNAANANAN
A.T.A. REALIZACION DE DISTINTAS
(56,87)

A.T.A. LENGUA ESCRITA EN
RINCONES
(14,18")

Tiempo total dedicado a la L.E: 3 Tiempo total dedicado a la L.E: 1 hora, Tiempo total dedicado a la L.E: 47
horas, 38 minutos, 35 segundos 29 minutos, 11 segundos minutos, 09 segundos.
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El mapa de A.T.A.s nos ofrece una visidn global de cudnto tiempo y en que periodos de la jornada
escolar se trabajan distintos aspectos de la lengua escrita. Dentro del recuadro aparecen aquellas
A.T.A.s en las que se trabaja sobre la Lengua Escrita mientras que en ondulado aparecen las de otros
aspectos escolares.

Se puede ver que en la primera clase se dedicaron a la lengua escrita 3 horas y 38 minutos, mientras
que en la Clase 3 sdélo son 47 minutos. También se constatd cédmo tiene un momento establecido en
la dindmica del aula para este trabajo, puesto que aparecid en las tres clases justo después de hacer
las rutinas introductorias diarias (Ej. hablar sobre el tiempo del dia, poner fecha y contar hasta 100).

Tabla ll. Total Dimensiones

Aula

1.1 1.2 1.3 1.4 1.5
Funciones del Lenguaje escrito Ensefianza Comprensién Grafomotri
. . Py . Total
lenguaje como sistema de del cédigo textual cidad
escrito representacion

% % % % % %
Clase 1 15.93 19.47 40.71 14.16 9.73 100
Clase 2 24.34 16.54 25.22 26.08 7.82 100
Clase 3 30.00 26.00 26.00 14.00 4.00 100
Total Practicas de

21.95 19.43 31.65 19.06 7.91 100

De manera general, como se aprecia en la Tabla Il, todas las clases se realizaron tareas de las
diferentes dimensiones, si bien con diferente importancia. La dimensién con mayor incidencia fue
Ensefianza del cédigo, aunque no en todas las clases, ya que ésta fue superada por la dimensién
Comprensién textual en la Clase 2.

Presentamos ahora los resultados mds detallados en torno a las tareas concretas que llevé a cabo
esta docente para ensefiar la lengua escrita.

Tabla lll. Dimensién 1.1. Funciones del lenguaje Escrito

Total
Clase Clase Clase P
) ) Practicas de
3 Aula
% % % %
1.1.1.1 Comunicarse por
. 0.00 0.00 0.00 0.00
escrito con otros
1.1.1 Comunicarse con
otros 1.1.1.2 Leer para otros 177 2.61 6.00 2.88
1.1.2.1 Narrar textos 14.15 11.30 18.00 13.68
1.1.2
Leer por placer 1.1.2.2 Crear textos de
s 0.00 10.43 6.00 5.39
forma oral y escrita
1.1.3.1 Adquirir
.. 0.00 0.00 0.00 0.00
conocimientos
1.1.3 Obtener .
.. 1.1.3.2 Seguir
conocimiento e . R 0.00 0.00 0.00 0.00
. . s instrucciones
informacion
1.1.3.3 Recordar (notas) 0.00 0.00 0.00 0.00
Total 15.93 24.34 30.00 21.95
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La dimensidn Funciones del lenguaje escrito representd un 21.95% del total de las acciones realizadas
(Tabla 11), dentro de ella, podemos observar (Tabla 11I) que tan sélo aparecieron las categorfas Leer
para otros, (2.88%): leer cuentos o leer poesias (Clases 1, 2 y 3). También tareas relacionadas con la
categoria Narrar textos (13.68%) como contar cuentos, poesias, canciones (Clases 1, 2, y 3) y también
con Crear textos de forma oral y escrita, (5.39%). Algunos ejemplos fueron las narraciones realizadas
por los nifios de lo que les habfa ocurrido el fin de semana o visitas que habian realizado (Clase 3). En
estas narraciones el docente mediante preguntas ayudd a los alumnos a que sus narraciones tuviera
sentido y coherencia.

Tabla IV. Dimensidn 1.2. El lenguaje escrito como sistema de representacion

Total
Clase Clase Clase L L.
] 5 Practicas de
3 Aula
1.2.1.1. Mimo 0.00 0.00 0.00 0.00
1.2.1.2. Representaciones
0.00 0.00 0.00 0.00
1.2.1. Juego teatrales
simbélico 1.2.1.3. Juego de roles en
3 . g 0.88 0.00 6.00 1.44
rincones
1.2.1.4. Visualizadores fonéticos
0.00 0.00 0.00 0.00
o gestos
1.2.2.1. Expresar a través de
.P . 0.88 0.87 0.00 0.72
o imagenes
1.2.2. Dibujo -
1.2.2.2. Leer e interpretar
. . 6.19 2.61 8.00 5.04
imagenes
1.2.3.1 Desarrollo léxico- 10.64 121 6.00 10.44
semantico ’ 19 ’ :
1.2.3 Lenguaje oral 1.2.3.2 Desarrollo
sl e 0.00 0.00 0.00 0.00
morfosintactico
1.2.3.3 Desarrollo fonético 0.88 0.87 6.00 1.79
Total 19.47 16.54 26.00 19.43

La dimensidn Lengudje escrito como sistema de representacion (19.43%) (Tabla Il) estuvo presente en
todas las clases de manera significativa (ver en la Tabla IV). Las tareas mas observadas fueron las
referidas a las siguientes categorias: Vocabulario (conocimiento de palabras nuevas), éste se trabajé
de forma explicita, presentando imagenes referidas a palabras que no conocian, relacionadas con un
campo semantico concreto, por ejemplo las plantas (Clase 3) o con las partes de algtin animal por
ejemplo una avispa, que aparecié en un cuento (Clase 2). También estuvieron muy presentes las
tareas en las que los alumnos debian Leer imdgenes (5.04 %), asf la docente instruyd a los alumnos
cémo leer las ilustraciones de un cuento, por ejemplo: “mira, mira, aqui estd el gusanito, chacia dénde
va?” (Clase 1). Menor presencia tuvieron las tareas relacionadas con Expresar a través de imdgenes
(0.72%) y con el Juego simbdlico (1.44%). Este Ultimo aparecié de manera mas importante en la clase 3,
en la que se permitid a los alumnos jugar en los rincones en dos ocasiones durante 45 minutos.

La dimensién La Ensefianza del cédigo, (Tabla I1) fue la que mds presencia tuvo. En la Tabla V podemos
ver que esta dimensidn se concretd sobre todo en la categoria Ensefar las letras (12.59%), algunas
tareas que lo ejemplifican son leer el abecedario (Clase 2), reconocer las letras en un libro troquelado
(Clase 1), presentar analogias para recordar la letra, por ejemplo: “Si tiene la ola (dibujdndola con su
mano) es la fi, si no la tiene es la n” (Clase 1). Le siguié en importancia tareas de la categoria Ensefiar a
formar silabas, a través de canciones especificas para cada silaba y fonema, por ejemplo “Ese g, sa,
ese e, sd, se, ese i, sd, se, si, ese 0, sd, se, si, so, ese U, sd, se, si, so, su” (Clase 1) o tareas en las que
directamente tenian que leer silabas como en la Clase 3, en la que lefan combinaciones de las vocales
con la letra “j”. Algunas tareas, aunque en menor medida, que implican la Conciencia fonoldgica,
(4.31%) consistieron en descubrir el sonido por el que comenzaba una palabra a través de un dibujo,
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por ejemplo “mira, un elefante, ;Por cudl empieza? Eeeelefante” (Clase 1). Asimismo, tuvieron una
presencia destacada (6.83%) la Ensefianza de textos, frecuentemente a través de poesias o canciones.

Tabla V. Dimensién 1.3. La ensenanza del cédigo
Clase Clase Clase Total Practicas de

1 2 3 Aula
% % % %
1.3.1.1 Conciencia léxica 0.88 0.00 0.00 0.36
1.3.1 Habilidades Conciencia silabi
metalingilisticas 1.3.1.2. Conciencia silabica 1.77 0.00 0.00 0.72
1.3.1.3. Conciencia fonolégica 7.96 1.74 2.00 4.31
1.3.2.1 Ensefar el sistema de reglas de
0.00  0.00 0.00 0.00
corresp. grafema-fonema
1.3.2.2 Ensenar las letras 15.92  11.30 8.00 12.59
132 Ensenatlz.a explicita del 1.3.2.3. Ensefiar a formar silabas 2.65 6.09 6.00 4.67
cédigo
1.3.2.4 Ensefar palabras 1.77 2.61 2.00 2.16
1.3.2.5 Ensefiar frases 0.00  0.00 0.00 0.00
1.3.2.6 Ensefar textos 9.73 3.48 8.00 6.83
Total 40.71 2522 26.00 31.65
Tabla VI. Dimensién 1.4. Comprensidn textual
Total Practicas
Clase 1 Clase 2 Clase 3 de Aula
1.4.1 Activar conocimientos previos 2.65 7.82 0.00 4.31
1.4.2.1. En el nivel de la
microestructura 8.85 6.08 4-.00 359
1.4.2 Interpretacién del texto 1:4:2.2. En el nivel dela 0.88 6.08 4.00 4.32
macroestructura
1.4.2.3 Conocimientos sobre
0.00 0.00 0.00 0.00
textos
1.4.3.1. Planificar 1.77 4.35 2.00 2.88
1.4.3. Procesos de 5
autorregulacién 1:4.3.2 Supervisar las 0.00 0.00 0.00 0.00
dificultades durante la lectura ’ ’ ’ '
1.4.3.3 Evaluar lo comprendido 0.00 1.74 0.00 0.72
Total 14.16 26.08 14.00 19.06

La dimensién Comprensién textual representd un 19.06% (Tabla II). En la Tabla VI se concretan los
resultados de la misma. Las tareas que mas presencia tuvieron son las de clarificacién de palabras de
una narracion y que permitieron seguir el hilo conductor de la misma, es decir, aquellas relativas al
nivel de la Microestructura, estas se ejemplificaron en cada narracién que la docente hizo, ya que
solfa detenerse para explicar algunas palabras que los nifios podian no comprender y después
proseguia (Clase 1, 2, 3), como por ejemplo (narrando una poesfa llamada “El Tulipan”) ante el verso:
“pues ve al nevero, no que me hielo”. La profesora explicaba: Un nevero es un sitio donde almacenaban
la nieve, entonces alli hace mucho frio. (Clase 1). También aparecieron tareas relacionadas con los
conocimientos previos como “Recorddis esa poesia que contdbamos ayer” (Clase 3) Las tareas
relativas a hacer captar la Macroestructura del texto las ejercité extrayendo para los alumnos las
ideas importantes de la narracién (Clase 2). La profesora hizo explicitas las intenciones, metas u
objetivos de la lectura (Planificar) en ejemplos como: “Vamos a leer esta poesia del Tulipdn porque
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estamos estudiando las plantas” (Clase 1) o “Cuando leamos este cuento veremos si éste (el personaje)
es un nino o un animal, ;Serd un nifo? ;Serd un animal?

Tabla VII. Dimensidn 1.5. Grafomotricidad

Total Practicas de

Clase 1 Clase 2 Clase 3 Aula

% % % %
1.5.1 I?omlnar la presién 265 261 4.00 2.87
necesaria para el trazo
1.5.2 Aprender la 1 0.00 0.00 0.72
direccionalidad del trazo 77 ’ ’ 7
1.5.3.Ejercitar el trazado de las 1 - 0.00 N
letras 53 > ’ 43
Total 9.73 7.82 4.00 7.91

Respecto a la Grafomotricidad (Dimensién 1.5, Tabla Il), de manera especifica (Tabla VII) vino
representada por tareas que implicaron dominar la Presién necesaria para realizar el trazo (2.87 %), por
ejemplo cuando les pidié colorear un dibujo sin salirse de los bordes (Clase 2), por Aprender la
direccionalidad del trazo (0.72), “mirad, os he puesto unas flechitas (para hacer la letra “i”’), ;Qué
significa? Hay que venir por aqui (sefiala la direccién que deben seguir)” (Clase 1) o por tareas que
implicaron Ejercitar el trazado de las letras (4.32%): “hacemos esta fichita que tenemos que hacer la “S”
(tienen que repasar el trazado de la S)” (Clase 2).

Discusion y conclusiones

Este estudio pretendid analizar las tareas realizadas por la docente investigada asi como analizar y
valorar el contenido de esas précticas en relacién con el conocimiento tedrico sobre el tema.

La primera conclusién que se deriva de este trabajo es constatar que esta docente realiza unas
practicas con una visién bastante integral de la ensefianza de la lectura. Lleva a cabo tareas de muy
distintas naturaleza puesto que atiende a todas las dimensiones (Funcional, Ensefianza del cddigo,
Comprensidn textual, etc.), por lo que se ven reflejadas las distintas lineas tedricas y desde luego las
posiciones integradoras descritas anteriormente. No obstante, se ha podido constatar que la
dimension mas trabajada es la Ensefianza del Cédigo.

La abundante muestra de tareas vinculadas a una ensefianza muy explicita del cédigo muestra la
importancia que se da a esa dimensidn reivindicada en muchos trabajos como un aspecto esencial en
la ensefianza inicial de la alfabetizacién (Snow y Juel, 2005).

En un andlisis pormenorizado se aprecia que de todas las tareas posibles para la ensefianza del
cédigo (ver Apéndice A) hace hincapié especialmente en la Ensefianza explicita de las letras, muy por
encima de la formula Conciencia fonolégica que serfa un modo mas indirecto de trabajar el cédigo. A
este respecto hacemos referencia al debate nunca cerrado sobre si la conciencia fonoldgica es lo que
permite apropiarnos del sistema o si por el contrario tenemos conciencia fonoldgica sdlo si
aprendemos a leer en un sistema alfabético (Wolf, 2008). La falta de claridad en este sentido nos
permite expresar que ambas opciones son igualmente valiosas para aprender a leer y escribir en un
sistema alfabético, tal como han venido expresando autores tan relevantes como Morais (1998).
Son, sin duda, las preferencias del docente y su conocimiento practico el que lleva a decidir una u
otra opcidn. En todo caso, son tareas relevantes para apropiarse del sistema alfabético y parece
adecuado que Ensenar el cédigo sea una dimensién importante como se ha puesto de manifiesto en
tantos trabajos en las ultimas décadas y que se pueden evidenciar en la primera y segunda parte del
Handbook de Snowling y Hulme (2005).
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Es significativo también subrayar que otros aspectos de ensefiar el sistema son poco relevantes para
esta profesora, sea trabajar con palabras o ensefiar el sistema de reglas fonema-grafema, un aspecto
ausente en sus prdcticas y que consideramos también muy relevante. No asfi el trabajo con textos,
especialmente el que realiza con poemas y canciones. Esto podriamos resefiarlo también dentro de
la dimensién Funciones, de hecho, narrar y leer textos adquieren una importante presencia en las
practicas de esta docente. Al preguntar el sentido que le daba a la utilizacidn de textos, nos decia
que era para fomentar el gusto por la lectura.

Esto no nos lleva a pensar que el sistema de categorias tiene redundancias, sino que cuando
observamos las practicas docentes no sabemos la intencidn ni el sentido que el profesor le otorga a
una tarea concreta, de ahf la importancia de complementar la observacién con entrevistas. Vemos
una importante presencia de tareas de la categoria Leer por placer y el valor de la narracién como
iniciacion a la lectura; El valor y la relacidn de los aspectos narrativos en las tareas de alfabetizacién
inicial han sido ampliamente destacadas por distintos autores, ya hace unas décadas el pionero
trabajo de Teale (1984) y posteriormente Sulzby y Barnhart, (1994) y Yaden, Rowe y MacGillivray
(2000).

Dentro de la categoria El lenguaje escrito como sistema de representacién cabe destacar la
importancia concedida en las practicas sobre el desarrollo léxico, (también presente en la categoria
Microestructura de la dimensién Comprensidn textual). Sin duda conocer el significado de las palabras
tanto en el aspecto oral como en el escrito es un eje sustancial del acto lector. Como concluyen
Kendeou et al. (2005) el conocimiento de vocabulario estd fuertemente relacionado con la
comprensién de estructuras narrativas y habilidades lingliisticas basicas. Puesto que el trabajo sobre
el vocabulario es muy relevante para la lectura y escritura tiene sentido que se realicen tareas que lo
fomenten en las aulas.

Respecto a las acciones encaminadas al desarrollo de la Comprensién textual, desde el comienzo,
encontramos en este estudio de caso una presencia importante en las practicas de aula, ello nos
muestra una forma interesante de realizar el trabajo de comprensién textual, desde las primeras
edades. No obstante, se centra mucho en determinados tipos de tareas, concretamente del nivel de
la Microestructura. Una explicacién al respecto seria que de forma implicita la docente siente la
necesidad de explicar las palabras de las narraciones que sus alumnos pueden no comprender.
También son notables las tareas de Macroestructura con un sentido semejante: extraer la idea
principal de forma oral de lo que ella les lee o les narra. Estos datos nos permiten plantear alguna
hipétesis sobre la presencia de tareas de comprensién textual mediadas por formulas de tipo oral, e
incluso con imdagenes, que son las posibles en los inicios de la alfabetizacion en estas edades.

En otros trabajos con metodologias distintas se ha constatado una menor presencia de esta
dimensidn, por ejemplo Clemente, Ramirez y Sdnchez (2010) encontraron una escasa presencia de
tareas relacionadas con la comprensidn textual en aulas de Educacién Infantil, cuando analizaron los
discursos de los profesores. La explicacion dada por estas autoras es que parece existir de forma
habitual la creencia de que la ensefianza de la lengua escrita y el trabajo sobre la comprensién son
dos tareas disociadas en el tiempo, primero se aprende a leer y luego se lee para aprender. Otra
explicacidn es que en general muchas veces se piensa que el acto de leer implica inexorablemente la
comprensién. En todo caso lo que constatamos es la presencia de esta dimensién, pero no podemos
asegurar que la profesora tenga una conciencia explicita de estar fomentando la comprensidn,
mientras en el trabajo citado al tratarse de practicas declaradas las profesoras tenian que tener
conciencia del sentido de lo que creian hacer o no hacer en sus practicas. Ello nos lleva el interés de
confrontar la practica con lo que el profesor cree hacer y con lo que cree que deberia hacer.

Seria necesario examinar mds aulas antes de extraer conclusiones de mayor alcance, pero nuestros
datos nos permiten plantear que en las primeras edades si se trabaja la comprensién de estructuras
narrativas mds de lo que los propios docentes creen. A tal respecto hemos de volver aclarar que no
s6lo hemos entendido las tareas de comprensidn sobre textos impresos, sino sobre todas las
narraciones existentes como subrayan autores como Kendeou et al. (2005) o Lynch y van den Broek
(2007) quienes sugieren la necesidad e importancia de trabajar aspectos relacionados con la
comprensién textual a raiz de distintas estructuras narrativas en los primeros niveles educativos
presentadas en varios soportes, oral, impreso, visual (imdgenes o videos).
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Respecto a la Grafomotricidad debemos recordar que lo introdujimos en el sistema de categorias al
evidenciar que esta docente realizaba tareas en este sentido, fundamentalmente Ejercitar el trazado
de las letras y Dominar la presién para el trazo, aspectos como vemos eminentemente mas mecdnicos
que constructivos de la escritura. En todo caso, serd interesante introducir en nuestro sistema una
amplia categoria sobre escritura.

En definitiva, en relacidn a nuestros datos podemos observar como se estan conjugando aspectos de
distintas lineas tedricas en las practicas de esta docente, de una forma integrada. Esta conclusidn
viene a validar las practicas de la profesora en la linea de Presley, Rankin y Yokoi (1996) y Presley et
al. (2001) quienes subrayaron que los buenos profesores se caracterizan por conjugar elementos de
los diferentes enfoques. También en 1998 la NRC (National Reading Council de Estados Unidos citado
en Snow y Juel, 2005) se planted la necesidad de trabajar distintos aspectos de la lengua escrita de
forma simultdnea desde tempranas edades como es la ensefianza explicita del cédigo, la
comprensidén textual, las habilidades de autorregulacion y, por supuesto, dar sentido funcional a este
aprendizaje.

Podemos también subrayar la validez de esta metodologia, el estudio de caso y la observacién
sistematica, para conocer en profundidad las practicas docentes. Lo consideramos un buen sistema
para que el propio docente se vea reflejado lo que le permitira reflexionar y cambiar su préctica si lo
cree conveniente. De hecho, cuando le presentamos estos resultaos a la docente los tomd con gran
satisfaccién como una inestimable ayuda para mejorar su trabajo y su conocimiento practico.
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Resumen

El objetivo de este trabajo fue analizar la actitud hacia la inclusién educativa de los futuros docentes.
Doscientos setenta y cuatro estudiantes del Grado de Magisterio de Infantil y Primaria y del Master
de Educacién Especial de la Universitat de Valéncia cumplimentaron una adaptacién de la escala ORI
(Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities Scale). Se analizé la fiabilidad y
estructura factorial del cuestionario. Se compard la puntuacidn en la escala entre los estudiantes de
grado y de master; entre los estudiantes de Grado de Magisterio de Educacion Infantil y el de
Educacidon Primaria; y entre los estudiantes de grado antes y después de cursar la asignatura
Necesidades Educativas Especiales. Todos los estudiantes mostraron una actitud favorable hacia la
inclusién educativa. La actitud fue mejor en los estudiantes de la titulaciéon de Educacién Infantil que
en los de Primaria. Existid una mejora significativa en la actitud de los estudiantes de Grado tras
cursar la materia “Necesidades Educativas Especiales”. La actitud fue significativamente mas
favorable en los alumnos de Master que en los alumnos de Grado. Los veinticinco items originales de
la escala ORI se redujeron a veintitrés en nuestra adaptacién, y los cuatro factores iniciales se
incrementaron a cinco.

Palabras clave

Educacidon inclusiva; actitudes de los estudiantes; necesidades educativas especiales; formacidn
inicial del profesorado.

Attitudes of students of the Faculty of Education and the
Masters’ degree in Special Education towards an educational
inclusion

Contacto

Radl Tarraga Minguez, Raul.Tarraga@uv.es, Departamento de Didactica y Organizacidon Escolar. Facultad
Magisterio (Universidad de Valencia). Campus del Tarongers. Avda./ dels Tarongers, s/n 46022



Raul Térraga Minguez, Claudia Grau Rubio, José Peirats Chacén

Abstract

The aim of this paper was to analyze the attitude towards inclusive education of pre-service
teachers. Two hundred seventy-four students coursing degrees in Preschool Teacher Education and
Elementary Teacher Education and master in Special Education at the University of Valencia (Spain)
completed an adaptation of the scale ORI (Opinions Relative to Integration of Students with
Disabilities Scale). We analyzed the reliability and factorial structure of the scale. We compared the
scale scores between undergraduate and master students; between students of Degree in Early
Childhood Education and Elementary Education; and between undergraduate students before and
after completing the course “Special Educational Needs”. All students had a favorable attitude
towards inclusive education. The attitude was better in Early Childhood Education students than in
Primary Education Teacher students. There was a significant improvement in the attitude of students
after completing course "Special Education Needs". The attitude was significantly more favorable in
master students than in grade students. The twenty-five original items of the scale were reduced to
twenty-three in our adaptation, and the four initial factors were increased to five.

Key words

Inclusive education; student attitudes; special education needs; teacher training.

Introduccion

El éxito de la inclusién educativa depende de numerosos factores, tales como el marco legislativo, la
experiencia en prdcticas inclusivas, los recursos disponibles, y la formacidn, creencias y actitudes de
los diferentes profesionales de la educacién (Boer, Pijl, y Minnaert, 2011).

La actitud hacia la integracién, y mds recientemente la inclusién educativa, ha sido muy estudiada
como una variable importante en el éxito de la educacidn inclusiva en profesores en activo (Struggs y
Mastropieri, 1996; Avramidis y Norwick, 2000; Marchesi, Martin, Echeita, y Pérez, 2005; Boer, Pjil, y
Minnaert, 2011); igualmente, aunque en menor medida, esta actitud también ha sido estudiada en
estudiantes de Magisterio (Avramidis, Bayliss, y Burden, 2000; Sales, Moliner, y Sanchiz, 2001;
Anneware, Forlin, y Jobling, 2003; Sze, 2009; Symeonidou, y Phtiaka, 2009; Cardona, Florian, Rouse, y
Stough, 2010, Lambe, 2011; Ji-Ryun, 2011; Kuyini y Mangope, 2011; Beacham y Rouse, 2012).

Definimos la actitud como un punto de vista del individuo o disposicién hacia un objeto particular
(persona, pensamiento o idea).

Las actitudes tienen tres componentes: cognitivo (creencias y/o conocimiento), afectivo
(sentimientos), y conductual (predisposicion a actuar) (Eagly y Chaining, 1993). Los estudios sobre
actitudes de los profesores hacia la inclusién se centran fundamentalmente en los aspectos
cognitivos de la actitud, y en menor medida, en los componentes afectivos y conductuales (Boer et
al., 2011); pocos han estudiado los tres componentes (Avramidis et al., 2002).

Los instrumentos de investigacion mas utilizados son los cuestionarios tipo Lickert; mientras que
otras técnicas como las observaciones sobre el comportamiento del maestro en el aula y sobre las
relaciones que mantienen con los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE), y/o
cualitativas como las historias de vida narrativas o autobiograficas de los maestros y entrevistas, no
han sido apenas utilizadas. Estas ultimas nos permiten medir los aspectos conductuales de la actitud,
establecer las relaciones entre las actitudes y la practica profesional, y entender las complejas
relaciones entre las experiencias de los maestros, y sus actitudes y practica profesional (Avramidis y
Norwick, 2000; Boer et al., 2011).

Entre los medios mas utilizados en las investigaciones sobre actitudes encontramos tres grupos de
instrumentos:

a) Cuestionarios que miden el componente cognitivo de las actitudes: TASI: Teachers’ Attitude
Scale on Inclusion (Green y Stoneman, 1989); ATIS: Attitude toward Inclusive Education Scale
(Wilczensky, 1992); ORI: Opinions Relative to Integration of Studens with Disabilities (Antonack y
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Larrive, 1995), versién actualizada y revisada de la escala ORM: Opinions Relative to
Mainstreaming (Larrive y Cook, 1974); MAS: Mainstream Attitude Survey (Bender, Vail, y Scott,
1995); MTAI: My Thinking about Inclusion’ Questionnaire (Stoiber, Gettinger, y Goetz, 1998); PES:
Principals’ Expectations Scales, cuestionario basado en Plannet Behaviour Theory; asi como
diferentes formatos de entrevista (Freire y César, 2003).

b) Instrumentos que miden el componente afectivo de las actitudes: The Regular Education
Iniciative Questionaire (Gemmel-Crosby y Hanszlik, 1994) y las Escalas de diferenciales
semdnticos, consistentes en adjetivos bipolares: ansioso/relajado, preocupado/seguro,
negativo/positivo (Avramidis et al., 2000).

¢) Instrumentos que miden el componente conductual de las actitudes. Se han utilizado dos tipos:
a) las nominaciones (Cook, Tankersley, Cook, y Landrum, 2000), en las que los maestros
nombran a tres de sus estudiantes que representan la mejor respuesta a cuatro categorias de
actitudes: apego, preocupacidn, indiferencia y rechazo; y cuestionarios basados en Plannet
Behaviour Theory (Batsiou, Bebetsos, Panteli, y Antoniou, 2008).

Actitudes de los docentes

Existen varias revisiones de las investigaciones realizadas sobre las actitudes de los profesores hacia
la integracidnfinclusion. Destacamos la realizada por Struggs y Mastropieri (1996), que revisa los
trabajos indexados en ERIC, Psycohological Abstracts, Current Index to Journals in Education y
Exceptional Children Education Resources publicados entre 1958 y 1995; la elaborada por Avramidis y
Norwick (2000), que comprende los trabajos indexados en ERIC, BEI y PsychINFO publicados entre
1984 y 2000; y finalmente la revision de Boer et al. (2011), que incluye los trabajos indexados en ERIC,
Medline, Psycarticles, PsychINFO y SocINDEX publicados entre 1998 y 2008. La primera revisidn
incluye investigaciones realizadas en EE.UU., Canadd y Australia. Las dos ultimas incluyen
investigaciones internacionales de todos los continentes.

De los resultados obtenidos resaltamos:

a) No existe unanimidad clara sobre si los maestros tienen una actitud positiva hacia la inclusién
educativa del alumnado con NEE. Las actitudes varian en funcién del tipo de discapacidad, de la
edad, del sexo, de la formacidn, de los afios de experiencia profesional en general y en practicas
inclusivas, del nivel educativo en el que trabajan, y de los recursos disponibles en el sistema
educativo.

b) Algunas investigaciones consideran que los maestros tienen una actitud positiva hacia la filosofia
de la inclusién de los alumnos con NEE (Struggs y Mastropieri, 1996; Avramidis y Norwich, 2002;
Marchesi et al.; 2005; Khochen y Radford, 2012). Los porcentajes pueden oscilar entre un 65%
(Struggs y Mastropieri, 1996) y un 50% (Memisevic y Saudin, 2011), 0 40% (Hwang y Evans, 2011).
Sin embargo, aunque tengan una actitud positiva hacia la inclusién, muchos profesores no
comparten la idea de la inclusién total en las aulas (Avramidis y Norwich, 2002) y la actitud se
vuelva mas negativa cuando se plantean cuestiones practicas (Hadjikakou y Mnasonos, 2012).
Una pequefia mayoria de profesores estd dispuesta a incluir a los alumnos con NEE en sus aulas,
variando sus respuestas en funcién del tipo de discapacidad y por consiguiente de la dedicacidon
docente que implica. Pocos consideran que disponen del tiempo, de las habilidades, de las
competencias y de los recursos necesarios para la conseguir la integracién/inclusién. La actitud
mas positiva la tienen los profesionales que tienen menos responsabilidad directa con la practica
educativa (Struggs y Mastropieri, 1996).

¢) Otros autores son menos optimistas que los anteriores al considerar que los maestros tienen
una actitud negativa o indecisa hacia la inclusién educativa: no se consideran formados, ni
competentes, ni seguros para ensefiar a los estudiantes con NEE, y suelen rechazar a estos
estudiantes en mayor grado que a sus compafieros de clase sin NEE (Boer et al., 2011).

d) Los profesores poseen diferentes actitudes sobre la modalidad de escolarizacidn,
fundamentalmente basadas en la naturaleza del diagndstico de los alumnos. Son mas proclives a
la inclusién de estudiantes con discapacidades fisicas o sensoriales que con diagndsticos mds
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graves. Incluso algunos de los estudios sugieren una actitud negativa hacia la inclusién de
alumnos con problemas de conducta y retraso mental grave (Struggs y Mastropieri, 1996;
Avramidis y Norwich, 2002; Marchesi at al., 2005; Boer et al., 2011; Gal, Schreur, y Engel-Yeger,
2010; Cagran y Schmidt, 2011; Klochen y Radford, 2012).

Variables como el sexo, los afios de experiencia, el grado o nivel educativo que imparten, la
experiencia en estudiantes con NEE, la formacidn, o las creencias y enfoques sociopoliticos de
los profesores tienen una clara influencia sobre sus actitudes. Las actitudes mas positivas se
presentan cuando los docentes son mujeres, de menor edad y con menos experiencia docente;
cuando menor es el nivel educativo en el que trabajan (los de infantil tienen una actitud mas
positiva que los de primaria y ambos mas positiva que los de secundaria); cuando mas
experiencia tienen en programas inclusivos y mas formacién sobre practicas inclusivas; y cuando
dan mas importancia al contexto que a las variables individuales (Avramidis y Norwich, 2002;
Marchesi et al., 2005; Boer et al., 2011).

Los maestros con menos afios de experiencia tienen una actitud mas positiva hacia la inclusién
que los que tienen mds afios; sin embargo, los que tienen mayor experiencia y entrenamiento en
practicas inclusivas tienen una actitud mas positiva (Boer et al., 2011; Marchesi et al., 2005). La
actitud del profesorado suele ser reticente cuando se inician en experiencias de innovacién y
esta actitud suele remitir a medida que adquiere las habilidades necesarias para atender
correctamente a los estudiantes con NEE; asimismo, la actitud es mas favorable cuando los
centros escolares estan dotados de recursos y apoyos adicionales (Avramidis y Norwich, 2002).

Los programas de formacidn y de desarrollo profesional tienen una incidencia en la mejora de las
actitudes hacia la inclusién (Anneware et al., 2003; Sze, 2009; Male 2011) y tanto su contenido
como su organizacidn son factores predictores de las actitudes de los maestros (Sharma, Forlin,
y Loreman, 2008).

Las actitudes no varfan en funcién de la localizacién geografica y fecha de publicacién de los
trabajos en las investigaciones realizadas en EE.UU., Canada y Australia (Struggs y Mastropieri,
1996). Sin embargo, en investigaciones mas recientes realizadas en paises de diferentes
continentes se encuentran diferencias significativas; por ejemplo, los maestros suecos son mas
favorables a la inclusién que los de Sudéfrica (Helldin et al., 2011). Asimismo, en un estudio
llevado a cabo por Symeonidou y Phtiaka, (2009) en Chipre, se constaté que las creencias de los
profesores relacionadas con la educacién de alumnos con NEE reflejan todavia reminiscencias
del modelo médico o de una concepcidn caritativa de la educacién especial. Ademas, éstos se
mostraban convencidos de que los alumnos con NEE graves y permanentes debian ser
escolarizados en centros especificos, y que la meta principal de la escolarizacién de estos
alumnos en centros ordinarios es la socializacion.

Ninguna investigacién ha estudiado si existe una relacién entre las actitudes de los maestros y la
participacidn social de los alumnos con NEE en las aulas ordinarias (Boer et al., 2011).

Actitudes de los estudiantes de Magisterio

Las investigaciones sobre las actitudes de los estudiantes de Magisterio o Educaciéon tampoco
muestran unanimidad, asi:

a)

b)

Algunos autores consideran que estos estudiantes tienen una actitud positiva hacia el concepto
de inclusién (Avramidis et al., 2000; Lambe, 2011); pero no de la inclusién total (Ward y Le Dean,
1996; Winzer, 1884).

Otros consideran que las actitudes son negativas y de rechazo hacia la inclusién en centros
ordinarios (Sales et al., 2001), o son neutras (Kuyini y Manpore, 2011). Los estudiantes
manifiestan que no tienen una adecuada formacidn para llevar a cabo la inclusién educativa del
alumnado con NEE (Curtis, 1985; Leyser y Abrams, 1986), y que la inclusién puede ser perjudicial
para el aprendizaje, no sélo para alumnado con NEE sino también para sus compaferos (Sales et
al., 2001; Wilczenski, 1991).
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No tienen confianza en poder realizar las adaptaciones curriculares que requiere el alumnado
con NEE, y solicitan mds recursos humanos y materiales, asistentes en las clases, especialistas,
diferentes estrategias didacticas, apoyo para la audicidn, lectura y lenguaje, eliminacién de
barreras arquitectdnicas y ratios mas pequefias (Avramidis et al., 2000).

Las actitudes son diferentes en funcién del sexo, periodo de formacidn, tipo de discapacidad y
estudios. Pero, también la cultura, religidn, orientacién sexual, e ideologia politica son
determinantes para entender las diferentes actitudes hacia la diversidad (Cardona et al., 2010).

Las mujeres tienen una actitud mas positiva que los hombres (Avramidis at al., 2000) y las
actitudes son mas favorables durante el periodo de formacién (Wilczenski, 1991). También son
diferentes segun el tipo de discapacidad, los alumnos con dificultades emocionales vy
conductuales son los que causan mas estrés (Ward y Le Dean, 1996). Los futuros profesores de
ciencias tienen una actitud mds negativa que los de letras y existe una relacién entre las
percepciones que tienen sobre sus habilidades y su actitud hacia la inclusién (Avramidis et al.,
2000).

Los cursos de postgrado y de formacién previa a la incorporacién al trabajo y las practicas
asociadas a estos cursos pueden producir un cambio en las actitudes de los estudiantes de
Magisterio y Educacién (Swain, Nordness, y Leader-Janssen, 2012). En un estudio reciente sobre
el cambio de actitudes de los estudiantes a profesores que han obtenido el diploma de
postgrado (PGDE), de un afio de duracidn, de la Universidad de Aberdeen, se constatd que éstos
tienen actitudes y creencias mas positivas hacia la inclusion después de la obtencién del diploma,
pero, su actitud es mds negativa cuando inician sus practicas en la escuela. Tienen dudas acerca
de si agrupar a los alumnos por capacidad, y escolarizar a algunos fuera de las escuelas
ordinarias; asimismo, consideran imprescindibles a los especialistas de apoyo, sobre todo si
estdn en educacidon secundaria. Al principio del curso no hay diferencias entre los profesores de
primaria y secundaria, diferencias que surgen después del curso y de las practicas (Beacham y
Rouse, 2012). Asimismo, los alumnos que han asistido a cursos en que los profesores de
educacién general y especial se han formado conjuntamente tienen una actitud mas positiva
hacia la inclusién que los que han participado en programas de formacién separados (Ji-Ryun,
2011).

Metodologia

Obijetivos de la investigacion

Nuestra investigacion se centrd en las actitudes hacia la inclusién educativa del alumnado con NEE de
los estudiantes de los Grados de Magisterio en Educacién Infantil y Educacién Primaria, y del
Postgrado de Educacién Especial de la Universitat de Valéncia. Los objetivos fueron:

1)

2)

3)

4)

Adaptar, validar y confirmar la estructura factorial de la escala ORI: Opinions Relative to
Integration of Students with Disabilities Scale (Antonak y Larrivee, 1995).

Analizar las diferencias entre la actitud de los estudiantes de Magisterio de Educacidn Infantil y
Primaria, antes y después de cursar la asignatura “Necesidades Educativas Especiales” del 2°
curso del grado en Magisterio.

Analizar las diferencias entre la actitud de los estudiantes del Grado de Magisterio en Educacion
Infantil y el Grado de Magisterio en Educacién Primaria.

Analizar las diferencias en la actitud de un grupo de estudiantes de Magisterio de 2° curso (una
fase de la formacién del maestro/a en la que el alumno no ha tomado ninguna decisién sobre en
qué drea especializarse), y un grupo de estudiantes matriculados en estudios de especializacién
en educacién especial, compuesto por estudiantes de 3 curso de Magisterio de Primaria
matriculados en la especialidad de “Educacidn inclusiva” y del Postgrado de Educacidn Especial.
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Participantes
En el presente estudio participaron 274 estudiantes distribuidos en 3 grupos:

— Grupo 1. Estudiantes de 2° curso de Magisterio, matriculados en la asignatura troncal
“Necesidades Educativas Especiales” (N = 112).

— Grupo 2. Estudiantes de 3% curso de Magisterio, matriculados en la asignatura optativa
“Intervencion  Psicoeducativa en Discapacidad Intelectual y Altas Capacidades”,
correspondientes a la especializacién en “Educacién Inclusiva” del titulo de Maestro en
Educacién Primaria (N = 44).

— Grupo 3. Estudiantes de la asignatura troncal “Intervencién en Discapacidad Intelectual” del
Master en Educacién Especial (N = 59).

La tabla 1 resume las caracteristicas de sexo, edad y especialidad de cada uno de estos grupos.

Tabla 1. Caracteristicas demogrdficas de la muestra

Grubo NEE Educacién Inclusiva | Master Total
P (N=112) (N =44) (N=59) | (N=274)
Edad Media 21.14 20.60 24.93 (22'116)
DT (3.50) (3.69) (552) | 43
15 5 20
Hombres 0
Sexo (13.4%) (85%) | (94%)
. 97 44 53 194
Mujeres | g6 6 %) (100 %) (89.8%) | (91.5%)
. 34 34
Infantil N 0 N
Especialidad (304 %) - (1.8 %)
Primaria 69 44 "3
(61.6 %) (100 %) (72.4 %)

Instrumento

La escala de actitudes hacia la inclusidn de estudiantes con NEE utilizada en la presente investigacion
fue una adaptacién de la escala ORI: Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities
Scale (Antonak y Larrivee, 1995), empleado en numerosas investigaciones, tanto en el extranjero
(Cook, 2002; Monsen y Frederickson, 2004; Sari, 2007), como en nuestro pais a través de diferentes
adaptaciones (Garcia y Alonso, 1985; Sales et al., 2001).

El ORI es el resultado de la adaptacién del ORM: Opinions Relative to Mainstreaming (Larrivee y
Cook, 1979). El ORM estaba compuesto inicialmente por 30 ftems agrupados en 5 factores: filosofia
general de la integracién, conducta en el aula de los estudiantes con NEE, habilidad percibida para
ensefar a estudiantes con NEE, manejo del comportamiento en el aula de los estudiantes con NEE y
aprendizaje académico y social de los estudiantes con NEE.

En la revisién de la escala de Antonak y Larrivee (1995), los 30 items iniciales del ORM se redujeron a
25 ftems, y la estructura factorial de la escala se modificé sensiblemente, quedando reducida a 4
factores: beneficios de la integracién, habilidad autopercibida para ensefiar a estudiantes con
discapacidad, manejo de la integracion en el aula y educacidn especial vs integracién en educacion
general.

En la versidn empleada en nuestra investigacién se sustituyeron algunas expresiones del ORI, y se
adecuaron a la terminologia empleada actualmente. Ademds, las referencias al concepto de
“integracion” fueron sustituidas por el concepto mas actual de “inclusidon”. Los 25 ftems que
componen la adaptacién de la escala son de tipo Likert y contienen 5 opciones de respuesta: “1 =
muy de acuerdo”, “2 = de acuerdo”, “3 = indiferente”, “4 = en desacuerdo” y “5 = muy en
desacuerdo”. Trece de los items son de sentido “directo”, en tanto que la respuesta “muy de
acuerdo” implica una actitud positiva hacia la integracién, mientras que los 12 items restantes son de
sentido “inverso”, ya que era la respuesta “muy en desacuerdo” la que indicaba una actitud mas
favorable a la inclusion.
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El cuestionario ofrece una puntuacién global hacia la inclusién educativa, asi como una puntuacién
para cada uno de los factores que lo componen. Las puntuaciones de los items inversos fueron
transformadas de modo que todos los items puntuaran en un mismo sentido. Una menor puntuacién
indica una actitud mas favorable hacia la inclusién, mientras que una mayor puntuaciéon en la escala
indica una actitud mas contraria a la inclusidn.

Procedimiento
La escala se aplicé a:

a) Cuatro grupos de estudiantes de 2° curso de los Grados de Magisterio en Educacidn Infantil y
Magisterio en Educacién Primaria, antes (pretest) y después (postest) de cursar la asignatura de
NEE, una asignatura troncal de 6 créditos ECTS, comun a los dos grados de magisterio, que se
imparte conjuntamente en grupos compuestos por estudiantes de ambos grados. Los
contenidos de esta asignatura hacen referencia, de una forma bdsica, a la historia, normativa, y a
las medidas organizativas y curriculares para atender a la diversidad de los alumnos, asi como a
la intervencién psicoeducativa en alumnos con dificultades de aprendizaje, con problemas de
autorregulacién y de conducta, con discapacidad intelectual, motora, y sensorial, con trastornos
generalizados de conducta, y con altas capacidades.

Es importante remarcar que estos estudiantes provienen de niveles de ensefianzas no universitarias
formados en el espiritu de la LOGSE y, por tanto, conocedores del modelo basado en los servicios de
apoyo al sistema educativo. Es la primera asignatura que cursan con contenidos referidos a las NEE y
su experiencia en el Practicum es reducida (15 dias de précticas en primer curso de grado).

b) Un grupo de 3% curso de Magisterio de “Educacién Primaria” matriculados en el itinerario de
especializacién en “Educacidn Inclusiva”, antes de cursar las dos materias especificas de dicha
especializacion. Este grupo de estudiantes ha cursado ya la asignatura de NEE, y tiene mayor
experiencia en el Practicum, (15 dias en primer curso, y dos meses en el primer cuatrimestre de
tercer curso).

¢) Dos grupos del Master de Educacion Especial, antes de cursar el médulo de “Intervencidn
psicoeducativa en discapacidad cognitiva” y después de haber cursado la asignatura de
“Paradigmas y discursos en Educacidn Inclusiva”. Son estudiantes que provienen de diferentes
titulaciones de grado: maestros, logopedas, psicélogos, pedagogos, psicopedagogos,
educadores sociales y trabajadores sociales; algunos de ellos con experiencia profesional en
centros de educacién infantil y primaria, en gabinetes psicopedagdgicos y de logopedia, en
ayuntamientos (actividades de ocio para personas con discapacidad y orientacién escolar), y en
centros de atencidn a la discapacidad de personas dependientes.

Andlisis de los datos

El andlisis de los datos se realizd con el paquete estadistico IBM-SPSS Statistics-19. Se comprobd la
distribucién normal de los resultados del cuestionario mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov.

Para la consecucién del objetivo 1 se llevaron a cabo diferentes andlisis relacionados con las
propiedades psicométricas de la escala:

— El andlisis de items se realizd mediante el indice de homogeneidad corregido entre el item y la
puntuacidn total en la escala.

— Para el andlisis de la fiabilidad, se emplearon el indice Alfa de Cronbach y el coeficiente de
Spearman Brown de correlacién entre dos mitades.

La validez de constructo se analizé mediante andlisis factorial de componentes principales utilizando
rotacidn Varimax. Previamente se realizaron el test de esfericidad de Bartlett y el test de Kaiser,
Meyer y Olkin (KMO), para comprobar la viabilidad del analisis factorial.
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Para la consecucién del objetivo 2 se realizé un andlisis de varianza entre las puntuaciones obtenidas
por el grupo 1 en la primera y segunda aplicacién del cuestionario.

Para la consecucién del objetivo 3 se realizé un andlisis de varianza de las puntuaciones obtenidas
por los participantes del grupo 1, diferenciando entre los estudiantes matriculados en el Grado de
Maestro en Educacidn Infantil, y los matriculados en el Grado de Maestro en Educacién Primaria.

Para la consecucién del objetivo 4 se realizd un andlisis de varianza de las puntuaciones obtenidas
por los grupos 1, 2 y 3 en el cuestionario. Igualmente, se realizé la prueba HSD de Tukey, para
determinar entre qué grupos se daban las diferencias estadisticamente significativas.

Resultados

Objetivo 1. Adaptar, validar y confirmar la estructura factorial de la escala ORI: Opinions Relative to
Integration of Students with Disabilities Scale (Antonak y Larrivee, 1995).

Andlisis preliminares

El andlisis preliminar de los items produjo la eliminacién de los items 2 y 11 de la escala original ORI,
debido a que su eliminacién suponia un aumento significativo del indice Alfa de Cronbach, mientras
que mantener estos ftems en la escala suponia que el indice Alfa de Cronbach se situara por debajo
de .80.

Todos los resultados ofrecidos a continuacion se calcularon tras eliminar del instrumento los items 2
y 11, por lo que el cuestionario quedé finalmente compuesto por 23 items.

El resultado de la prueba Kolmogorov-Smirnov corrobord la distribucién normal de los datos (KS =
0.72, p = .00). La media de la puntuacién del cuestionario, es decir, la suma de la puntuacién de todos
los items (que oscila entre 23 y 115) para toda la muestra fue de 66.0 (DT = 9.38).

Andlisis de fiabilidad

El andlisis de los items resumido en la tabla 2, muestra que todos los items incluidos en la escala
presentaban caracteristicas psicométricas apropiadas. La media corregida de las correlaciones entre
item y total de la escala fue de .48 (rango entre .36 y .62). El valor del coeficiente de Spearman
Brown de correlacidon entre dos mitades fue de .87. El valor del indice Alfa de Cronbach fue de .82.

Andlisis factorial

Se realizaron tanto el test de adecuacién muestral KMO como la prueba de esfericidad de Bartlett,
para determinar la posibilidad de realizar el andlisis factorial. En ambos casos los valores obtenidos
permiten la realizacién de dicho analisis: KMO = 0.88; X *(2s3) = 2282.154, p< .001. El andlisis factorial se
llevd a cabo mediante el andlisis de componentes principales, con rotacién Varimax. Se obtuvieron 5
factores que explicaban conjuntamente el 55.12% de la varianza total. La tabla 2 muestra Ila
distribucién factorial de los 23 items de la escala.

El primer factor, que explica el 28.53% de la varianza, comprende 9 items. El factor se definié como
“beneficios de la inclusién”, ya que lo conforman ftems cuyo contenido hace referencia directa a los
beneficios que la inclusién reporta tanto para los estudiantes con NEE, como para el resto de
participantes de la vida escolar.

El segundo, que explica el 9.78% de la varianza, comprende 4 items. El factor se definié como
“atencidn generalista vs atencidn especialista”, ya que incluye items que hacen referencia directa ala
comparacion entre estos dos enfoques de intervencién.

El tercer factor, que explica el 7.19% de la varianza, comprende también 4 items. El factor se definié
como “metodologia y manejo de la conducta en el aula”, ya que incluye enunciados directamente
relacionados con estas cuestiones.

El cuarto, que explica el 5.04% de la varianza, se definié como “esfuerzo y dedicacién del profesorado
hacia los estudiantes con NEE”, ya que los 3 enunciados del factor hacen referencia precisamente a la
valoracién del esfuerzo que requiere a los maestros la inclusién en sus aulas de estudiantes con NEE.
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Finalmente, el quinto factor, que explica el 4.58% de la varianza, se definié como “formacién y
competencia del profesorado”, ya que los 3 enunciados adscritos a este factor hacen referencia al
andlisis de la formacidn requerida por el profesorado para la atencidén a estudiantes con NEE.

Tabla 2. Distribucién factorial de los 23 items de la escala

item Clave Media | DT r Saturacién factorial

I o fmJwv Jv

20 La inclusion probablemente tiene un efecto | | 1.80 1.02 | .62 | .80
negativo en el desarrollo emocional de los
estudiantes sin NEE.

12 La conducta de los estudiantes con NEE es un mal | | 1.65 1.01 .52 | .78
ejemplo para sus companeros/as sin NEE.
21 Se deberia proporcionar a los estudiantes con NEE | D 1.57 0.93 | .59 | .77

la oportunidad de integrarse en aulas generalistas
siempre que fuera posible.

3 La inclusién de estudiantes con NEE facilita las | D 1.53 1.04 | .58 | .76
interacciones entre estudiantes con y sin NEE y
fomenta la comprensién y aceptacion de diferencias
entre estudiantes.

17 La inclusion de estudiantes con NEE puede ser | D 1.74 1.02 .52 | .68
beneficiosa para los estudiantes sin NEE.

14 La inclusién de estudiantes con NEE no promueve | | 1.98 1.03 .58 | .68
su independencia social.

6 La atencidn “extra” que requieren los estudiantes | | 2.13 .00 | .61 | .58

con NEE repercute negativamente en el resto de
estudiantes del aula.

18 Es probable que los estudiantes con NEE creen | | 2.52 1.02 .53 | .51
confusién en un aula generalista.

1 La mayoria de estudiantes con NEE realizan los | D 2.27 0.85 | .41 | .38
esfuerzos necesarios para realizar sus tareas
escolares.

13 Los estudiantes con NEE probablemente | D 2.62 0.87 | .36 .79

desarrollardn habilidades  académicas  mas
rapidamente en un aula generalista que en un aula

especifica.

7 El reto de estar en un aula generalista fomenta el | D 2.08 0.93 | .55 .69
progreso académico de los estudiantes con NEE.

5 La mejor opcidn para los estudiantes con NEE es ser | D 2.1 1.03 | .56 .61
incluidos en aulas generalistas.

24 La separacion en aulas especificas tiene un efecto | | 2.23 0.92 | .46 .53

positivo en el desarrollo emocional de los
estudiantes con NEE.

4 Es probable que los estudiantes con NEE exhiban | | 3.18 0.95 | .40 74
problemas de conducta en clases generalistas.

9 El aumento de libertad en un aula generalista crea | | 2.68 0.85 | .44 .56
demasiada confusién para los estudiantes con NEE.

25 Los estudiantes con NEE no estdn socialmente | D 2.72 1.09 | .43 41
aislados en las aulas generalistas.

8 La inclusion de estudiantes con NEE requiere | | 3.68 1.12 42 .38
cambios significativos en la metodologia del aula
generalista.

22 La conducta en clase de un estudiante con NEE | D 2.99 1.04 | .36 .80

generalmente no requiere mas paciencia por parte
del profesor si la comparamos con la conducta de
estudiantes sin NEE.

16 Los estudiantes con NEE no monopolizan el tiempo | D 2.56 0.87 | .46 .60
que el profesor generalista dedica a sus
estudiantes.

15 No es mas dificil mantener el orden en un aula con | D 2.66 1.10 44 .57
un estudiante con NEE que en un aula sin
estudiantes con NEE.

10 Los maestros/as generalistas tienen la suficiente | D 3.75 0.99 | .41 .86
competencia profesional para trabajar con
estudiantes con NEE.
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19 Los profesores generalistas tienen suficiente | D 3.86 0.96 | .37 .61
formacion para ensefar a estudiantes con NEE.

23 El profesorado especialista atiende mejor a los | | 3.72 1.03 | .36 .33
estudiantes con NEE que el profesorado
generalista.

D = item directo (la respuesta “Muy de acuerdo” indica una actitud favorable a la inclusién educativa; mientras que la respuesta
“Muy en desacuerdo” indica una actitud contraria a la inclusién educativa).

| = item inverso (la respuesta “Muy de acuerdo” indica una actitud contraria a la inclusién educativa; mientras que la respuesta
“Muy en desacuerdo indica una actitud favorable a la inclusién educativa).

Objetivo 2. Analizar las diferencias en la actitud de los estudiantes de Magisterio hacia la atencién a la
diversidad antes y después de cursar la asignatura NEE del 2° curso del grado en Magisterio.

Para acometer el objetivo 2, se realizé un andlisis de varianza de los resultados obtenidos en el
pretest y postest de la escala por el grupo 1 de participantes (estudiantes de 2° de magisterio que
cursaban la asignatura de NEE). Para facilitar la comparacién entre factores, en todos los analisis
posteriores las puntuaciones se han normalizado en una escala de 1 a 5, dividiendo la puntuacién de
la escala entre el nimero de items que la componen (23), y la puntuacién de cada factor entre el
ndmero de items que componen dicho factor. Tanto para la puntuacién global de la escala, como
para la de los factores, las puntuaciones mas bajas indican una mejor actitud hacia la inclusidn, y las
puntuaciones mds altas indican una peor actitud hacia la inclusién.

La tabla 3 recoge las medias, desviaciones tipicas y resultado del andlisis de varianza de la puntuacién
general de la escala, asi como de las puntuaciones de los 5 factores.

Tabla 3. Andlisis de varianza de la comparacién entre puntuaciones en pretest y postest del grupo 1

Pretest Postest
Media Media F Significacion
(Desviacidn tipica) | (Desviacidn tipica)
Puntuacidn total de la escala 2.58 2.48 3.20 .075
(0.41) (0.42)
Factor 1. Beneficios de la inclusién 2.17 1.96 8.91 .003%*
(0.56) (0.49)
Factor 2. Atencién generalista vs 2.41 2.38 0.1 .746
atencion especialista (0.66) (0.63)
Factor 3. Metodologia y manejo de 2.89 2.72 4.1 .044%*
la conducta en el aula (0.57) (0.60)
Factor 4. Esfuerzo y dedicacién del 2.73 2.70 0.10 .753
profesorado hacia los estudiantes (0.74) (0.72)
con NEE
Factor 5. Formacién y competencia 3.77 4.08 2.01 158
del profesorado (0.88) (2.12)

*p<.05 **p<.01 ***p<.001

La comparacidn entre medias en las puntuaciones en el pretest y postest muestra que la puntuacién
global de la escala, asi como las puntuaciones de los factores 1 a 4 experimenta un descenso de las
puntuaciones en el postest con respecto al pretest. Por el contrario, el factor 5 (formacién y
competencia del profesorado), presenta un aumento de la puntuacion en el postest con respecto al
pretest.

El resultado del andlisis de varianza muestra que las diferencias entre las puntuaciones en el pretest y
postest fueron estadisticamente significativas Unicamente en los factores 1y 3. En ambos casos se
produjo una disminucidon de las puntuaciones, lo que sugiere una mejora de la actitud de los
participantes tras cursar la asignatura de NEE.
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Objetivo 3. Andlizar las diferencias en la actitud de los estudiantes de Magisterio hacia la atencién a la
diversidad entre estudiantes matriculados en el titulo de Maestro, Educacién Infantil y el titulo de
Maestro, Educacién Primaria.

Para la consecucidn de este objetivo se realizd un anélisis de varianza de las puntuaciones obtenidas
por los estudiantes del grupo 1 matriculados en el titulo de Maestro, Educacién Infantil (N =34) y el
titulo de Maestro, Educacién Primaria (N = 69). La tabla 4 recoge las medias, desviaciones tipicas y
resultado del andlisis de varianza de la puntuacidn general de la escala, asi como de las puntuaciones
de los 5 factores.

Tabla 4. Medias, desviaciones tipicas y resultado del andlisis de varianza de la puntuacion general de la
escala y puntuaciones de los 5 factores

Magisterio, Magisterio,
Educacién Infantil Educacién Primaria
Media Media F Significacion
(Desviacidn tipica) (Desviacidn tipica)
Puntuacion total de la escala 2.39 2.64 8.00 .006%*
(0.41) (0.42)
Factor 1. Beneficios de la inclusién 1.74 2.05 4.92 .029%*
(0.51) (0.70)
Factor 2. Atencién generalista vs 2.32 2.49 1.31 .255
atencion especialista (-64) (0.69)
Factor 3. Metodologia y manejo de 2.91 3.09 1.51 222
la conducta en el aula (0.60) (0.69)
Factor 4. Esfuerzo y dedicacion del 2.44 2.78 4.955 .028%
profesorado hacia los estudiantes (0.74) (0.72)
con NEE
Factor 5. Formacién y competencia 3.64 3.87 1.55 .216
del profesorado (0.99) (-77)

*p<.05 **p<.01 ***p<.001

Los resultados muestran una puntuacidon mas baja en todos los casos en el grupo de estudiantes de
Educacidn Infantil, lo que indica una mejor actitud de este grupo. Los resultados alcanzaron la
significacion estadistica en la puntuacion global de la escala (F = 8.00, p = .006), el factor 1 (F = 4.92, p
=.029), y el factor 4 (F = 4.955, p =.028).

Objetivo 4. Analizar las diferencias en la actitud hacia la atencién a la diversidad del grupo de
estudiantes de Magisterio en 2° curso, el grupo de estudiantes matriculados en estudios de
especializacién en educacién especial compuesto por estudiantes de 3° curso de Magisterio, y el grupo
de estudiantes de mdster de educacidn especial.

Finalmente, para la consecucién del cuarto objetivo se realizd un andlisis de varianza de los
resultados obtenidos por los 3 grupos participantes en la investigacion en la puntuacidn global de la
escala, asf como en los 5 factores que la componen. La tabla 5 recoge la comparacién entre los 3
grupos estas puntuaciones.

El andlisis de varianza muestra la existencia de diferencias estadisticamente significativas en la
puntuacidn general de la escala, asi como en los factores 1y 2. Para determinar entre qué grupos se
produjeron estas diferencias estadisticamente significativas se realizé la prueba HSD de Tukey. Los
resultados muestran que tanto en la puntuacion general de la escala, como en la puntuacién de los
factores 1y 2, los participantes del grupo 3 (estudiantes de master), obtuvieron puntuaciones
significativamente mas bajas que los restantes dos grupos, lo que indicarfa una mejor actitud hacia la
inclusion educativa en los estudiantes de mdster. Ademads, el andlisis de la prueba HSD de Tukey
mostré que no hubo diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones de los grupos
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1y 2 (estudiantes de 2° curso de grado y estudiantes de especializacién en educacién inclusiva) en
ninguna de las puntuaciones analizadas. El resultado de este andlisis se muestra en la tabla 6.

Tabla 5. Andlisis de varianza de la comparacién entre puntuaciones de los grupos 1,2y 3

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Media Media Media F Significacion
(Desviacién tipica) | (Desviacion tipica) | (Desviacion tipica)
Puntuacidn total de la escala 2.58 2.62 2.35 6.82 .001%*%
(0.41) (0.46) (0.43)
Factor 1. Beneficios de la 2.17 2.23 1.82 8.09 .000***
inclusién (0.56) (0.73) (0.59)
Factor 2. Atencidn generalista 2.41 2.34 1.89 12.44 .000%**
vs atencién especialista (0.66) (0.66) (0.64)
Factor 3. Metodologia vy 2.89 2.83 2.91 0.247 .781
manejo de la conducta en el (0.57) (0.55) (0.58)
aula
Factor 4. Esfuerzo y 2.73 2.94 2.60 2.408 .092
dedicacién del profesorado (0.74) (0.67) (0.90)
hacia los estudiantes con NEE
Factor 5. Formacién vy 3.77 3.91 3.88 0.478 .621
competencia del profesorado (0.88) (0.97) (0.87)
*p<.05 **p<.01 ***p<.001
Tabla 6. Resultado de la prueba HSD de Tukey
Grupo (1) Grupo J Diferencia  entre | Errortipico | Significacion
medias (I-J)
Puntuacion total Master 2° grado -227 .069 .003
E. Inclusiva -.270 .086 .005
Factor 1 Master 2° grado -.350 .097 .001
E. Inclusiva -.413 21 .002
Factor 2 Master 2° grado -.516 106 .000
E. Inclusiva -.451 131 .002
Factor 3 Master 2° grado .027 .092 .953
E. Inclusiva .080 114 .765
Factor 4 Master 2° grado -130 124 .548
E. Inclusiva -.338 154 .075
Factor 5 Master 2° grado 107 144 741
E. Inclusiva -.028 179 .987
Tabla 7. Evolucién de la estructura factorial
Factor | Factor Il Factor Il Factor IV Factor V
ORM (Larrivee y Filosofia general Conducta en el Habilidad Manejo del  Mejora Social y
Cook, 1979) de la integracién aula de autopercibida comportamient Académica de
estudiantes con para ensefiar a oenelaula estudiantes con
NEE estudiantes con NEE
NEE
N° de items 8 6 4 4 4
% de varianza (32%) 7%) (6%) (4%) (3%)
explicada
ORI (Antonak y Beneficios de la Manejo del Habilidad Educacion
Larrivee, 1995) integracion comportamient  autopercibida especial Vs
oenelaula para ensefiar a  Educacién
estudiantes con integrada
NEE
N° de items 8 10 3 4
% de varianza (27%) (7%) (4%) (3%)
explicada
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EANEE (presente Beneficios de la  Atencidn Metodologia y Esfuerzo y  Formacién y
investigacion) inclusion generalista vs manejo de la dedicacion del competencia
atencién conducta en el profesorado del profesorado
especialista aula hacia los
estudiantes con
NEE
N° de items 9 4 4 3 3
% de wvarianza (28.5%) (9.78%) (7.19%) (5.09%) (4.58%)
explicada

Discusion y conclusiones

El primer objetivo estd dirigido a adaptar y validar la escala de actitudes hacia las necesidades
educativas especiales. El andlisis psicométrico de los items nos llevd a suprimir dos de los items de la
escala. Una vez eliminados, los indicadores psicométricos de fiabilidad fueron adecuados, tanto en el
coeficiente de Spearman Brown de correlacién entre dos mitades (.87), e indice Alfa de Cronbach
(.82), como en la media corregida de las correlaciones entre ftem y total de la escala (.48).

En sucesivas investigaciones, este instrumento ha sufrido modificaciones tanto en los items que lo
componen como en su estructura factorial. La estructura factorial obtenida en nuestra investigacion
es diferente de la que presentaron versiones anteriores de la escala.

El instrumento inicial, ORM estaba formado por 30 items y 5 factores diferentes (Larrivee y Cook,
1979). La adaptacion ORI quedd conformada por 25 items y 4 factores (Antonak y Larrivee, 1995).
Finalmente, en nuestra investigacion, la escala quedd conformada por 23 items y 5 factores.

La tabla 7 presenta de manera conjunta la evolucién de la estructura factorial de la escala en estas
tres investigaciones.

El segundo objetivo analiza las posibles variaciones de actitud en los estudiantes del Grado de
Maestro antes y después de cursar la asignatura “Necesidades Educativas Especiales”.

Los resultados son concordantes con los de investigaciones mds recientes, en cuanto que la
formacién favorece una actitud mds positiva hacia la inclusién educativa (Sharma et al., 2008; Male,
2011; Swain et al., 2012; Beacham y Rouse, 2012). Tanto la puntuacidn global de la escala como la de
sus 4 primeros factores indicaron una mejora de la actitud de los estudiantes de Grado de Maestro
(de Educacién Infantil y Primaria), tras cursar la asignatura de NEE. Esta mejora fue estadisticamente
significativa en los factores 1y 3 de la escala: beneficios de la inclusién y metodologia y manejo de la
conducta en el aula, (F = 8.91, p =.003; y F = 4.11, p = .044, respectivamente), lo que indica que un
aumento en el conocimiento y formacion afecta de una manera positiva a la actitud de estos
estudiantes hacia la inclusién educativa.

Sin embargo, el resultado de la escala que hace referencia a la formacidn y competencia del
profesorado indicé que la actitud de los participantes en esta cuestién empeord, de manera no
significativa, (F = 2.01, p = .158), tras cursar la asignatura de NEE. La justificacién de este resultado
podria explicase por el contenido de la asignatura, que es basico e introductorio, Sin embargo, al
conocer las caracteristicas de los estudiantes con NEE abordadas en la asignatura, los futuros
maestros consideran que su formacién es insuficiente y que cursar sélo una asignatura relacionada
con la educacién especial en su formacidn inicial es insuficiente para hacer frente a la inclusién
educativa.

El tercer objetivo trata de comparar la actitud de los estudiantes del Grado de Magisterio, Educacién
Infantil con los del de Primaria. Nuestros resultados concuerdan con los de numerosas
investigaciones que consideran que cuanto menor es el nivel educativo en el que trabajan los
profesores mejor es su actitud (Avramidis y Norwich, 2002; Marchesi et al., 2005; Boer et al., 2011;
Beacham y Rouse, 2012). Asi, la puntuacién global de la escala indicé una actitud més favorable en los
estudiantes del Grado de Educacién Infantil que en los de Primaria (F = 8.00, p =.006).

Esta mejor actitud puede explicarse por las caracteristicas de la educacién infantil, que es una etapa
en la que la exigencia curricular es menor; en la que se prioriza la socializacién; en la que la
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estructura de las clases y la organizacidn horaria son mas flexibles; y en la que sus estrategias
educativas con similares a las de la educacién especial.

Finalmente, los resultados del cuarto objetivo nos demuestran que existe una diferencia significativa
entre las actitudes de los estudiantes que cursan el master y los de Grado de Magisterio, tanto en la
puntuacidn global de la escala como en los factores “beneficios de la inclusidn”, y “atencidn
generalista vs atencidn especialista”. Los alumnos del master tienen una actitud mas positiva, debido
probablemente a que muchos, ademds de la formacién adquirida en sus respectivas titulaciones,
tienen experiencia en alumnos con NEE, y estdn mas motivados, puesto que estdn cursando estudios
no obligatorios dirigidos especificamente a esta 4rea (Sharma et al., 2008; Male, 2011; Beacham y
Rouse, 2012; Swain et al., 2012). Por otra parte, el que los estudiantes de la especializacion en
“Educacién Inclusiva” tengan la actitud menos positiva de los tres grupos (aunque con una
diferencia estadisticamente no significativa respecto a los estudiantes de segundo curso), quizés se
deba a que en el momento en que cumplimentaron el cuestionario terminaban de realizar sus
practicas (Practicum 1) en los centros escolares, con lo que tenian reciente la experiencia directa con
estudiantes con NEE, y tuvieron que adoptar decisiones practicas (Beacham y Rouse, 2012).

Como conclusién general destacamos tres principales apartados:

a) Los estudiantes de grado y los de postgrado tienen una actitud positiva respecto a la inclusién
educativa (beneficios, escolarizacién en aulas ordinarias, manejo de conductas y dedicacién del
profesorado), pero son negativas en cuanto a la formacién del profesorado.

b) Los resultados concuerdan con las investigaciones mds optimistas (Struggs y Mastropieri, 1996;
Avramidis et al., 2000; Avramidis y Norwich, 2002; Marchesi et al., 2005; Lambe, 2011; Khochen y
Radford, 2012) y difieren de las que obtienen resultados mas pesimistas (Sales et al., 2007;
Symeonidou y Phtiaka, 2009; Boer et al., 2011).

Asimismo, concuerdan con las investigaciones que indican que los maestros y estudiantes no se
sienten formados, ni competentes para llevar a cabo la inclusidn, aunque tengan una actitud positiva
(Curtis, 1985; Leyser y Abrams, 1986; Struggs y Mastropieri, 1996; Boer et al., 2011); y que la
formacidén es una factor importante en el desarrollo de actitudes favorables (Anneware et al., 2003;
Sharma et al., 2008; Sze, 2009; Ji-Ryun, 2011; Male 2011; Swain, Nordness, y Leader-Janssen, 2012;
Beacham y Rouse, 2012).

¢) Destacamos que los participantes que han elegido formarse en un master de Educacién Especial,
que no forma parte de su formacién obligatoria de grado, tienen una actitud mds favorable que
los que no han elegido esta opcidn, un resultado que se sitia también en la linea de los hallados
en investigaciones previas (Avramidis y Norwich, 2002; Marchesi et al., 2005; Boer et al., 2011).

Esta investigacion supone un avance respecto a la literatura existente en dos aspectos
fundamentales: 1) hemos realizado la adaptacidn, validacién y analisis factorial en muestra espafiola
de la escala ORI, por lo que en el futuro esta escala podrd emplearse para investigaciones en
contexto espafiol; y 2) hemos comparado la actitud hacia la inclusién educativa de estudiantes de
magisterio en 3 fases diferentes de su formacidn: en una inicial en la que tienen su primer contacto
con las NEE (2° curso de grado), en una fase en que inician su especializacién en NEE (3° de grado, de
la especializacién de educacién inclusiva), y en la final de su especializacién (master de educacién
especial), con lo que hemos podido analizar la evolucién de la actitud hacia la inclusién en todos los
niveles formativos.
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Resumen

El principal objetivo de esta investigacion fue la medicidn de competencias profesionales de alumnos
del Grado en Educacién Primaria. Es un tema relativamente novedoso en la investigacidon en
Educacidon Matematica y posee una importancia capital para el disefio y evaluacién de la formacidn
de maestros. En este articulo se describe el andlisis realizado sobre tales competencias y el andlisis de
sus correlaciones. Se descubridé que la formacién que alcanzan estos alumnos es escasa y que, por
tanto, pueden tener problemas como futuros profesores de matemdticas en Educacién Primaria
(alumnos de edades entre 6 y 12 afios). Asi mismo, las correlaciones detectadas entre las
competencias analizadas son escasas y existen diferencias significativas en las competencias
relativas a los contenidos de geometria debidas al sexo.
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Math skills in the grade of elementary education

Abstract

The main aim of this research was to measure professional skills of our students of the Degree in
Primary Education. This is a quite recent topic in research on mathematics education, having a key
importance for designing and evaluating teacher training programs. In this paper we describe the
analysis carried out about these skills and the analysis of the correlations between them. We found
that the formation achieved by these students is limited and, therefore, they may have problems as
future teachers of mathematics in Primary Education (pupils aged between six and twelve years). At
the same time, the detected correlations between tested skills are sparse and exist significant
differences between girls and boys in geometry skills.
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Introduccion

La cuestion sobre cdmo caracterizar a los profesores de matemdticas competentes y excelentes ha
sido estudiada con gran interés a lo largo de las dos ultimas décadas (véase, por ejemplo Bishop,
Clarke y Ocean, 2002; Freppon, 2001 y Niss, 2009). Asi, son mdltiples las propuestas que en este
sentido se han sometido a debate, algunas desde un punto de vista tedrico y otras muchas desde un
enfoque mucho mas practico vinculadas a aspectos metodoldgicos (Barber, 1995 y Kugel, 1993, entre
otras) o a procesos de evaluacién (Berliner, 2005; Glazerman y Tuttle, 2006 y Leou, 1998 son buenos
ejemplos). Dado que una descripcion detallada y exhaustiva de estas propuestas va mas allad del
propésito de este articulo procederemos a presentar en su lugar tan solo aquéllas que pueden ser
consideradas como una muestra representativa y relevante de las dos perspectivas mencionadas
previamente.

Como primer ejemplo a considerar encontramos el trabajo de Niss (2009) en el cual un profesor de
matematicas competente es caracterizado como aquél que posee las siguientes seis competencias
didacticas y pedagdgicas, contextualizadas en el campo propio de la ensefianza de las matematicas,
tal y como se recogen literalmente en la correspondiente publicacion:

a) Competencia curricular: Analizar, evaluar, relacionar e implementar los curricula actualmente en
vigor en matematicas asi como construir nuevas propuestas.

b) Competencia docente: Disefiar, planificar, organizar, orquestar y ejecutar acciones docentes en
el drea de matematicas, incluyendo: crear un rico espectro de situaciones de ensefianza-
aprendizaje; encontrar, evaluar, seleccionar y crear materiales docentes; inspirar y motivar a los
estudiantes; discutir sobre el curriculo con los alumnos y justificar la pertinencia de las
actividades de ensefianza-aprendizaje.

¢) Competencia para “destapar” el aprendizaje: Descubrir, interpretar y analizar la forma en que los
alumnos aprenden matemdticas asi como sus nociones previas, actitudes y creencias hacia las
matematicas. Incluye la identificacién del desarrollo individual de cada estudiante.

d) Competencia evaluadora: Identificar, evaluar, caracterizar y comunicar a los estudiantes sus
propios resultados de aprendizaje y competencias, asi como informar y apoyar a cada estudiante
en su individualidad y a cuantos otros agentes puedan tener relevancia en los procesos en
cuestion. Esto incluye seleccionar, modificar, construir, analizar criticamente e implementar un
conjunto variado de instrumentos y métodos de evaluacién para servir a propdsitos tanto
formativos como sumativos.

De acuerdo con Niss, estas competencias pueden ser consideradas plenas de significado si son
interpretadas en multiples situaciones caracterizadas tanto por el grupo de estudiantes con el que se
esté trabajando como por el contenido matematico involucrado.

Junto a las cuatro competencias previas un profesor de matemdticas competente debe también
poseer otras dos con un significado mas transversal, a saber:

a) Competencia colaborativa: Colaborar con diferentes grupos de comparieros dentro y fuera del
ambito de las matematicas, asi como con otras personas (padres y autoridades) vinculadas a la
docencia de las matematicas y sus condiciones.

b) Competencia de desarrollo profesional: Desarrollar la propia competencia como profesor de
matemdticas (una meta competencia) a través de acciones tales como la participacién en
actividades orientadas al desarrollo profesional tales como cursos de formacidn, proyectos,
conferencias, etc. Por otra parte, esta competencia incluye la reflexidon sobre las propias
necesidades de desarrollo profesional asi como la permanente preocupacién por actualizar
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conocimiento en relacién con nuevos desarrollos y propuestas docentes o proyectos de
innovacidn o investigacion.

Una segunda propuesta que consideramos de gran interés para el propdsito de nuestra investigacién
y que se encuentra conectada con el dominio de estudios generales sobre competencias
profesionales de los profesores de matematicas es la que nos ofrecen Hospesova y Ticha (2005),
donde el término competencia docente se emplea para denotar“... un conjunto de habilidades
profesionales y disposiciones que el profesor deberia poseer de cara a ejecutar su trabajo
eficientemente”. La actuacion de un profesor se ve como una tarea compleja que debe ser
desarrollada dentro de diferentes contextos y la cual sélo puede ser exitosa en términos de
resultados de ensefianza-aprendizaje si incluye no sélo un buen conocimiento de la asignatura o
materia objeto de estudio sino también una fuerte reflexién tedrica sobre la experiencia practica asi
como un conocimiento profundo de destrezas, actitudes, experiencias, valores y caracteristicas
personales. Con estos pardmetros en mente, la autora sugiere que un profesor de matematicas
competente es aquel que posee las siguientes cuatro competencias:

a) Competencia pedagdgica consistente en (1) crear condiciones (clima), (2) eliminar bloqueos y
barreras mentales, (3) dirigir operaciones de diagndstico, (4) provocar el autoconocimiento y la
empatia y (5) disefiar procedimientos para la intervencién pedagdgica.

b) Competencia didactica consistente en una orientacién diestra hacia el significado educativo de
ensefiar una materia especifica, combinando la base cientifica inherente a los contenidos en
cuestidn con la creatividad didactica.

¢) Competencia pedagdgico-organizativa.
d) Competencia para la (auto) reflexién pedagdgica de calidad.

Una tercera propuesta interesante, ahora en el marco de los estudios con enfoque evaluador,
proviene de Chile (Poblete y Diaz, 2003a, 2003b, 2005 y 2008). En estos articulos la competencia
profesional de un profesor de matematicas se define como

“... la descripcién de un conjunto de destrezas que han de ser puestas en juego eficazmente y
eficientemente al llevar a cabo una accién docente, accién que debe ser de calidad en términos de
ejecucion de tareas formativas y educativas”.

En este marco los autores proponen un mecanismo para evaluar la cualificacién docente en el dmbito
de la ensefianza de las matematicas, el cual se apoya en un listado de competencias que definen lo
que ha de entenderse por una actuacién docente de calidad en este campo, a saber:

a) Desde un punto de vista general: La habilidad para innovar, investigar y crear en procesos de
ensefianza-aprendizaje; la habilidad para aplicar el conocimiento propio de la disciplina; la
capacidad para crear una atmdsfera de trabajo favorable para el aprendizaje; la capacidad para
adaptar, actualizar y proyectar.

b) Desde un punto de vista especializado: La habilidad para planificar actividades didacticas en
matematicas; la habilidad para conjugar distintas demandas metodolégicas y tecnoldgicas; la
capacidad para aplicar distintas estrategias docentes; la capacidad para comprender, identificar
y aplicar teorfas sobre la ensefianza de las matematicas; la capacidad para facilitar el aprendizaje
de las matemdticas a través de la resolucidn de problemas, la investigacién y el uso de métodos
docentes activos; la capacidad para seguir, desarrollar y explicar razonamientos matematicos; la
capacidad para expresar ideas matemadticas; la capacidad para conectar otras dreas de
conocimiento y desarrollo con las matematicas; la capacidad para emplear métodos de
evaluacién contemporaneos.

Finalmente nos gustaria presentar una segunda propuesta en el ambito de los estudios que tratan de
ofrecer un marco a partir del cual evaluar la excelencia docente y que sirva al mismo tiempo para
ejercer orientacion y evaluacién formativa sobre el profesor de matematicas, esto es, para ayudarlo
en su propdsito de desarrollo profesional. Esta propuesta fue elaborada por la Australian Association
of Mathematics Teachers y se denomina AAMT Standards for Excellence (2002, 2006), siendo el
marco en que nos hemos apoyado en nuestra investigacion a la hora de disefiar las situaciones
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didacticas empleadas para evaluar la competencia profesional en el campo de la ensefianza de las
matematicas de los estudiantes que han participado en el estudio. En estos estandares los atributos
de un profesor de matematicas competente aparecen distribuidos en tres dominios, cada uno de los
cuales incluye a su vez tres o mas habilidades, conocimientos, destrezas... Siendo mds precisos, los
dominios y competencias a los que acabamos de hacer referencia son los siguientes:

a) Conocimiento profesional: Incluye el conocimiento de los estudiantes, de las mateméticas y de
cémo los alumnos aprenden matematicas.

b) Atributos profesionales: atributos personales, desarrollo profesional vy responsabilidad
comunitaria.

¢) Préctica profesional: creacién de entornos de aprendizaje, planificacion docente, accién docente
y evaluacion.

Como ya mencionamos al inicio de esta seccidn, éstas son tan sdélo algunas de las contribuciones
realizadas a la compleja tarea de definir el concepto de profesor de matematicas competente, pero
insistimos en que hay otras muchas cuya lectura es muy recomendable. Sin embargo, todas ellas, al
margen de ciertas peculiaridades propias de la tradicion cultural inherente al sistema educativo en el
que son incorporadas o planteadas, comparten muchos aspectos esenciales, de ahi que en cierto
modo parece factible establecer un elevado consenso sobre lo que puede considerarse a nivel
internacional un excelente o competente profesor de matematicas. Esta hipotética propuesta
tendria —o deberia tener- una fuerte relevancia para el desarrollo de los curricula propios de la
formacién de maestros y profesores (véase, por ejemplo, Ashton, 1996 y Hiebert, Morris y Glass,
2003).

Desde la perspectiva de la formacién de docentes también hay multiples investigaciones que tratan
temas que tienen que ver con creencias, dificultades, entusiasmo profesional y concepciones. Asi,
Poulou (2007) considera de interés para el devenir del futuro maestro la existencia de creencias de
autoeficacia y percepcion de capacidad en cualquier materia y especialmente para las matematicas
(percibidas como mas dificiles que otras disciplinas); Hodgen y Askew (2007) sefialan las dificultades
que tienen los futuros maestros en matemadticas que, ademas de arrastrar en muchos casos lagunas
en conocimientos, sienten también emociones negativas hacia las matematicas, lo que dificulta la
busqueda de una identidad asentada, necesaria para el correcto ejercicio de la profesién; Kunter et
al. (2008) consideran de especial relevancia para el futuro docente, y del docente en ejercicio, el
entusiasmo hacia la ensefianza de las matemadticas y hacia las propias matematicas, y obtienen que
aquellos candidatos con mas entusiasmo por la educacién matemadtica presentan rasgos de mayor
calidad institucional; Gullberg et al. (2008) constatan la existencia de un amplio abanico de
concepciones implicitas en los estudiantes de magisterio sobre cdmo se aprenden las matematicas
en particular y las ciencias en general.

Metodologia

La investigacion que se presenta ha utilizado un marco tedrico que, por la diversidad de las
respuestas que se analizan, integra la filosofia de la adquisicion de competencias profesionales
derivada de los antecedentes (Hospesova y Tichad (2005); Poblete y Diaz, 2003a; y AAMT, 2002), el
andlisis del contenido curricular de Educacién Primaria ya que los contenidos subyacentes sobre los
que se consideraran las competencias profesionales son claves en el aprendizaje de cada uno de los
bloques curriculares, en el aprendizaje colaborativo y, finalmente, en la teorfa de evaluacién
mediante rubricas soportadas por los niveles de competencias de PISA’2003. Siguiendo este marco
se han creado las cuestiones que constituyen el test que ha sido cumplimentado por los alumnos y
también se han analizado las respuestas. El test final, tal y como se reproduce en el Anexo | es el
resultado de un andlisis llevado a cabo por un grupo de investigadores expertos, de una
experimentacion piloto realizada en el afio 2009 y de un refinamiento siguiendo las pautas de la
metodologia de disefio (Cob et al, 2003; Collins et al, 2004; Confrey 2006; Barab y Squire, 2004; Di
Sessa y Cobb, 2004; Cobb y Gravemeijer, 2006; Molina, 2006). Este cuestionario combina respuestas
cerradas, en las que los alumnos tienen que elegir una opcidn impresa, con otras respuestas que
tienen que ser redactadas por ellos. Todas las respuestas se valoran en una escala decimal siguiendo
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unas pautas similares a las que aparecen en el ANEXO Il que corresponden a las situaciones segunda
y tercera. Las puntuaciones, que son acumulativas e independientes en cada apartado, nos permiten
contrastar las diferentes competencias profesionales. Las pruebas se han ido adaptando a la
investigacién desde las pruebas piloto, hecho que es una caracteristica de la metodologia de disefio
que se conoce como refinamiento, y dirigidas por la conjetura de la escasa competencia profesional.

Es incuestionable que la formacidn matematica y didactica de los alumnos del Grado de Educacidn
Primaria se reduce a unas matemdticas fundamentales, pero muy basicas, y que en la calidad
profesional de estos alumnos serd importantisimo alcanzar un buen nivel de competencias
profesionales. Sin embargo, los planes de estudio se han elaborado desde posiciones de influencia
de los departamentos, quizds pensando mas en si mismos que en la formacién que los alumnos
debian alcanzar y, en consecuencia, parece que no se ha tenido en cuenta la formacién en
competencias matemadticas profesionales de éstos.

Nosotros creemos que es importantisimo determinar el estado de esta formacién y analizar la
evoluciéon de la misma durante el tiempo de permanencia de estos alumnos en los centros
universitarios. Por esta razén consideramos una metodologfa de observacidén longitudinal en la que
es imprescindible hacer una valoracién inicial y otra final. Aqui se describe la primera fase que
denominamos “fase de exploracidon”. A ésta le van a seguir otras fases con alumnos de nuevo
ingreso y con los mismos de la primera fase en cursos superiores. Sin embargo, los resultados que
hemos obtenido en el andlisis de esta fase nos parecen tan interesantes que deben ser divulgados
entre la comunidad investigadora y docente en el Grado de Educacién Primaria.

En concreto, se ha pasado un cuestionario a una muestra por disposicién de 385 alumnos del Grado
de Educacién Primaria de las siguientes universidades: Auténoma de Madrid, La Corufia, La Rioja,
Salamanca, Valladolid y Zaragoza. Este cuestionario estd formado por la descripcién de seis
situaciones reales de aula sobre las cuales se formulan una serie de cuestiones que los alumnos
deben responder. Por su novedad, ya que éste es el primer trabajo de esta indole que se realiza en
Espafia, y por la importancia que tienen las situaciones de aula, se describen los contenidos de las
mismas en el ANEXO I.

Anilisis general

En este apartado, se describe el analisis general cuantitativo, para el que se ha utilizado el programa
Statgraphics, sobre las respuestas de los alumnos a las formulaciones de las seis situaciones.
Comenzamos mostrando un andlisis estadistico general de la distribucién de las medias de las seis
situaciones. El histograma de la figura 1y el grafico de cajas y bigotes de la figura 2 son las primeras
representaciones de esta estos datos recogidos a 384 alumnos del Grado de Educacién Primaria. En
la primera grafica se puede apreciar la normalidad de la distribucién y en la segunda la distribucién de
los valores alrededor de la media asi como la existencia de un Unico valor atipico.
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Figura 1. Histograma de las medias Figura 2. Gréfico de cajas y bigotes de las
medias

Los valores de la media, 3,02, y de la mediana, 3,07, estdn muy préximos, pero, teniendo en cuenta
que el rango de puntuaciones es [0, 10], éstas son bajas y evidencian que estos alumnos estdn
bastante lejos de alcanzar las competencias profesionales. La desviacidn estdndar es pequefia en
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comparacion con la media y este valor junto con el error estandar indica que hay pocas oscilaciones
alrededor de la media y que, como también puede apreciarse en el grafico de cajas y bigotes, la
mayor parte de los datos estdn en los cuartiles segundo y tercero siendo algo mds dispersas las
puntuaciones menores que la media. Finalmente, los valores de la asimetria estandarizada y de la
curtosis normalizada confirman la normalidad de la distribucidn.

El andlisis multivariado de los datos de las detecta las correlaciones existentes entre las
puntuaciones de las seis situaciones testadas y de las puntuaciones medias de las seis puntuaciones.
Se ha optado por la “correlacidn ordinal de Sperman” en lugar de las “correlaciones de Pearson”
porque los coeficientes de Spearman se calculan a partir del orden de los datos y, en consecuencia,
son menos sensibles a valores atipicos (outliers) que los coeficientes de Pearson.

Tabla 1. Correlaciones de Spearman

M. Medida |Geometria | T. Equipo |Fracciones|Motivacién [Evaluacién|Medias
Medida 0,1134 0,2456 0,1230 0,1027 0,0352 0,4697
0,0797 0,0001 0,0449 0,1270 0,5931 0,0000
Geometria 0,1134 0,2067 0,0536 0,0876 0,2712 0,4534
0,0797 0,0030 0,4384 0,1642 0,0000 0,0000
Trabajo en|0,2456 0,2067 0,1633 0,1364 0,2475 0,6030
equipo
0,0001 0,0030 0,0057 0,0331 0,0005 0,0000
Fracciones 0,1230 0,0536 0,1633 0,0655 0,0676 0,3901
0,0449 0,4384 0,0057 0,2910 0,3358 0,0000
Motivacién 0,1027 0,0876 0,1364 0,0655 0,1780 0,6301
0,1270 0,1642 0,0331 0,2910 0,0052 0,0000
Evaluacidn 0,0352 0,2712 0,2475 0,0676 0,1780 0,6240
0,5931 0,0000 0,0005 0,3358 0,0052 0,0000
Medias 0,4697 0,4534 0,6030 0,3901 0,6301 0,6240
0,0000 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000 0,0000

La tabla 1 muestra los valores de esta correlacidn (filas superiores) y los correspondientes P-valores
(filas inferiores). Los p < ,05 indican correlacién estadistica al 95 % y ésta es mayor cuanto menor sea
el P-valor. Estos valores aparecen enfatizados en la tabla (subrayados y negrita).

Como era de esperar las correlaciones mds fuertes se producen entre las seis variables y las medias.
La correlacidon entre las variables de las seis situaciones es menor, pero con los datos que
disponemos (que no son muchos para evaluar cada competencia ya que sélo se dispone de las
respuestas dadas a los apartados de una Unica cuestidn) son significativas las siguientes: a) magnitud
y medida con trabajo en equipo y fracciones; b) geometria con trabajo en equipo y evaluacién; c)
trabajo en equipo con las otras cinco; d)fracciones con magnitud y medida y trabajo en equipo; e)
motivacidn con trabajo en equipo y evaluacidn; y, finalmente, f) evaluacién con geometria, g) trabajo
en equipo y h) motivacion.

Analisis de las situaciones

En la tabla 2 se presenta un resumen estadistico de las seis variables consideradas. Habida cuenta de
que el rango de variacion de los valores de estas variables es [0, 10 ], los valores de posicién central
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de todas ellas son bastante bajos. Por otra parte, los valores de las desviaciones estandar que
corresponde a las cuatro primeras variables indican que la mayor parte de ellos estan agrupados en
las proximidades de la media. Sin embardo, como los valores estandarizados de la asimetria y de la
curtosis no estdn dentro del intervalo de normalidad, la distribucién de los mismos puede ser
irregular. Estas posibles irregularidades se describirdn en cada caso mediante un diagrama de cajas y
bigotes.

Tabla 2. Resumen estadisticos de las variables consideradas.

M. Medida|Geometria |Trabajo en|Fracciones Motivacién |Evaluacién
equipo
Average 2,0997 1,7813 2,9406 3,0016 6,6151 1,9281
Median 2,0 2,0 3,0 3,0 8,0 1,35
Standard deviation [1,3789 1,2936 1,8671 1,5488 2,6950 2,0317
Stnd. skewness 2,0705 4,3398 1,9804 3,0880 -4,1007 7,097
Stnd. kurtosis -1,5746 1,0286 -2,2256 1,5870 -1,7835 1,9135

Analisis de la primera situacién: Magnitudes y Medida

Responden 297 alumnos y, de ellos, 91 contestaron de forma voluntaria a las cuatro preguntas
formuladas sobre el calculo del nimero de botellas. La puntuacién media de estas cuestiones fue de
4,88 puntos sobre 10, abundando mas las respuestas disparatadas o en blanco que las respuestas de
sobresaliente: Sin duda, este resultado es muy pobre, pero lo es mas el resultado que da cuenta del
prondstico de los alumnos del Grado sobre el comportamiento de los nifios. Globalmente, sdlo
alcanzaron una media de 2,10 puntos sobre 10 y las respuestas sobre las dos ultimas preguntas,
contenidos matematicos y errores, a pesar de que las soluciones estaban implicitas en el texto,
fueron mas deficientes que las dos primeras, especialmente la tltima, en la que abundan respuestas,
ciertamente, disparatadas.

Figura 3. Cajas y bigotes de magnitud y medida

El diagrama de cajas y bigotes de la figura 3 muestra la distribucién de las puntuaciones en torno a la
media y en él se aprecia un fuerte desplazamiento hacia el extremo inferior del intervalo y la
existencia de un valor atipico hacia el extremo superior (6,6 sobre 10). Por otra parte, como muestra
la figura 4, que es un escaneo de la respuesta de uno de los alumnos, AL1. En ella se puede apreciar
varios patrones de respuesta que se producen en muchos alumnos:

a) Desprecian el cuarto de litro que sobra después de llenar 13 botellas de tres cuartos de litro.

b) Se percibe la creencia de que con trasvasado “todos los alumnos” responderian correctamente.
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¢) Engenerallas respuestas sobre el nimero de aciertos sin trasvase es un tanto aleatoria, como se
muestra en el escaneo.

d) Al igual que el alumno del escaneo, muchos otros sefialan escasos contenidos matemdticos y
cometen errores.

e) En la dltima columna, en general, sefialan demasiados errores y, aunque entre ellos figuran
varios son validos, muchos otros no tienen ninguna relacién con los contenidos, I6gicamente,

f) Al igual que muestra la figura 4, en general, los errores matematicos que citan los alumnos
carecen de sentido, a pesar de estar implicitos en los contenidos.

Numero de Nimero de Posibles errores mateméticos sin
Responde 3 las Contenidos
Preguntas aciertos con aciertos sin
matemiticos

praguntas trasvasado trasvasado enumerados en el texto

13 v Ax

= o. , O o Sk

trasvase segin los contenidos

LS bl os pad Ao

Figura 4. Ejemplo de respuesta del alumno AL1

Analizando por separado las respuestas segln el sexo de los alumnos, el test de Mann-Whitney
(Wilcoxon), no se apreciaron diferencias estadisticamente significativas (p =,45) para und = 0,05.

Anilisis de la segunda situaciéon: Geometria

La media de los 284 alumnos apenas alcanza los 1,78 puntos sobre 10, lo que nos permite afirmar que
estos alumnos del Grado de Educacién Primaria estdn muy lejos de alcanzar una competencia
profesional relacionada con la geometria. El diagrama de cajas y bigites indica que los valores del
segundo cuartil estdn mds dispersos que los del segundo y los valores, que desde un punto de vista
competencial academicista y profesional se podrian considerar normales (puntuaciones superiores a
5 puntos sobre 10) son atipicos en la distribucion.

Figura 5. Cajas y bigotes de magnitud y medida
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Desde una perspectiva cualitativa, las respuestas que dan los alumnos son muy diferentes y, en
general, se pueden enunciar los siguientes comportamientos:

a) Las puntuaciones se concentran alrededor de las mas bajas, mientras que hay muy pocas altas.

b) Sefialan pocas estrategias viables en uno y otro caso, y muchos alumnos consideran que se
pueden dibujar didametros sin conocer el centro de la circunferencia o de la mesa.

¢) Muchos de los alumnos consideran que el primer enunciado es mas motivador.
d) Larespuesta ala cuarta cuestién también es cerrada y, en general, aciertan bastantes alumnos.

e) Suelen responder bien a la tercera cuestién, aunque algunos alumnos, como el de la ilustracién
6, tienen respuestas diferentes para las situaciones planteadas por los dos profesores.

f) En general suelen dar respuestas que suponen conocer el centro de la circunferencia. La
ilustracion 6 es un ejemplo de esta casuistica.
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Figura 6. Ejemplo de respuesta del alumno AL2

En relacién con las respuestas a las cuestiones planteadas en la segunda situacidn, se observa que
estos alumnos desconocen qué estrategias resolutivas permiten determinar el centro de la mesay el
centro de la circunferencia, apartado en el que se producen las puntuaciones mas bajas. Como

ejemplo de estas respuestas se muestra la figura 6, que es un escaneo de las respuestas dadas por el
alumno AL2.

En relacion con la variable sexo, el test de de Mann-Whitney (Wilcoxon), establecié diferencias
estadisticamente significativas (p = ,049) en las distribuciones para un a=0,05. En los diagramas de
cajas y bigotes de estas dos distribuciones de la figura 7 se pueden apreciar las diferencias de estas
distribuciones. Las competencias profesionales detectadas con nuestra prueba en geometria de las
alumnas (M = 1,87, moda = 2,00) son superiores a las de los alumnos (M = 1,57, moda = 1,00)
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Figura 6. Cajas y bigotes de alumnos y alumnas

Andlisis de la tercera situacion. Trabajo en equipo

En las respuestas de los 284 alumnos encuestados, en general, no se reconoce ningun criterio
academicista, sino que lo hacen de forma arbitraria, ya que han formado desde tres hasta ocho
grupos de trabajo. La formacién de estos grupos esta bastante alejada de ser la mds adecuada desde
la perspectiva colaborativa y los alumnos no utilizan adecuadamente los criterios, que podriamos
calificar como academicistas, a pesar de que estan implicitos en los enunciados. En ocasiones, parece
que si que han tenido en cuenta alguno de estos criterios, por ejemplo: separar a los alumnos
hiperactivos, dejar juntos a los alumnos que hacen las tareas conjuntamente o repartir en grupos
diferentes a los alumnos que tienen mds desarrollado el mismo tipo de inteligencia; sin embargo, en
las observaciones no indican que hayan considerado ninguno de estos criterios. A continuacién se
presentan las figuras 7 y 8, que son sendos escaneos de las respuestas de dos alumnos, AL3 y AL4,
sobre la formacién de grupos: en la primera se puede observar las agrupaciones tan disparatadas
que hace el alumno AL3 y, en la segunda, los criterios que considera el alumno AL4, criterios que,
incluso, estan fuera de la situacién de aula descrita.

T EomboRicion ] Observaciones |
‘ 2 A@ALMU ALY, P\Al A, A4 ‘

A, A4 A a0, a0 8 |
| s | Au,ﬁ«,.&;\q,c\gtmg AD B2

2

Figura 7. Ejemplo de las agrupaciones hechas por AL3
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Figura 7. Ejemplo de las justificaciones dadas por AL4

La puntuaciéon media en esta cuestién ha sido de 2,94 puntos sobre 10, y la mediana 3,0, lo que
confirma una actuacién competencial profesional deficiente. Ademas, las puntuaciones mas bajas
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son mds numerosas y las mds altas estdn mas dispersas, como se puede apreciar en la figura 8. Por
otra parte, aunque las diferencias entre las medias es de un 14,3 % entre alumnas y alumnos, la
comparacion entre las muestras mediante el test de Mann-Whitney (Wilcoxon), no detectd
diferencias estadisticamente significativas en las distribuciones (p =,16) para un a =,05.

— | |

Figura 8. Cajas y bigotes de alumnos y alumnas

Analisis de la cuarta situacion. Fracciones

Responden 310 alumnos y, nuevamente, las puntuaciones de los alumnos son bastante bajas y las
respuestas indican que no tienen recursos profesionales adecuados para solventar situaciones de
docencia similares a la planteada en relacidn con Fracciones. En este caso, junto con las opciones
correctas sefialan otras que no lo son y que, en suma, anulan la eleccién de las opciones correctas, ya
que lo hacen de forma arbitraria. En la figura 9 se presenta un escaneo de las repuestas del alumno
AL5, que es un ejemplo mds de los patrones de respuesta que se producen.

a) Engeneral, las respuestas son parciales y no consideran todos los casos.

b) En la primera pregunta, casi todos los alumnos interpretan erréneamente que la fraccién como
parte- todo es la mas adecuada.

¢) La mayor parte de los alumnos indican erréneamente que la respuesta correcta es la
visualizacidn.

d) Curiosamente, muchos alumnos eligen la opcién errénea de multiplicar a ambas fracciones por
13 y casi todos, también erréneamente la representacidn grafica.

|
Pregunta | Respuesta ‘
‘ "‘r’ > f, 4; "{1 “
|
1 i }
[ 1 7 7 5 = ‘.
| | L { "5 £ 1, y \ F [
j : 7 7 / |
| 2 B ' 4
71 L % 7. 7 1 |
A ) o 4 |
3 7 g

Figura 9. Respuestas dadas por el alumn AL5
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Por otra parte, la puntuacién media es de 3,00 sobre 10 y la mediana 3,0. El andlisis estadistico indica
que los valores del segundo y tercer cuartil estan en el intervalo [2,4] y y que aparecen dos valores
atipicos (que académicamente se considerarfan normales) por encima de los 8 puntos. Al igual que
en la situacién anterior, con la prueba de Mann-Whitney (Wilcoxon), no se detectaron diferencias
estadisticamente significativas en las distribuciones (p = 0,62), para un a=,05. En la figura 10 se
muestra el comportamiento de las distribuciones por sexo y, nuevamente aparecen como atipicos
dos valores académicamente normales.

Figura 11. Cajas y bigotes de alumnos y alumnas

Andlisis de la quinta situaciéon. Motivacion

En esta situacién responden 305 alumnos y se produce las puntuaciones mds altas, siendo 6,62 sobre
10 la puntuacién media de los alumnos, y la mediana 8,0. En este caso, los alumnos tienen que elegir
dos respuestas cerradas vy, sin duda, esto ha influido en que los alumnos encuestados hayan obtenido
unos resultados mucho mejores que en el resto de situaciones. Como se puede apreciar en la tabla 3,
que muestra la distribucidn de frecuencias, el intervalo de la media contiene a la tercera parte de las
puntuaciones y los colaterales casi la mitad de todas ellas. Por otra parte, lo mismo que en la
situacién anterior, la prueba de Mann-Whitney (Wilcoxon) no identificé diferencias estadisticamente
significativas en las distribuciones por sexo (p =,67) calculado con para un a=,05. El grafico de la
figura 11 representa estas distribuciones. Aqui los valores atipicos son los excesivamente bajos.

Tabla 3. Distribucién de frecuencias de Motivacién.

Class Lower Limit Upper Limit Midpoint Frequency
at or below o} 5

1 0 2,0 1,0 17

2 2,0 4,0 3,0 41

3 4,0 6,0 5,0 80

4 6,0 8,0 7,0 100

5 8,0 10,0 9,0 62
above 10,0 o}
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Figura 10. Cajas y bigotes de alumnos y alumnas

Analisis de la sexta situacion. La evaluacion

Esta encuesta ha sido cumplimentada por 278 alumnos y en la figura 12 se presenta el escaneo de las
respuestas del alumno AL6. En general, las respuestas que dan los alumnos son parecidas a ésta, ya
que no se ajustan a las preguntas formuladas en la situaciéon y muchas de ellas tratan de reproducir el
ejemplo que figura en la descripcion de la situacidn sobre resolucién de problemas sin tener en
cuenta el contenido curricular de Estadistica, no tienen en cuenta las orientaciones que aparecen en
los enunciados de las cuestiones y menos atin la competencia comunicacién.

Niveles

Dimensiones

Figura 11. Respuestas dadas por el alumn AL6

Por otra parte, la media de las puntuaciones de este ftem también es muy baja, 1,93 puntos sobre 10
(la mediana es 1,35) y mas de la mitad de las puntuaciones son menores que 2. El grafico de la figura
13 representa estas distribuciones y en ellas se pueden apreciar que los valores atipicos son muy
superiores a la media y a la mediana, valores que, como en otras situaciones, se podrian considerar
académicamente normales. En esta grafica se observa que los resultados de las alumnas son mejores
que las de los alumnos, la prueba de Mann-Whitney (Wilcoxon), indica que no se detectan diferencias
estadisticamente significativas en las distribuciones por sexo (p = 0,54), calculado con para un a =
,05.
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Figura 11. Cajas y bigotes de alumnos y alumnas

Discusion y conclusiones

Las respuestas que emiten los alumnos confirman que éstos estdn bastante alejados de las
competencias profesionales que les permitan comprender las situaciones que se producen en la
docencia de las matematicas y el andlisis de datos realizado, por tanto, permite concluir que se les
debe instruir para que adquieran una formacién adecuada en estas competencias profesionales para
que puedan solventar con éxito situaciones relacionadas con: contenidos matemadticos curriculares
(magnitudes y medida, geometria, fracciones), la motivacién a través de los enunciados de tareas,
organizacién del aula para favorecer los aprendizajes (en cuanto a formacién de grupos
colaborativos) y evaluacion a través de rubricas, hecho que también es avalado por la ausencia de
correlaciones entre las mdltiples competencias, y que, sin duda, es un sintoma del escaso arraigo de
las mismas.

El andlisis cualitativo realizado sobre las respuestas de cada una de las situaciones confirma que la
mayor parte de los alumnos aplican soluciones erréneas y, en muchos casos, un tanto disparatadas,
que causarian problemas en los procesos de ensefianza-aprendizaje, en el control del aula, en la
motivacién y en la evaluacion.

Se detectan diferencias significativas entre los alumnos y las alumnas en la situacién de Geometria.
Ademads, las puntuaciones de las alumnas han sido superiores que las de los alumnos en la totalidad
de las situaciones, aunque los testes estadisticos no han detectado que estas diferencias sean
estadisticamente significativas en el resto de las situaciones.

Visto el analisis de los resultados de una forma global, seria interesante que en el curriculo del Grado
en Educacién Primaria se incluyese alguna asignatura que diese cuenta de los aspectos relacionados
con las competencias profesionales, analizando casos précticos (situaciones de aprendizaje,
motivacion, evaluacién, gobierno del aula) que se producen diariamente en los colegios de
Educacidn Primaria.

Finalmente, esta investigacion aporta otra perspectiva diferente de las que estdn implicitas en las
guias docentes de Didactica de la Matemdtica del Grado de Educacién Primaria y tiene unas
consecuencias importantes para la formacién profesional de los futuros profesores de Educacidon
Primaria. Por tanto, esta investigacidon debiera ser conocida por todos los profesores del grado de
Educacidn Primaria y tener en cuenta las deficiencias formativas que se han detectado.
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Anexos
Anexo |
Primera situacién. Magnitudes y medida

El contexto: Nos encontramos en un aula con 23 nifios de
Primaria que estan trabajando las unidades de medida y las
medidas de capacidad. Un nifio conoce el significado de litro si
lo identifica con la wunidad de capacidad y reconoce
aproximadamente esta cantidad. Conoce el significado de
medio litro si sabe que al duplicar esta cantidad de capacidad
obtiene un litro y asocia la cantidad con su representacién
verbal. Conoce el significado de un cuarto de litro si sabe que
al duplicar esta cantidad de capacidad forma medio litro, y que
4 subunidades de cuarto litro hacen 1 litro; y asocia la cantidad
con su representaciéon verbal. Conoce el significado de tres
cuartos de litro si percibe esta cantidad de capacidad como compuesta por 3 subunidades de un
cuarto de litro, o bien, como agregacidn de medio litro y un cuarto de litro, o bien, como la cantidad
que necesita un cuarto de litro para completar el litro; y asocia la cantidad con su representacién
verbal.

La siguiente tabla muestra el significado que poseen los nifios de esa clase:

- Grupo A: 2 nifios conocen el significado de tres cuartos de litro, de cuarto de litro, de medio litro
y de litro.

-  Grupo B: 4 nifios desconocen el significado de tres cuartos de litro, pero conocen el de cuarto de
litro, de medio litro y de litro.

- Grupo C: 6 nifios desconocen el significado de cuarto de litro, pero conocen el de medio litro y el
de litro.

- Grupo D: 8 nifios desconocen el significado de medio litro, pero conocen el de litro.
- Grupo E: 3 nifios desconocen el significado de todas las cantidades mencionadas.

Por otra parte, los nifios no saben sumar fracciones, ya que ese contenido es de cursos posteriores.
Sin embargo, pueden manejar el contenido de botellas o envases vacios de un litro, de medio litro,
de cuarto de litro y de tres cuartos de litro. Todas estas botellas o envases vacios llevan una etiqueta
con su capacidad para que los nifios las reconozcan.

La tarea. La maestra les propone el siguiente problema:

Un grifo del colegio pierde agua y un dia recogieron en un recipiente grande el agua vertida, llenando
con él posteriormente 2 botellas de litro, 5 botellas de tres cuartos de litro, 6 botellas de medio litroy 5
botellas de un cuarto de litro.

Los nifios disponen de envases vacios para establecer equivalencias y tienen que responder a estas
cuestiones:

1. Cudntos litros de agua pierde el grifo cada dia.

2. Cudntas botellas de medio litro se podrian llenar.

3. Cudntas botellas de un cuarto de litro se podrian llenar.

4. Cudntas botellas de tres cuartos de litro se podrian llenar.

La tarea de los estudiantes para maestros consiste en anticipar tanto la tasa de éxito que podemos
esperar por parte de los alumnos del colegio ante las preguntas planteadas, escribir los contenidos
matematicos que pondran en juego y describir los errores que se espera que manifiesten en la
resolucion del problema. Se les facilita una tabla de 5 columnas para que escriban sus respuestas en
ella.
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En la 1* columna responderdn a las 4 cuestiones formuladas a los nifios.

En la 2* columna el ndmero de alumnos que se espera resuelvan bien la tarea si para ello se les
permite utilizar trasvases de agua en botellas.

En la 3% columna el nimero de alumnos que se espera resuelva correctamente la tarea si no se les
permite recurrir a trasvases.

En la 4* columna cudles de los siguientes contenidos matemdticos se considera que pondran en
juego los nifios ante cada pregunta de la tarea propuesta por la maestra:

a) Composicién de cantidades de capacidad

b) Descomposicién de cantidades de capacidad

¢) Medida de cantidades de capacidad

d) Equivalencia entre cantidades de capacidad

e) Equivalencia de fracciones

f) Operaciones con fracciones

Finalmente, en la quinta columna deben escribir los errores que creen que pueden cometer los nifios.
Segunda situaciéon: Geometria

El contexto: Dos clases de Educacién primaria. En la primera, el maestro Juan estd pensando en
proponer el siguiente problema a sus alumnos:

La familia Pérez tiene una mesa circular de 1m de longitud y se quiere
cubrir con un cristal circular que ajuste perfectamente. En el centro de la
mesa se colocard un pivote para evitar que el cristal se desplace. La mesa
estd sin pintar y se puede dibujar en la propia mesa con ldpiz, regla sin
graduar, escuadra 'y compds.

Pero duda entre los siguientes enunciados para plantear a los alumnos
la tarea.

1. Determina el centro de la mesa.

2. (Podrias determinar el centro de la mesa?
3. Explica cdmo se podria determinar el centro de la mesa.

4. Narra cdmo se podria determinar el centro de la mesa justificando el porqué de cada uno de los
pasos del procedimiento utilizado y determinalo.

El maestro Luis, por su parte, prefiere presentar la situacién problematica ast:
Se tiene una circunferencia de 1m de longitud dibujada en un papel A2 cuyo centro no estd marcado.
Pero duda también entre los siguientes enunciados para plantear esta tarea:

1.Determina el centro de la circunferencia.

2.;Podrias determinar el centro de la circunferencia?

3. Explica cdmo se podria determinar el centro de la circunferencia.

4. Narra cdmo se podria determinar el centro de la circunferencia. justificando el porqué de
cada uno de los pasos del procedimiento utilizado y determinalo.

Responde a las siguientes cuestiones (se facilita una tabla de respuestas):

1. Escribe en la tabla adjunta las estrategias de resolucién que tu creas que utilizaran los alumnos
de una clase de 6° de Educacién Primaria.
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2.

Escribe en la tabla las ventajas de cada uno de los formatos del problema -de Juany de Luis-
teniendo en cuenta la preparacion de materiales, el desarrollo y gestidn del aula, la motivacidn,
las estrategias que se ponen en juego,...

Elige en cada caso -Juan y Luis- la opcién de enunciado de tarea que te parezca mas adecuada
desde el punto de vista competencial y andtalo en la tabla.

Anota en la tabla cudl de las siguientes afirmaciones sobre las cuatro opciones de enunciado de
tarea es mas adecuada en cada caso:

a. lguales porque dicen lo mismo.
b. Todas distintas por el uso del lenguaje.

c. Laprimeray la dltima son iguales pero diferentes a las dos restantes que a su vez son iguales
entre si.

d. Sontodas distintas porque se esperan respuestas diferentes.

Tercera situacién: Trabajo en equipo

El contexto (El aula y su diversidad): El aula de matematicas de 4° de Primaria tiene forma
rectangular y los pupitres de los alumnos son individuales y, por tanto, se pueden agrupar. El grupo
estd formado por 22 alumnos (los numeraremos asi: A1, A2,..., A22) y las caracteristicas de los
mismos son éstas:

1.

Hay tres parejas de alumnos que son muy amigos y suelen hacer las tareas juntos: A3 y A4, A14y
A17, A9y A21.

Hay 3 nifios que son hiperactivos, uno de ellos con buenos resultados académicos, A5, y otros
dos no, A12 y A22.

4 nifios tienen la inteligencia I6gico-matemdtica mds desarrollada: A1, A2, A3 y A4; 6 nifios la
lingliistico-verbal: A5, A6, A7, A8, A9 y A1o0.

3 nifios tienen mas desarrollada la inteligencia kinestésica: A11, A12 y A13; 5 la naturalista: A14,
A15, A16, A17 y A18; 3 la artistico-espacial: A19, A20 y A21; y 1 la musical: A22.

Hay 5 nifios que tienen una actitud muy positiva hacia el aprendizaje: As, A10, A13, A18 y A22.

Las calificaciones pasadas de 5 nifios estdn en el intervalo [5,6), las de otros 5 en el intervalo
[6,7), las de otros 5 nifios en el intervalo [7,8), las de un tercer grupo de 4 nifios en el intervalo
[8,9)y, finalmente, las de 3 nifios en el intervalo [9,10]. En concreto:

a. Intervalo [5,6): A12, A13, A8, A14 y A22.
b. Intervalo [6,7): Ag, A10, A16, A17 y A21.
¢. Intervalo [7,8): A6, A15, A18, A20 y A11.
d. Intervalo[8,9): A1, A2, A7y A19.

e. Intervalo[9,10]: A3, A4y As.

Responde en la tabla adjunta (que se omite) a las siguientes cuestiones:

1.

Forma los grupos de aprendizaje colaborativo (maximo 8) que creas conveniente considerando
las caracteristicas descritas del grupo de 22 nifios.

Rodea con un circulo en qué casos es favorable el cambio de alumnos de un grupo a otro:

a. Un alumno del grupo 1 habla constantemente con un alumno del grupo 3 y distorsiona el
ambiente de trabajo.

b. Unalumno de un grupo no sigue a sus companieros en el trabajo diario.

¢.  Un alumno tiene interpretaciones diferentes de las del resto de sus compafieros en la
resolucidn de las tareas.
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d. Los componentes de un grupo aprenden pero tienen serios problemas de convivencia.
Cuarta situacién: Fracciones

El contexto: En una clase de 5° de Primaria, después de haber estudiado la comparacién, suma, resta,
multiplicacion y divisién de fracciones sencillas, la maestra plantea a los alumnos el siguiente
ejercicio: ;Cudl de las dos fracciones siguientes es mayor: 5/6 6 7/10?

Algunos alumnos responden que es mayor 7/10 y lo justifican con este dibujo:

Se facilita una tabla en la que tienen que consignar las respuestas y se pregunta:

1. Se pregunta qué dos interpretaciones del concepto de fracciédn son los mas adecuados para
resolver el problema planteado por la maestra: parte-todo, medida, operador, divisidn, situacion
en la recta numérica, porcentaje, probabilidad o relacién entre cardinales.

2. Sefiala las tres estrategias mds adecuadas para mostrar cémo resolver el problema: Visualizacién
directa, de calculo de 5/6 y 7/10 de una cantidad, experimental como probabilidad, midiendo,
situando los puntos en la recta numérica o haciendo repartos entre individuos.

3. Sefiala qué opciones de entre las siguientes provocarian conflictos cognitivos:
a. Dividir el numerador entre el denominador.

b. Representar graficamente ambas fracciones en sendos rectangulos (tiras), una de 6cm de
base y otra de 10cm de base.

¢.  Multiplicando ambas fracciones por 13.
d. Dividiendo una fraccién entre la otra.
e. Reduciendo a comutn numerador.
Quinta situacién: Motivacion
El contexto: En una clase de 4° de E.P. se proponen las siguientes tareas:
Tarea 1: Calcula (6+8)x2
Tarea 2: Calcula el perimetro de un rectdngulo de lados 6cm y 8cm.

Tarea 3: Se quiere construir un invernadero de forma rectangular tal que su perimetro sea de 28 m. Para
realizar el disefo se utiliza un geoplano de trama cuadrada tal que la separacién minima entre pivotes
representa a 2m de la realidad. Utiliza la trama adjunta y dibuja las posibles soluciones de drea mdxima.

1. Se pregunta si las tres tareas son ejercicios equivalentes. Marca con un circulo la respuesta
correcta.

a. Si, porque el perimetro se calcula con los mismos datos y operaciones.
b. No, porque el perimetro es 6*%2+8%*2 0 6+6+8+8.
¢. No, porque la primera, en su enunciado, ya presenta la operacién que hay que hacer.
d. No, porque el tercero presenta una situacion de exploracion.
2. (Qué enunciado crees que motiva mas a los alumnos? Rodea con un circulo la opcién elegida.
a. Elprimero porque es mas facil.
b. Elsegundo porque lo asocian con una figura geométrica conocida.

c. Eltercero porque presenta una situacion real.
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Sexta situacion: La evaluacion

El contexto: Una clase de 3° de Primaria formada por 25 alumnos se
quiere evaluar su nivel de competencia matemadtica en sus distintas
dimensiones mediante el uso de rdbricas.

ESCALA DE CALIFICACION

Una rubrica tiene la estructura de la figura: == CRITERIOS
EVALUAR

A continuacidon se muestra un ejemplo de ridbrica para evaluar la
resolucién de problemas.

Dimensiones Nivel bajo Nivel medio Nivel alto

Comprension No distingue los datos | Distingue datos e in- | Distingue datos e

ni la incégnita cégnita pero no los | incdgnitay los relaciona
relaciona

Plan resolutor

No plantea ninguna
estrategia resolutora

Disefia un plan resolutor
parcialmente erréneo

Elabora un
resolutor correcto

plan

Proceso de
solucion

No alcanza ninguna
solucién ni utiliza pro-
cedimientos correctos

solo alcanza soluciones
parciales aunque utiliza
procedimientos correctos

Utiliza procedimientos
correctos y obtiene la
solucién

Construye una rubrica para evaluar el nivel de competencia comunicativa en el drea de Estadistica,
estableciendo claramente los siguientes aspectos:

1. Las dimensiones a considerar (se sugieren 6)

2. Los niveles de la escala de evaluacion (se sugieren 3).

3. Los criterios de asignacion.

Se adjunta una tabla de cuatro columnas y ocho filas, con los mismos encabezados que la rdbrica
modelo para que escribas tus respuestas en ella.

Anexo ll

Criterios de correccidn de la Situacién 2 (geometria):

Solucién:
Preguntas | El problema de Juan El problema de Luis
a. Calcar la circunferencia a un papel y doblar Doblar el papel por dos
por dos didmetros didmetros
b. Dibujar en la mesa dos angulos inscritos con Dibujar en el papel dos angulos
la escuadra. inscritos con la escuadra
¢. Procedimiento fisico tipo plomada (radio - Dibujar en el papel dos
1 rueda) mediatrices a dos cuerdas
d. Dibujar en la mesa dos mediatrices a dos Recortando una circunferencia
cuerdas de radio arbitrario y centro
T conocido. Se  sitla esta
e. Buscar el punto de equilibrio. : .
circunferencia tangente a la dada
f. Recortando una circunferencia de radio en dos posiciones diferentes y se
arbitrario y centro conocido. Se sitlia esta trazan las rectas que pasan por el
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circunferencia tangente a la dada en dos
posiciones diferentes y se trazan las rectas
que pasan por el centro de la construida y
por los dos puntos de tangencia.

centro de la construida y por los
dos puntos de tangencia.

Motivacién, mds manipulable.

Se puede pasar a la pizarra.

2 Mas estrategias de resolucion. Se puede dar un ejemplar a cada
alumno o a cada grupo...
Otras grup
3 4° 4°
4 Son todas distintas por el uso del lenguaje

Valoracion:

Pregunta 1

5 puntos si sefialan tres estrategias y dos, respectivamente, y ninguna mal.

4 puntos si marcan dos y dos, o tres y una.
3 puntos si marcan dos y una.

2 puntos si sefialan una y una.

1 punto para una estrategia.

0 puntos en el resto.

Pregunta 2

3 puntos si sefialan las tres ventajas u otras
2 puntos si sefialan dos

1 si sefialan una

0 si no sefialan ninguna o ninguna correcta
Pregunta 3

1 punto si la respuesta es correcta.

0 si es incorrecta.

Pregunta1

1 punto si la respuesta es correcta.

0 si es incorrecta.

Criterios de correccion de la situacidn 4 (fracciones):
Pregunta1

Solucién: Divisidn entera y operador
Valoracién:

2 puntos si marcan ambos.

1 punto si marcan sélo uno.

0 puntos si no indican ninguno de los dos.
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Pregunta 2

Solucién: 2% 4%y 5°.

4 puntos si seleccionan las tres respuestas correctas y no marcan ninguna incorrecta.

3 puntos si seleccionan dos de las respuestas correctas y no marcan ninguna incorrecta.

2 puntos si seleccionan dos de las respuestas correctas y, como maximo, marcan una incorrecta.
1 punto si seleccionan una correctas y, a lo sumo, dos incorrectas.

0 puntos en el resto de los casos.
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Resumen

El objetivo fue analizar la incidencia de participar en diferentes tipos de juegos motores deportivos
sobre la vivencia emocional de alumnos en formacién de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
y determinar el papel que la competicién puede causar en la expresién emocional. Método: Se
diseid una experiencia pedagdgica en la que se practicaron 8 juegos deportivos con y sin
competicién de cuatro familias de juegos. Los alumnos participaron de todos los juegos y valoraron
las intensidades emocionales suscitadas al finalizar cada uno. Instrumentos: Se utilizé el Games
Emotion Scale, validado en contextos universitarios, para medir la vivencia subjetiva de cada
estudiante. Resultados: Se registré una vivencia emocional muy positiva, con valores muy bajos para
emociones negativas. Competir resultd ser un factor influyente en la valoracién de emociones.
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Emotional training and game in future physical education
teachers

Abstract

The aim was to analyze the impact of different families of sporting games on emotions that are
experienced in pre-graduates students in Sciences of Physical Activity and Sport and determine the
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role that competition can result in emotional expression. Methods: We designed a learning
experience in which students experienced 8 sporting games with and without competition. Students
participated in all the games and raised emotional intensities evaluated at the end of each.
Instruments: Games Emotion Scale validated in university students was used to measure the
subjective experience of each student. Results: there was a very positive emotional experience, with
very low values for negative emotions. Competition proved to be a factor in the evaluation of
emotions.

Key words

Emotions; sporting motor games; teacher education.

Introduccion

En la formaciéon de los docentes de Educacidn fisica se ha dado, tradicionalmente, una mayor
relevancia a los conocimientos técnicos y cientificos desde diferentes disciplinas afines o cercanas al
movimiento humano (biomecénica del ejercicio, fisiologfa, psicologia, etc.). Los futuros profesionales
de la Educacidn fisica han recibido en su formacién numerosos conocimientos referidos a una sola
parte de la motricidad. En cambio se ha dejado al descubierto una de las facetas que mas pueden
influir en el desarrollo de la motricidad del ser humano: la afectividad. Es habitual encontrar
programaciones de Educacidn fisica que han planteado una racionalidad técnica fundamentada en
metodologias de corte positivista, de evaluacién del rendimiento, conductista y de resultados (Lépez
Pastor, Monjas y Pérez Brunicardi, 2003). Este valor asociado a la Educacién fisica deja fuera la
perspectiva emocional y social. Al jugar nos movemos, pensamos, sentimos, interpretamos a otros,
etc. (Pena y Repetto, 2008), no solo se ponen en marcha musculos y huesos. Es decir, entender
desde una perspectiva més integradora el estudio de las interacciones humanas (Bachler y Poblete,
2012) es fundamental para poder comprender sus procesos y por lo tanto la formacién en los
mismos.

En cambio, los investigadores indican que los profesores tendrian que tener en cuenta otros
aspectos que subyacen en los aprendizajes (Werner, Thorpe y Bunker, 1996; Bunker y Thorpe, 1997),
no sdlo los referidos a cualidades fisicas y eficacia en las habilidades motrices. En la dltima década el
papel de las emociones estd tomando una importancia destacada. Se entiende que la vivencia de
experiencias emocionales positivas, relaciones con los demds y con el contexto, deben ser
contempladas e integradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se han encontrado evidencias
de que la interpretacién de las emociones por parte del profesor han llevado, en muchos casos, a
impartir determinados contenidos e implementar diversas estrategias metodoldgicas (McCaughtry y
Rovegno, 2003; McCaughtry, 2004; Zembylas, 2002) que no se han basado en conocimientos
cientificos.

Es preciso abordar otra perspectiva mds social y emocional, interpretativa, que nos lleve a
comprender y analizar nuestra docencia desde el punto de vista integrador que exige la motricidad.
En este sentido Parlebas (2001) entiende que la Educacién fisica debe centrarse en un concepto
sistémico e integrador de la motricidad. Cuando se pone en marcha un juego motor llegan a activarse
una serie de procesos que van mucho mas alld de movimientos de musculos y reacciones fisioldgicas.
Se activan otros muchos procesos que conforman a la persona como protagonista de la accién
motriz (Lagardera y Lavega, 2003). Por esto, el término conducta motriz, es entendido como
“considerar a la persona que toma decisiones motrices, reconocer sus reacciones, su nocion de
riesgo y sus estrategias corporales, asi como de interpretar cada respuesta motriz de los demas
participantes” (Lavega, Filella, Agulld, Soldevila y March, 2011, p. 620). Este concepto implica que
cada accién motriz (lanzar un objeto, golpear una pelota o saltar una altura) ademds de dar
testimonio de la movilizacidn muscular o energética del protagonista, también se acompafia de dosis
de humor, felicidad o alegria si la experiencia es agradable o temores y emociones negativas como el
miedo, la tristeza o la ira cuando la persona asocia esas acciones a alguna experiencia que le produce
malestar.

Una vez que podemos contemplar formas distintas de abordar las contribuciones de la Educacién
fisica, los futuros docentes deben contar con instrumentos, métodos y apoyo tedrico-practico desde
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su formacién inicial que les dote para conseguir este reto. Por lo tanto argumentaremos
tedricamente la importancia de la introduccidn de las emociones como factor a tener en cuenta para
la formacién y conocimiento pedagdgico de los contenidos en Educacidn fisica.

A través de la praxiologia motriz, que fundamenta tedricamente las bases de la Iégica interna de los
juegos motores deportivos, observamos que cada tipo de juego o dominio de accidn motriz
(Parlebas, 2001) puede desencadenar procesos de enorme interés educativo, ya que permite
clasificar y ordenar la practicas lidicas en torno a criterios sociales y pedagdgicos pertinentes
(Lagardera y Lavega, 2003). La praxiologia motriz ofrece bases epistemoldgicas sélidas para justificar
el tratamiento cientifico del juego deportivo. Cada juego se entiende como un sistema praxioldgico
(Lagardera y Lavega, 2003, 2004) que cuenta con una ldgica interna que impone una serie de
obligaciones y orienta a sus protagonistas a realizar un tipo de relaciones exigidas por las reglas del
juego. A partir del concepto de légica interna, esta disciplina aporta una clasificacion sistémica de los
juegos. Si se considera el criterio de interaccidn motriz, se establecen cuatro grandes grupos de
juegos, clases de experiencias motrices o dominios de accién motriz:

a) Juegos psicomotores o individuales, en los cuales el protagonista interviene sin tener ningin
adversario que lo perjudique o compafiero que le ayude en la realizaciéon de acciones motrices. La
intervencidn estd ausente de cualquier interaccién motriz con otros participantes. Un ejemplo de
este tipo de juegos seria un salto de longitud o lanzar un objeto a una diana.

b) Juegos de cooperacidn, en los cuales los jugadores tienen que colaborar (interaccionar con
compafieros) para superar un objetivo comun. En este caso encontramos juegos como pasar una
pelota a un compafiero sin que se caiga o bien formar una figura humana con varios componentes.

¢) Juegos de oposicidn en los que los protagonistas se enfrentan a uno o mds adversarios. Por
ejemplo juegos de persecucion, deportes como el judo o la esgrima.

d) Juegos de cooperacién y oposicidn, en los cuales varios jugadores forman un equipo que debe
superar a otros adversarios a su vez organizados también en equipo. Serian los denominados
coloquialmente deportes de equipo como balonmano o fitbol, o bien juegos tradicionales como el
baldn prisionero o el juego de los diez pases.

En los cuatro dominios de accién motriz se puede jugar con competicidn, orientando las acciones
motrices hacia un marcador final que clasifica y jerarquiza los resultados. Este es uno de los rasgos
distintivos de los deportes, que clasifican a jugadores o equipos en competiciones de dmbito
regional, estatal o internacional. También se puede participar en juegos sin que exista una
competicién orientada hacia el desenlace final, de modo que cuando se decide finalizar la partida, no
se establecen vencedores o perdedores. Es el caso de una gran cantidad de juegos tradicionales,
como “la peste o tula” en el que un cazador cuando atrapa a un perseguidor se intercambian las
funciones. Por lo tanto, la légica interna de cada juego desencadena conductas motrices distintas
asociadas a estrategias originales adoptadas por cada jugador. Todo juego dispone de un orden o
estructura subyacente que regula y orienta las posibles acciones motrices que se pueden
experimentar. En los juegos con presencia de compafieros o adversarios la persona descubre el
placer de convivir con los otros, la busqueda de vivir juntos, de comunicarse y de compartir
emociones comunes. El proceso de socializacién emocional exige que vayamos aprendiendo y
asimilando las reacciones emocionales a las pautas y normas establecidas por nuestra sociedad

(Lagardera, 1999).

En el presente estudio partimos del concepto de emocién planteado por Lazarus (1991, 2000) y
desarrollado por Bisquerra (2000, 2003). Desde esta perspectiva se entiende la emocién como un
estado complejo del organismo caracterizado por una excitacién o perturbacién que predispone a
una respuesta organizada. Las emociones se generan habitualmente como reaccién compleja a un
evento externo o interno. La emocidn corresponde a una respuesta multidimensional (de caracter
fisiolégico, comportamental, cognitivo y social) que realiza la persona de acuerdo a la valoracién
subjetiva del significado de un acontecimiento (en este caso un juego).

Bisquerra (2000), a partir de autores como Lazarus (1991, 2000), ordena las emociones en tres
grupos: Positivas (alegria, humor, amor y felicidad), negativas (miedo, ansiedad, ira, tristeza,
rechazo, verglienza) y ambiguas (sorpresa, esperanza y compasion). El hecho de nominar de esta
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forma cada tipo de emocién no implicaria una valoracién o juicio de valor. Este tipo de nombre viene
asociado a que la vivencia de cada tipo de emocidn puede resultar agradable o desagradable.

La Educacién fisica puede formar a los futuros docentes dotando de herramientas que les permitan
identificar los procesos emocionales que sus actividades jugadas pueden suscitar en los alumnos. En
el presente estudio no buscamos determinar las emociones suscitadas en alumnos de Educacién
Secundaria o de Primaria, sino de aportar una visién clara y de utilidad para su labor docente
profesional.

Teniendo en cuenta los aspectos comentados, entendemos que es preciso profundizar en la forma y
el contenido que los futuros docentes van a recibir en su formacién. La literatura revisada nos indica
que las emociones son un elemento clave en el desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje,
por lo que entendemos que dotar a los futuros docentes de mecanismos de programacion
pertinentes y orientados a una concepcidén integradora de la Educacidn fisica, es un aspecto clave.
Ademas la praxiologia motriz nos brinda una clasificacién sistémica y cientifica por dominios que
establece orden y dota al profesor de criterios para poder iniciar estudios como el que aqui se
presenta que permite plantear desafios intelectuales como identificar los rasgos emocionales de
cada tipo de juego, lo que nos deja un campo abierto para disefiar situaciones de ensefianza
aprendizaje bajo otros prismas mas modernos.

Por ello nos planteamos tres objetivos de investigacion:
1. Analizar el tipo de vivencia emocional que suscitan los cuatro dominios de accién motriz.

2. Analizar la incidencia de la variable competicién en el tipo de vivencia emocional para los cuatro
dominios de accién motriz.

3. Aportar pautas de actuacién en educacién emocional desde la Educacién fisica en futuros
docentes.

Metodologia
Participantes

La muestra estuvo formada por 209 estudiantes, cuyo rango de edad fue de 18 a 38 afios (N = 157
hombres, M = 20.15, DT = 3.28; N = 52 mujeres, M = 20.13, DT = 3.61) de la licenciatura de Ciencias de la
Actividad fisica y del Deporte (Universidad Catdlica San Antonio de Murcia).

Todos los participantes eran alumnos de la asignatura “Juegos motores” impartida en dicha facultad
en segundo curso de carrera. Esto implicé que la realizacidn del estudio estaba integrada en las
actividades de formacién de la propia asignatura, de forma que a la vez que se investigaba sobre la
relacidn entre juegos motores y emociones, los propios alumnos fueran participes del mismo como
experiencia formativa. Todos los estudiantes dieron su consentimiento informado para participar en
la investigacion. El proyecto de investigacion fue aprobado por la comisidn bioética de la Universidad
de Murcia.

Instrumentos

Para la valoracion de las intensidades emocionales suscitadas en los diferentes tipos de juegos se
utilizé el cuestionario GES (Games Emotion Scale), validado en diferentes poblaciones universitarias
en formacién sobre ensefianza de la Educacion fisica y de los deportes (Lavega, Filella, Agulld,
Soldevila y March, 2011; Lavega, March y Filella, 2013). Este cuestionario recoge las puntuaciones de o
a 10 (donde o implicaba no sentir en absoluto esa emocidn, hasta 10 que implica la maxima expresion
emocional), de los sujetos correspondientes a las 13 emociones (positivas, negativas y ambiguas),
después de realizar cada uno de los juegos motores deportivos de cada familia o dominio. En este
estudio se realizaron 8 juegos, con y sin victoria, pertenecientes a los 4 dominios de acciéon motriz:
Psicomotor, cooperacidn, oposicién y cooperacién-oposicion.
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Procedimiento

Debido al caracter formativo de la investigacidn, los participantes recibieron una preparacién tedrica
y practica basica en emociones, aportandose una introduccién a los principios generales de la
educacién emocional como el concepto, la clasificacidn y el valor o significado emocional dentro del
contexto educativo y concretamente en el de la Educacidn fisica.

Todos los alumnos participaron de todos los juegos en cuatro sesiones de 60 minutos cada una y
correspondientes a cada tipo de familia de juegos. Una vez realizado un juego los estudiantes
rellenaban el cuestionario en funcién de las emociones que hubieran vivenciado, marcando de 0 a 10
la intensidad de todas las emociones. Una vez terminado, dejaban su hoja de registro y participaban
en el siguiente juego. Las hojas correspondientes a cada juego se encontraban marcadas con un
numero que correspondia a cada alumno y todas ellas formaban un cuaderno, para evitar extravios y
respetar el anonimato de las valoraciones.

Seleccién de juegos para el estudio

Se realizé una extensa revision de la literatura especializada en juegos motores deportivos, tratando
de identificar y seleccionar aquellos juegos que (a) forman parte de la tradicidn lddica en Espafia, (b)
que cumplieran con las condiciones de pertenecer a los dominios indicados y (c) que respetaran los
principios pedagdgicos para la formacion de los alumnos dentro de la asignatura de Juegos motores.

Analisis de los datos

Se realizé un andlisis descriptivo de todos los items de la escala GES. Se validé y analizaron las
propiedades psicométricas de esa escala (fiabilidad a través de la consistencia interna y alfa de
Cronbach; validez de constructo con un andlisis factorial confirmatorio; validez de contenido
mediante la valoracién de 12 jueces expertos). Se utilizé el programa IBM SPSS 18.0 y AMOS 18 para
realizar todos los andlisis. Se utilizé el modelo de ecuaciones de estimacién generalizadas (GEE),
familia Gaussiana, correlacién intercambiable. Se consideraron 3 factores para el modelo: 1) Dominio
de accién motriz (psicomotor, cooperacién, oposicidn, y cooperacién-oposicién), 2) Contabilizacidn
de resultado (con victoria y sin victoria) y 3) Factor entre sujetos (sexo). Los 209 alumnos originaron
19.606 observaciones en las distintas condiciones del estudio. Cada estudiante registré un minimo de
52 observaciones y un maximo de 104 (promedio 93.8; Wald chi® (8) = 8565.23; Prob. > chi’ < .001).

Resultados y discusién

El objetivo principal del estudio consistié en analizar cémo se vivenciaron las diferentes emociones
ante situaciones motrices ludicas de cuatro tipos o dominios de accién motriz: Individuales,
cooperativas, de oposicién y de colaboracién-oposicién. Con el fin de facilitar la comprensién de los
resultados se ha optado por unificar ambos apartados. El hecho de analizar dos tipos de resultados,
como los totales por emociones, dominios y existencia de competicidn, seguido de las interacciones
entre las variables, nos permitird obtener una vision mas adecuada de los mismos.

Vivencia emocional en juegos motores deportivos.

El analisis de los datos obtenidos en cuanto al primer objetivo del estudio, que trataba de analizar la
vivencia emocional dentro de la experiencia completa con juegos motores, revela diferencias
significativas entre los tres tipos de emociones suscitadas (p < .001). Como se observa en la Figura 1,
las emociones positivas fueron valoradas con mayor intensidad por los alumnos (M = 5.68), seguido
de las emociones ambiguas. Las emociones negativas fueron las valoradas como menos intensas en
toda la experiencia pedagdgica (M = 1.85).
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Figura 1. Distribucién de las intensidades emocionales totales de la experiencia.

Los resultados del estudio indican de forma clara que plantear juegos deportivos en la formacién de
los futuros docentes de Educacidn fisica es un modelo excelente para desarrollar experiencias muy
positivas en los mismos. Tal y como se han demostrado en otros investigadores (Lavega et al., 2011;
Lavega et al., 2013; Alonso, Lavega y Reche, 2012) la vivencia de emociones positivas es patente ante
la utilizacidn del juego motor deportivo en estas etapas formativas. Si bien existen numerosos
investigadores que plantean el aprendizaje del juego motor desde perspectivas estratégicas y
tcticas, el hecho de aportar una visién afectiva-emocional parece ser una excelente herramienta de
trabajo para el futuro docente de Educacion fisica (Lépez Pastor, Monjas y Pérez Brunicardi, 2003).
Nuestros resultados nos indican que la vivencia positiva de la experiencia realizada puede promover
un clima idéneo para generar conductas sociales adecuadas (Eldar, 2008). Si unimos la gran cantidad
de estudios que han relacionado el clima motivacional con la perdurabilidad de habitos deportivos
(McCaughtry, 2004; Moreno, Cervelld, Huescar, Llamas, 2011), podemos entender que conocer el
aspecto afectivo-emocional de la conducta motriz, puede aportar una via de formacién excelente, ya
que tiene en cuenta los aspectos personales de los alumnos (McCaughtry y Rovegno, 2003; Pena y
Repetto, 2008).

Emociones suscitadas segtin los tipos de juegos

Teniendo en cuenta los dominios o tipos de juegos realizados durante la experiencia, los resultados
indicaron que no existieron diferencias significativas entre los dominios Cooperacién-oposicion,
Oposicién y Cooperacidn. En cambio el dominio Psicomotor, es decir, juegos en los que se actuaba en
solitario, mostré diferencias significativas (p < .001) con el resto de dominios de accién motriz.
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Figura 2. Distribucién de las intensidades emocionales en funcién de los dominios de juego y del tipo de
emocion suscitada.
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El dominio psicomotor, en los juegos que se actuaba en solitario, sin ayudas o adversarios, mostré
una intensidad emocional inferior al resto de dominios y para todos los tipos de emociones. Las
emociones positivas (M = 4.99; p < .001) fueron las mas cercanas en intensidad al resto de tipos de
juego. Este aspecto denota que aun siendo inferiores, la vivencia positiva estuvo muy presente para
este dominio en particular. Por otra parte las emociones negativas también mostraron la intensidad
més baja de todos los tipos de juegos (M = 1.38; p < .001). Si nos centramos en el resto de dominios, a
pesar de no existir diferencias estadisticas entre ellos, los juegos basados en la cooperacidn
obtuvieron la mayor valoracién (M = 5.99), seguido de la colaboracién-oposicién y de la oposicidn.
Este resultado agrupa en dos las intensidades emocionales. Por un lado las menores intensidades en
juegos donde no hay interaccién motriz con otros jugadores, mientras que por el otro, encontramos
los tres tipos de juegos, denominados sociomotores (Parlebas, 2001; Lagardera y Lavega, 2003), en
los que si existe una interaccidon motriz y directa entre los jugadores.

También podemos observar una tendencia a aumentar las intensidades emocionales negativas y
ambiguas en funcién de la complejidad relacional de los tipos de juegos. Partiendo de una mayor
dificultad relacional de los juegos de colaboracién-oposicién, se observa una tendencia a que las
emociones negativas y ambiguas desciendan en intensidad respecto a juegos de oposicién (solo con
adversarios) y a juegos de colaboracién (solo existen comparieros). Esta tendencia no se observa
para las emociones positivas, en las que la cooperacién muestra una leve superioridad. Este hecho
puede entenderse desde el punto de que participar en relacién con otras personas, que pueden
colaborar y oponerse (pudiéndose dar ademas una competicién o clasificacién), genera mayores
intensidades emocionales.

Podemos confirmar que la utilizacién de juegos motores deportivos dentro de la formacién del
docente de Educacion fisica les puede dotar de una excelente herramienta de programacién
docente. Si se pretende tener en cuenta lo afectivo de la persona que educamos, el hecho de
conocer qué tipos de dominios suscitan de forma mas intensa emociones positivas o negativas,
puede permitir una seleccién idénea de contenidos y de metodologias docentes (Lagardera, 1999;
Lavega et al., 2013). A pesar de lo que se ha pensado sobre el papel mds motivador de los llamados
“deportes de equipo” en la Educacidn fisica, nuestros resultados nos muestran una tendencia similar
en todos los tipos de juegos. Unicamente parecen destacarse los juegos sociomotrices por encima de
los individuales, pero sin llegar a diferenciarse entre la cooperacién pura de los juegos de oposicidon.
Este aspecto lo han resefiado diversos investigadores argumentando que la practica fisica grupal
puede desarrollar mejoras psicoldgicas, respecto a actividades individuales (Slutzky y Simpkins,
2009). Investigaciones en referencia a la cooperacién, como las realizados por Dyson, y Grineski
(2001), confirman que estas situaciones motrices, asociadas al pacto con los deméds, a la negociacién
de las tareas, los retos comunes, etc., desarrollan una vivencia emocional intensamente positiva,
ademas de ser un medio excelente para el trabajo de habilidades interpersonales (Velazquez et al.,
2010).

El papel de la competicién

Uno de los factores que pueden verse implicados en la valoracién de las emociones en contextos
protagonizados por juegos deportivos es el hecho de finalizar un juego siendo ganador, perdedor o
bien jugar sin un marcador. Los resultados de nuestra investigacién mostraron diferencias
significativas para los tres tipos de emociones (p < .001) segun la existencia o no de competicién en
los juegos. La Figura 3 muestra que sélo en las emociones negativas y ambiguas existe una
superioridad de los valores emocionales cuando se participa en situaciones con competicion
respecto a las de sin ella (p < .001). Las emociones positivas alcanzan valores algo inferiores cuando
no existe competicién a cuando se juega con ella, pero no mostraron diferencias estadisticamente
significativas.
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Figura 3. Distribucién de las intensidades emocionales en funcién de la existencia o no de competicién
con marcadores y del tipo de emocidn suscitada.

Los datos muestran cdmo las emociones negativas, a pesar de estar muy poco presentes, son mas
intensas cuando existe competicion (M = 1.63; p < .001), que sin ella. Esta diferenciacién en cuanto a
la competicién la encontramos en las emociones ambiguas de la misma forma, pero con intensidades
superiores. Podemos interpretar que el hecho de clasificarse, ganar o perder, solo ha incidido para
las emociones negativas y ambiguas. Este hecho viene referido a un posible aumento de conflictos
durante los juegos, percepcidon de conductas antirreglamentarias, etc., que hayan activado
emociones como la ira (Sdez de Océdriz, 2012). No obstante, la diferencia entre las intensidades
emocionales positivas, respecto a las negativas es tan elevada, que no podemos interpretar una
situacion de vivencia negativa ante el hecho de competir o de no hacerlo por parte de los
estudiantes. Del mismo modo, entendemos que las emociones ambiguas, superiores al competir,
vengan definidas por situaciones de esperanza ante resultados adversos o bien empatia por perder
con los contrarios. El hecho de encontrar una abrumadora mayoria de emociones positivas, permite
que entendamos la ambigliedad hacia lo positivo.

Si analizamos los resultados en funcién del tipo de juego deportivo (Figura 4) se observa que
existieron diferencias significativas (p < .001) entre los cuatro dominios al considerar si existe o no la
victoria. Se observa que la intensidad de las emociones es superior cuando existe la posibilidad de
ganar o perder en el juego. La Figura 4 muestra que estas diferencias son superiores en los dominios
psicomotory en la cooperacién (p < .001).
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Figura 4. Distribucidn de las intensidades emocionales en funcién del dominio y existencia de
competicion en los juegos.
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Los resultados evidencian que el factor competicién sélo mostrd diferencias destacables cuando se
compite en cooperacién (M = 4.32; p < .001) y en juegos psicomotores. Los dominios de oposicién y
de colaboracién-oposiciéon, no mostraron valores diferentes. Los datos indican que cuando no hay
adversarios directos, como es el caso de estos dos dominios, el hecho de que exista un marcador
final, con ganadores y perdedores, se valora mas intensamente. Los participantes del estudio ha
vivido las emociones de forma mas intensa cuando practicaban individualmente o bien cooperando
con un grupo, siempre que existiera una forma de comparacién competitiva con otras personas, o
bien con otros grupos. Este hecho nos lleva a entender que cuando se plantearon juegos en los que
habia oposicidn motriz, es decir un adversario directo, o bien un grupo de compafieros contra otro
grupo, el hecho de competir no fue relevante para las intensidades emocionales suscitadas. Esto nos
lleva a interpretar que ante la existencia de relacion motriz directa de oposicién, el hecho de
competir no vendria a disminuir las intensidades emocionales vividas. Estos resultados van en la
misma direccién a los obtenidos por Alonso, Lavega y Reche (2010). El dominio de cooperacidn-
oposicién apenas mostré resultados relevantes en funcién de la existencia de competiciéon. No cabe
duda que una de las lineas de investigacion sugerentes en cuento a emociones en juegos deportivos,
como en deportes, viene marcada por la presencia de la competicion (Puig y Vilanova, 2011) desde
perspectivas diversas.

Discusion y conclusiones

Ante los objetivos propuestos para nuestro estudio nos planteamos las siguientes conclusiones y
aportaciones:

1. En referencia al objetivo de analizar el tipo de vivencia emocional suscitada ante diferentes
dominios de accién motriz, podemos concluir que estas situaciones motrices lddicas son
generadoras de vivencias positivas, independientemente del tipo de relacién motriz. Este hecho
aporta una gran herramienta para suscitar experiencias positivas relacionadas con la motricidad y la
actividad fisica programada. Ademas podemos decir que el hecho de jugar en sociomotricidad, eleva
todavia mas la percepcién de vivencia positiva en la participacién de los juegos. El juego motor
deportivo desarrolla un contexto social y afectivo valido para educar en y emociones a los futuros
docentes y dotarles de herramientas para que puedan incluir en sus programas competencias
emocionales desde la motricidad.

2. En referencia al objetivo de analizar si el hecho de jugar compitiendo suscitd diferentes vivencias
emocionales, cabe destacar que tiene una relevancia relativa segin nuestros resultados. En el caso
de juegos en los que no hay oposicién motriz, como en juegos individuales y cooperativos, la
competicién si parece un factor a tener en cuenta para incrementar la vivencia positiva. Para los tipos
de juegos en los que si existe esta oposicién, bien contra un adversario o contra un equipo, la
vivencia no muestra una gran relevancia respecto a si se compite con marcador o a si se hace si él.

3. Finalmente podemos aportar pautas de actuacién en educacidén emocional desde la EF en futuros
docentes diciendo que los futuros profesores de Educacién fisica deben tener conocimientos,
herramientas y experiencias que les permitan formarse en educacién emocional. Para ello los juegos
motores deportivos son un excelente contenido para avanzar en este sentido. La ordenacién de los
juegos motores deportivos en dominios o familias de juegos, es una aportacidn pertinente y
riguroso, que permite conjugar los diferentes criterios y variables que inciden en vivencias de
emociones.
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Resumen

El motivo de este estudio fue poner de manifiesto el estado de la competencia socioemocional,
considerada competencia transversal en el nuevo marco universitario, y su relacién con
personalidad. Se analizé la competencia emocional (EQ-i) y la personalidad (NEO-FFi) de 640 alumnos
de 1% curso de diferentes dreas de conocimiento de la UdL (231 hombres, 409 mujeres, M = 18.7 y DT

=1.9).

Se realizaron pruebas Turkey, correlaciones entre los resultados y un andlisis de regresién multiple
para determinar si existian diferencias entre los resultados por titulaciones y sexo. Se determinaron
esas diferencias y también correlaciones entre competencia emocional y personalidad.
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Emotional intelligence and personality in the different areas of
knowledge of university students

Abstract

The aim of this study was to show the state of the emotional competence, considered transferable
competence in the new university framework, and its relation with personality. We analyzed the
emotional competition (EQ-i) and the personality (NEO-FFi) of 640 students of 1st year of different
areas of knowledge at the UdL (231 men, 409 women, M = 18.7 and SD = 1.9).
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Tests Turkey, interrelations between the results and a multiple regression analysis were realized to
determine if there exist differences between the areas of knowledge and gender. Those differences
were identified and also correlations between emotional competence and personality.

Key words

Emotional intelligence; personality; university training.

Introduccion

La pretensién de los paises que integran la comunidad europea de convertirse en una sociedad
basada en el conocimiento, mas competitiva y dindmica se ha plasmado en la formulacién de unos
objetivos educativos comunes. Por eso estamos asistiendo a profundos cambios en el sistema
educativo en todos sus niveles de formacién (LOE, 2006), todos orientados al desarrollo integral
centrado en competencias, en la calidad educativa y en dar respuesta a las demandas socio-
profesionales actuales. El proceso de cambio en el que se encuentra el sistema universitario plantea
nuevas oportunidades para mejorar la oferta formativa y sus resultados (Palomera, Fernandez-
Berrocal y Brackett, 2008).

Los nuevos planes de estudio incluyen algunas competencias que permiten mejorar la insercién
sociolaboral de los estudiantes universitarios. En este sentido, las competencias sociopersonales
aparecen como algunas de las mas demandadas en las practicas profesionales en los estudiantes
universitarios y las que estan adquiriendo una mayor relevancia en el dmbito profesional (Goleman,
Boyatzis y McKee, 2002; Alberici y Serreri, 2005; Duran-Aponte y Durdn-Garcia, 2012). Estos datos
coinciden con los hallados en los estudios cientificos relacionados con el desarrollo de las
competencias emocionales en la practica profesional y los beneficios que estas aportan. Diferentes
estudios sefialan que la inteligencia emocional (IE) mejora la interaccién de los empleados con sus
companeros, las estrategias que utilizan para manejar los conflicto y el estrés, y el rendimiento
general en el trabajo (Ashkanasy y Daus, 2005). Los trabajadores que obtienen mayores
puntuaciones en inteligencia emocional también son percibidos por sus compafieros y sus superiores
como personas que facilitan las relaciones interpersonales, toleran el estrés y con un gran potencial
de liderazgo (Lopes, Cote, y Salovey, 2006).

Otro de los aspectos muy relevantes a tener en cuenta en el desarrollo de las competencias en el
marco del sistema europeo es observar el grado de influencia que el desarrollo de este tipo de
competencias puede ejercer en la motivacién hacia el aprendizaje y el rendimiento académico. De
acuerdo con los estudios neurocientificos, los procesos emocionales tienen un profundo efecto en
los elementos de la cognicién tales como: aprendizaje, atencidon, memoria, toma de decisiones y
relaciones sociales (Immordino-Yang y Damasio 2006; Damasio, 2010). Ello ha sido corroborado por
los estudios destinados a la evaluacidon de programas de educacidon emocional en la escuela. Se ha
observado que el desarrollo de este tipo de competencias en los nifios predice la motivacién para el
aprendizaje, la adaptacion al entorno escolar, la participacion en los centros y las buenas relaciones
con los compafieros y profesores (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor y Shellinger, 2011; Duncan et
al., 2007).

A pesar de todo lo expuesto hasta el momento, los estudios sobre el desarrollo de competencias no
han estado exentos de criticas y muchos autores han destacado que las competencias son rasgos de
la personalidad como por ejemplo el control de impulsos o la responsabilidad social (Neubauer y
Freudenthaler 2005). Goleman, (1995) que contempla constructos como la empatia y la asertividad
que pueden ser consideradas también del dominio de la personalidad. Aspecto que choca
frontalmente con los modelos que consideran que cualquier competencia es aprendida o susceptible
de aprendizaje y desarrollo (Repetto, Ballesteros y Malik, 2000; Bisquerra, 2002; Roe, 2002). Esta
misma discusién se ha producido en la investigacidn relativa a la consideracién de la inteligencia
emocional como constructo. Diversos autores contemplan un modelo basado en las competencias
mentales de la IE que parte de la idea de que el entrenamiento puede producir efectos y por lo tanto
la IE puede ser aprendida (Mayer, J. D., Salovey, P., y Caruso, D. R. 2000). Otros autores consideran la
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inteligencia emocional como habilidad o rasgo de personalidad (Petrides y Furnham, 2003). Por su
parte, los modelos mixtos combinan dimensiones de personalidad como el optimismo y la capacidad
de automotivacién con habilidades emocionales (Goleman, 1995; Bar-On, 1997; Goleman, 1998).

Todos los estudios revisados ponen de manifiesto dos aspectos muy relevantes a tener en cuenta y
que creemos muy interesantes a explorar. Por un lado y de acuerdo con el nuevo plan de estudios
adaptado a la EEES, resulta interesante poder observar las diferencias existentes en los alumnos que
acceden a la universidad respecto a las competencias emocionales dependiendo del &mbito del drea
de conocimiento. Ello nos permitird obtener informacién relevante de cara a la planificacién de estos
estudios, teniendo en cuenta que las competencias emocionales son algunas de las mas demandas
durante las practicas profesionales (Durdn-Aponte y Duran-Garcia, 2012). En segundo lugar, no
existen demasiados estudios que analicen las relaciones de la IE con determinados rasgos de
personalidad. Por ello, también se ha considerado interesante observar si existen diferencias en los
rasgos de personalidad entre los alumnos que acceden a la universidad, teniendo en cuenta el area
de conocimiento y ademds analizar las relaciones existentes entre los rasgos de personalidad
(neuroticismo, extraversion, apertura, amabilidad y responsabilidad) y la IE y comprobar el grado de
prediccidn de los rasgos respecto a los factores de la IE.

En esta investigacién 1) se esperan hallar mayores puntuaciones en los factores de IE en los
estudiantes de las dreas de conocimiento de letras y ciencias sociales; 2) se prevén mayores
puntuaciones en extraversién y apertura en los estudiantes de las dreas de letras y ciencias sociales;
3) se esperan hallar relaciones positivas y negativas entre factores de la IE y rasgos de personalidad;
4) se espera que algunos rasgos de personalidad actiien como variables predictoras de la IE.

Metodologia
Participantes

La muestra definitiva estuvo compuesta por N = 640 estudiantes (231 hombres y 409 mujeres) de 1r
curso de la Universidad de Lleida (Megaq = 18,7; DT = 1,9). La mortalidad de la muestra fue del 2,9% lo
que ocasiond una pérdida de 19 sujetos en el estudio.

Para la seleccion de los participantes se incluyeron titulaciones de cada una de las dreas de
conocimiento por las que se distribuyen los estudios en la Universidad de Lleida. Del drea de letras se
incluyeron las titulaciones de: Historia, Historia del Arte, Geografia y Ordenacidn del Territorio, Letras
y Estudios Hispanicos: Lengua y Literatura. Del drea correspondiente a ciencias de la salud se
seleccionaron las siguientes titulaciones: Ciencias y salud animal e Enfermeria. Del drea de ciencias
sociales se seleccionaron las titulaciones de: Administracion y direccion de empresas, Educaciéon
social, Magisterio de educacién primaria y Psicologia. En los estudios de Ingenierfa se encuentran las
titulaciones de Ingenieria Industrial e Ingenieria de la Edificacion.

Instrumentos
Para llevar a cabo la investigacidn se utilizaron dos pruebas:

a) El Inventario de Cociente Emocional (EQ-i) (Bar-On, 1997), en la versién traducida y validada al
espafiol por Nelly Ugarriza Chavez (2001) constituye una medida de autoinforme de la IE. Incluye
133 afirmaciones y estd compuesto por cinco factores principales que se descomponen en 15
subescalas o habilidades relacionadas con dichos factores: a) Inteligencia intrapersonal, que
recoge las habilidades de autoconocimiento emocional, asertividad, autoconsideracion,
autoactualizacion e independencia; b) Inteligencia interpersonal, que comprende las subescalas
de empatfa, responsabilidad social y relaciones interpersonales; ¢) Adaptabilidad, compuesta por
las habilidades de solucién de problemas, comprobaciéon de la realidad y flexibilidad; d) Manejo
del estrés, que evalla las subescalas de tolerancia al estrés y control de impulsos; y e) Estado de
animo, integrada por las habilidades de felicidad y optimismo. Ademas de evaluar estas 15
subescalas, el inventario incluye cuatro indicadores de validez que miden el grado de distorsion
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de las respuestas de los sujetos, a fin de reducir el efecto de deseabilidad social e incrementar la
seguridad de los resultados obtenidos.

El EQ-i abarca varias competencias emocionales y sociales, proporcionando no sélo la estimacién del
nivel de IE sino también un perfil social y afectivo. Cada item expresa un determinado estado
emocional y el sujeto debe mostrar su grado de acuerdo con cada uno de ellos en una escala tipo
Likert de cinco puntos (1=De acuerdo; 5=Desacuerdo).

b) El Inventario de Personalidad NEO-FFI es la versiéon reducida del NEO-PI-R, uno de los
instrumentos mas utilizados en la evaluacién de los Cinco Grandes, elementos basicos de Ila
estructura personal obtenidos a partir de la hipdtesis léxica en el estudio de la personalidad.
Hemos utilizado la adaptacién espafola realizada por la editorial TEA sobre 2.000 personas, que
ha demostrado unos indices de fiabilidad y validez adecuados27: coeficientes alfa de Cronbach
entre 0,82 y 0,90; estructura pentafactorial idéntica al inventario original. Consta de 60 items
que se puntdan segln una escala tipo Likert de cinco puntos. Brevemente, las cinco
puntuaciones ofrecidas por el inventario son Neuroticismo (nivel de inestabilidad emocional),
Extraversion (nivel de energia y sociabilidad), Apertura (nivel de curiosidad intelectual y
sensibilidad estética), Amabilidad (nivel de las tendencias interpersonales de acercamiento o
rechazo de los demas) y Responsabilidad (nivel de autocontrol y autodeterminacion).

Procedimiento

Se administraron los 2 cuestionarios a 640 alumnos de las titulaciones citadas en la muestra. Para la
seleccidon de las titulaciones, partimos de un tipo de muestreo no probabilistico, por accesibilidad,
teniendo en cuenta siempre que la muestra fuese representativa en la poblacién limitada en las
diversas facultades y del total de alumnos de primer curso de la Universidad de Lleida.

Respetando la ley de proteccidn de datos se creé un sistema de identificacién personal anénimo para
los estudiantes que participaron en el estudio y se pidid el permiso correspondiente a los
coordinadores de titulacién para el acceso a la muestra.

Un investigador del grupo informd a los alumnos de cada titulacion sobre los objetivos de la
investigacién y les acompafid en el proceso de cumplimentacién de los mismos. Los cuestionarios
fueron administrados online.

Resultados

Para el andlisis de resultados se utilizé el paquete estadistico SPSS 18.0. En primer lugar se realizaron
comparaciones por sexos mediante pruebas T para observar si existian diferencias tanto en las
competencias emocionales como en los cinco factores de personalidad. A posteriori se realizé una
correlacion entre el cuestionario EQ-i y el cuestionario de personalidad NEO-FFI y para finalizar se
realizé un analisis de regresién mdltiple por pasos sucesivos.

Diferencias por sexos en el andlisis de las competencias emocionales (EQ-i)

Se realizaron comparaciones mediante pruebas T en las cinco dimensiones del EQ-i, incorporando
también el indice global de inteligencia emocional. Los resultados de las mostraron diferencias por
sexos en 2 dimensiones. En concreto, las chicas obtuvieron puntuaciones superiores en la dimensién
correspondiente a las habilidades interpersonales (t = -7.707, gl = 564, p < .001) y los chicos
obtuvieron puntuaciones superiores en las habilidades de manejo del estrés (t = 3.180, gl = 564, p =
.02). (Ver tabla1.)

Diferencias por sexos en el andlisis de los cinco factores del NEO-FFI

Se realizaron también comparaciones por sexos mediante pruebas T de los cinco factores de
personalidad del NEO-FFI. Los resultados de las pruebas mostraron que existen diferencias entre
sexos en tres de los cinco factores de personalidad. En concreto, las chicas puntuaron mas alto en
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Amabilidad (t = -4.597, gl = 638, p < .001); en Responsabilidad (t = -2.773, gl = 638, p = .06) y en
Neuroticismo (t =-6.775, gl = 638, p < .001) (ver tabla 1).

Tabla 1. Diferencias por sexos en el andlisis de los factores del EQ-i y NEO-FFI
Estadisticos descriptivos correspondiente a las diferencias entre sexos en los componentes del EQ-i

Componentes y factores Muestra Media D.T
Inteligencia Emocional Chicos 99.8 13.7
Global Chicas 11.5 15.9
C. Intrapersonales Chicos 102.4 13.
Chicas 107.1 15.1
C. Interpersonales Chicos 101.1 16.
Chicas 106.8 13.9
C. Adaptabilidad Chicos 95.8% 10.6
Chicas
E. Animo general Chicos
Chicas 99.6% 16.5
Manejo del estrés Chicos
Chicas

Estadisticos descriptivos correspondiente a las diferencias entre sexos en los componentes del NEO-FFI

Componentes y factores Muestra Media D.T
Neuroticismo Chicos 99.8 13.7
Chicas 11.5 15.9
Extraversion Chicos 102.4 13.
Chicas 107.1 15.1
Apertura a la experiencia Chicos 101.1 16.
Chicas 106.8 13.9
Amabilidad Chicos 95.8* 10.6
Chicas
Responsabilidad Chicos
Chicas 99.6% 16.5
* p<.05

Diferencias por titulaciones en el andlisis de las habilidades emocionales (EQ-i)

Para el andlisis entre las diferentes titulaciones, se agruparon los diferentes tipos de estudios en cada
una de las areas temdticas a las que pertenecen. Se diferencié entre las especialidades de: Letras,
Ingenierias, Ciencias sociales y Ciencias de la salud. El andlisis de los resultados se realizé mediante
ANOVAS entre todos los grupos con las posteriores pruebas post-hoc de Tukey para realizar
comparaciones dos a dos.

El andlisis de varianza mostré diferencias entre todos los grupos en las dimensiones de inteligencia
emocional global (F = 2,819; gl = 3. 520; p = .030); en la dimensién de habilidades interpersonales (F =
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3.459; gl = 3. 520; p = .010), manejo del estrés (F = 3.459; gl = 3. 520; p =.002) y el estado de dnimo
general (F=2.969; gl = 3. 520; p =.030).

Las posteriores comparaciones con la prueba de Tukey del EQ-i mostraron diferencias en las
habilidades interpersonales entre las titulaciones de ciencias sociales y las de ingenieria a favor de las
primeras (p = .040) y en las habilidades de manejo del estrés entre las titulaciones de letras y ciencias
sociales, en concreto las titulaciones de letras obtuvieron mayores puntuaciones (p = .002). En las
habilidades del estado de animo general los estudiantes de ciencias sociales obtuvieron mayores
puntuaciones que los estudiantes de ciencias de la salud (p = .020).

Diferencias por titulaciones en el andlisis de los cinco factores del NEO-FFI

Para el andlisis de resultados de nuevo se realizé un ANOVA entre todos los grupos y a posteriori
pruebas post-hoc de Tukey.

Los resultados del andlisis de varianza mostraron diferencias entre los grupos en el factor de
extraversion (F = 5.312; gl = 3.586; p = .001); en el factor de apertura a la experiencia (F = 7.202; gl =
3.586; p < .001) y de neuroticismo (F = 4.132; gl = 3.586; p = .006).

Las posteriores comparaciones con la prueba de Tukey mostraron diferencias en el componente de
extraversion entre los alumnos de ciencias sociales y ciencias de la salud a favor de los primeros (p =
.001). En el componente de apertura a la experiencia entre los estudiantes de las titulaciones de
ciencias sociales y de ingenierfas a favor de los primeros (p < .001) y en neuroticismo, donde los
estudiantes de ciencias de la salud obtuvieron puntuaciones superiores a los estudiantes de ciencias
sociales (p = .020) (ver tabla 2)

Tabla 2. Diferencias por titulaciones en el andlisis de los cinco factores del EQ-I NEO-FFI

Estadisticos descriptivos correspondiente a las diferencias entre titulaciones del EQ-i

Letras Ciencias sociales Ciencias de la salud Ingenieria
IE Global 457.74 £16.43 443.14 £ 13.14 420.66 * 15.12 438.15 ¥10.13
Intrapersonal 153.25 + 13.23 151.14 + 12.45 143.33 £10.24 148.83 £ 15.78
Interpersonal 99.09 = 7.89 98.80 £10.24 92.86 +10.69 96.26 * 11.20
Adaptabilidad 97.00 * 12.05 92.25 + 11.88 90.53 = 9.87 91.75 + 10.47
Animo General 69.12 £ 11.14 69.07 £ 8.74 62.20 = 11.59 67.99 £ 9.06
Manejo del estrés 69.16 * 11.20 61.79 * 10.42 58.60 * 10.72 62.53 £ 10.61

Estadisticos descriptivos correspondiente a las diferencias entre titulaciones en los factores del NEO-FFI

Letras Ciencias sociales Ciencias de la salud Ingenieria
Neuroticismo 12.33%6.85 14.02 + 6.41 18.64 * 6.55 13.52 % 6.34
Extraversion 24.08 + 4.71 25.39 £ 5.15 20.64 *+ 6.23 25.09 * 4.75
Apertura alaexperi 23.58 +4.98 24.81+5.49 25.17 + 4.74 22.77 £5.02
Amabilidad 32.58 £ 4.20 31.52 £ 5.10 30.76 £5.99 31.47 + 4.36
Responsabilitat 27.38 £6.48 27.02 +6.94 26.52  6.29 27.05 * 6.01
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Relacién entre las habilidades emocionales y los factores de personalidad

Se realizé una correlacién entre el cuestionario EQ-i y el cuestionario de personalidad NEO-FFI para
observar las relaciones existentes entre las habilidades emocionales y los factores de personalidad.
Para ello se realizé una correlacidon de Pearson. Los resultados mostraron correlaciones positivas
entre los factores de extraversion y los componentes de la Inteligencia emocional global (rp = .354, p
< .001); las habilidades intrapersonales (rp = .393, p < .001); las habilidades interpersonales (rp = .449,
p < .001); los componentes de adaptabilidad (rp = .100, p = .010) y los componentes del estado de
animo general (rp = .588, p <.001).

También se observaron correlaciones positivas entre apertura a la experiencia y habilidades
interpersonales (rp = .165, p < .001) y componentes del estado de dnimo general (rp = .100, p = .010).
El factor de amabilidad obtuvo correlaciones positivas con los componentes de Inteligencia
emocional global (rp = .445, p < .001); las habilidades intrapersonales (rp = .234, p < .001); los
componentes interpersonales (rp = .556, p =0.00); los componentes de amabilidad (rp = .360, p <
.001); las habilidades de manejo del estrés (rp = .384, p < .001) y los componentes del estado de
animo general (rp = .303, p < .001) (ver tabla 3) El factor de neuroticismo obtuvo correlaciones
negativas con Inteligencia emocional global (rp = -.638, p < .001); habilidades intrapersonales (rp = -
.600, p < .001); componentes interpersonales (rp = -0.207, p < .001); habilidades de manejo de
adaptabilidad (rp = -.491, p < .001); manejo del estrés (rp = -0.629, p < .001) y los componentes del
estado de animo general (rp =-.584, p < .001).

Tabla 3. Correlaciones entre los factores de personalidad y los componentes del EQ-I

IE Global Intrapersonal Interpersonal Adaptabilidad E.Animo General Manejo del estrés

Neuroticismo -.638%* -.600%* -207%% -.491%% -.584%% -.629%%
Extraversién .353%% .393%* 449%* .100%* .588%*

Apertura a 165%* 100%*

la experiencia

Amabilidad 445%% .234%% .566%* .360%* .303%* .384%*
Responsabilidad .503%* .453%% .365%* 491%* .356%* .299%*

**<.01;%<.05

Los rasgos de personalidad como predictores de la IE

Finalmente, se realizé un andlisis de regresion multiple por pasos sucesivos (ver tabla 4). Se
consideraron como variables predictoras los factores de personalidad del NEO-FFI y como variable
dependiente el indice global de IE. Siguiendo el método de pasos sucesivos se ha obtenido un
coeficiente de determinacién igual a .63 (F(3.365) = 154.4, p <.001).

El neuroticismo es la variable predictora con mayor importancia relativa en la ecuacién, (B -.50;
p<.000) seguida de la responsabilidad (B .31; p<.000), La adaptabilidad (B .20; p<.000), La
extraversion (B .17; p<.000) y la apertura (B .07; p<.008)
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Tabla 4. Andlisis de Regresion de los factores del NEO-FFI sobre las escalas del EQI

iNDICE DE IE V. Predictoras Beta t Sig.
Bloque 1 Neuroticismo -.63 -19.69 .000
Bloque 2 Neuroticismo -.55 -19.02 .000
Responsabilidad .38 13. 05 .000
Bloque 3 Neuroticismo -.51 -18.42 .000
Responsabilidad 32 11.31 .000
Adaptabilidad .23 8.37 .000
Bloque 4 Neuroticismo -.49 -18.18 .000
Responsabilidad .30 1.24 .000
Adaptabilidad 21 7.70 .000
Extraversion a8 6.96 .000
Bloque 5 Neuroticismo -.50 -18.47 .000
Responsabilidad .31 11.42 .000
Adaptabilidad .20 7.54 .000
Extraversion A7 6.46 .000
Apertura .07 2.68 .008

* p<.05; ¥*p<.01;

Discusion y conclusiones

Este estudio se propuso estudiar diversos aspectos de la inteligencia emocional y de la personalidad
entre alumnas y alumnos universitarios de diferentes dreas de conocimiento. Los resultados globales
obtenidos ponen de manifiesto que existen diferencias entre los estudiantes universitarios
pertenecientes a diversos ambitos cientifico-profesionales en las puntuaciones obtenidas en diversos
aspectos de la inteligencia emocional y la personalidad del mismo modo que también existe
diferencias entre sexos.

En la primera hipdtesis, nos planteamos hallar mayores puntuaciones en los factores de IE en los
estudiantes de las dreas de conocimiento de letras y ciencias sociales que en los de las otras areas.
Los resultados muestran que los estudiantes de ciencias sociales, obtienen mayores puntuaciones en
las habilidades interpersonales respecto a los estudiantes de ingenierias. En contra de lo esperado,
los estudiantes de letras obtienen mayores puntuaciones en los componentes de manejo del estrés
respecto a los estudiantes de ciencias sociales. Y también obtienen mayores puntuaciones en el
estado de danimo general respecto a los de ciencias de la salud. En estudios anteriores como en Sala
(2002) y Castejon, Cantero y Nélida (2008) se obtuvieron resultados parecidos, donde los estudiantes
de ciencias sociales obtenfan resultados mayores en las habilidades interpersonales.

En la segunda hipdtesis, nos planteamos que las areas de letras y ciencias sociales obtendrian
mayores puntuaciones en los rasgos de personalidad de extraversidn y apertura. Los alumnos de
ciencias sociales obtuvieron mayores puntuaciones en extraversién respecto a los de ciencias de la
salud. En el componente apertura también se obtuvieron resultados mds elevados por parte de los
estudiantes de las titulaciones de ciencias sociales por encima de las ingenierias. También se
encontraron diferencias en las puntuaciones en neuroticismo, donde los estudiantes de ciencias de la
salud obtuvieron puntuaciones superiores a los estudiantes de ciencias sociales

En la comparaciéon por sexos de los resultados referentes al EQ-i, se observan puntuaciones
superiores por parte de las chicas en las habilidades interpersonales y puntuaciones superiores por
parte de los chicos en los componentes de manejo del estrés. Estos resultados concuerdan con los
obtenidos por Sala (2002), también apuntan en la misma direcciéon que Bar-On (1997) cuando
afirmaba que los hombres tenfan mayores puntuaciones en las habilidades de manejo del estrés
(tolerancia al estrés y el control de los impulsos) y en la independencia mientras que las mujeres
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tenfan mayor puntuacién en empatia y responsabilidad social (subcomponentes de las habilidades
interpersonales) y en neuroticismo.

En la tercera hipdtesis, se esperaba hallar relaciones positivas y negativas entre factores de la IE y
rasgos de personalidad. Los resultados obtenidos muestran relaciones negativas entre neuroticismo
y las dimensiones que evalia el cuestionario de inteligencia emocional EQiS; intrapersonal,
interpersonal, manejo del estrés, adaptabilidad, humor general y el indice global. También se
observan relaciones positivas entre los factores de extraversion y el indice global de Inteligencia
emocional , las habilidades intrapersonales, las habilidades interpersonales, los componentes de
adaptabilidad y los componentes del estado de animo general. Y relaciones positivas también entre
apertura a la experiencia y las habilidades interpersonales y componentes del estado de animo
general. El factor de amabilidad obtuvo relaciones positivas con el indice global de inteligencia
emocional, las habilidades intrapersonales, las habilidades interpersonales, las habilidades de
manejo del estrés y los componentes del estado de animo general.

De los resultados, se desprende de forma consistente que las medidas de autoinforme de la
inteligencia emocional presentan correlaciones moderadas y, a veces incluso altas, con variables de
personalidad consolidadas como los cinco grandes (Austin, Saklofske y Egan, 2005; Davies, Stankov y
Roberts, 1998; Dawda y Hart, 2000).

En relacién a la dltima hipdtesis referente a la predicitibilidad del indice global de IE por los rasgos de
personalidad, los resultados mostraron que el neuroticismo es el rasgo que mejor predice
negativamente el indice global de IE. En menor medida se encontraron la adaptabilidad, la
extraversiéon y la apertura como rasgos predictores de IE. Bafios y Pérez (2005) destacan la
importancia de las competencias genéricas o transversales de tipo socioemocional en la formacién
del graduado universitario. Esto se corrobora cuando se obtiene que una de las competencias
transversales mas valoradas en el proyecto Tunning de formacidn universitaria es la inteligencia
interpersonal (Gonzdlez y Wagenaar, 2003). La formacién de un profesional y la apuesta por su
empleabilidad en los tiempos que corren exige tanto el desarrollo de su competencia técnica como
de sus competencias socioemocionales, especialmente cuando en el ejercicio de su profesion sea
habitual el trabajo en equipo, la coordinacién con otros profesionales, y/o la atencién o trato directo
con clientes. (Repetto, E., Pérez-Gonzalez, J.C. 2007). Las competencias socioemocionales son
importantes para el desarrollo profesional, asi como presumiblemente también para la insercién
laboral y la empleabilidad (Palaci y Topa, 2002; Palaci y Moriano, 2003). Cherniss (2000) apunta de
manera mas global que las competencias socioemocionales son criticas para el desempefio efectivo
en la mayoria de los trabajos.

Numerosos estudios demuestran que las competencias emocionales se relacionan con niveles
éptimos de desempefio en dmbito personal, educativo, profesional y en el afrontamiento exitosos de
los retos en la vida diaria. Por ello creemos necesario incorporar el desarrollo de las competencias
socio-emocionales en el contexto de la ensefianza superior universitaria, El EEES nos brinda una
buena oportunidad para introducir dichas competencias en el curriculum de las diferentes carreras
universitarias de grado (Pérez, Filella, Soldevila, 2010). En este sentido, los resultados de este estudio
enfatizan la importancia de incorporar dichas competencias en los planes de estudios de los

La ensefianza de estas habilidades depende de forma prioritaria de la practica, el entrenamiento y su
perfeccionamiento, y no tanto de la instruccion verbal. Ferndndez-Berrocal y Ruiz (2008) afirman que
lo esencial es ejercitar y practicar las habilidades emocionales y convertirlas en una respuesta
adaptativa mas del repertorio natural de la persona. Goleman y Cherniss (1998) estdn de acuerdo
cuando inciden en que el aprendizaje social y emocional es diferente al cognitivo y técnico y por eso
requiere un enfoque de entrenamiento y desarrollo distinto. La importancia de encontrar la manera
de desarrollar este tipo de competencias nos exige descubrir otro tipo de metodologia.

Vallés y Vallés (2003) apuntan en la misma linea cuando se refieren a que la formacién en
competencias socio-emocionales deberia estar inserta en las distintas dreas curriculares, no en
cuanto a su ensefianza/aprendizaje como contenido, sino como estilo educativo del docente que
debe transmitir modelos emocionales adecuados.
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Nuestra propuesta de aplicacién seria introducir la educacién de estas competencias como materia
transversal en al universidad, para ello también se debe contemplar una formacién del profesorado
universitario. De acuerdo con las conclusiones aportadas por diferentes estudios (Ferndndez
Berrocal, Extremera y Palomera, 2008; Cabello, Ruiz-Aranda, Fernandez-Berrocal 2010), los
profesores deben recibir una formacién que les permita desarrollar sus capacidades emocionales y
sociales para que dicha formacién no solo recaiga sobre ellos, sino también sobre su practica
docente. El EEES debe entenderse como una oportunidad para los alumnos, pero también para los
profesores quienes a través de esta reforma pueden cuestionar y mejorar su practica docente.
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Resumen

Este trabajo es el resultado de un proyecto de innovacidén docente que es continuaciéon de otros
realizados exitosamente en cursos anteriores. Esta experiencia de innovacién educativa, realizada
para el desarrollo del Campus Virtual de la Universidad de Murcia, ha consistido en el disefio de Webs
didacticas para la docencia, teniendo en cuenta unos criterios didacticos, técnicos y pedagdgicos
preestablecidos, que ha concluido con la implementacidn real con asignaturas y la evaluacién de las
mismas por parte del profesorado y estudiantes.

Los participantes en el proyecto han sido catorce profesores y cuatro estudiantes/colaboradores
vinculados a la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia. Todos han participado en la
implementacién de las webs didacticas en diecisiete asignaturas, impartidas a veinte grupos de
estudiantes de seis titulaciones diferentes, lo que da un total de seiscientos treinta y nueve
estudiantes.

Los resultados se presentan desde la perspectiva del profesorado, que evalia las webs
positivamente, ya que ha fomentado su independencia, autonomia y capacidad de autogestion de Ia
docencia; y desde la perspectiva de los estudiantes, que en términos globales las valoran como muy
utiles y validas para la autorregulacién de sus aprendizajes.
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Implementation and assessment of didactics websites for
presential university teaching

Abstract

This paper presents a teaching innovation project which has followed others successfully conducted
in the past. This project dealt with the development of the online campus of the University of Murcia,
Spain. More specifically, we designed didactic websites bearing in mind preset teaching, technical
and pedagogical criteria, and implemented them in the teaching and assessment of different
subjects.

Fourteen teachers and four students from the Faculty of Education at the University of Murcia
(Spain) collaborated in this study. Didactic websites were used in 17 subjects taught in 21 classes in six
undergraduate courses. Overall, 639 students benefited from the use of didactic websites.

Results showed that teachers assessed didactic websites positively because these fostered
independence, autonomy and self-management in teaching, while students regarded didactic
websites as useful and suitable instruments for self-regulation of their learning processes.

Key words

Online resources; didactic website; teaching innovation; university teaching; self-regulation in
learning.

Introduccion

Aparejado al desarrollo del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) surge un nuevo modelo
educativo centrado en el aprendizaje de los estudiantes, entendido como evoluciédn natural del
modelo tradicional de ensefianza centrada en el profesorado (Herndndez Pina, Garcia Sanz &
Maquilén, 2001). Como consecuencia, se requiere que hayan variaciones en las concepciones de
todos los implicados en dicho proceso de cambio, sobre todo si tenemos en cuenta que los objetivos
que persiguen los estudiantes (con sus aprendizajes) y los que buscan los profesores (con sus
ensefianzas) también estan cambiando (Bauerova & Sein-Echaluce, 2007).

Desde el inicio de la implantacién de la Convergencia Europea los docentes comprometidos con el
cambio buscan en la innovacién en el aula la respuesta a las nuevas necesidades competenciales
requeridas a sus estudiantes. Surgen, por tanto, metodologias acordes a los nuevos roles de
profesores y alumnos que buscan facilitar la transicion que ambos deben acometer. El aprendizaje
por descubrimiento, los estudios de casos, el aprendizaje basado en problemas (ABP), el aprendizaje
orientado a proyectos (AOP), el portafolios, el trabajo cooperativo, etc., se han hecho un hueco
como metodologias encaminadas a dar cabida a la recién estrenada situacion.

De cara a la implantacién de las titulaciones de grado y master, gran parte de las experiencias piloto
de adaptacion al crédito ECTS se han sustentando en el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC), buscando en ellas un desarrollo eficaz y con garantia de calidad de la actividad
académica del alumnado universitario (Marin & Reche, 2011). Podemos entender, por tanto, que las
metodologias enfocadas a capacitar al alumno hacia la autogestion de su aprendizaje se encuentran
reforzadas si se apoyan en las posibilidades que las TIC tienen para ofrecer a los procesos educativos.

Una realidad que debe asumir la Universidad es la influencia que ejercen las tecnologias sobre todos
los ambitos sociales. No sdlo estdn impregnando el ocio de los jévenes, o haciendo mds cdmoda la
vida de los ciudadanos, sino que inundan lo profesional, lo académico, lo doméstico... han supuesto
la aparicién de una nueva organizacion socioecondmica, politica y también el surgimiento de un
nuevo modo de comunicarnos, relacionarnos e incluso de trabajar juntos (Adell, 1997, Coll, 2004,
Sénchez, Boix & Jurado, 2009). Ello hace que la Universidad, como instituciéon educativa
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comprometida con el cambio y el progreso social, sea uno de los centros que debieran prestar
especial atencidn tanto a su gestacion y evolucidn, como hacia la capacitacion competencial de sus
estudiantes. Por las aulas universitarias pasan los profesionales de mafiana, esos profesionales que
han de desarrollarse como miembros de pleno derecho en esta nueva civilizacién digital.

Por ello, el profesor, como mediador del proceso de aprendizaje de sus alumnos, deberd posibilitar
los medios que sirvan para interaccionar con las TIC, haciéndolos sentir artifices de su formacién, con
una informacidn que, al tener la posibilidad de obtenerla de fuentes dispares, les permita acrisolarla y
formar una opinidn critica y personal de la misma (Sanchez, Boix & Jurado, 2009).

La adquisicién y desarrollo de competencias digitales o tecnoldgicas en la sociedad de la informacién
y el conocimiento, se torna un aspecto fundamental si el objetivo que nos guia como docentes es
generar aprendizajes que capaciten al discente para su constante evolucidn, desarrollo y aprendizaje
a lo largo de toda su vida. Entendido de esta forma, no se trata sdlo de estar alfabetizado
digitalmente, sino de ser capaz de reaprender constantemente y de adaptarse a los cambios y
tecnologias que van surgiendo y transformédndose (Area, Gros & Marzal, 2008).

En la actualidad son muchos y muy diferentes los recursos y herramientas tecnoldgicas que el
docente tiene a su disposicidn, pero emplearlas de manera que faciliten el aprendizaje a los
estudiantes en una asignatura es mds complejo. Obviamente, las TIC per sé no representan ninguna
garantia al servicio de la ensefianza y el aprendizaje, sino que las posibilidades didacticas que
podemos encontrar en ellas van a depender de aquello que demandemos al alumno y las actividades
que tengan que realizar con ellas para resolverlo (Area, 2007, Cabero & Lépez, 2009). Por ello, es
basico que el docente esté capacitado, no sdlo para aplicar las tecnologias a la educacidn, sino
también para disefiar nuevos escenarios donde los alumnos puedan aprender a moverse e intervenir
conlas TIC.

En los dltimos afios, desde el Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en
Educacién de la Universidad de Murcia, se ha desarrollado una linea de trabajo encaminada al disefio,
aplicacién y evaluacién de Webs didécticas para su uso en la docencia universitaria. Estas se han
disefiado con la pretensidn de que supongan un recurso para favorecer la inclusién y delimitacién de
las competencias y contenidos a adquirir, los itinerarios de aprendizaje a seguir, la secuencia de
actividades a realizar con recomendaciones y recursos a utilizar; etc. El proceso de disefio y la
estructura de las mismas es un complejo proceso que ha sido descrito en multiples trabajos (Garcia
Sdnchez & Martinez Segura, 2009, Garcia Sdnchez, Martinez Judrez & Martinez Segura, 2008,
Martinez Segura, Garcia Sdnchez & Martinez Judrez, 2008). También se ha estudiado la capacidad de
estos recursos para motivar e implicar al alumnado en las asignaturas (Cabello, Garcia Sanchez &
Mirete, 2009a, 2009b; Mirete, Cabello & Garcia Sanchez, 2009).

La utilizacidn de estos recursos supone un esfuerzo para el profesor que tiene que conjugar, en su
disefio e implementacién, su conocimiento en los contenidos de la asignatura; su dominio en las
estrategias pedagdgicas mas adecuadas para su ensefianza; su habilidad para el manejo de las TIC,
aprovechando su versatilidad y flexibilidad; y los requerimientos del EEES que pretenden un
estudiante participativo, constructor de su propio aprendizaje y colaborador del aprendizaje de sus
compafieros.

Por esto, consideramos necesario apoyar los primeros intentos del profesorado en la
implementacidn de este tipo de recursos, para que éste pueda apreciar cémo el recurso favorece el
aprendizaje auténomo y autorregulado del alumno, siendo flexible y compatible con diversas
estrategias pedagdgicas, contribuyendo a adaptar la docencia a los requisitos del EEES y facilitando
el trabajo con grupos numerosos de alumnos. A la vez, consideramos necesario desarrollar
herramientas y mecanismos eficaces que nos permitan: a) indagar sobre el verdadero uso que el
alumnado hace de estos recursos, b) valorar la utilidad que finalmente encuentran en ellos, tanto
profesorado como alumnado, c) comparar con efectividad y contrastar los elementos mas eficaces y
utiles de estos recursos. Por este motivo nos planteamos los siguientes objetivos especificos:

1. Asegurar el disefio y dar apoyo a la implementacién de webs didacticas para su uso como apoyo
a la docencia presencial.
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2. Valorar la experiencia de innovacion con webs didacticas desde la perspectiva de estudiantes y
profesores.

Metodologia
Participantes

Para este trabajo participaron 14 profesores de la Universidad de Murcia (dos Catedraticos de
Universidad, tres Titulares de Universidad, cuatro Contratados Doctores, dos Profesores Ayudantes y
tres profesores Asociados).

Se valoraron 17 webs didacticas de 7 titulaciones (Grados de Pedagogia, Educacién Infantil,
Educacidn Primaria, Educacién Social y Logopedia, Licenciatura de Pedagogia y Diplomatura de
Magisterio Educacién Especial). Del total de asignaturas con Web didactica, 12 eran cursadas como
Obligatorias por los alumnos y solo 5 de todas estas asignaturas eran Optativas. En cuanto a las 5
asignaturas de los nuevos Grados, 3 eran de Formacién Bdsica y 2 Obligatorias.

Finalmente se contd con la participacién de 639 estudiantes, de los cuales el 85.5% eran mujeres y el
14.5% hombres. En cuanto a la experiencia previa de este alumnado con las TIC, el 38.3% declararon
ser usuarios habituales con fines de ocio, mientras que el 49.7% manifestaron ser usuarios de
internet con fines educativos. Solo un 7.5% indicaron ser usuarios avanzados o expertos en TIC. La
distribucién por titulacién lo podemos ver en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de los participantes por titulacién

itviacon |~ |

Grado de Pedagogia 61 9.5
Grado de Educacién Social 18 18.5
Grado de Educacién Infantil 66 10.3
Grado de Educacién Primaria 120 18.8
Grado de Logopedia 65 10.2
Licenciatura de Pedagogia 145 22.7
Diplomatura de Logopedia 64 10.0
Totales 639 100

Instrumentos

Los instrumentos empleados para recoger la informacion fueron disefiados especificamente para
esta experiencia de innovacién. Se explican brevemente a continuacion.

Checklist para la evaluacion del disefio de las Webs diddcticas

Para facilitar las tareas de evaluacién del desarrollo alcanzado por cada WEB didactica, se optd por
utilizar una lista de comprobacidn o checklist (Garcia Sdnchez et al., 2010). Con ella, se valora el grado
de preparacién de las Webs didacticas. Esta lista, estd compuesta por 37 aspectos que han sido
considerados como bdsicos para encontrar en el disefio de una Web didactica.

Cuestionario para la evaluacién de la experiencia por parte del profesorado

Consiste en un cuestionario que debe cumplimentar el profesorado participante en la innovacién de
un modo andnimo. Este cuestionario consta de 27 items a los que se acompafia una escala tipo
Likert, siendo 1 el valor mds bajo y 4 el mds alto. Con estos items se valoran aspectos relacionados
con laimplementacidn de las webs y su propia percepcién del proceso realizado.
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Cuestionario para la evaluacién de la experiencia por parte del alumnado

Con el fin de recoger la valoracidn que el alumnado hace de las Webs didacticas, que han tenido
ocasion de utilizar en sus asignatura, se utilizé un cuestionario que esta compuesto por 21 items a los
que se acompafia una escala de valoracidn tipo Likert de 4 puntos.

También se ha recabado informacién desde la plataforma web de cada asignaturas, de tal modo que
disponemos de los datos de estadisticas de acceso, tanto a través de los contadores de SUMA
(plataforma virtual de la Universidad de Murcia), como de contadores de acceso externos.

Procedimiento

Para el inicio del proyecto de innovacién se realizé una reunién inicial, al comienzo del curso
académico. En ese momento quedaron asignadas las directrices del desarrollo de la experiencia, asf
como las responsabilidades de los participantes en el mismo.

Para agilizar el proceso de trabajo del profesorado se conté con responsables de coordinacién y con
apoyo técnico para el desarrollo de las Webs.

Las responsabilidades del profesorado pueden sintetizarse en:

a) Implementacidn, mantenimiento y actualizacién de la web didactica de su asignatura/s durante
el curso académico.

b) Valoracién personal detallada de la experiencia de disefio e implementacion de la web desde el
punto de vista del docente.

¢) Facilitar y gestionar el proceso de aplicacién de los cuestionarios de valoracién por parte de los
estudiantes, en el primer o segundo cuatrimestre, segtin corresponda.

d) Participacién en el andlisis e interpretacion de los resultados obtenidos.

Finalmente, se llevd a cabo la recogida de los datos de acceso y el andlisis de los mismos. Se preparé
un informe individual para cada profesor con los resultados de la valoracién que los estudiantes
habfan hecho de su web didactica, y se comenzé el proceso de difusidn de los resultados tras la
redaccidén del informe final.

Aun asi, pequefias incidencias han limitado la disponibilidad de algunos datos, por ejemplo en la
asignatura Biopatologia de la Edad Escolar no llegd a habilitarse el contador externo de visitas. En
otras cuatro asignaturas no se activaron los contadores de SUMA y en dos asignaturas no fue factible
aplicar el cuestionario de evaluacién de la web por parte del alumnado.

Resultados

En el primero de los objetivos se planteaba la finalidad de asegurar el disefio y dar apoyo a la
implantacién de webs didacticas para su uso como soporte a la docencia presencial.

Este objetivo se ha alcanzado plenamente, ya que se han desarrollado 17 webs didacticas, que a su
vez, han sido empleadas con 20 grupos diferentes de estudiantes universitarios.

Esta afirmacidn no quiere decir que todas ellas han tenido el mismo grado de desarrollo e implicacién
por parte del profesorado, como puede observarse en la tabla 2, pero si podemos afirmar que todas
ellas han conseguido un nivel de disefio minimo para ser consideradas como funcionales.

En la tabla 2 se incluye el grado de desarrollo alcanzado por cada una de las webs didacticas, medido
con la checklist en términos de porcentaje. Estos porcentajes se han calculado sobre el total de ftems
evaluados (37) salvo que el profesorado justificara que alguno de los ftems no era aplicable a su
asignatura, especialmente en los items referidos a “elementos especificos de la asignatura” y a la
utilizaciéon de determinados instrumentos de evaluacién, que han sido consideradas como
especificas de cada web.
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Tabla 2. Grado de desarrollo de cada web diddctica

Bases Orgdnicas y Funcionales de la Educacién 100
Biopatologia de los Procesos superiores 100
Andlisis y tratamiento de datos en Investigacién Educativa 100
Diagndstico pedagdgico 87.5
Biopatologia de las Deficiencias 100
Biopatologia de la Edad Escolar 100
Orientacién y Diagndstico Pedagdgico en Educacidn Especial 37.5
Diagndstico Pedagdgico y observacién en Educacidn Infantil 68.2
Investigaciony TIC 100
Aspectos preventivos de la Biopatologia de las Deficiencias 96.1
Métodos de investigacion en Educacién Social 100
Biopatologia Infantojuvenil y NEEs 100
Modelo Integral de actuacion en Atencién Temprana 100
Calidad servicios - personas discapacidad 96.7
Logopedias Especificas: Intervencion 50

Sistemas Alternativos de Comunicacién 50

Alteraciones logopédicas en los trastornos del desarrollo 50

Hemos considerado como criterio de calidad en el disefio de las webs que hayan superado el 75% en
su desarrollo. Como se observa en la tabla 2, sélo una asignatura no ha superado el 50%, se trata de la
asignatura orientacién y diagndstico pedagdgico en educacién especial con un 37.5%. Otras cuatro
asignaturas se encuentran por debajo de este valor, aunque igualan o superan el 50%, se trata de
diagndstico pedagdgico y observacidon en educacién infantil con el 68.2%, logopedias especificas:
intervencién, con el 50%, sistemas alternativos de comunicacién, con el 50% vy alteraciones
logopédicas en los trastornos del desarrollo, también con el 50%.

En el segundo de los objetivos se valora la experiencia de innovacién con webs didacticas desde la
perspectiva de estudiantes y profesores. En la tabla 3 se recogen las puntuaciones medias obtenidas
por cada item del cuestionario que ha cumplimentado el profesorado. Recordamos que cada item se
valora con una escala de 1 (Nada de acuerdo) a 4 (Totalmente de acuerdo).

Como se aprecia en la tabla 3, la valoracién general de la experiencia es muy positiva. De hecho, solo
tres items obtienen puntuaciones por debajo de 3 puntos sobre 4 que son:

ftem 15 (M = 2.22 puntos), sobre la utilidad de la web didéctica para potenciar el trabajo en equipo.
Como interpretacién de este resultado sefialariamos que, como es obvio, la web didactica, en si
misma, no favorece el trabajo equipo, salvo en el caso puntual de que se hayan disefiado actividades
especificas con esa finalidad en la asignatura y en las que la utilizacion de la web diddctica sea la clave
determinante. De no ser asi, la web didactica estd pensada mas como un recurso para facilitar y
orientar el trabajo individual del alumno.

item 19 (M = 2.56 puntos), sobre la utilidad de la web didéctica para facilitar y reducir el trabajo de
profesores y alumnos. Serfa interesante recabar informacién sobre este ftem en futuros cursos
académicos, ya que algunas de las webs se implementaban por primera vez y el volumen de trabajo
era percibido por el profesor como que “no compensaba el esfuerzo de disefio de la web con Ia
reduccidn del trabajo con los estudiantes”.
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Tabla 3. Valoracién media de los items del cuestionario a profesores

1. Mi formacién en TIC ha sido suficiente para realizar la Web-Home, ponerla en marcha y mantenerla. 3.0
2. El empleo de las TIC ha contribuido a la elaboracién de materiales utiles para mi asignatura. 3.78
3. Tras utilizarla, veo en la WEB home de la asignatura un recurso para facilitar informacién al
alumnado. 3.67
4. Tras utilizarla, veo en la WEB home de la asignatura un recurso como guia tutorial del aprendizaje

del alumno. 3-33
5. Tras utilizarla, veo en la WEB home de la asignatura un recurso didactico. 3.78
6. Tras utilizar la WEB home de la asignatura ha aumentado miinterés por ella y sus posibilidades. 3.33
7. Los recursos disponibles han sido suficientes y adecuados para la realizacién de la innovacién. 3.44
8. He tenido el apoyo que he necesitado en el momento que lo he solicitado. 3.67
9. Estoy satisfecho/a con el rol que ha desempefiado el coordinador del proyecto. 3.89
10. La utilizacion de la WEB-home ha ayudado a los estudiantes a adquirir las competencias "
especificas de la asignatura. 3
11. El empleo de la WEB-home ha facilitado a los estudiantes el desarrollo de las competencias
genéricas o transversales de la asignatura. 3.22
12. La incorporacién de la WEB-home ha ayudado a los alumnos a asimilar los contenidos de la
disciplina. 3.1
13. La utilizacién de la WEB-home ha fomentado en los alumnos el interés y la motivacién hacia la
asignatura. 333
14. El empleo de la WEB-home ha favorecido la interaccién profesor-alumno. 2.87
15. La incorporacién de la WEB-home ha potenciado el trabajo en equipo del alumnado. .22
16. El empleo de la WEB-home ha facilitado el seguimiento de las clases por los alumnos. 3.67
17. La experiencia con la WEB-home ha facilitado el trabajo auténomo de los estudiantes. 3.89
18. La introduccién de la WEB-home ha propiciado la mejora de la calidad de los aprendizajes. 3.11
19. La innovacién con la WEB-home ha facilitado y reducido el trabajo de profesores y alumnos. 2.56
20. La participacién del alumnado en la experiencia ha sido satisfactoria. 3.67
21. Los apoyos recibidos de los becarios me han ayudado para el desarrollo de la experiencia. 3.56
22. Estoy satisfecho/a con el resultado obtenido para mi asignatura. 3.44
23. Miimplicacién en el proyecto ha sido adecuada. 3.33
24. Considero que este proyecto ha sido de gran utilidad para mi desarrollo profesional. 3.33
25. Estaria dispuesto/a a participar en otro proyecto de semejantes caracteristicas. 3.56
26. Mi concepcién sobre la utilidad y uso de las TIC ha mejorado tras la realizacién de esta
experiencia. 3.0
27. Seguiré utilizando la Web-Home disefiada durante el préximo curso. 3.78

ftem 14 (M = 2.87 puntos), sobre la utilidad de la web didactica para favorecer la interaccién entre
profesores y alumnos. De nuevo, hay que entender que la web diddactica, en si misma, no es un
instrumento de interaccidon bidireccional, como puede ser un chat o foro de discusién. De cualquier
modo, la capacidad de estos recursos para favorecer una mayor o menor interaccién entre profesor
y alumno, no esta tanto en el recurso en si mismo, como en el uso que se haga del mismo.

El cuestionario aplicado al profesorado recoge tres items abiertos sobre los puntos fuertes y las
propuestas de mejora de la innovacién realizada. Tras el analisis cualitativo de los mismos resaltamos
que como puntos fuertes se considera que la Web didactica:

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 127



Francisco Alberto Garcia Sdnchez, Ana Belén Mirete Ruiz, Javier J. Maquilén Sanchez

a) Fadilita la informacién completa de la asignatura a los alumnos desde el principio y de forma
concentrada (frecuencia = 4).

b) Facilita la organizacién de la asignatura (frecuencia = 3).
¢) Facilita el trabajo auténomo del estudiante (frecuencia = 3).

d) Variedad de webs didacticas creadas e implementadas, generalizarlas a un grupo amplio de
profesores (frecuencia = 3).

e) Permite presentar la gufa docente de forma mds amplia, atractiva y dindmica (frecuencia = 2).
f) Laelevadaimplicacién del coordinador y de los becarios del proyecto (frecuencia = 1).

Como aspectos mejorables, se apunta que:

a) Se debe potenciar la sencillez en la elaboracién de las webs (frecuencia = 6).

b) Se deberia compartir el uso que cada profesor hace de la web (frecuencia = 2).

¢) Se hade formar al profesorado en el desarrollo de herramientas web (frecuencia = 1).

En la segunda parte de este objetivo se presenta la valoracidn de la experiencia por parte del
alumnado implicado.

En la tabla 4 se incluye la valoracién media de los items empleados para que los estudiantes
valorasen las webs didacticas de cada asignatura. Se observa que las puntuaciones medias mas altas
corresponden a los items 14 y 20. Esto nos indica que los estudiantes valoran, especialmente alto, el
que la web didactica les permita tener acceso a toda la informacidn de la asignatura desde el
comienzo de la asignatura y que estén informados sobre los procedimientos de evaluacién de la
asignatura.

Tabla 4. Valoracién media de los items del cuestionario a estudiantes

1.- La web diddctica me ha resultado util para preparar el examen. 3.05
2.- La web didactica es util para desarrollar mis aprendizajes. 3.13
3.- La utilizacién de esta web didactica ha desarrollado en mi un mayor uso de las tecnologias a ,
nivel personal/profesional. 73
4.- El tiempo que requiere el uso de la web didactica me parece adecuado. 3.06
5.- Navegar por la pagina web me ha resultado facil. 3.34
6.- Cuando he entrado en la web didactica he encontrado lo que buscaba. 3.23
7.- Me ha supuesto un problema el uso de la web didactica por mis limitaciones de acceso a 6
Internet ©9
8.- Un obstaculo para trabajar las asignaturas a través de la web didactica es la falta de formacidn 520
que tenemos en el uso de estos recursos. ’
9.- Para poder utilizar la web didéctica no se requiere ninguna formacién especifica. 2.88
10.- Mi uso de la web didactica ha mejorado con la practica. 3.29
11.- La formacidn inicial ofrecida por el profesorado para el manejo de la web ha sido util. 3.14
12.- Me gusta cémo estd organizada la web didactica. 3.19
13.- Me gusta que la web didactica me permita poder trabajar un mismo contenido con diferentes
materiales (texto, power point, imagenes) 3:37
14.- La web didactica debe tener disponible desde el inicio de la asignatura toda la informacién que

se precisa 3-53
15.- La web didactica me ha permitido tener mas autonomia en el control de mi aprendizaje 3.08
16.- Contar con un cronograma en la web didactica me ha ayudado a organizar mejor su estudio 3.00
17.- Me gusta que la web me haya ofrecido actividades para desarrollar mi aprendizaje 3.09
18.- Me gusta que la web didactica me haya ofrecido recursos graficos (imagenes, videos,
esquemas...) 3-31
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19.- Me gusta que la web didactica me haya ofrecido informacién complementaria para ampliar el
contenido (enlaces, articulos...) 3-24

20.- Me gusta que la web didactica me haya ofrecido informacién sobre cémo se va a evaluar la
asignatura. 3-47

21.- Valora de forma general tu grado de satisfaccién con el uso de la web didactica. 3.35

Otras valoraciones muy positivas estan corresponden al item 13, que apunta que la web permite
trabajar un mismo contenido con diferentes materiales. El item 18, la web ofrece recursos graficos. El
ftem 5 sobre la facilidad de navegar por la pagina web y, finalmente, el item 21 sobre el grado de
satisfaccién con la web didactica.

Finalmente, los items con valoraciones mas bajas son el 7 y el 8, pero deben ser interpretadas
positivamente ya que los mismos estaban formulados en negativo. Es decir, que segln estos
resultados, los estudiantes han tenido una escasa dificultad para navegar por la web didactica, ni por
limitaciones de acceso a internet, ni por falta de formacién por parte de los propios usuarios.
También consideramos relevante los datos aportados por el item 9 que ha obtenido una valoracién
media de 2.88 sobre 4, lo cual indica que para poder utilizar la web didactica no se requiere ninguna
formacién especifica, haciendo asi este recurso accesible para todos los estudiantes
independientemente del sexo, edad, nivel econédmico, curso, titulacién o grado de experiencia en el
uso de TIC.

Discusion y conclusiones

Tras la evaluacién del disefio y la implementacion de las Webs didacticas desde la perspectiva de
profesores y estudiantes, disponemos de un conjunto de datos y vivencias que, adecuadamente
interpretadas y compartidas en los foros pertinentes, contribuirdn a la divulgacién de las bondades
de las herramientas disefiadas. Es de destacar que todos los datos recogidos apuntan a la valoracién
altamente positiva de la web didactica y de sus posibilidades, tanto por alumnos como por
profesores.

También se han encontrado hallazgos no previstos (serendipty) ya que se ha conseguido fomentar
entre el profesorado la capacidad de adaptar, disefiar y utilizar una herramienta informatica que
puede estar estrechamente ligada a los requerimientos pedagdgicos de la ensefianza de sus propias
asignaturas.

Se ha disefiado, solicitando del profesorado una adecuada seleccién de los contenidos minimos de
sus asignaturas, la estructura basica de una pagina web con finalidades docentes, que puede ser
revisada y actualizada con facilidad por algunas herramientas de disefio de entornos webs.

Podemos afirmar que la finalidad del proyecto se ha cumplido ampliamente ya que consideramos
que se han aunado en las webs didacticas, el recurso tecnoldgico (conocimiento técnico), la
capacidad docente y didactica del profesorado (conocimiento pedagdgico) y la aplicacién de las
mejores estratégicas de ensefianza para cada asignatura (conocimiento del contenido), todo ello en
la linea de propuestas como las del Tecnological Pedagogical Content Knowledge (Shulman, 1986,
1987, Mishra y Koehler, 2006). Consiguiendo asi, no solo utilizar las TIC, sino hacer un adecuado uso
de ellas para nuestros fines especificos (Unwin, 2007).

También valoramos como un resultado derivado de este trabajo el disefio de un instrumento de
valoracién de recursos web, que permite disponer de un conocimiento detallado y preciso de cudles
son los contenidos incluidos en cada web didactica, se trata del CEETP, cuyas siglas corresponden a
Cuestionario para la Evaluacion de Aspectos Diddcticos, Técnicos y Pedagdgicos de las Webs
didacticas (Mirete, Cabello, Martinez & Garcia Sdnchez, 2013).

Las limitaciones de esta investigacion han surgido a raiz de los problemas para la implementacién
completa de alguna web didactica, para los que habrd que encontrar las soluciones oportunas.
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Por otro lado, como propuesta de mejora, consideramos que se deben articular mecanismos para
que el profesorado tenga ocasién de compartir las experiencias acumuladas, que discutan sobre las
dindmicas de uso de las webs que cada cual ha empleado y que valoren los resultados obtenidos,
tanto desde su propia perspectiva, como desde la de los estudiantes. Opinamos que de ese modo se
enriquecerfa la experiencia profesional, permitiria expandir nuevas ideas y repercutiria en mejoras
tangibles sobre la capacidad diddctica de las herramientas docentes con disefio web tienen.

Hemos comprobado como algunas webs incluyen elementos incompletos o bastante mejorables,
haciendo de este trabajo algo inconcluso y con proyeccidn de futuro, ya que hemos demostrado que
es una herramienta avalada por dos de los grandes pilares de la calidad en la educacién (profesores y
estudiantes) y, por la existencia de trabajos en los que se establece una relacién directa entre el uso
de las webs didacticas y el rendimiento académico de los estudiantes (Mirete & Garcia Sanchez, en
prensa), hacen que la prospectiva de futuro de esta linea de investigacion sea enorme.
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Resumen

Los objetivos planteados en este estudio fueron: analizar el nivel de adquisicion de las competencias,
estudiar el desarrollo del trabajo en equipo y el proceso de interaccién profesor — alumno desde
ambas perspectivas, asi como desvelar el grado de satisfaccion expresado por discentes y docentes
en una experiencia pedagdgica intradisciplinar e interdisciplinar. Esta experiencia se realizé con 130
estudiantes del grado en ciencias de la actividad fisica y del deporte (INEFC, Universidad de Lleida),
con la implicacién de seis profesores de tres asignaturas de primer curso que compartian
competencias especificas y transversales. Los alumnos debian resolver un problema mediante el
aprendizaje cooperativo. Los resultados muestran que esta experiencia merece una valoracion
positiva en la adquisicién de competencias especificas y transversales.
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Intradisciplinarity and Interdisciplinarity in the acquisition of
competencies: a study of a cooperative learning experience

Abstract

The objectives of this study were to analyze the level of acquisition of competencies; to study the
development of CL and the process of interaction teacher - student from both perspectives; as well
as to study the degree of satisfaction expressed by students and professors in an intradisciplinary
and interdisciplinary experience. This experience was conducted by six teachers from three first
course subjects of science in physical activity and sport degree (INEFC, University of Lleida), who
shared specific and transversal competencies, with the involvement of 130. The students had to solve
a problem through cooperative learning. The results show that this experience was successful in
acquiring specific and transversal competencies.

Key words

European Higher Education Area; Competencies; cooperative learning; problem solving.

Introduccién
El rol del alumnado en el Espacio Europeo de Educacién Superior

El proceso de Convergencia al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) tiene entre sus
objetivos la mejora de la calidad de la ensefianza universitaria. La incorporacion de metodologias
activas sitda al alumno en el nicleo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi el papel del alumnado
cambia y pasa de ser un «asimilador de contenidos» a ser un elemento activo colaborando en la
elaboracién de su propio curriculo (Pérez Pueyo et al., 2008). Para enfrentarse a los retos que
plantea la sociedad actual se requieren nuevas formas de funcionamiento por parte de profesores y
estudiantes. En relacién a los alumnos, no basta con ser experto en una determinada materia, ya que
se deben desarrollar multiples competencias fundamentales entre las que destacan la capacidad de
resolver problemas, la capacidad de trabajo en equipo, las habilidades comunicativas, las habilidades
de aprendizaje auténomo, el pensamiento critico y la toma de decisiones (Cortez, Nussbaum,
Woywood y Avarena, 2009; Lépez Pastor, 2006; Lépez, Martinez y Julidn, 2007). Es necesario formar
a los individuos para que sean capaces de desenvolverse en un contexto de colaboracién y de
permanente interaccién social en el que los conocimientos deben ser sometidos a continuas
revisiones. Todo ello supone un desafio mds para la educacidn superior actual (Alvarez, Garcia, Gros y
Guerra, 2006).

El rol del profesorado en el Espacio Europeo de Educacién Superior

La aparicién de las competencias que deben alcanzar los alumnos exige la modificacién del papel del
profesorado universitario. Este pasard de ser investigador-ensefiante, fuente de conocimiento,
dedicado casi exclusivamente a la investigacién y a la transmisidn de contenidos, a servir de guia al
alumnado para la adquisicion de competencias (Pérez Pueyo et al., 2008). El «giro dréstico» se
constata en la planificacidn de la ensefianza, de caracter constructivista, atendiendo a los procesos
de adquisicién de conocimiento del estudiante (Huber, 2008; Palomares, 2011; Pozuelos, Rodriguez y
Travé, 2012). El profesor conecta personalmente con los estudiantes fomentando su participacion
activa, impulsando el trabajo en equipo, facilitando apoyo y dirigiendo sus necesidades de
aprendizaje (Bauerova y Sein-Echaluce, 2007).

El profesorado, al plantear la ensefianza basada en resolucién de problemas, motiva y compromete
al alumnado con su aprendizaje al situarlo ante la necesidad de resolver una situacidn conflictiva y
significativa. Ademds promueve escenarios orientados hacia un aprendizaje auténomo, critico y
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creativo al existir diversas soluciones posibles. Paralelamente fomenta el aprendizaje autorregulado
al requerir que los estudiantes generen sus propias estrategias para definir el problema, recolectar
informacién, analizar los datos, construir y comprobar hipdtesis, comparar y compartir estas
estrategias entre iguales. Ademas al reflexionar sobre todo el proceso el alumno incide en la
competencia de aprender a aprender gracias a la metacognicion. Todo ello hace que el alumnado
encuentre multiples perspectivas con las cuales trabajar un contenido (Glasgow, 1997; Savery y
Duffy, 1995). En definitiva, este tipo de estrategias basadas en resolucién de problemas sitia a los
estudiantes ante aprendizajes similares a los que utilizard en situaciones futuras en su ejercicio
profesional. También permite evaluar la comprensién del aprendizaje y no solamente la adquisicién
de saberes. Todo ello da respuesta a las necesidades de los estudiantes puesto que participan
activamente en los programas de las asignaturas buscando el desarrollo tanto de competencias
especificas como transversales (Alvarez et al., 2006; Del Cafio y Mazaira, 2002; Dierick y Dochy, 2001;
Huber, 2008; Ledn, Felipe, Iglesias y Latas, 2011; Messick, 1994; Pozuelos et al., 2012; Schuwirth y Van
der Vleuten, 2004).

Por otra parte, y de acuerdo con Martinez-Martin y Viader (2008), un reto fundamental es conseguir
una promocion y gestidn adecuada de la transversalidad. Para ello el profesor también debe trabajar
en equipo. Los equipos docentes pueden contribuir, en primer lugar, a superar la fragmentacién del
conocimiento que se ofrece a través de las diferentes asignaturas (promocién de la
interdisciplinariedad). En segundo lugar, estos equipos pueden potenciar el trabajo colaborativo e
innovador del profesorado que comparte una misma asignatura (intradisciplinariedad) o que
participa en distintas materias (interdisciplinariedad) orientando las actividades de aprendizaje hacia
la adquisicion de competencias. En tercer lugar, trabajar en equipo resulta dtil al profesorado para
gestionar la ensefianza, dotandola de las bases necesarias para que devenga una practica de calidad
(Mauri, Colomina y Gispert, 2009). Los equipos docentes son un excelente espacio de formacién y
consolidacién de una cultura mds cooperativa y colaborativa. Esta nueva perspectiva permite hacer
coherente el proceso de intradisciplinariedad e interdisciplinariedad entre el profesorado y las
asignaturas que comparten un mismo proyecto pedagdgico.

El trabajo en equipo en el proceso de aprendizaje-ensefianza en el Espacio Europeo de Educacion
Superior

Numerosos autores destacan que el trabajo en equipo o el aprendizaje cooperativo es uno de los
pilares que sustentardn la educacién en el fututo. El informe Delors (1996), junto a las necesidades
de aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a ser, introduce la conveniencia de aprender a
vivir juntos, como compendio de la filosofia del Espacio Europeo de Educacién Superior (Pérez Pueyo
et al., 2008). Se trata de considerar el aprendizaje no entendido exclusivamente como un proceso
individual, sino también y prioritariamente como un proceso social (Huber, 2008). En este contexto,
se propone una reformulacién de la concepcidn de aprender, lo que implica alejarla de la recepcidn
de conocimientos, para basarla en un proceso interactivo de participacién (Baartman, Bastieaens,
Kirschner y Van der Vleuten, 2006; Lave y Wenger, 1991).

El concepto de aprendizaje cooperativo implica considerar dos tipos de interdependencias mutuas:
las relaciones profesorado-alumnado y las relaciones alumnado-alumnado (Ovejero, 1993). Nosotros
pensamos que también es necesario contemplar las interacciones establecidas entre los miembros
del equipo docente (profesorado-profesorado). En este entramado de relaciones, algunos autores
tratan de delimitar y secuenciar los conceptos de aprendizaje cooperativo y colaborativo indicando
que a pesar de su comun utilizacidn como conceptos sindnimos, existen diferencias sustanciales
entre cooperar y colaborar. Destacan que ambos conceptos suponen los dos extremos del proceso
de ensefianza-aprendizaje interactivo. Un inicio interactivo altamente estructurado por el profesor
(aprendizaje cooperativo) que culmina con una alta responsabilidad de aprendizaje otorgada al
grupo de alumnos (aprendizaje colaborativo) (Alvarez et al., 2006; Brufee, 1995; Panitz, 1997;
Johnson y Johnson, 1987).

El trabajo en equipo debe considerarse desde una doble vertiente; por un lado como metodologia
(proceso de trabajo activo y participativo), y por otro lado como competencia a desarrollar (finalidad
de aprendizaje) en los diferentes entornos profesionales (Guitert, 2008). Desde la orientacion
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metodoldgica supone «una alternativa metodoldgica a modelos mas directivos e individualistas que
generan deficiencias formativas entre los alumnos, como dependencia intelectual, inseguridad en la
solucién de situaciones, nula participacién y escasa capacidad critica y de reflexién» (Ledn et al., 2011,
p. 717). Desde la educacién competencial es necesario utilizar «<métodos docentes que promuevan el
‘aprendizaje por investigacién’ en equipos donde el trabajo académico se desarrolle de modo
colaborativo» (Lépez Ruiz, 2011, p. 14). En definitiva la aplicacion sistematica del trabajo en equipo
ofrece grandes ventajas tanto en el colectivo de estudiantes (Ledn, 2002; Ledn et al., 2011), como en
el equipo de profesores (Margalef y Alvarez, 2005; Martinez Martin y Viader ,2008; Pozuelos et al.,
2012.)

Contextualizacién y objetivos del estudio realizado

Esta iniciativa tiene sus primeros antecedentes en dos asignaturas del anterior plan de estudios de la
licenciatura en ciencias de la actividad fisica y del deporte (CCAFD) (proyecto de investigacion |y II)
impartidas en primer y segundo curso durante los afios académicos 2006-07, 2007-08 y 2008-09. En
esas asignaturas el alumnado adquiria aprendizajes a través de resolver problemas, empleando la
estrategia de trabajo en equipo. Cuatro de los 6 profesores de esta experiencia participaron como
docentes en esas materias.

Durante el curso 2008-2009 se observd que tres asignaturas de primer curso de segundo semestre
del nuevo grado en CCAFD compartian la competencia especifica de identificar y analizar los rasgos
estructurales y funcionales de la actividad fisica y el deporte. También tenian asignadas las
competencias transversales de desarrollo de habilidades de adaptacién a nuevas situaciones,
resolucion de problemas y trabajo auténomo; desarrollar habilidades de relacién interpersonal y
trabajo en equipo. Por ese motivo las asignaturas ‘Iniciacién a los deportes colectivos I’, ‘Teorfa y
practica del juego motor’, y ‘Expresién corporal y danza’ decidieron compartir esta actividad
formativa. Se trataba de activar la conexidn entre saberes y competencias a través de situaciones
reales de aprendizaje bajo un enfoque cooperativo y constructivista centrado en los estudiantes que
debia servir para reforzar los conocimientos adquiridos en cada asignatura (intradisciplinariedad) y
entre estas materias (interdisciplinariedad). Esto implicaria la participacién de 6 profesores y la
realizacién del alumnado de un Unico trabajo, cuya evaluacidn repercutiria en un 20 % de la nota final
de las tres asignaturas.

El equipo de profesores que intervino en esta experiencia participéd previamente en diferentes
actividades de formacidn en torno a innovacién educativa, educacién de competencias, imparticion
de créditos ECTS y estrategias para incorporar el trabajo en equipo en alumnos universitarios. Esta
formacidn se realizé durante dos cursos académicos a través de las actividades organizadas por el
Instituto de Ciencias de la Educacién (ICE) de la Universidad de Lleida.

El presente articulo se planted investigar esta experiencia pedagdgica a partir de tres objetivos
principales:

a) Estudiar la adquisicion de las competencias (una especifica y tres transversales) asociadas a esta
experiencia pedagdgica, desde la perspectiva del profesorado y del colectivo de estudiantes, a
partir de los siguientes indicadores:

- Calificaciones que concedié el colectivo de profesores al alumnado

- Percepcién del alumnado sobre el nivel de adquisicidn de esas competencias a través de esta
experiencia formativa.

b) Valorar el trabajo en equipo en tanto que estrategia pedagdgica y también competencia
transversal, a partir de los siguientes indicadores:

- Dedicacion requerida (tiempo y cantidad de tareas exigidas por el trabajo en equipo) al poner en
accién esta estrategia pedagdgica desde el punto de vista del alumnado y del profesorado.

- Opinidn del alumnado y del profesorado sobre la importancia de la estrategia de trabajo en
equipo para su formacién.
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- Opinidn del alumnado y del profesorado sobre la importancia de la competencia de trabajo en
equipo en su formacién.

- Opinidn del alumnado y del profesorado sobre la importancia de las diferentes actividades
pedagdgicas realizadas orientadas hacia la adquisicion de la competencia de trabajo en equipo.

¢) Analizar el proceso de interaccién entre docentes y discentes a través del trabajo en equipo
desde la perspectiva del profesorado y del colectivo de estudiantes, a partir de los siguientes
indicadores:

- Opinidn del alumnado y del profesorado sobre el nivel de coordinacién del profesorado y su
repercusion en esta experiencia formativa.

- Opinidn del alumnado y del profesorado sobre el nivel de accesibilidad, implicacién y ayuda
ofrecida por el profesorado en el proceso de realizacién de esta experiencia formativa.

Metodologia
Participantes

En esta experiencia participaron 130 alumnos de primer curso del grado en ciencias de la actividad
fisica y del deporte del INEFC (UdL), 24 mujeres (18,46 %) y 106 hombres (81,53 %), rango de edad
entre 18 y 32 afios (Megag = 20,15 afos, DT = 3,28), y 6 profesores de 3 asignaturas impartidas en el
segundo semestre del grado en CCAFD del INEFC, Universidad de Lleida.

El colectivo de estudiantes se distribuyd en equipos de cuatro cuyos integrantes fueron elegidos por
el propio alumnado.

Procedimiento

A cada equipo se le asignd, de manera aleatoria, un problema relacionado con una manifestacién
motriz (expresién corporal, juegos motores o deportes colectivos: futbol, baloncesto o situaciones
motrices de iniciacion a los deportes colectivos). Este equipo estaba tutorado por uno de los seis
profesores especialistas en una de esas manifestaciones. Al final del proceso cada equipo debia
entregar el trabajo por escrito, confeccionar un pdster cientifico y posteriormente presentarlo y
defenderlo publicamente ante los profesores y el resto de compafieros de promocién.

Cada grupo tenia asignado un profesor-tutor que orientd su realizacién con un minimo de cuatro
tutorias evaluadoras obligatorias en los momentos criticos del desarrollo del proceso. Alumnado y
profesorado siguieron un cronograma exhaustivo donde se especificaron las reuniones a realizar, los
plazosy los objetivos de esos encuentros.

Seguimiento y evaluacién del proceso de aprendizaje

Dada la complejidad que supone la evaluacién de las competencias (Sebastiani, 2007; Zabalza, 2007)
se optd por el uso de rubricas o matrices para favorecer la evaluacién continuada del proceso de
aprendizaje (Mertler, 2001; Paul y Elder, 2005). Las actividades de evaluacién incluyeron:

Elaboracidn del trabajo escrito

* Implicaciones para el alumnado. Los equipos debian identificar el problema, seleccionar las
actividades motrices de la manifestacion que les habia tocado, analizar la légica interna de esas
situaciones motrices, elaborar y aplicar un programa de intervencion con los compafieros de
promocién; registrar y posteriormente analizar evidencias de las conductas motrices de cuatro
companieros de clase. Este apartado correspondié al 50 % de la nota final.

* Implicaciones para el profesorado. El trabajo escrito lo evalué fundamentalmente el tutor del
grupo con los criterios unificados y compartidos por el resto de tutores, plasmados en una
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rabrica de evaluacion. Al final del proceso se hizo una junta de evaluacién entre todo el
profesorado participante para acabar de unificar las calificaciones de los trabajos.

Elaboracidn del pdster cientifico

= Implicaciones para el alumnado. Cada equipo debia seleccionar la informacién mas relevante del
trabajo y sintetizarla en forma de pdster cientifico. Esta actividad fue guiada por el profesor
tutor de cada equipo. Los estudiantes debian seguir los aspectos reflejados en la ribrica de
evaluacién elaborada por el profesorado. El dia de la defensa publica se asignd una franja de una
hora y media para cada cinco equipos. Cada equipo empled cooperativamente la ridbrica para
valorar la elaboracién del pdster del resto de los grupos. Este apartado correspondid al 20 % de la
nota final.

= Implicaciones para el profesorado. El equipo docente elabord una ribrica que se dio a conocer al
alumnado en una sesidn en la que cada grupo, con la ayuda del tutor o tutora la empled para
valorar un pdster de la promocién anterior. Posteriormente se hizo una valoracién comtn por
parte del profesorado y alumnado. El dia de la presentacién del pdster el equipo de profesores
valoré conjuntamente cada contribucién, empleando esa rubrica.

Defensa del péster

= Implicaciones para el alumnado. Cada equipo dispuso de 10 minutos para presentar ante el resto
de estudiantes y el equipo docente su trabajo y unos 5 minutos para responder las preguntas
que podia formular el equipo evaluador o el resto de los alumnos asistentes. Esta presentacion
estaba evaluada exclusivamente por el profesorado, que también seguia una rubrica
confeccionada a tal efecto y que era conocida por los alumnos. Correspondié al 20 % de la nota
final.

* Implicaciones para el profesorado. El equipo de profesores aplicd primero por separado la
ribrica de evaluaciéon para cada miembro del equipo, posteriormente el tutor del grupo
contrastd esa evaluacion con el resto de profesores. La valoracidn final la decidié el profesor
tutor del grupo, basada en el trabajo en equipo que supuso el contraste de notas y argumentos
aportados por el resto de profesores presentes en la defensa.

Trabajo en equipo

* Implicaciones para el alumnado. Finalizada la defensa de los pdsters, se reunié a todos los
alumnos. Cada estudiante por separado debia evaluar a los compafieros de equipo y también a
ellos mismos, siguiendo una rubrica que se confecciond especificamente a tal efecto. A la vez
debfan justificar con un comentario breve y cualitativo sobre alguno de los aspectos a destacar
de cada uno de los compafieros. Este apartado representd el 10 % de la nota final.

* Implicaciones para el profesorado. Estas valoraciones se contrastaron con las evidencias
recogidas por cada profesorado tutor en las distintas tutorias evaluadoras realizadas. Al final se
contrastaron las calificaciones del alumnado y del profesorado tutor para cada estudiante.

Al finalizar el proceso del trabajo transversal, y antes de la publicacién de las notas definitivas, se
pidié al alumnado que contestara voluntariamente una encuesta andnima por medio de un
formulario web (con escala Likert de 0 a 5) para obtener y valorar su opinién. Esta encuesta fue
contestada por un total de 68 estudiantes. Paralelamente los seis profesores respondieron por
separado esas mismas preguntas referidas a su intervencién y la de los alumnos tutorados. Todos
esos datos se emplean para describir los resultados de esta experiencia.

Resultados y discusién

En esta investigacidn se analiza la experiencia pedagdgica de cardcter interdisciplinario e
intradisciplinario realizada con alumnado de primer curso del grado en CCAFD en el INEFC,
Universidad de Lleida, a partir del estudio de la adquisicion de cuatro competencias; del trabajo en
equipo en su doble condicién de estrategia formativa y de saber competencial; asi como del proceso
de interaccién establecido entre docentes y discentes.
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Valoracidn del nivel de adquisicién de las competencias

De un total de 130 alumnos matriculados, 11 alumnos (8,46 %) abandonaron el trabajo antes de fin de
semestre. La tasa de suspensos fue del 1,67 % del alumnado presentado. La mayoria del alumnado
presentado obtuvo una calificacién de notable (45,83 %), una tercera parte superd el trabajo con un
aprobado (30,00 %) y el 21,67 % lo hicieron con un excelente. El promedio de la nota final fue de M =
7,36 (DT = 1,51). Estas notas confirman la repercusién directa de este trabajo interdisciplinario en la
mejora de la competencia especifica y las competencias transversales.

Paralelamente la percepcién del alumnado sobre el nivel de adquisicion de esas competencias
también coincide con la tendencia observada en la evaluacién (ver Tabla 1). Los estudiantes
estimaron que esa repercusion fue alta (puntuaciones de 4 y 5 sobre 5), en un 56,5 % en la
competencia de identificar y analizar los rasgos estructurales y funcionales de la actividad fisica y el
deporte; en un 60,9 % en la correspondiente al desarrollo de habilidades de adaptacién a nuevas
situaciones, resolucion de problemas y trabajo auténomo; en un 70 % en la competencia de
desarrollar habilidades de relacién interpersonal (trabajo en equipo) y un 69,3 % en el desarrollo de
habilidades de comunicacién (elaboracién y defensa del pdster). Estos hallazgos coinciden con el
nivel de adquisicion de competencias que reflejan otros estudios basados en metodologias activas y
sobre todo en experiencias que integran saberes interdisciplinarios entre diferentes asignaturas (Del
Cafo y Mazaira, 2002; Dierick y Dochy, 2001; Huber, 2008; Ledn et al., 2011; Messick, 1994; Pozuelos et
al., 2012; Schuwirth y Van der Vleuten, 2004).

Tabla 1. Valoracién del alumnado respecto al nivel de adquisicién sobre las competencias especificas y
transversales

Nivel Bajo Nivel Medio Nivel Alto
Competencias

(1y2) (€) (4y5)
t.Identificar y analizar rasgos estructurales y funcionales de
la actividad fisica y del deporte 8,7% 34,8% 56,5 %
2.Habilidades de adaptacion a nuevas situaciones 7,2 % 31,9% 60,9 %
3. Habilidades de relacién Interpersonal (trabajo en equipo) 8,6% 20,4 % 70,0 %
4.Habilidades de Comunicacion (defensa péster) 4,4% 26,3% 69,3 %

Nota. Entre paréntesis se muestra la puntuacién obtenida en una escala Likert de 0 a 5.

Valoracidn del trabajo en equipo como estrategia pedagégica y saber competencial

De acuerdo con el marco tedrico de referencia, el trabajo en equipo puede corresponder a una
estrategia metodoldgica y también a una competencia transversal (Guitert, 2008; Ledn et al., 2011;
LSépez Ruiz, 2011; Margalef y Alvarez ,2005; Martinez Martin y Viader, 2008; y Pozuelos et al., 2012). En
tanto que estrategia pedagdgica, mas de la mitad del alumnado (55,1 %) la valoré como una
estrategia educativa imprescindible para su formacién (puntuacién alta correspondiente a estar mas
bien de acuerdo o totalmente de acuerdo); la totalidad de los profesores expresé que esta estrategia
es necesaria para el futuro graduado en CCAFD. De acuerdo con las percepciones expresadas tanto
por alumnos como profesores, se trata de una metodologia que mejora la calidad del proceso de
ensefianza aprendizaje, ya que el trabajo en equipo permite transformar la propia experiencia de
adquirir saberes gracias a favorecer comportamientos interdependientes en la interaccién social y
emocional (Cortez et al., 2009; Griffin, Neal y Parker, 2007; Torrelles, 2011).

La dedicacidn que exige el trabajo en equipo es uno de los aspectos clave a considerar, ya que se
siguen dindmicas, ritmos y adaptaciones distintas a las empleadas en otro tipo de procesos mas
dirigidos por el profesor. La dedicacién referida al tiempo invertido en tareas de coordinacién y al
volumen de acciones realizadas fue valorada de manera distinta por el alumnado y el equipo
docente. Segun el 69,6 % del alumnado el trabajo requeria mucho tiempo de coordinacién, mientras
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que esa opinidn tan sdélo fue compartida por el 20 % de los profesores. Mas de la mitad del colectivo
de estudiantes (56 %) consideré que el volumen de tareas era alto, mientras que la mayoria del
cuerpo docente (60 %) la cantidad de tareas era de nivel medio. Esa diferencia de percepcién entre el
alumnado y el profesorado no debe sorprender, ya que los estudiantes al no estar habituados a
participar en este tipo de estrategias deben hacer un esfuerzo de adaptacidn extraordinario en ese
proceso de elaboracién y adquisicién de saberes compartido. Para los alumnos no es habitual realizar
trabajos en equipo que repercutan sobre diferentes dreas de conocimiento y que exijan una
integracién de esos contenidos (Alvarez et al., 2006; Cortez et al., 2009; Del Cafio y Mazaira, 2002;
Dierick y Dochy, 2001; Huber, 2008; Ledn et al., 2011; Lépez Pastor, 2006; Lépez et al., 2007; Messick,
1994; Pozuelos et al., 2012; Schuwirth y Van der Vleuten, 2004). Autores como Baartman, Bastieaens,
Kirschner y Van der Vleuten (2006) resaltan esa dificultad empleando la expresién de complejidad
cognitiva.

En su condicién de competencia transversal, mas de la mitad del alumnado (54,6 %) valoré el trabajo
en equipo como un saber muy importante (valoracién alta) para su formacién; esa opinién fue del
100 % en el caso del profesorado. A pesar de que una parte del alumnado todavia no la percibe como
una competencia imprescindible para su futuro laboral, en realidad saber trabajar en equipo es una
de las competencias mas valoradas en los entornos profesionales (Johnson y Johnson, 1987; Griffin
et al., 2007; Guitert, Romeu y Pérez Mateo, 2007; Torrelles, 2011).

34,78%

27,54% 27,54%

435% 5,80%

Totalmente en Ligeramenteen Nide acuerdo Masbiende Totalmentede
desacuerdo desacuerdo nien acuerdo acuerdo
desacuerdo

Figura 1. Valoracién del alumnado del trabajo en equipo.

Nota: El alumnado debia indicar si consideraba que el trabajo en equipo era una estrategia pedagdgica y a su vez una
competencia imprescindible para su formacion.

En relacidn a la importancia concedida a las diferentes actividades pedagédgicas realizadas en equipo
en esta experiencia, la opinién del alumnado difirid sensiblemente de la del profesorado. Los
estudiantes no valoraron con puntuaciones tan altas como los profesores la repercusién de las
actividades realizadas para la formacidn del futuro profesional en ciencias de la actividad fisica y del
deporte (ver Tabla 2). Una vez mas, la falta de experiencia laboral puede hacer pensar hace que la
percepcidn del estudiante de primer curso no coincida con la de profesores que llevan trabajando en
este dmbito desde hace varias décadas.

Valoracién del proceso de interaccién entre el alumnado y el profesorado suscitado por el trabajo en
equipo

El 42 % del alumnado opind que la coordinacién del profesorado fue alta (valores de 4 y 5 sobre 5). El
31,9 % considerd que esa coordinacién fue de nivel medio (3 sobre 5). Esa valoracién contrasta con la
opinién del profesorado que en un 80 % observd que su coordinacién fue alta. En este caso tareas tan
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importantes en el trabajo en equipo como la planificacién y la coordinacién de las tareas cotidianas
(Ellis, Bell, Ployhart, Hollenbeck y ligen, 2005; Martinez Martin y Viader, 2008; Mauri et al., 2009) sélo
se hacen visibles en una parte del proceso seguido. Resulta dificil que el alumnado pueda percibir el
trabajo de coordinacién que hay detrds de la programacion de reuniones quincenales entre el equipo
de profesores; asi como del establecimiento de un calendario de tareas a realizar por parte del
profesorado y también del alumnado; y también de la unificacién de criterios en el seguimiento y
evaluacién de las diferentes acciones que incluye esta experiencia. Sin embargo, que el 72,9 %
conceda una valoracién superior a la mitad de la puntuacién total permite hacer una lectura
optimista. Esta afirmacién coge fuerza al observar que el 69 % del alumnado opiné que tener varios
profesores implicados en este trabajo habia sido muy provechoso.

Tabla 2. Valoracién del alumnado y profesorado del nivel de importancia de las actividades realizadas
para la formacién profesional del graduado en CCAFD

Nivel Bajo Nivel Medio Nivel Alto

Actividades Formativas

(1y2) (€) (4y5)
1. Trabajo escrito en equipo:
Segun alumnado 13,3% 39,0 % 57,7 %
Segun profesorado 0,0% 0,0% 100,0 %
2. Elaboracién del pdster en equipo:
Segun alumnado 21,8 % 31,7 % 46,5%
Segun profesorado 0,0% 20,0 % 80,0%
3. Defensa oral del pdster en equipo:
Segun alumnado 8,6% 20,4 % 70,0 %
Segun profesorado 0,0% 10,0 % 90,0 %

Nota. Entre paréntesis se muestra la puntuacién obtenida en una escala Likert de 0 a 5.

Otro aspecto de gran interés fue la valoracién referida al proceso interactivo mantenido entre el
cuerpo docente y el alumnado en general y el tutor o tutora y los estudiantes en particular. Para el
65,2 % del alumnado el nivel de accesibilidad del profesorado fue alto; el 80 % del profesorado
coincidié con esa opinién. El 76,2 % del colectivo estudiantil opind que el nivel de implicacién del
profesorado con el alumnado fue alto. La opinién del profesorado fue similar, ya que el 80 %
considerd que su dedicacidn fue elevada. Finalmente indicar que el 74 % del alumnado concedié una
valoracidn alta a la ayuda recibida por parte de su tutor o tutora. En este apartado el profesorado
opind en el 100 % de los casos que la ayuda habia sido muy elevada. El trabajo cooperativo en grupos
de cuatro estudiantes y un tutor permitia un contacto directo, continuado y permanente con cada
uno de los grupos, favoreciendo la funcidon de guia y promotor de experiencias positivas en ese
proceso orientado a la adquisicién de competencias de modo cooperativo (Huber, 2008; Pérez
Pueyo et al.,, 2008; Palomares, 2011; Pozuelos et al., 2012). Las tutorfas evaluadoras exigidas durante
el proceso estimulaban esa interaccién necesaria entre docentes y discentes, tan importante como
necesario en este tipo de experiencias (Bauerovd y Sein-Echaluce, 2007). Ademas, dado que los
contenidos tenfan relacién directa con las diferentes asignaturas implicadas en esta transversalidad,
todos los alumnos recibian una interaccién directa con los seis profesores participantes.

Conclusiones

Las evidencias que muestra la investigacion de esta experiencia pedagdgica permiten hacer una
lectura positiva. A diferencia de otros estudios que Unicamente consideran la opinién del alumnado o
del profesorado, en este trabajo se ha descrito la valoracién que hacen discentes y docentes del

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 141



Pere Lavega, Unai Sdez de Ocdriz, Gerard Lasierra, Cristofol Salas

proceso seguido en la adquisicién de competencias, en el trabajo y también en el proceso interactivo
entre el cuerpo docente y el colectivo de estudiantes.

Entre los aspectos positivos del estudio de esta experiencia destacamos:

a) Implicacién activa del alumnado y también del profesorado.

b) Valoracién positiva del proceso seguido por el alumnado y por el profesorado.

¢) Introduccién de resolucién de problemas orientados hacia aprendizajes significativos.

d) Tasa de éxito elevada (aprobados) en la adquisicion de competencias (una especifica y tres
transversales).

e) Integracion de saberes que se imparten en una misma asignatura con la intervencién de
diferentes docentes (Intradisciplinariedad) y entre las competencias que comparten tres
asignaturas (interdisciplinariedad).

f) Ademads el trabajo en equipo merece ser valorado positivamente en tanto que estrategia, asf
como en su condicién de competencia transversal.

Entre los aspectos que deben mejorarse o sobre los que se debe seguir trabajando destacamos:

a) Necesidad de encontrar més evidencias que permitan identificar con mayor objetividad la carga
de trabajo para el alumnado y también para el profesorado.

b) Indagar en las diferencias observadas en la valoracién del alumnado y del profesorado sobre los
distintos aspectos relativos al proceso de ensefianza-aprendizaje de esta experiencia.

¢) Hacer més visible ante el alumnado el nivel de coordinacién y el proceso interactivo que
comparte el colectivo de profesores de esta experiencia.

d) Favorecer la formacién del profesorado del centro para poder coordinar con el cuerpo docente
de otros cursos del grado en CCAFD otras acciones de naturaleza similar que permitan seguir
integrando las competencias trabajadas en primer curso.
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Resumen

El presente trabajo busca profundizar en la perspectiva e influencia del aprendizaje colaborativo a
través de las TIC desde la gestidn y direccidon de centros educativos y como ello repercute en la
formacidn del profesorado. Esta investigacidon forma parte de un proyecto que busca identificar la
importancia y el grado de implantacién de las tecnologias sociales en los centros de infantil y
primaria de Castilla y Ledn, a partir de una muestra de 24 centros de la Comunidad Auténoma
acreditados con certificacién TIC nivel 5 en el curso 2011-2012.
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Abstract

This paper aims to focus on the perspective and influence of collaborative learning through ICT from
the schools’ management and leadership and how it develops the teachers’ training. The research is
part of a project' designed to identify the importance and the degree of implementation of social
technologies in elementary and secondary schools of Castilla and Leon, from a sample of 24 centers
in the Autonomous Community accredited with certification ICT level 5 in the 2011-2012 course.
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Introduccion

A partir de este trabajo se pretende identificar la importancia de la organizacién escolar para la
consolidacién de un espacio social de aprendizaje, cuyos elementos de liderazgo y mejora
organizativa interna sientan las bases para la armonia interactiva en un entorno constructivo de
aprendizaje colaborativo a través de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacidn,
tecnologias de actualidad y renovacidn en las practicas formativas e innovadoras de aula y centro.

Dentro de los centros los equipos directivos constituyen uno de los pilares basicos para la adecuada
coordinacidn y gestidn en el proceso de integracidn de las TIC en los centros de ensefianza. Ademas
de la dotacién tecnoldgica y de la adecuacién de los espacios, sus responsabilidades alcanzan
adaptaciones organizativas y formativas que garantizan la adecuada fluidez y coordinacién de los
accesos y usos que la tecnologia pone a disposicidn de los canales y procesos de ensefianza.

Se reconoce la importancia creciente de la tecnologia y su alto grado de expansidn y generalizacion
en todos los ambitos de la vida y la cultura en general y en la estructura y curriculum escolar en
particular. Tal consideracién demanda un nuevo estudio sobre las estrategias y procedimientos de
aprendizaje colaborativo en los centros, que, a través de la incorporacién de las TIC a su practica,
ofrecen nuevas oportunidades para la innovacién y creatividad en los procesos de ensefianza-
aprendizaje y en la propia relacién entre los roles en esta institucidn.

En el marco del proyecto de “Aprendizaje Colaborativo a través de las TIC” (ACOTIC), desarrollado
por el Grupo de Investigacion GITE-USAL, se realizaron entrevistas a los Equipo Directivo. Analizando
su contenido, se busca estudiar las concepciones sobre el aprendizaje colaborativo con TIC desde los
puestos de liderazgo de la institucién educativa.

Por tanto, conocer la valoracidn y expectativas de quienes dirigen los centros de ensefianza sobre las
estrategias metodoldgicas de aprendizaje colaborativo para el desarrollo del curriculo es
fundamental para identificar la resistencia o impulso de este tipo de metodologia en las aulas.

Asimismo, concebir que las précticas de trabajo colaborativo que realizan los docentes con otros
profesores o con las familias pueden ser fuertemente impulsadas, tanto por la filosofia del centro,
como por su particular vision de las desventajas o potencialidades que el equipo directivo asocia a
este tipo de practica, ayuda a entender aspectos sobre la visibilidad de las practicas de los centros,
sus cauces de gestion, sus lineas de actuacion, la tipologia de actividades realizadas, las relaciones
inter e intra centros, la reutilizacién y reciclaje de contenidos, etc.

La gestion y direccién de centros escolares: Contexto y problema de investigacion.

El estudio de la direccidn en los centros y los procesos de liderazgo suponen el reflexionar sobre las
cualidades de las personas que desarrollan su labor educativa en las instituciones escolares, sus
caracteristicas y la actividad desarrollada en las aulas. También se puede afirmar que la tarea de
direccién en los centros es compleja, en la medida que los centros asumen nuevas responsabilidades
y se les proporciona desde las administraciones educativas, tanto del Estado como de las propias
Comunidades Auténomas, mayor grado de autonomia. Las regulaciones de la figura de los directores
de centros no universitarios, suponen mayor grado de complejidad y las exigencias de accién de los
directivos son cada vez mayores (Campo, 2011).

Los equipos directivos de centro han de liderar los procesos de ensefianza y aprendizaje a desarrollar
en los centros en base a los dos cuestiones: el aprendizaje del alumno y la figura del profesor,
destacando los aprendizajes colectivos llevados a cabo en los centros, y particularmente mediados
por procesos de trabajo colaborativo entre el profesorado, los cuales se orientan tanto a los
procesos de formacién como a los procesos de gestidn en la resolucién de problemas que acontecen
en los centros escolares.

En este sentido, para el desarrollo de proyectos de trabajo colaborativo en los centros es necesario el
impulso de estructuras que favorecen la reflexién colectiva y permitan el progreso del centro, y la
implicacidn en la implementacién de los proyectos de innovacién. Los centros escolares han de
lograr un sistema de direccion estable y competente (Campo, 2011) que les permita la continuidad en
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el tiempo de los procesos de innovacién puestos en marcha por los equipos directivos y hechos
realidad por el profesorado. Asi, se muestra necesario el planteamiento e implementacién de una
estrategia adecuada del centro respecto a la integraciéon de las TIC, como se analizard
posteriormente. En los proyectos de innovacidn se constata como la funcién directiva, que se
distribuye y desarrolla en toda la institucién escolar, no se trata de una labor aislada de los equipos
de gestidn, sino que ha de contribuir todo el profesorado.

Dentro de la gestién y administracién de los centros destacan actualmente dos modelos de liderazgo
de los directores de los centros para implementar los proyectos innovadores mediados con TIC en los
centros (Campo, 2011): el modelo transformador y el modelo instructivo:

a) El liderazgo transformador supone el desarrollo de la creacién de una visién compartida, se ofrece
apoyo y estimulo intelectual y se generan altas expectativas sobre el profesorado de los centros; el
modelo se centra en las interacciones que se producen entre las personas y necesita el desarrollo de
procesos de intervencién para la transformacion de actitudes y valores del profesorado; implica un
liderazgo no centrado en el director o directora exclusivamente sino un liderazgo compartido por
diferentes profesores, miembros del claustro del centro y orientado a la mejora de los aprendizajes
del alumnado; un liderazgo basado en estructuras horizontales de gestidn.

b) El liderazgo instructivo se orienta en las actuaciones del profesorado y alumnado en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, supone la reflexidn critica sobre las interacciones entre el profesorado y
el alumnado; trata de promover una escuela inteligente, capaz de resolver los problemas a los que se
enfrenta (Campo, 2011).

La actuacién de los directores de los centros respecto a la gestidn tanto de las infraestructuras como
del profesorado en el desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje en las aulas, asi como la
implementacién de proyectos de innovacidn mediados con TIC, va a estar en funcién de creencias,
valores, destrezas y conocimientos de los profesionales y de las condiciones propias del entorno de
trabajo; constituye una realidad concreta que hemos podido comprobar en la investigacion, debido a
las caracteristicas especificas de los centros analizados, concretamente en el caso de los Centros
Rurales Agrupados (CRAs), con una mayor complejidad organizativa al tratarse de varias escuelas
ubicadas en diferentes municipios y la necesaria rotacion del profesorado para los procesos de
docenciay gestién escolar.

A continuacién se aborda el andlisis de algunas de los aspectos abordados en el estudio.
La politica de los centros respecto a la integracién y uso de las TIC.

Una de las estrategias desarrolladas por los equipos directivos es la orientacidn a la accién y la
generacion de ilusién en el profesorado en el desarrollo de proyectos compartidos.

La orientacidon de todo el claustro en la participacidon en los proyectos de innovacién, de forma
colaborativa, constituye un importante factor motivador para los equipos directivos, logrando el
estimulo tanto para el desarrollo del trabajo individual del profesorado en su desempefio profesional
con el alumnado, como en el desarrollo de trabajo colaborativo con los otros compafieros del centro.
Esto se ha constatado en la investigacion, a través de la comparativa del desarrollo de proyectos
innovadores colaborativos por el profesorado de los centros de nivel 5 de TIC de Castillay Ledn, con
otros centros de la propia comunidad auténoma, de otras comunidades auténomas e incluso con
centros de otros paises, como podemos citar los proyectos internacionales con centros de Portugal o
pafses de Latinoamérica.

Las condiciones necesarias para una adecuada gestién y administracion de los recursos materiales y
personales implica el desarrollo de politicas educativas con unos objetivos claros y donde se haya
implicado a todo el claustro del centro en su desarrollo. La labor de los equipos directivos, en este
sentido, ha de ser la de generar confianza al profesorado, de avanzar sobre las directrices planteadas
de forma consensuada por el claustro, lograr la colaboracién de todo el profesorado, con una
implicacion activa, con el objetivo de una mejora de los procesos de aprendizaje a nivel general del
alumnado; tratando de evitar en las aulas la diferenciaciéon de grupos de alumnos con alto
rendimiento frente al alumnado susceptible de fracaso escolar. Es este el grupo que se ha de incidir
mas directamente para superar el fracaso y lograr un rendimiento adecuado, utilizando como
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elemento motivador las TIC, e implementando nuevas metodologias de trabajo en el aula, mas
participativas y con la posibilidad de disponer de un mayor seguimiento de las tareas del alumnado,
tanto por parte del profesorado como de las respectivas familias.

Actualmente, constituye un reto para los directores el conocer practicas pedagdgicas exitosas en
otros centros y tratar de implementarlas en el propio centro, procurando una gestidon adecuada de
los recursos personales y las infraestructuras e implementando unas politicas consensuadas
participativas a nivel de centro para la integracién de las TIC y el desarrollo de procesos de
innovacién. Uno de los handicap con que se encuentran reside en la idiosincrasia de cada escuela, lo
que hace que se requieran respuestas especificas y contextualizadas (Campo, 2011). Por tanto, la
planificacién de los procesos de innovacién con TIC debe partir del propio centro, no impuesta desde
el exterior por politicas de la administracién. Las escuelas son diferentes y han de plantear retos y
propuestas diferentes, muy similares en muchos aspectos, pero atendiendo a las caracteristicas
especificas del contexto, integrando herramientas comunes, ya que la mayor parte o bien son
proporcionadas por la participacién en programas o propuestas especificas promovidas por las
administraciones educativas, editoriales, o entidades empresariales o cuando no concurren esta
situacion con herramientas gratuitas de la web 2.0, disponibles a través de internet.

En esta linea, las politicas y planificacién del centro respecto a las TIC impulsadas desde los equipos
directivos han de ser sensibles a las caracteristicas especificas del centro, a la dotacién de unas
infraestructuras tecnoldgicas concretas, a los condicionantes del contexto socio-familiar del
alumnado que acude al centro; por otro lado, hemos constatado en la investigaciéon de campo, un
factor muy importante para haber logrado una acreditacidon de “Centro de nivel 5 TIC” implica una
trayectoria a largo plazo, desarrollando procesos de innovacién de forma escalonada y sucesiva a lo
largo del tiempo, no se trata de un salto rdpido sino una carrera de fondo, donde cada curso
académico se garantiza la efectividad de los proyectos implementados, se responde a las
expectativas del alumnado, del profesorado y de la comunidad educativa.

El desarrollo de proyectos innovadores con TIC y la implementacién de buenas practicas educativas
supone una doble transformacién en los centros: en primer lugar de la cultura escolar, donde la labor
de los equipos directivos en este sentido constituye un factor clave; y en segundo lugar, la creacién
de nuevos entornos de ensefianza- aprendizaje. Los procesos de innovacion educativa implican la
transformacion de la cultura escolar del profesorado y de los centros e implica la creacién de nuevos
entornos educativos (De Pablos, 2010).

Formacion del profesorado y desarrollo de politicas formativas por el centro.

Las politicas formativas planteadas por los equipos directivos y desarrolladas en los centros tienen
como principal objetivo el incremento de las competencias y destrezas del profesorado, la mejora de
su disposicidn, su implicacién en el desarrollo de los proyectos de innovacidn y lograr la continuidad
en el tiempo, de forma que puedan implementarse las destrezas y competencias del profesorado,
adquiridas en los procesos de formacion.

Los equipos directivos y especificamente los directores, desarrollan una labor sistematica con el
objetivo de incrementar las competencias del profesorado, para un desempefio adecuado de las
tareas educativas de aula y de coordinacién docente, con una intervencién concreta respecto a los
procesos de desempefio profesional (Campo, 2011):

a) Procesos de adquisicion e interpretacidon de la informacién, en funcién de los planteamientos
cognitivos personales previos.

b) Planteamiento de una actuacién competente y ajustada a las necesidades: desarrollar una
repuesta especifica en funcién de las demandas del contexto especifico del centro y las
caracteristicas del alumnado.

¢) Desarrollo de procesos de deliberacién: actuaciones en las que se requiere la planificacidn,
resolucion de problemas, andlisis, toma de decisiones, evaluacién... tareas enmarcadas en el
desempefio profesional docente, en la participacién en los drganos de gestiéon y coordinacion
docente del centro educativo, asi como en un conocimiento claro de las politicas del centro y
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programas educativos implementados en el curso escolar actual, teniendo presente la trayectoria
seguida en cursos anteriores.

d) Planificacién de los metaprocesos: reflexion sobre la practica educativa y la evaluacion de los
procesos, realizando los ajustes necesarios y redefiniendo las politicas y estrategias del centro, en un
marco de flexibilidad, consenso y asumir las decisiones adoptadas de forma consensuada.

Ajustes de la organizacidn para el logro de los fines planteados.

Los esfuerzos de los equipos directivos se orientan al logro de un clima adecuado a nivel de centro, al
desarrollo de unas condiciones de trabajo del profesorado que proporcione los mayores logros en su
actuacion. En este sentido, el desarrollo de trabajo colaborativo entre los equipos directivos y el
resto de profesorado del centro posibilita unas relaciones prodAuctivas entre todos los miembros,
bajan los niveles de tensidn respecto a las tareas de gestidn, adoptando decisiones en una estructura
mas horizontal, menos jerdrquica y realizdndose de forma consensuada y mediante la toma de
decisiones conjuntamente, mejorando las actuaciones y procesos del profesorado (Campo, 2011).

Con respecto a las TIC, las politicas de centro suponen el desarrollo de planes de caracter
institucional, mediante un proceso continuo que exige el desarrollo de un trabajo colaborativo de
todo el claustro, no sélo han de estar los equipos directivos implicados con esta tarea, sino que ha de
producirse una implicacion colectiva masiva de todo el profesorado. Se ha de adoptar unas
estrategias adecuadas e implementando las técnicas apropiadas para el logro de una mejora del
rendimiento de los aprendizajes del alumnado. Ajustando la planificacién estratégica de forma
continua. Las administraciones educativas han de apoyar las estrategias puestas en practica por los
equipos directivos, conocedores del contexto, y de los procesos y estrategias de cambio, liderando
estos procesos, buscando la colaboracién del profesorado y proporcionando las infraestructuras
necesarias y un apoyo firme de los procesos de innovacién en marcha en el centro.

Direccidn de los procesos de enseianza y aprendizaje.

En los centros educativos, el desarrollo de proyectos colaborativos innovadores no ocurren
normalmente de forma inmediata, sino que constituye una labor continua de los equipos directivos
en la orientacién de esfuerzos de creacién de entornos de trabajo colaborativo que apoyen la labor
del profesorado, las tareas de coordinacién docente y de gestidn y de forma concreta la formacién y
mejora del rendimiento del alumnado.

Los equipos directivos promueven diferentes entornos, inicialmente supeditados a las caracteristicas
especificas de los centros (rurales completos, centros rurales agrupados, cooperativas, centros
urbanos,...) y cada vez impulsando y promoviendo la gestién virtual del centro, mediante el uso de
plataformas virtuales en los centros, impulsadas desde las Consejerias de Educacidn de las diferentes
comunidades auténomas y la utilizacién de herramientas de trabajo colaborativo por el profesorado,
especificas de la Escuela 2.0, como serian las herramientas de Google Docs, los blogs, las wikis,...
orientadas al desarrollo de procesos de gestidn y planificacién de la docencia en las aulas.

Por un lado, el liderazgo pedagégico impulsado por los equipos directivos se preocupa por la calidad
de las actividades de ensefianza y aprendizaje que se ponen en practica en el quehacer docente, y
mejora las expectativas académicas tanto del alumnado como del profesorado. Este liderazgo ha de
ir acompafiado por un liderazgo organizativo, que impulsa determinadas estrategias metodoldgicas
del profesorado en la docencia, implica al profesorado en el desarrollo de proyectos colaborativos de
centro, corresponsabilizando al profesorado en las tareas planteadas, y establece las estructuras
organizativas adecuadas para la planificacién y puesta en practica de los proyectos colaborativos
innovadores.

Por otro lado, el liderazgo relacional de los directores, se centra en generar el consenso en el centro
educativo, en implicar a todo el profesorado en los proyectos de trabajo colaborativo, el
mantenimiento de unas relaciones adecuadas del centro educativo con la administracién y con la
comunidad educativa (Campo, 2011).
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Los procesos de innovacion educativa.

La palabra innovacidn se asocia a la situaciéon de cambio educativo, se entiende como algo nuevo, a
la realizacién de aportes singulares en un espacio determinado. La innovacién se asienta en
objetivos deseables y deseados, para cuyos logros requiere la realizacién de esfuerzos concretos
para la realizacién de nuevas practicas o mejorar las practicas existentes (Campos, 2011, p. 112).

Normalmente se tiende a identificar la innovacién con procesos de mejora o progreso; actualmente
el profesorado es mucho mas escéptico respecto a esta situaciéon de cambio, ya que el cambio por si
mismo no supone una mejora, si se producen mejoras en algunos casos, pero no en todos. Para que
una innovacién implique un proceso de mejora, ha de producir innovaciones deseables por el
profesorado y por los equipos directivos de los centros tanto a nivel de aula como a nivel general del
centro, en funcién de unos intereses, valores, objetivos.

Sin docentes comprometidos en los procesos de mejora que quieran reformar los procesos
habituales contando con los apoyos necesarios, tanto referente a los medios personales como
materiales y el apoyo de las administraciones educativas y de la direccion de los propios centros, los
procesos de innovacién no suceden. La innovacidn va a estar vinculada a la cultura institucional de las
organizaciones educativas y del trabajo colaborativo desarrollado por el profesorado y diferentes
profesionales que participan en la educacién de los centros educativos, siendo éstos los principales
motores de la innovacién (Campos, 2011, p. 113).

La formacion del profesorado y los procesos de cambio.

El cambio se concibe como problema y solucidn a la mejora de la calidad de la educacidn, sin
embargo, se proporciona al profesorado un apoyo social poco claro y a su formacidn. Esta situacion
se muestra forzada por la desconfianza en la necesidad real de esa formacidn, los docentes inician su
profesién con su formacién de base obtenida durante su paso por la universidad y desde la
perspectiva que se aprende desde la practica. Respecto la formacién del profesorado, también es
necesario abordarlo desde la perspectiva de los politicos, que desean rentabilizar sus inversiones a
corto plazo, en el periodo del nombramiento del politico correspondiente; por otro lado, los fondos
destinados a la formacién no ofrecen unos resultados inmediatos sobre el alumnado, han de ser
observados a largo plazo.

Otra faceta destacable del profesorado respecto a los procesos de cambio es que: no participa
directamente de los procesos, durante la fase de planificacién, quedando relegado a convertirse en
un instrumento para su aplicacién. Se produce una concepcién de su formacién en torno a una visién
instrumental, que puede ser observada en las politicas actuales de formacién del profesorado
(Guarro, 2005, p. 275).

Por todo esto, la formacidn continua o permanente constituye un elemento fundamental respecto a
los procesos de innovacion que se desean implementar en los centros.

La formacién impulsora de los procesos de cambio.

El alumnado que asiste actualmente a las escuelas presenta caracteristicas muy diferentes, con
distintas motivaciones e intereses diversos; esta situacién exige una nueva concepcién de la
profesién docente, y requiere un replanteamiento de la formacién inicial y permanente del
profesorado.

En la medida que los procesos de innovacion son mas profundos, requieren un cambio mayor de los
modelos de ensefianza que se han de poner en practica, lo que implica decisiones estratégicas
vinculadas a los procesos de formacidn inicial de los docentes, asi como los posibles cambios
organizativos que han de ser incluidos en el contexto de trabajo de los centros, las distribuciones de
tiempo y de relaciones (Guarro, 2005, p. 278).

Las politicas educativas vinculadas a los procesos de cambios de gobiernos politicos a nivel nacional y
regional, hace que los docentes nos encontremos en constante proceso de cambio, en este sentido,
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el profesorado ha de mantener una postura central en el proceso, en primer lugar porque los propios
profesores se constituyen en elemento del cambio y en segundo lugar porque el profesorado es el
responsable de la educacién del alumnado, de los futuros ciudadanos que viven en una sociedad en
constante cambio. Destacamos y hacemos nuestras las palabras de Fullan (2002, p. 137):

“la formacidén del profesorado se basa en un aprendizaje continuo. Hay mucho que aprendery
seguir aprendiendo en condiciones de complejidad dindmica, por lo que toda la carrera
profesional es una proposicién de cambio”.

La formacidn permanente del profesorado en los centros educativos ha de ser considerada por los
equipos directivos como un proceso de cambio necesario, no sélo por la actualizacién tecnoldgica
que requieren las nuevas herramientas caracteristicas de la Escuela 2.0, o concretamente en nuestro
contexto la Estrategia Red XXI, sino de forma mds especifica por el desarrollo de nuevas
metodologias de trabajo colaborativo que permiten estas herramientas para el trabajo en el aula en
los centros y la integracidn de proyectos innovadores educativos.

Programa escuela 2.0.

El desarrollo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién y las demandas actuales de la
sociedad de la informacién en el contexto tecnoldgico actual derivaron en la implantacién del
programa “Escuela 2.0” (2009/2013) con el principal objetivo de digitalizar las aulas de los centros
escolares espafioles, mds concretamente en las etapas de 5°y 6° de Primariay 1°y 2 de la ESO.

Dicho plan ha sido eliminado por el gobierno actual pero el desarrollo del mismo depende de cada
comunidad auténoma, como es el caso de esta investigacién, en la que Castilla y Ledn asumen el
nombre de REDXXI.

En el mismo se explicitaban una serie de objetivos a cumplir:

a) Aulas digitales. Dotar de recursos TIC a los alumnos y alumnas y a los centros: ordenadores
portdtiles para alumnado y profesorado y aulas digitales con dotacidn eficaz estandarizada.

b) Garantizar la conectividad a Internet y la interconectividad dentro del aula para todos los equipos.
Posibilidad de acceso a Internet en los domicilios de los alumnos/as en horarios especiales.

¢) Promover la formacién del profesorado tanto en los aspectos tecnoldgicos como en los aspectos
metodoldgicos y sociales de la integracion de estos recursos en su practica docente cotidiana.

d) Generar y facilitar el acceso a materiales digitales educativos ajustados a los disefios curriculares
tanto para profesores y profesoras como para el alumnado y sus familias.

e) Implicar a alumnos y alumnas y a las familias en la adquisicién, custodia y uso de estos recursos
tecnoldgicos.

Lorente (2011) apunta la importancia que tiene el equipo directivo con respecto a la implementacién
de las TIC en los centros educativos dentro del contexto “Escuela 2.0” y proporciona 5 fases a
destacar:

a) Caracter institucional del programa. El centro debe asumir el programa como suyo teniendo una
identidad propia

b) Reforzar las coordinaciones docentes y el liderazgo compartido. En este sentido las herramientas
que nos proporciona la WEB 2.0 son de gran ayuda.

¢) Importancia del coordinador TIC. Una de las decisiones mdas importantes a tomar pues el
desarrollo de las TIC en centro depende mucho de esta figura.

d) Ayudar en la incorporacién de nuevos profesores. Fomentar la colaboracién y el acercamiento.
e) Implicaciones en la integracion de las TIC en las aulas y centros escolares.

El desarrollo del aprendizaje colaborativo en los centros escolares depende en buena medida de la
implicacién del equipo directivo con respecto a esta forma de trabajar. Las nuevas herramientas que
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nos brinda la WEB 2.0 abren nuevas posibilidades para la creacién de proyectos colaborativos entre
centros, tanto a nivel local como internacional.

La etiqueta 2.0 implicar una forma de distinta trabajar. Una actitud colaborativa en todo momento,
dénde la cooperacién es una de sus mayores potencialidades debido al feedback que recibimos de
otros equipos directivos. Los canales de comunicacidn que poseemos, la eliminacién de las barreras
espacio-temporales y la posibilidad de compartir materiales a través de la red hacen necesario una
formacidn actualizada y permanente con respecto a la organizacion y gestion de centros educativos.

El equipo directivo en el contexto de la escuela 2.0.

Las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién han supuesto un cambio significativo en lo que
concierne a la organizacién y direccién de los centros educativos. Vazquez (2008) apuntaba que es
necesario dar respuesta a las siguientes realidades:

* El mundo en red o la galaxia de internet (Castells, 2001)

e Las nuevas formas de comunicacidn e interaccién social ( aprendizaje colaborativo)
e El acceso multimodal a la informacidn

e Laapertura el entorno

De la misma forma, Cabero y Llorente (2005) nos presenta un esquema ilustrativo (figura 1) de las
distintas caracteristicas de los nuevos entornos formativos:

Tecnoldgicos /
Mediaticos

Pluridimensionales/ :
[ Multiétnicos fmigables
Pluripersonales CARACTERISTICAS NUEVOS
ENTORNOS FORMATIVOS

Deslocalizados Colaborativos

Interactivos/ Activos l
Dindmicos

Figura 1. Caracteristicas de los nuevos entornos formativos. (Cabero y Llorente, 2005)

El avance de las TIC hace necesario una actualizacidn constante por parte del equipo directivo y mas
aun con el avance de la llamada WEB 2.0. O'Really fue el primer autor que hace referencia alla por el
2005. Desde ese momento se ha investigado la multitud de posibilidades que supone para la
educacion.

De la Torre (2006) nos apunta algunas de las caracteristicas mas importantes de la WEB 2.0: paso de
la lectura a la lectura-escritura, la publicacién en la red ya no estd reservado para unos pocos y
poseemos unas valiosas herramientas como son los blogs, redes sociales, etc. Otra de las
particularidades es el protagonismo del usuario, parafraseando a Nafria (2007): “el usuario es el rey”.
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Metodologia y analisis de datos

A través de una muestra de entrevistas al profesorado de centros educativos de la comunidad de
Castilla y Ledn, se exponen las diferentes visiones que tienen los equipos directivos de centros de
infantil y primaria en la comunidad de Castilla y Ledn, con respecto al aprendizaje colaborativo con
TIC.

Se analizé una muestra de 24 entrevistas realizadas a los equipos directivos participantes en el
proyecto de investigacion “Aprendizaje colaborativo con TIC en el contexto de la Escuela 2.0”,
centros de infantil y primaria con certificacién TIC nivel 5 en la Comunidad Auténoma de Castilla y
Ledn.

Tabla 1. Centros educativos de pertenencia de los Equipos Directivos entrevistados

N° TIPO NOMBRE DEL CENTRO PROVINCIA CERTIFICACION TIC
(2011-2012)
1 CEIP Antonio Machado BURGOS Certificacién TIC 5
2 CEIP Antonio Valbuena LEON Certificacién TIC 5
3 CEIP Atalaya SEGOVIA Certificacion TIC 5
4 CEIP Juan Vallejo BURGOS Certificacién TIC 5
5 CEIP La Antigua SALAMANCA Certificacién TIC 5
6 CEIP Las Matillas BURGOS Certificacién TIC 5
7 CEIP Marqués del Arco SEGOVIA Certificacién TIC 5
8 CEIP Miguel Delibes BURGOS Certificacion TIC 5
9 CEIP Nuestra Sefiora de la Piedad PALENCIA Certificacion TIC 5
10 CEIP Padre Manjén LEON Certificacion TIC 5
1 CEIP Pio del Rio Hortega VALLADOLID Certificacion TIC 5
12 CEIP Rio Arlanzén BURGOS Certificacién TIC 5
13 CEIP | Virgen de Olmacedo SORIA Certificacion TIC 5
14 CEIP Villaralvo ZAMORA Certificacién TIC 5
15 CRA El Mirador de la Sierra SEGOVIA Certificacién TIC 5
16 CRA Entre dos Rios SEGOVIA Certificacién TIC 5
17 CEIP Vicente Aleixandre VALLADOLID Certificacién TIC 5
18 CRA El Burgo Ranero LEON Certificacion TIC 5
19 CEIP | Anejas LEON Certificacion TIC 5
20 CEIP Pradera de la Aguilera PALENCIA Certificacion TIC 5
21 CEIP Miguel de Cervantes VALLADOLID Certificacion TIC 5
22 IESO | Riberadel Cega VALLADOLID Certificacion TIC 5
23 IESO | Tomas Bretdn SALAMANCA Certificacion TIC 5
24 IES Venancio Blanco SALAMANCA Certificacién TIC 5

Con motivo de formalizar los andlisis cualitativos realizados sobre la muestra, en un registro
detallado y eficiente, se manejaron herramientas informadticas que facilitaron el tratamiento de
grandes vollimenes de datos textuales (también imdgenes, sonidos o videos si fuese necesario).
Concretamente, para el estudio de dichas entrevistas se utilizé un programa de andlisis cualitativo de
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datos, Nvivo10 que nos permitié realizar una interpretacién comprensiva, a la vez que aporté
fiabilidad y validez a las conclusiones obtenidas. Nvivo 10 es software especializado en analisis
cualitativo de datos que posibilita el estudio y la extraccidon de conclusiones sobre la muestra, al
mismo tiempo que propicia una sintesis de los principales elementos y posibilidades percibidos
desde la direccidn de los centros escolares.

El rigor que se otorga a la utilizacién de un soporte informatico para el andlisis cualitativo de datos
deriva de su sistematizacién y su grado de exhaustividad, lo que permitio alcanzar cotas elevadas en
la validez de los constructos obtenidos, a niveles internos y externos, asi como la confiabilidad sobre
los procedimientos llevados a cabo.

El uso mas elemental del programa, es el de integrar toda la informacién de que disponemos de
forma clara y concisa, facilitando su ordenacidn, las bldsquedas posteriores sobre las entrevistas en
estudio y la posterior recuperacién de todos los procesos, estadios y codificaciones conjuntas
realizadas.

Un nivel mas profundo de trabajo implicd el establecimiento de relaciones entre elementos, asi como
la elaboracion de modelos que, mediante la correspondiente representacion grafica, orientaron y
apoyaron en la resolucién de los interrogantes y el establecimiento de las conclusiones esbozadas.

Resultados y discusién

B

Castillay Leon /,\__‘_‘_//—/\[ f:;_\)
\> <
Leon
16.7% Palencia Burgos

83% 20.8%

Zamora
) Valladolid Soria

42%  16.7% (4) 4.2%
/ Segovia
\
§ Salamanca 16.7%
12.5%

Figura 2. Distribucién de entrevistas realizadas a Equipos Directivos con nivel 5 en la Comunidad
Auténoma de Castilla y Léon

Cuarenta y cinco términos concentraron un 17% de todo el contenido codificado, todos ellos en
referencia al aprendizaje colaborativo con TIC, lo cual resulta poco relevante dado que es el nucleo
de interés de la entrevista considerada.
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Tabla 2. Extracto de palabras frecuentes en la muestra

Palabra Conteo | Porcentaje ponderado (%) Palabras similares
Profesores 653 1,03 | Profesor, profesores, profesorado
Tic 576 0,91 | Tic, tics
Aula 408 0,64 | Aula, aulas, clase, clases
Colaborativo 340 0,53 | Colaborativo, colaborativos, colaborativa, colaborativas
Formacion 296 0,47 | Formacién
Proyectos 289 0,46 | Proyecto, proyectos
Alumnos 266 0,42 | Alumno, alumnos
Red 219 0,34 | Red
Actividades 213 0,34 | Actividad, actividades
Trabajo 213 0,34 | Trabajo, trabajos
Grupo 170 0,27 | Grupo, grupos
Aprendizaje 162 0,26 | Aprendizaje, aprendizajes
Ordenadores 153 0,24 | Ordenador, ordenadores
Experiencias 137 0,22 | Experiencia, experiencias
Plan 130 0,20 | Plan
Coordinador 14 0,18 | Coordinador, coordinadores
Equipo 108 0,17 | Equipo, equipos
Blogs 101 0,16 | Blog, blogs
Problemas 97 0,15 | Problema, problemas
Web 92 0,14 | Web, webs
Educativo 87 0,14 | Educativo, educativos
Pizarra 87 0,14 | Pizarra, pizarras

En lo que respecta a la similitud entre centros, conglomerados por similitud de palabras en funcién
del contenido tratado, se identificaron cuatro grupos bien diferenciados, aunque con indice de
similaridad muy alto, pues las entrevistas cerradas en torno al mismo tdpico disminuyen la
variabilidad observada (,776 < r <,966).
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CEIP Padre Manjon (Leon)

Figura 3. Conglomerados de entrevistas por similitud de palabra.

Aparentemente, las diferencias entre los conglomerados formados no eran significativas, pero una
mayor profundizacién en el contenido de las mismas permitié observar que los centros con menor
correlacion entre si obedecen a grados de integracion dispares del aprendizaje colaborativo con TIC
en el centroy aula.

Si bien practicamente todos los centros tenfan una dotacién tecnoldgica similar (pizarras,
miniportatiles, red wifi...), especialmente motivado por su inclusién en la estrategia Red XXI (2010-
2013), no todos alcanzaron el mismo grado de integracién curricular e integracién con las practicas
de aprendizaje colaborativo en el centro. En este sentido, identificamos dos grandes grupos de
tamafio aproximado, diferenciados fundamentalmente por una integracién total y parcial en torno a
esta metodologia de trabajo: cooperacidn intercentros, canales de difusién, experiencias de
formacion...

En lo que respecta a la proximidad de términos entre si, cabe destacar la fortaleza entre los
siguientes pares de palabras, lo cual ofrece una idea de la importancia del término principal en el
contexto en el que realizamos el estudio:
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Tabla 3. Términos préximos en la muestra

TERMINO AUXILIAR | TERMINO PRINCIPAL
aula experiencias
profesorado blogs
trabajo TIC
educativo pizarra
colaborativo aprendizaje
problemas coordinador
red formacion
alumnos colaborativo

Destaca la cercania existente entre el coordinador y los problemas, proximidad motivada porque el
coordinador es percibido como una figura necesaria, demandada de forma permanente en los
centros para la asuncidn de responsabilidades y resolucién de incidencias vinculadas,
fundamentalmente, a aspectos de manejo y soporte en la administracion, actualizacién y asesoria de
destrezas tecnoldgicas y metodoldgicas.

El blog ha destacado como la herramienta TIC de comunicacién mas empleada en los centros, tanto
para la interaccién del profesorado entre si, como para la participacidon del alumnado en el aula, el
contacto y difusién de la actividad con las familias o la visibilidad y oferta de servicios a la comunidad.

Se observaron distintas tipologias de blogs: en algunos centros, estos blogs fueron desarrollados por
unidades y/o niveles (quinto, sexto...); en dichos casos solia haber una mayor implicacién del centro
en su conjunto. En el resto de ocasiones, los blogs eran iniciativas individuales, de profesores
concretos, dentro del contexto de su drea de conocimiento (mdsica, inglés... ).

colaberativo | que mejor forma
/ Compartido con ta Fundacian Telefonica ,
!’/ /7 centro
[ /7 clase
/‘v’
/’/_- educacion infantil
I/
7~
g'/
)/
\
\‘\\
\

fomento de |a lectura

.

inglés

" biblioteca para consultar

blog{—

= clase
lectura dividhdo por etapas

l \ " musica llamado " Radio patio
\ '\
\ quinto ( que le han

\

\ sexto ( hechos con blogger )

. grupo de agrupaciones
\ - del =S
\\, ~ senar Ruiz

\ \

\ " en el que participan mucho

\

es comao herramienta de clase

Figura 4. Término clave “blog” en contexto

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 159



Luis M. Gonzdlez Rodero, Adriana Recamdn Payo, Carlos Gonzalez Ruiz

El instrumento tecnoldgico de mayor implantacidn en el aula resulté ser la pizarra digital, cuya
utilizacién ha favorecido el desarrollo interactivo de procesos de aprendizaje colaborativo en mayor
medida que los PCs o los miniportdtiles, cuyo uso se identific6 mayoritariamente a practicas
individuales dentro del aula.

La utilizacién de la pizarra digital, de presencia en practicamente todas las aulas, requerido un
esfuerzo formativo importante al profesorado, dirigido desde el centro a través de la inclusién en el
programa Red XXI. Considerada un elemento muy motivador, ha reemplazado a la pizarra tradicional
en casi todos los casos, siendo ahora una nueva preocupacién la referida a su mantenimiento,
conservacion y reposicién de los cafiones de proyeccién.

Respecto al responsable TIC en los centros de nivel 5 este perfil estd claramente definido y
mayoritariamente se identific6 con un miembro del equipo directivo, aunque en ocasiones es un
profesor activo, innovador, cuya inquietud tecnoldgica sirve de soporte y apoyo al resto del
profesorado. Su figura es muy valorada por el equipo directivo y se demanda del coordinador TIC
formacidn para el desarrollo de competencias digitales. Constituye un perfil profesional diferente al
técnico informatico. Dicho técnico esta orientado a la reparacion de las estructuras tecnoldgicas de
los centros y vinculado a los servicios externalizados por la Consejeria de Educacién, cuyo trabajo
estd orientado a la resolucién de problemas informaticos graves o infraestructuras tecnolégicas.

Conclusiones

Los aspectos ligados a la estructura de los centros docentes “repercuten en las relaciones que se
desencadenan en el mismo” (Gonzalez, 2011, p. 45). La perspectiva organizativa y su enfoque de
trabajo determinan las posibilidades de cooperacién y coordinacién, asi como la distribucién de los
tiempos y los espacios en el centro. Consecuentemente, también la correcta adecuacién de los
elementos tecnoldgicos a la vida del centro depende de las condiciones organizativas en los centros,
asi como de las gestiones y relaciones establecidas para la dotacién, formacién e incorporacion al
curriculo de dichos elementos. De este modo, el éxito en la inclusién de modos y medios
tecnoldgicos para un entorno escolar de trabajo colaborativo depende profundamente del
compromiso con las TIC desde el gobierno y gestidn de los centros escolares.

Las redes de profesionales y de centros deben ser estimuladas desde la direccién de los mismos para
desarrollar habilidades de aprendizaje e innovacién en comunidad, esto es, en un entorno conectado
de creatividad, reflexidn, resolucién de conflictos y propuestas compartidas.

El andlisis sobre el corpus, realizado a través de software especializado en el andlisis cualitativo de
datos, busca profundizar en estos interrogantes y dilucidar si el centro organiza su actividad en torno
a practicas colaborativas significativas apoyadas tecnoldgicamente.

Los resultados sugieren una incorporacion tecnoldgica especialmente impulsada, desde los equipos
directivos, respecto los aspectos estructurales y comunicativos, requiriendo una integracion
curricular profunda.

Asimismo, el trabajo colaborativo se realiza implicitamente, sin una referencia expresa a su
implementacidn planificada y en el que la tecnologia encaja interrumpidamente.

También aparecen en los resultados evidencias acerca de que las dificultades del profesorado para la
puesta en practica del aprendizaje colaborativo con TIC, recae mds en la dimensidn metodoldgica
que en la instrumental.

Se identifica la movilidad, respecto a la rotacién de las plantillas del profesorado provisional en los
centros frente al profesorado con destino definitivo, como una de las limitaciones mas destacadas
para desarrollar proyectos colaborativas con TIC y la continuidad de los mismos a largo plazo.
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Resumen

Aprender a convivir es uno de los temas prioritarios de la educacién actual. Los conflictos en
educacidn fisica muestran la existencia de desequilibrios en la interaccién entre iguales. Este trabajo
investigd los conflictos motores en una unidad didactica de juegos de oposicién en alumnos de un
centro de educacién primaria. Se identificé el indice de conflictividad de esas relaciones, las
conductas que originaron esos conflictos y también las reacciones. Los resultados aportaron
informaciones precisas del perfil conflictivo del grupo en situaciones de juego y sirvieron para
reorientar las siguientes intervenciones del profesor orientadas hacia una transformacion
pedagdgica de los conflictos.
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Teachers faced with conflicts in physical education. The case of
the opposition games in Primary school

Abstract

To Learn to coexist is one of the priority issues in education today. Conflicts in physical education
show the existence of imbalances in peer interaction. This study investigated the motor conflicts in
an opposition’s games learning unit in students from primary school. It was identified the index of
conflictivity in those relationships, the behaviors that led to these conflicts and also reactions. The
results provided accurate information from the conflict group profile in game situations and served
to refocus the following interventions oriented teacher pedagogical transformation of conflicts.
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Introduccion

La vida en sociedad se caracteriza por continuas interacciones que se generan entre las personas que
comparten escenarios sociales comunes a lo largo de la vida. Estos contextos activan procesos de
socializacidon donde se aprende a respetar los procedimientos fundamentales que rigen la propia
cultura (Deutsch, Coleman, & Marcus, 2006). Fruto de dichas relaciones se crean las bases de la
personalidad y el desarrollo de competencias necesarias para fomentar el dialogo social que, a su
vez, ensefian a las personas a convivir con los demds. En dicha convivencia, se producen y
reproducen multitud de situaciones, algunas favorables y otras adversas, que pueden generar
desequilibrios y por tanto la aparicidn de desacuerdos y tensiones entre sus protagonistas que,
seguin como se gestionen, van a originar situaciones de conflicto (Ortega & Del Rey, 2003).

En la actualidad, tal como se puede observar en los medios de comunicacidén en las ultimas décadas,
el conflicto se ha convertido en un elemento comun en nuestras sociedades, convirtiéndose en una
problemdtica de primer nivel y de gran importancia en el orden social. Debido a las diferencias
sociales, econdmicas y de valores existentes en las sociedades modernas, los conflictos se
reproducen tanto en la vida social como en el entorno escolar. Y es aqui, en la escuela, donde los
aspectos positivos y negativos de las relaciones que se establecen en las ciudades confluyen
(Ramirez-Ferndndez, 2006).

Los conflictos en la escuela

Las continuas manifestaciones de conflictos en las escuelas han estimulado las politicas educativas
Europeas, promoviendo la blisqueda de herramientas y formulas que aporten experiencias positivas
a favor de la mejora de la convivencia escolar (Caballero, 2002; Del Barrio, Martin, Montero,
Gutiérrez, & Fernandez, 2003; Ortega & Del Rey, 2003; Molina, 2005; Salomaki, 2001). Dicha situacién
confirma la necesidad por parte del profesorado de poseer la formacidn suficiente como para poder
transmitir al alumnado alternativas a las respuestas violentas cuando se encuentran ante situaciones
conflictivas (Caballero, 2002; Johnson & Johnson, 1999).

En este sentido, entre las posibles herramientas pedagdgicas con las que cuentan los docentes, el
juego se convierte en un excelente elemento para desarrollar el aprendizaje de las habilidades pro-
sociales de los alumnos, fundamentadas en la participacidn critica y en el uso del pacto y dialogo
interpersonal. De la misma manera, ayuda a regular las emociones negativas asociadas a la
emergencia de las situaciones de conflicto, fomentando experiencias positivas que lleguen a
optimizar las relaciones sociales, la autoestima, y el interés por el aprendizaje (Hromek & Roffey,
2009; Johnson & Johnson, 1999).

Complementando lo ya mencionado, se observa en la literatura diferentes estudios y experiencias en
torno a la violencia escolar, los problemas de convivencia y los conflictos en Espafia, que ofrecen
estrategias alternativas a las empleadas hasta el momento (e.g., Burguet, 1999; Del Barrio & Martin,
2003; Del Rey & Ortega, 2001; Diaz-Aguado, 2006; Gonzalez & Pérez-Criado, 2004; Martin, Fernandez,
Andrés, Del Barrio, & Echeita, 2003; Ortega, 1997; Rodriguez-Basanta & Salarich, 2009; Sastre &
Moreno, 2002; Trianes & Garcia-Correa, 2002; Viguer & Avia, 2009). Asimismo, desde el area de
educacidn fisica se presentan trabajos relacionados con la prevencién de conflictos y conductas
violentas (Blandon, Molina, & Vergara, 2005; Kwon, 2007; Lépez-Ros & Eberle, 2003), y propuestas
especificas del tratamiento de los conflictos en las clases de educacién fisica (Costes & Sédez de
Océriz, 2012; Fraile, 2008; Lavega, 2001; Veldzquez, 2001).
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Educacion fisica y conflictos

La educacién fisica, de naturaleza vivencial, emotiva, social y altamente pro-activa, se distingue por
ser un drea donde los conocimientos se adquieren a través de aprendizajes procedimentales,
asociados a poner en prdctica acciones motrices. Si una alumna quiere aprender a nadar, debe
ponerse en la piscina; si un alumno quiere aprender a chutar, debe golpear un balén; si una alumna
quiere aprender a dialogar con los demas, debe participar de situaciones motrices donde sea
necesario, por ejemplo, pasar un balén a un compafero o interceptar una pelota de un adversario. La
accion motriz se impone ante la accién verbal, el aprendizaje declarativo cede el paso y el
protagonismo al aprendizaje procedimental ofreciendo multitud de posibilidades para la educacidén
de los conflictos al establecer ambientes favorables de aprendizaje.

Tabla 1. Ejemplos de conductas motrices en un par de juegos sociomotores

Juego de Cooperacién Oposicion de los 10 pases. Se enfrentan dos equipos, intentando realizar diez pases
seguidos sin que el equipo rival les robe el balén. Quien lo consiga realizar en tres ocasiones gana.

Conducta Motriz Ajustada Pasar de manera adecuada el balén a un compafiero.
Conducta Motriz Desajustada Perder la posesién del balén por un pase mal ejecutado.
Conducta Motriz Perversa Empujar a un adversario cuando el contacto fisico no estd permitido.

Conducta verbal ajustada. Acordar estrategias con los compafieros
para que el balén no sea atrapado por el equipo contrario.
Conducta verbal desajustada. Indicar a los demds que no se quiere
aceptar las estrategias de los compafieros

Conducta Verbal de Pacto

Juego de Oposicion. Robar colas. Cada jugador tiene un pafuelo que se lo coloca detrds por encima del pantalén
“colgando”. Tras la sefial se intenta robar el mayor ntimero posible de pafuelos de los demds. Quien obtenga mds
gana.

Engafiar a un adversario que nos quiere quitar la cola, conseguir

Conducta Motriz Ajustada : .
quitar la cola de un rival.

No conseguir engafiar a un rival cuando nos quiere quitar el pafiuelo;

Conducta Motriz Desajustada . - .
no lograr quitar el pafiuelo de un adversario.

Esconder el pafiuelo en el pantalén de modo que no salga

Conducta Motriz Perversa « ) . . . ~
colgando”. Empujar a un rival para quitarle el pafiuelo.

Conducta verbal ajustada. Acordar con los demas participantes que
regla se puede introducir para evitar que se haga trampas al
esconder el pafiuelo.

Conducta verbal desajustada. Criticar de modo intolerante las
aportaciones de otros compafieros de juegos cuando el maestro les
invita a que propongan un cambio de reglas.

Conducta Verbal de Pacto

Este trabajo da continuidad a los estudios de Lavega (2001) sobre las conductas motrices conflictivas
en la educaciodn fisica. Se parte de la idea de entender cada juego motor como un sistema de reglas
portador de una organizacién interna particular, que libera procesos praxicos concretos a la hora de
relacionarse. Cada juego dispone de una “carta de identidad” o légica interna que orienta a los
jugadores a resolver problemas singulares asociados a: a) la relacién con los otros participantes (se
debe saber interactuar adecuadamente con otros participantes que pueden ser compafieros o
adversarios); b) la relacién con el espacio (se debe calcular distancias, ocupar las mejores zonas); c)
la relacion con el material (se debe saber emplear de manera adecuada un balén, un aro u otro
objeto segun el juego); d) la relacién con el tiempo (se debe gestionar muy bien el tiempo de que se
dispone para actuar, asi como la manera de intervenir en funcién de si se estd al principio al final del
juego o de si el marcador va a favor o en contra de nuestros intereses). Cualquier estudiante que
participa de un juego, se pone a prueba para adaptarse a la Idgica interna de esta practica,
protagonizando conductas motrices, es decir, comportamientos con significado. El concepto de
conducta motriz establece que la persona al intervenir actia con toda su biografia, poniendo en
accion de manera unitaria las diferentes dimensiones de su personalidad; es decir, cualquier alumno
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al participar en el juego del baldn tiro (cementerio o balén prisionero), cuando lanza el balén activa
simultdneamente (de manera sistémica) la dimensidn bioldgica (se cansa, su corazén bombea segun
el esfuerzo realizado); la dimensidn afectiva o emocional (se rie de alegria si su lanzamiento es
acertado, o grita y expresa ira cuando es capturado), la dimensién cognitiva (decide pasar a un
compafiero o lanzar a un adversario); y la dimensién social (pasa el balén a Maria y pacta una
estrategia con Jorge para coordinar la siguiente jugada) (cf. Parlebas, 2001).

La educacidn fisica concebida como la pedagogia de conductas motrices permite al profesor
optimizar la formacién integral del alumno. Si se quieren educar las relaciones interpersonales
(conflictos) se deberfa dirigir la atencién a educar la dimensién social de las conductas motrices. Para
ello puede ser de gran ayuda identificar cuatro tipos de conductas sociales: a) conductas motrices
ajustadas; aquellas que se orientan hacia lo que exige la légica interna del juego; b) conductas
motrices desajustadas; aquellas que se alejan de lo que exige la I6gica interna del juego; c) conductas
motrices perversas; aquellas que no contemplan las reglas del juego; y d) conductas verbales de
pacto; aquellas que aparecen cuando se establecen acuerdos sobre estrategias o posibles cambios
de reglas entre los participantes (Lagardera & Lavega, 2005; Lavega, 2004; Lavega, Planas, & Ruiz, en
prensa).

Los juegos de oposicién como procedimiento pedagégico

Cuando se trata de educar relaciones interpersonales entre los alumnos es necesario dirigir la
atencion hacia los juegos cuya ldgica interna exige interactuar con otros participantes. Estos juegos
denominados sociomotores (Parlebas, 2001) pueden ser de cooperacién pura (presencia de
compaferos), de oposicion pura (sélo presencia de adversarios) o de cooperacién-oposicion
(presencia de compaiieros y de adversarios).

Este articulo dirige la atencidn hacia los juegos de oposicidn en el que los participantes a priori son
jugadores hostiles. Los jugadores pueden intervenir en juegos con una estructura de relacién social
de duelo (uno contra uno) en los que es facil identificar el ganador y el perdedor. También se puede
intervenir en juegos de oposicién con estructuras sociales originales (por ejemplo uno contra todos)
en las que los participantes intercambian roles sin que exista un desenlace final (por ejemplo en los
juegos de persecucién, cuando un “cazador” toca a una “liebre” se permutan los roles).

Todo este tipo de juegos exigen un maximo nivel de compromiso social con los otros participantes,
ya que los participantes se ponen a prueba para engafar y no ser engafiados por los adversarios. El
éxito de un jugador se acompafia del fracaso de otro y en este contexto, donde nadie nos ayuda, es
facil que aparezcan conflictos. Cuando el grupo dispone de competencias sociales este tipo de
juegos pueden ser portadores de emociones positivas y por tanto generar experiencias de bienestar
personal y social (Alonso, Etxebeste, & Lavega, 2010; Alonso, Lavega & Reche, 2011; Lavega, Filella,
Agullé, Soldevila & March, 2011; Lavega, March & Filella, 2013; Lee, Mower, Busso, & Naranyan, 2011).

El conflicto motor

En las clases de educacidn fisica el juego motor se traduce en un auténtico laboratorio de relaciones
sociales (Parlebas, 2001), actia como una ‘sociedad en miniatura’ donde los protagonistas se
relacionan, y, como ocurre en la sociedad, se producen desequilibrios que pueden generar tensiones.
Cuando el profesor propone un juego a sus alumnos, estos responden de manera diversa a la légica
interna del mismo, produciéndose desequilibrios cuando las conductas motrices no se ajustan a las
demandas del juego. Los conflictos motores aparecen como consecuencia de una conducta motriz
perversa, una conducta motriz desajustada o durante un desacuerdo en el pacto de reglas, que a su
vez tienen como respuesta una agresion verbal, fisica o mixta (verbal y fisica simultdnea), y que
inducira a una intervencién por parte del profesorado o de los propios protagonistas (Sdez de Ocdriz,
2011).

Otro concepto de interés para la educacién de los conflictos es el indice de conflictividad resultante
de la intensidad del origen y la respuesta que caracteriza a un conflicto motor (Sdez de Ocariz &
Lavega, en prensa) (ver Figura 1). Se trata de una herramienta muy Uutil para el profesor de educacién
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fisica, ya que permite identificar el perfil conflictivo de sus alumnos, y asi poder plantear estrategias
coherentes para la optimizacidn de sus conductas conflictivas. El indice de conflictividad de los
conflictos motores corresponde a un nivel bajo cuando las puntuaciones son de 2 a 3, a un nivel
medio cuando es de 4, y a un nivel alto cuando las puntuaciones son de 5y 6.

NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE
INTENSIDAD INTENSIDAD INTENSIDAD

BAJO MEDIO ALTO
C?/ndttjclta Conducta Conducta
AGENTE e_r a Motriz Motriz
GENERADOR Asociada al :
Desajustada Perversa
Pacto
RESPUESTA Agresion Agresion Agresion
CONFLICTIVA Verbal Fisica Mixta

Figura 1. Nivel de intensidad en el conflicto motor (Sdez de Ocariz, 2011).

Tabla 2. Clasificacién de los conflictos motores en los juegos motores (Sdez de Ocdriz, 2011)

ORIGEN INT REACCION INT SUMA ICf
Conducta Verbal Asociada al Pacto 1 Agresién Verbal 1 2 Nivel Bajo
Conducta Verbal Asociada al Pacto 1 Agresion Fisica 2 3 Nivel Bajo
Conducta Verbal Asociada al Pacto 1 Agresién Mixta 3 4 Nivel Medio
Conducta Motriz Desajustada 2 Agresién Verbal 1 3 Nivel Bajo
Conducta Motriz Desajustada 2 Agresion Fisica 2 4 Nivel Medio
Conducta Motriz Desajustada 2 Agresién Mixta 3 5 Nivel Alto
Conducta Motriz Perversa 3 Agresién Verbal 1 4 Nivel Medio
Conducta Motriz Perversa 3 Agresion Fisica 2 5 Nivel Alto
Conducta Motriz Perversa 3 Agresién Mixta 3 6 Nivel Alto

Nota: INT: intensidad; ICf: indice de conflictividad

La actitud del profesorado: transformacién del conflicto motor

Para educar a partir del conflicto es necesario que el profesor de educacién fisica disponga de
criterios didacticos y pedagdgicos coherentes que aporten respuestas a las necesidades actuales, y
que fomenten el desarrollo de competencias sociales entre el alumnado (aprender a relacionarse,
aprender a crecer a partir de situaciones inicialmente desfavorables, ...). Entendemos que el proceso
a seguir deberfa respetar los siguientes principios: a) incorporar la educacién de relaciones
interpersonales en el proyecto educativo (objetivos); b) disponer de un marco tedrico que ofrezca
criterios de intervencién; y ¢) asumir un papel de ‘profesor-investigador’ asociado a actuar como
educador y a la vez gran observador para encontrar evidencias y dar respuesta a las diferentes
respuestas asociadas al didlogo interpersonal que se establece en los alumnos.

La transformacién educativa de los conflictos motores como herramienta para optimizar las
conductas motrices conflictivas supone no entender el conflicto como una situacién negativa que se
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ha de eliminar, sino concebirla como un escenario pedagdgico que puede modificar los aprendizajes,
y también favorecer la comunicacién y el didlogo interpersonal (Lederach, 2003; Vayrynen, 1991).

En lo que corresponde a la educacidn fisica, el profesorado debe de reconocer y aceptar la presencia
de conflictos en sus clases, para posteriormente introducir medidas de prevencién y/o intervencion
directa sobre los juegos en los que estos aparecen. Entendemos que existen dos estrategias
principales:

a) Modificar las reglas (I6gica interna) del juego que se esté practicando. Una vez conocido el
perfil conflictivo del grupo (indice de conflictividad) se deberfan identificar aquellas condiciones del
juego que han provocado conflictos para modificarlas introduciendo reglas mas favorables (p.ej.
incorporar nuevos roles para que todos puedan capturar al jugador que se escapa; modificar el
espacio de juego, introduciendo zonas prohibidas o ampliando o reduciendo la superficie de juego;
variar la manera de utilizar el material y evitar que lo puedan golpear bruscamente; o cambiar la
manera de puntuar para permitir que el marcador sea mas equilibrado). Si la modificacién de reglas
no funciona, se sugiere cambiar de juego y buscar otra prdactica cuya légica interna presente
condiciones mas favorables.

b) Intervenir sobre el alumnado protagonista del conflicto. La transformacion de esa relacién
conflictiva podra seguir diferentes estrategias en funcidn del indice de conflictividad de esa relacién
(por ejemplo el profesor puede actuar sobre las personas responsables del conflicto separandoles
para dejar que posteriormente continlen jugando; apartdndolos temporalmente del juego con la
posibilidad de que puedan incorporarse; o incluso con la expulsién definitiva). Se ha de tener en
cuenta que si el profesorado siempre actiia cuando aparece cualquier conflicto, independientemente
de la intensidad agresiva del mismo, y no proporciona al alumnado un espacio y un tiempo para que
estos gestionen su propios conflictos, no se estard fomentando el desarrollo de competencias
sociales mediante la transformacion de conflictos (Burguet, 1999; Johnson & Johnson, 1999), sino
que se les animard a la dependencia de figuras de poder que dictaminen sentencia.

Una vez presentados los fundamentos tedricos, el presente articulo examind la relacidn existente
entre los conflictos motores y los juegos motores de oposicidn que acontecieron con motivo de una
experiencia pedagdgica en un centro educativo de Primaria. Se estudiaron tres objetivos: a)
identificar los conflictos motores que emergen en los juegos de oposicidn; b) describir la relacién
entre las conductas generadoras y las respuestas conflictivas; y ¢) proponer una clasificacion de
dichos conflictos motores que permita al profesorado de educacidn fisica optimizar sus estrategias
para trabajar con sus alumnos.

Metodologia
Participantes

Este estudio se realizé con 43 estudiantes de un centro de Educacién Infantil y Primaria de la ciudad
de Lleida (21 nifios y 22 nifias; M = 21.5; DT = .50), con un rango de edad que oscilé de 8 a 11 afios (M =
9.35; DT = 1.07). De esos participantes, 23 estudiaban ciclo medio (11 chicos y 12 chicas) y los 20
restantes cursaban ciclo superior (10 chicos y 10 chicas). En todo momento se garantizaron los
aspectos éticos de las investigaciones en las ciencias sociales: a) los sujetos no sufrieron ningin
riesgo; b) sin interferencia entre los objetivos compartidos; ¢) respeto a la dignidad personal; d)
privacidad; e) anonimato; y f) confidencialidad (Mesfa, 2007; Howe & Moses, 1999).

Experiencia Pedagdgica

Esta investigacion formd parte de un programa de educacidn fisica orientado a la reduccién de la
violencia y el absentismo escolar. El centro fue autorizado a impartir un plan de autonomia de accién
pedagdgica, consistente en la realizacion de “talleres” a través de actividades de educacidn fisica y
educacién pldstica. La activacidon de esos programas quedaba justificada ya que esos estudiantes
procedian de un entorno social, econémico y cultural muy desfavorable; era habitual encontrar
alumnos pertenecientes a unidades familiares desestructuradas, en las que diferentes miembros de
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la familia debian superar problemas tan extraordinarios como la prisién, el alcoholismo, la
drogadiccidn, el desempleo, la ausencia de recursos o el analfabetismo. Dicho programa pedagdgico
se realizé durante dos cursos académicos.

Procedimiento

En este trabajo se estudian los conflictos motores aparecidos en la unidad didactica (8 sesiones)
destinada a educar relaciones interpersonales mediante 32 juegos de oposicion del primer curso
académico. Esas sesiones tuvieron una hora de duracidén y se realizaron dos veces por semana. El
profesor de educacidn fisica desempefid simultdneamente un doble rol: docente e investigador. Se
responsabilizéd de disefiar el programa de intervencidon, seleccionar e impartir los juegos, para
posteriormente, nada mas terminar la sesidn, describir de una manera rigurosa, minuciosa y
pormenorizada cada uno de los juegos propuestos y los procesos de conflicto motor detectados.

El procedimiento elegido para observar y describir lo sucedido en las clases de educacidn fisica fue la
observacidén participante, cuyo objetivo fundamental era la descripcién del grupo social estudiado
con el fin de captar su propia realidad para posteriormente reconstruir la globalidad del fenédmeno
(Quivy & Campenhoudt, 2000; Ruiz-Olabuénaga, 1999).

Se descartd el uso de recursos audiovisuales por las condiciones en que se debia de trabajar, por las
caracteristicas de la poblacién y el centro educativo en el que se realizé la experiencia, y debido a
que el estudio considerd el registro y andlisis de unidades de informacién molares en las que el tnico
requisito imprescindible era tener calidad de informacién correspondiente a una buena descripcidén
del tipo de practica motriz realizada, de cada uno de los conflictos que protagoniza el alumno al
jugar, y del indice de conflictividad.

Instrumentos

Teniendo en cuenta que la accidn de observar no puede ser restringida a una simple percepcidén
pasiva de los hechos, sino que es necesario registrar toda la informacién para posteriormente
poderla organizar (Del Rincén, Arnal, Latorre, & Sans, 1995), se utilizé6 como sistema narrativo las
notas de campo, constituidas por descripciones concretas y amplias del fenémeno observado con el
fin de explicar los procesos en desarrollo e identificar las pautas de conducta observadas.

Dichas notas de campo se registraron nada mds terminar cada una de las sesiones para evitar los
problemas de registro derivados de la observacion de fenémenos de tipo social (Del Rincon et al.,
1995). Con el fin de describir detalladamente dichos procesos, se utilizé una hoja de observacién
definida por variables relativas al juego y al conflicto.

Analisis de los Datos

Se realizé un andlisis estadistico a través de un andlisis descriptivo y un andlisis inferencial por medio
del modelo de regresidn logistica univariable y multivariable de los datos cualitativos obtenidos; y un
andlisis de contenido semdntico de los datos cualitativos registrados. Se utilizé el paquete
estadistico Statistical Package for the Social Sciencies (SPSS) versién 19.0 para Windows.

Resultados

Los datos que se muestran a continuacién presentan los resultados obtenidos en funcién del agente
generador y de la respuesta conflictiva ante tal estimulo, en los juegos sociomotores de oposicidn.

En los 32 juegos sociomotores de oposicidn propuestos a lo largo de la experiencia pedagdgica, se
identificé algun tipo de conflicto motor en 19 de ellos (59.4 %), detectdndose un total de 77
conflictos motores. De estos, atendiendo a los datos cuantitativos, el 49.4 % (38) por conductas
motrices conflictivas desajustadas, y el 50.6 % (39) por conductas motrices conflictivas perversas (M =
1.51; DT = .503); mientras que las respuestas conflictivas fueron en un 32.5 % (25) a través de

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 169



Unai Sdez de Ocdriz, Pere Lavega, Jaume March

agresiones verbales, en un 37.7 % (29) por medio de agresiones fisicas, y en un 29.9 % (23) motivadas
por agresiones mixtas (M = 1.95; DT = .841).

Aplicada la prueba estadistica de regresidn logistica para estudiar la relacidon entre el agente
generadory la respuesta conflictiva en los conflictos sociomotores de oposicidn, se puede afirmar (p
< .05) que las conductas motrices conflictivas desajustadas provocaron 20 veces mas agresiones
fisicas que verbales (OR = 20.32; IC 95 % [3.46 - 119.25]), y que las conductas motrices conflictivas
perversas originaron mas agresiones verbales y menos agresiones fisicas.

Tabla 3. Tabla de contingencia entre Agente Generador y Respuesta Conflictiva

RESPUESTA CONFLICTIVA
AGENTE GENERADOR — -
Fisica Mixta Verbal
) A Recuento 19 14 5
Conducta Motriz Desajustada . .
Residuos corregidos 2.2 1.3 -3.6
. Recuento 10 9 20
Conducta Motriz Perversa X .
Residuos corregidos -2.2 -1.3 3.6

Nota: en fondo gris se muestran las relaciones significativas.

El andlisis de los datos cualitativos determind dos grupos principales de conductas motrices
generadoras de conflictos motores de oposicién:

a) Conductas motrices conflictivas desajustadas:

- Conducta motriz ineficaz involuntaria: por ejemplo al salir antes de tiempo en el juego del
‘pafiuelito’, en el cual se ha de coger un pafiuelo y volver a la posicién inicial sin ser atrapado
antes de que lo haga el adversario.

- Perjudicar a través de una agresidon fisica involuntaria: por ejemplo al empujar
involuntariamente al adversario al intentar escapar en el juego de ‘robar colas’, donde con un
pafiuelo en la espalda se ha de intentar quitar el pafiuelo y evitar que te lo quiten.

b) Conductas motrices conflictivas perversas:

- No seguir las reglas al hacer trampas : por ejemplo al no respetar los limites del espacio en el
juego de ‘pillar’, en el que se ha de tocar a un adversario para cambiar el rol de perseguidor a
perseguido.

- Molestar por medio de una agresion fisica voluntaria: por ejemplo al empujar voluntariamente
al adversario en el juego del ‘escondite’, donde uno atrapa y los demds se esconden para intentar
no ser descubiertos.

Asimismo, se identificaron las siguientes respuestas conflictivas en estos juegos de oposicidn:
a) Agresiones verbales: por ejemplo insultar.

b) Agresiones fisicas : por ejemplo responder con una zancadilla.

c) Agresiones mixtas: por ejemplo empujar e insultar a un adversario.

En los juegos de oposicidn, el indice de conflictividad varié entre los 3 y los 6 puntos (Ver Tabla 4). El
50.7 % de los conflictos motores correspondieron a un indice de conflictividad de nivel medio (valor =
4), el 42.8 % a un indice de conflictividad de nivel alto (valor =5y 6), y el 6.5 % restante a un indice de
conflictividad de nivel bajo (valor = 3).
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Tabla 4. Conductas motrices conflictivas en funcidn de las respuestas conflictivas en los juegos de

oposicién
RESPUESTAS CONFLICTIVAS
CONDUCTAS CONFLICTIVAS Ag::;':l" Agresion Fisica  Agresién Mixta
Fre. % Fre. % Fre. %
Conducta motriz ineficaz o o o
Conducta Motriz involuntaria 4 16% ° 0.0% ° 0-0%
Desajustada Perjudicar: agresién fisica . . o
involuntaria ! 4% 9 65:5% 4 60.9%
No seguir reglas: hacer - 8% 2.8 5 8.9
Conducta Motriz ~ trampas 4c % 4 3-8% 7%
Perversa Molestar: agresion fisica o o o
voluntaria 8 32% 6 20.7 % 7 30.4%
TOTAL 25 100 % 29 100 % 23 100 %

Nota: Fre.: frecuencia; %: porcentaje. En fondo gris se muestran las relaciones significativas.

Tabla 5. Clasificacién y nivel de conflictividad de los conflictos motores en juegos de oposicién

NIVEL AGENTE GENERADOR RESPUESTA CONFLICTIVA N° %
Int. Int

Bajo Conducta Motriz Desajustada 2 Agresién Verbal 1 5 6.5%

Medio Conducta Motriz Desajustada 2 Agresién Fisica 2 19 24.7%

Conducta Motriz Perversa 3 Agresién Verbal 1 20 26%

Conducta Motriz Desajustada 2 Agresién Mixta 3 14 18.2%

Alto Conducta Motriz Perversa 3 Agresién Fisica 2 10 13%

Conducta Motriz Perversa 3 Agresién Mixta 3 9 1.6 %

TOTAL 77 100 %

Nota: N°: nimero de conflictos motores; Int.: intensidad; %: porcentaje de conflictos motores

Discusién

Este trabajo estudié la naturaleza de los conflictos motores acaecidos en una unidad didactica
basada en juegos de oposicién. Sin perder de vista el objeto de estudio, queremos destacar que esta
investigacidén confirma la extraordinaria labor que puede hacer el profesor-investigador al generar
conocimiento cientifico aplicado desde el mismo escenario en el que se produce la accién
pedagdgica. En este caso las aulas y sesiones de educacién fisica constituyeron auténticos
laboratorios donde investigar las relaciones interpersonales de los alumnos. Una vez mds se constata
por tanto la importancia de la investigacion educativa aplicada por el propio profesor para optimizar
los procesos de ensefianza-aprendizaje de sus alumnos (Burguet, 1999; Costes, 2003; Diaz-Aguado,
2006; Fraile, 2008; Gonzdlez-Pérez,& Criado, 2004; Johnson & Johnson, 1999; Sdez de Ocariz, 2011;
Stenhouse, 1987).

Los resultados confirmaron que se trata de un colectivo altamente conflictivo cuando se les pide
relacionarse a través de juegos de oposicion. Estos alumnos protagonizan conflictos en mas de la
mitad de esos juegos. El indice de conflictividad registra los valores mas altos en el cuarenta por
ciento de los conflictos y obtiene puntuaciones intermedias en la mitad de los conflictos. Al
participar en dichos juegos, los conflictos motores que emergieron fueron caracterizados en su
origen por conductas motrices conflictivas desajustadas, sobretodo asociadas a perjudicar a sus
oponentes a través de agresiones fisicas involuntarias que principalmente tuvieron como respuesta
conflictiva agresiones fisicas; y por conductas motrices conflictivas perversas, en su mayorfa
relacionadas a molestar a los adversarios por medio de agresiones fisicas voluntarias que
respondieron con mds agresiones verbales.
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Los datos obtenidos contribuyeron a introducir mejoras en la aplicacién de modelo de
transformacion pedagdgica del conflicto. Durante el desarrollo de la unidad didactica de juegos de
oposicién se intervino sobre dos aspectos (Sdez de Océriz, 2011):

a) Modificaciéon de las reglas. En algunos casos se modificaron las condiciones de juego de modo
que la ldgica interna de los juegos orientara las conductas motrices de los alumnos hacia un terreno
mas favorable para el didlogo interpersonal y la promocidn del aprendizaje socioemocional (Hromek,
& Roffey, 2009). En lugar de potenciar las estructuras de relacién de duelo, donde un jugador se
enfrentaba a un rival, se introdujeron juegos con estructuras de uno contra todos. En estos juegos, el
desafio comporta que un jugador se oponga al resto, por lo tanto la atencién se dirige a varios
contrarios, y ademas la secuencia de las acciones estan asociadas a un cambio constante de roles,
entre perseguidor y perseguido, sin que se acentué la victoria o fracaso de los juegos de duelo.
Ademds se incorpord la nocién de rol fuerte que establece Gump (19723, 1972b). Cuando un alumno
al asumir un rol, por ejemplo de perseguidor tenia dificultades para alcanzar a sus adversarios, ese rol
de perseguidor que era un “rol débil” se transformd en un “rol fuerte”. A partir de ese momento, en
algunos juegos de persecucion el educador dejaba que ese jugador pudiera correr y que el resto de
jugadores tuvieran que desplazarse apoyando en el suelo un dnico pie (“a pata coja”). En otros
juegos, como la “mosca” en los que los jugadores salian de un extremo de la pista al otro evitando
ser interceptados por el perseguidor, el rol débil de perseguidor se sustituia por el rol fuerte de
poder indicar el nombre de la persona que debfa salir y en qué condiciones debia hacerlo.

En otras ocasiones se optd por cambiar el tipo de relaciones motrices de los juegos, es decir, en lugar
de emplear juegos de oposicidon se incorporaron juegos de cooperacion, en los que resultaba
necesario alcanzar un reto con la ayuda de los demas (por ejemplo, en el juego del paracaidas en el
que los jugadores cogen una tela y realizan diferentes tipos de acciones simultdneas con ese
“paracaidas” como : levantarlo todos a la vez, levantarlo y desplazarse, levantarlo y algunos cambiar
de sitio, etc.).

b) Actuacion directa sobre los protagonistas del conflicto motor. Cuando a pesar de modificar la
Iégica interna de algunos juegos, algunos alumnos segufan protagonizando conflictos, entonces se
optaba por emplear estrategias como invitarles a que estuvieran unos minutos observando al resto
de los compafieros de juego, mientras se calmaban y reflexionaban sobre lo acontecido. Luego el
educador complementaba esa reflexién sobre relaciones interpersonales positivas.

No se debe olvidar que los alumnos estudiados proceden de un entorno social, econédmico y cultural
deprimido, en el que a menudo sus relaciones sociales se caracterizan por enfrentamientos verbales
y fisicos. El disefio este programa de intervencién planted una secuenciacion Iégica de los contenidos
(tipo de aprendizajes procedimentales), que comporté empezar a educar el didlogo interpersonal a
través de la familia de juegos de oposicidn, que les traslada a contextos de relacién social conocidos.
La trasformacién educativa de esos conflictos contribuyé a que durante el primer afio académico en
el que se realizd este estudio se redujeran los niveles de absentismo y violencia escolar. El maestro
encargado de esta experiencia pudo darle continuidad durante un segundo curso escolar, en el que
tuvieron mucho mayor protagonismo los juegos de cooperacién o los juegos de cooperacidn-
oposicion (juegos de equipo).

Este escenario, no hace mas que constatar los frutos que puede originar la aplicaciéon de un modelo
de transformacion de los conflictos, que ofrece al educador criterios para promover aprendizajes de
naturaleza social (Sdez de Ocdriz, 2011). Esta experiencia refuerza los hallazgos de otros estudios
sobre el conflicto que destacan la incorporacién de herramientas pedagdgicas nuevas para mejorar
los procesos de ensefianza-aprendizaje a través de la transformacién de los conflictos motores (e.g.,
Burguet, 1999; Jonhson & Jonhson, 1999; Lederach, 2003; Vdyrynen, 1991). Se trata en definitiva de
generar procedimientos e instrumentos que contribuyan a la optimizacién de la convivencia escolar
Saloméki (2001).

Por ultimo, indicar que las conclusiones derivadas de este estudio son parciales, ya que al formar
parte de un estudio de caso con un grupo de personas concreto, resulta necesario implementar este
modelo con otros grupos de escolares.

172 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



El profesorado ante los conflictos en la educacién fisica. El caso de los juegos de oposicién en Primaria

Bibliografia

Alonso, J. I, Etxebeste, J., & Lavega, P. (2010). Andlisis de emociones suscitadas en juegos motores
con y sin competicién. En VI Congreso Internacional de la Asociacién Espafiola de Ciencias
del Deporte, Elche: Universidad Miguel Hernandez.

Alonso, J.I., Lavega, P., & Reche, F. (2011). Andlisis de la vivencia emocional desde la perspectiva de
género en juegos deportivos de cooperacidn con oposicién en alumnos de Bachillerato. En
Actas Congreso Internacional en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte: Investigacidn,
desarrollo e innovacion. Vitoria: UPV.

Blandén, M., Molina, V. A., & Vergara, E. (2005). Los estilos directivos y la violencia escolar. Las
practicas de la Educacion Fisica. Revista Iberoamericana de Educacién, 38, 87-103.

Burguet, M. (1999). El educador como gestor de conflictos. Bilbao: Desclée De Brouer.

Caballero, A. (2002). Educaciéon para la paz y la convivencia: implicaciones para la gestion de
conflictos escolares. Cultura y Educacién, 14(4), 403-411.

Costes, A. (2003). Los conflictos en la sesién de educacion fisica. Cuadernos de Pedagogia, 322, 72-74.

Costes, A. & Sdez de Océriz, U. (2012). Los conflictos en clubes deportivos con deportistas
adolescentes. Apunts, 108, 46-53.

Del Barrio, C. & Martin, E. (2003). Convivencia y conflicto en los centros escolares: introduccion.
Infancia y Aprendizaje, 26(1), 5-8.

Del Barrio, C., Martin, E., Montero, I., Gutiérrez, H., & Fernandez, 1. (2003). La realidad del maltrato
entre iguales en los centros de secundaria espafoles. Infancia y Aprendizaje, 26(1), 25-47.

Del Rey, R. & Ortega, R. (2001). La formacién del profesorado como respuesta a la violencia escolar.
La propuesta del modelo Sevilla Anti-Violencia Escolar (SAVE). Revista Interuniversitaria de
Formacidn de Profesorado, 41, 59-71.

Del Rincén, D., Arnal, J., Latorre, A., & Sans, A. (1995). Técnicas de investigacion en ciencias sociales.
Madrid: Editorial Dykinson.

Deutsch, M., Coleman, P., & Marcus, E. (2006). The handbook of conflict resolution. Theory and
practice (2nd ed.). San Francisco: Jossey-Bass.

Diaz-Aguado, M. J. (2006). Peer violence in adolescents and its prevention from the school.
Psychology in Spain, 10(1), 75-87.

Fraile, A. (2008). La resolucién de los conflictos en y a través de la educacion fisica. Barcelona: Grao.

Gonzélez-Pérez, J. & Criado, M. J. (2004). Educar en la no violencia. Enfoques y estrategias de
intervencién. Madrid: CCS.

Gump, P.V. (1972a). Role replication and revesal in play. En B. Sutton-Smith (ed.) The folkgames of
children. (pp. (416-432). Austin: American folklore Society.

Gump, P.V. (1972b). The “It” Role in children’s games. En B. Sutton-Smith (ed.) The folkgames of
children. (pp. 433-441). Austin: American folklore Society.

Howe, K. N. & Moses, M. S. (1999). Ethics in educational research. Review of Research in Education,
29, 21-59.

Hromek, R. & Roffey, S. (2009). Promoting social and emotional learning with games: "It's fun and
we learn things". Simulation Gaming, 40(5), 626-644. doi:10.1177/1046878109333793

Johnson, D., y Johnson, R. (1999). Cémo reducir la violencia en las escuelas. Buenos Aires: Paidos.

Kwon, M. H. (2007). The analysis of peer conflicts in physical education classes of an elementary
school. International Journal of Applied Sports Science, 19(2), 80-107.

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 173



Unai Sdez de Ocdriz, Pere Lavega, Jaume March

Lagardera, F. & Lavega, P. (2005). La educacién fisica como pedagogia de las conductas motrices.
Tdndem. Diddctica de la Educacién Fisica, 18, 79-102.

Lavega, P. (2001). El joc esportiu en la mediacid i resolucié de conflictes. Postgrau de Mediacid i
Resolucid de Conflictes. Facultad de Ciencias de la Educacidn de la Universidad de LLeida.

Lavega, P. (2004). Aplicaciones de la nocién de conducta motriz en la ensefianza. En F. Lagardera y P.
Lavega (Eds.), La ciencia de la accién motriz (pp. 157-180). Lleida: Ediciones de la Universitat
de Lleida.

Lavega, P., Filella, G., Agullé, M.J., Soldevila, A., & March, J. (2011). Understanding emotions through
games: Helping trainee teachers to make decisions. Electronic Journal of Research in
Educational Psychology, 9(2), 617-640.

Lavega, P., March, J., & Filella, G. (2013). Juegos deportivos y emociones. Propiedades psicométricas
de la escala GES para ser aplicada en la Educacidn Fisica y el Deporte. Revista de investigacién
educativa, 31(1), 151-165.

Lavega, P., Planas, A., & Ruiz, P. (en prensa). Juegos cooperativos e inclusion en educacidn fisica.
Revista Internacional de Medicina y Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

Lederach, J. P. (2003). The little book of conflict transformation. Intercourse, PA: Good Books.

Lee, C.C., Mower, E., Busso, C. Leg, S., & Narayanan, S. (2011). Emotions recognition using hierarchical
binary decision tree approach. Speech Communication, 53, 1162-1171.

Lépez-Ros, V. & Eberle, T. (2003). Utilizar los juegos para aprender a resolver conflictos. Tdndem
Diddctica de la Educacion Fisica, 10, 41-51.

Martin, E., Fernandez, ., Andrés, S., Del Barrio, C., & Echeita, G. (2003). La intervencién para la mejora
de la convivencia en los centros educativos: modelos y ambitos. Infancia y Aprendizaje, 26(1),

79-95.
Mesia, R. (2007). Contexto ético de la investigacion social. Investigacion Educativa, 11(19), 137-151.

Molina, F. (2005). Nuevos conflictos sociales y su presencia educativa. Andlisis socioldgico y
reflexiones para la intervencidn. Cultura y Educacion, 17(3), 213-223.

Ortega, R. (1997). El proyecto Sevilla Antiviolencia Escolar. Un modelo de intervencién preventiva
contra el maltrato entre iguales. Revista de Educacion, 313, 143-158.

Ortega, R., & Del Rey, R. (2003). La violencia escolar. Estrategias de prevencion. Barcelona: Girao.
Parlebas, P. (2001). Juegos, deporte y sociedad. Léxico de Praxiologia Motriz. Barcelona: Paidotribo.
Quivy, R. & Campenhoudt, L. V. (2000). Manual de investigacion en ciencias sociales. México: Limusa.

Rodriguez-Basanta, A. & Salarich A. (2009). School violence in Spain. International Journal on Violence
and Schools, 10, 71-96.

Ruiz-Olabuénaga, J. 1. (1999). Metodologia de la investigacién cualitativa (2° ed.). Bilbao: Universidad
de Deusto.

Sdez de Ocariz, U. (2011). Conflictos y educacion fisica a la luz de la praxiologia motriz. Estudio de caso
de un centro educativo de primaria. Universitat de Lleida - INEFC Lleida (Tesis Doctoral
inédita), Lleida. Recuperada de http://www.tdx.cat/handle/10803/53637

Sadez de Ocariz, U. & Lavega, P. (en prensa). Transformar conflictos en educacion fisica en primaria a
través del juego. Aplicacién del indice de conflictividad. Cultura y Educacién.

Salomaéki, J. (2001). The proposal for an action plan to tackle violence in the school in Europe. Finland:
Report Finland Finish Centre for Health Promotions (Connect, 006-Fi).

Sastre, G. & Moreno, M. (2002). Resolucién de conflictos y aprendizaje emocional. Una perspectiva de
género. Barcelona: Gedisa.

Stenhouse, L. (1987). Investigacién y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata.

174 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



El profesorado ante los conflictos en la educacién fisica. El caso de los juegos de oposicién en Primaria

Trianes, M. & Garcia-Correa, A. (2002). Educacién socio-afectiva y prevencion de conflictos
interpersonales en los centros escolares. Revista Interuniversitaria de Formacién de
Profesorado, 44, 175-189.

Vayrynen, R. (1991). New directions in conflict theory. Conflict resolution and conflict transformation.
London: Sage Publications.

Veldzquez, C. (2001). Educacién Fisica para la Paz. Una propuesta posible. Revista Digital Educacion
Fisica y Deportes, 36.

Viguer, P. & Avia, S. (2009). Un modelo local para la promocién de la convivencia y la prevencién de la
violencia entre iguales desde el ambito comunitario. Cultura y Educacién, 21(3), 345-359.

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 175



Unai Sdez de Ocdriz, Pere Lavega, Jaume March

Autores

/Unai Sdez de Ocariz \

Doctor por la Universidad de Lleida (Departamento de Pedagogia y Psicologia, INEFC
Lleida/UdL); Licenciado en Educacién Fisica (IVEF — UPV); Maestro en Educacién Fisica
(UdL); Master Europeo de Actividad Fisica Adaptada (INEFC Lleida/udL); Posgrado
Internacional en Resolucién de Conflictos (UOC); y Posgrado en Mediacién y Resolucién de
Conflictos (UOC). Profesor contratado INEFC, Universidad de Barcelona.

Lineas de investigaciéon: Actividad Fisica Adaptada; Conflictos y Educacidn Fisica; Espacio
Europeo de Educacién Superior; Emociones y Educacidn Fisica; y Praxiologia Motriz. /

/Pere Lavega

Doctor por la Universidad de Barcelona en filosofia y ciencias de la educacién; Licenciado en
Educacidn Fisica (Universidad Politécnica de Madrid); catedrético en el drea de Motricidad
de la actividad fisica y del deporte en el INEFC, Universidad de Lleida. Coordinador del grado
en ciencias de la actividad fisica y del deporte. Lineas de investigacién: Investigador
principal Grupo de Investigacion Interuniversitario en Juegos deportivos (GREJE), Espacio
Europeo de Educacién Superior; Emociones y Educacion Fisica; Conflictos y Educacidn Fisica;

Craxiologia Motriz. j
/Jaume March \

Licenciado y Doctor por la Universidad de Barcelona en Psicologia. Profesor Agregado en el
drea de Metodologia de la Ciencias del Comportamiento. Coordinador del grado de
psicologia en la UdL.

Lineas de investigacion: Investigador en el proyecto [+D+i: La perspectiva de género en las
emociones suscitadas en los juegos deportivos psicomotores y de cooperacidn.

N J

176 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



	00_Portada.pdf
	01_Primeras páginas
	02_Indice
	03_Editorial
	04_Monografia
	05_PresentaciónVOL16N1_2013_4
	Art 01- Scholarship of Teaching Chocarro Sobrin o y Gonz lez-Torres-
	Art 02- Coordinaci¢n grado maestro infantil_Inmaculada Calleja e Ines Ruiz-
	Art 03- Lenguas sector tur¡stico Blanco y Garrido
	Art 04- Las Tareas de  Ense¤anza Alfabetizacion Practicas Docentes Rodr¡guez y Clemente-
	Art 05- Actitudes inclusi¢n educativa Tarraga, Grau y Peirats-
	Art 06-mejorado- Perfil_emocional matemático y competencias profes ionales Marbán..-
	Art 07  rev Formaci¢n emocional y juego en futuros docent es  J.I Alonso, et al.
	Art 08- Inteligencia emocional y personalidad diferentes  reas conocimiento Fortes, Oriol, Filella...-
	Art 09-Mirete-Maquilón
	Art 10- Intradisci e Interdis competencias aprend  cooperativo-
	Art 11 La dimensi¢n colaborativa TIC direcci¢n centros, Rodero, Recam n y Gonz lez-
	Art 12 Conflictos y Oposición en primaria Saéz de Ocáriz, Lavega y March

