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EDITORIAL

Escenarios educativos. Aportaciones desde la Investigacion

Cumpliendo su compromiso de puntualidad se encuentra disponible un nuevo nimero de la
Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del profesorado. Presentamos un
monografico configurado por catorce articulos de diversas tematicas pero con un eje comun, es por ello
gue ha sido titulado “Escenarios educativos. Aportaciones desde la investigacion”.

Son muchas las mejoras que se estan disefiando, como la novedad de que los estudiantes de
grado superen un trabajos fin de grado, que los titulados universitarios que desean ser docentes cursen
el Master de Formacion del Profesorado y tengan que hacer un trabajo fin de master, otros Master con
un reconocido numero de créditos relacionados con metodologia de investigacion solicitan la
elaboracion de una tesis de maestria, el incremento del nimero de estudiantes que se matriculan del
doctorado y tienen previsto hacer la tesis doctoral, etc., todo ello esta favoreciendo la apariciéon de un
gran numero de investigaciones en escenarios diversos.

En otro contexto, la existencia de un Espacio Europeo de Educacién y de Asociaciones
nacionales, europeas y mundiales de investigaciéon educativa (AIDIPE, EERA, WERA, etc.) estan
produciendo cambios y mejoras sustanciales en la cantidad y calidad de las investigaciones realizadas,
pese a los limitados recursos econémicos con los que siempre ha contado, esperamos con avidez como
estos cambios redundaran en la mejora de la formacién del profesorado.

Esta visidon idealizada y positiva de los cambios educativos actuales puede contrastar con la
opinion de algunos implicados. Los estudiantes que han visto incrementada la duracién de sus estudios
universitarios, la necesidad u obligacidon de cursar un Master para optar a un determinado puesto de
trabajo, la cantidad de trabajo que los profesiones vinculados a dichos cambios estan realizando con
muy poco reconocimiento, reuniones, comisiones, intercambio de experiencias, cambios metodolégicos,
nuevos procedimientos de evaluacion, tutorizaciéon, virtualizaciéon de la docencia y la atencién a los
estudiantes, etc., pero estas posiciones encontradas, los resultados mas positivos y novedosos, junto a
las experiencias mds nefastas, forman parte de la realidad del aula de cualquier nivel educativo, y por lo
tanto también han de ser objeto de investigacién y el germen de la difusion de las experiencias
realizadas, tal y como queda patente en los catorce articulos que han sido seleccionados para este
monografico.

Les deseamos que la lectura del mismo les sea grata y que hayamos cumplido los propésitos que
nos marcamos hace nueve meses con la edicién del presente nimero. Esperamos seguir contando con
sus valiosas colaboraciones y que sus inquietudes docentes y de investigacion puedan quedar plasmadas
en nuestra revista.

El Consejo de Redaccion
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Conceptions of teaching. Contributions to teacher training
ABSTRACT

Conceptions of teaching is becoming a topical subject because of its impact on the quality of
learning. In the last two decades there has been an exponential growth in the number of
research studies focused on developing a corpus of knowledge and results. From the review of
some of these studies, we find a number of taxonomies that help classify hierarchically the
conceptions teachers have regardless of the subject or academic level they teach. Conceptions
are either teacher- or student-oriented. This paper presents the most relevant features of the
conceptions teachers may develop when teaching.
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1.- INTRODUCCION

La importancia que las concepciones de la ensefianza y del aprendizaje tiene el
profesorado, en el nuevo contexto educativo, estd promoviendo lineas de investigacion
altamente productivas en cuanto a teorias, modelos y resultados de investigacion. Pero toda
esta nueva linea de investigacion no tendria el efecto que deberia tener si no encontramos los
cauces de difusidn necesarios para que el profesorado conozca de primera mano la
importancia que sobre el aprendizaje de los estudiantes tiene su forma de concebir cémo debe
ser su ensefianza y por ende el aprendizaje de sus estudiantes.

El equipo de investigacion que dirijo viene realizando investigacion sobre las
concepciones de la ensenanza y el aprendizaje de profesorado y estd tratando de que los
resultados de dicha investigacion sean conocidos por este colectivo.

La amplia literatura disponible en las revistas de mayor prestigio ponen de manifiesto
que tanto el profesorado como los estudiantes tienen formas diferentes de concebir la
ensefianza y el aprendizaje aunque sus vivencias hayan sido similares o idénticas. Biggs
(1999) ya hacia la salvedad hace mds de una década de que los estudiantes y el profesorado
pueden compartir experiencias de ensenanza-aprendizaje y sostener concepciones diferentes.
Trigwell y Prosser (1991) avanzaban aun mas sobre el valor de la concepciones al proponer
que entre las creencias que los profesores tienen sobre la ensenanza y el aprendizaje y sus
practicas docentes se produce una estrecha relacién con una importante repercusion en el
aprendizaje de los estudiantes. Por su parte Marton y Saljo (1984), Van Rossum y Schenk
(1984), Ramsden (1989) senialaban que los estudiantes organizan sus tareas de aprendizaje en
funcion de su concepcion personal de lo que creen deben ser la ensefianza y el aprendizaje.

En las dos ultimas décadas podemos decir que ha producido un crecimiento
exponencial en el numero de investigaciones e investigadores que estan dedicando su trabajo
a crear un corpus de conocimientos y resultados nada desdetiable, orientado su trabajo mas
desde una perspectiva de segundo orden (la de los protagonista) que desde primer orden (la
del investigador). Buena parte de los estudios pretende acercarse al contexto tal y como
senalaba Ramsden (1987). Este autor recomendaba que esta linea de investigacion debia
plantearse desde el contexto en el que tienen lugar los procesos de ensenanza-aprendizaje con
el fin de que los resultados puedan ser usados por el profesorado y, de este modo, promover
los cambios que desea se produzcan en los estudiantes. Esta perspectiva ecologica y de
segundo orden ha promovido lineas de investigaciones muy prometedoras coherentes con las
nuevas desmandas del EEES.

Las perspectivas fenomenoldgicas y epistémica de la investigacion sobre
concepciones del aprendizaje y la ensefianza senialan que ambas perspectivas son diferentes
pero no incompatibles, ya que se produce una estrecha relacion entre las concepciones que el
profesorado puede tener sobre conocimiento y las concepciones practicas que tenga de lo que
deber ser el aprendizaje y la ensenianza. Esquemadticamente esta relacion se produciria como
figura en el grafico.

CONCEPCION EPISTEMOLOGICA CONCEPCION FENOMENOGRAFICA
Concepciones del Concepciones del
conocimiento aprendizaje/ensefianza

Revisando la literatura observamos que las investigaciones sobre concepciones se han
llevado a cabo desde dos perspectivas. Investigaciones que examinan la actuacion académica
del profesorado, como se hace desde la corriente metacognitiva (Schommer, 1990,1993) y
estudios que tratan de describir la experiencia del aprendizaje y la ensenanza desde la
perspectiva de los protagonistas, como se hace desde la corriente fenomenografica de Marton,
Dall’Alba y Beaty, 1990. En esta segunda corriente los investigadores han analizado la
variedad de significados que el aprendizaje y la ensenianza tienen para sus protagonistas y los
modos diferentes de como aprenden y ensefian, utilizando para ello métodos cualitativos
basados en estudios focales. A continuacion sintetizamos las concepciones de la ensefianza que
los autores mas relevantes han realizados a partir de sus estudios y propuestas.
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CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA

Autores como los que se citan a continuacion han contribuido conceptual y
empiricamente a desarrollar un modelo y un corpus de conocimientos que ayudan a describir
como perciben los profesores el escenario donde tiene lugar la tarea docente (Dall’Alba, 1990;
Fox, 1983; Dunkin, 1990; Trigwell et al., 1994; Martin and Bella, 1990; Dunkin and Precian,
1992; Gow and Kember, 1994; Martin and Ramsden, 1992; Prosser et al., 1994; Samuelowicz
and Bain, 1992). Sus conclusiones se pueden sintetizar en dos espacios diferentes. Hay
profesorado que entiende que deben enfocar su ensenianza centrandose en la materia o en la
ensefianza con el objetivo de transmitir informacion a los estudiantes, o bien, puede enfocarla
en el estudiante con la finalidad de cambiar o desarrollar 1la comprension que el estudiante
tiene del mundo que le rodea (Prosser et al (2005).

Las creencias parecen jugar un papel decisivo en las decisiones que los profesores
toman acerca de la relevancia que le asignan a los conocimientos (Pajares, 1992). Hay una
relacion entre las creencias epistemologicas de los profesores y sus concepciones de la
enserianza. Un profesor que mantiene una epistemologia simplista cree que el conocimiento es
simple, claro y especifico y la habilidad para aprenderlo es innata y preestablecida. Por el
contrario, un docente que alberga la creencia de que el conocimiento es sofisticado creerd que
éste es complejo, incierto y tentativo y puede solo construirse de forma gradual y progresiva.
Hofer y Pintrich (1997) y Prawat (1992) han mostrado a través de sus estudios un interés por
tratar de comprender codmo las concepciones que profesor tiene afectan a sus practicas dentro
del aula.

La revision de algunos de los estudios con mayor impacto (Gow y Kember, 1993),
Prosser, Trigwell y Taylor, 1994, Samuelowicz y Bain, 1992, Trigwell et al 1994, Murray y
Macdonald, 1997, Dall"Alba, 1990, Dunkin, 1990, Dunkin y Precian, 1992, Fox, 1983, Gow
y Kember, 1993, Martin y Ramsden, 1992, Pratt, 1992, Prosser et all, 1994) apuntan hacia
una serie de taxonomias que ayudan a catalogar jerarquicamente las concepciones en torno a
las que se mueven los profesores sea cual sea el nivel educativo en el que ensenen.
Independientemente del numero de categorias propuestas su orientacion se centra bien en el
profesor o en el estudiante. La mayoria de estos estudios han sido llevados a cabo en paises con
un entorno socioecondmico similar y en materias mas relacionados con las ciencias que con
las materias sociales y humanas.

Sobre el numero de categorias propuestas hay autores que abogan por dos categorias
(Gow y Kember, 1993), hasta las siete que proponen Samuelowicz y Bain (1992). En casi
todos los casos, aunque utilizan terminologias algo diferentes, la semantica es similar puesto
que las categorias describen la importancia de la transmision del conocimiento e informacién
o bien la construccion y desarrollo del estudiante, es decir, el protagonista es el profesor o el
estudiante. En cuanto a la relacion entre las categorias vienen a coincidir en una relacion
jerdrquica exclusiva y progresiva como es el caso de Dall’Alba (1991) y Martin y Balla
(1990), o como es el caso de Samuelowicz la jerarquizacion es inclusiva en el sentido de que
las caracteristicas de las categorias mas bajas se van acumulando en las categorias superiores.

Las categorias con una orientacion centrada en el profesor tienen como rasgo mds
importante que la ensenanza es vista como una tfransmision de conocimientos. Los profesores
en esta orientacion se centrarian en el contenido de las materias y en lo que estan ensefiando,
como organizarian, estructurarian y presentarian los contenidos de lo que ensenian para hacer
mas facil el aprendizaje de los estudiantes. En cambio, las categorias con una orientacion mas
centrada en el estudiante plantearian la ensefianza como un apoyo al alumno para realizar
cambios conceptuales. Los profesores se centrarian en lograr que los alumnos construyeran su
propio conocimiento y su comprension y la promocion de su propia concepcion (Samuelowicz
y Bain, 1992, 2001, Prosser et all 1994, Trigwell y Prosser 1996).

Entre estas dos concepciones extrema se ubicaria una categoria intermedia, algo
menos definida pero que trataria de promover el aprendizaje (Martin y Balla, 1990) o
facilitaria la comprension (Samuelowicz y Bain, 1992) o ayudaria a los estudiantes a
desarrollar nuevos conceptos (Prosser et al, 1994). En cualquier caso parece que aceptada o
no esta categoria intermedia la orientacion podria estar centrada en el profesor o en el
alumno.

Kember (1997) ha sido uno de los autores que ha escrito un articulo que podriamos
considerar seminal en esta linea de investigacion. En su trabajo analiza la mayor parte de los
trabajos (13 en total) realizados hasta esa fecha. Como sintesis de sus analisis, Kember
propone cinco categorias, dos centradas en el profesor como son la Imparticion de la
informacion y transmision de los conocimientos de forma estructurada; una tercera
intermedia con un predominio en la interaccidén profesor-estudiante (apprenticeship); y, por
ultimo, dos centradas en el estudiante cuya caracteristica mas relevante es la facilitacion de la
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comprension y el cambio conceptual y el desarrollo intelectual. Esquemdticamente seria
(Kember, 1997):

ORIENTACION CENTRADA EN | INTERMEDIA | ORIENTACION CENTRADA EN

EL PROFESOR EL ESTUDIANTE
Imparticion de la | Transmision de Interaccion Facilitacién de la Cambio
informacion los conocimientos | profesor- comprension conceptual y

de forma estudiante desarrollo
estructurada. (apprenticeship) intelectual.

Previo a esta propuesta encontramos la de Samuelowicz y Bain (1992) que proponian
cinco concepciones a las que anadieron otras dos en el 2001. Resultados de varias
investigaciones indican que tales concepciones se hacen explicitas a través de los significados
que se otorgan a qué se entiende por aprender. Asi Samuelowicz y Brain (1992, 2001)
identificaron siete concepciones: Impartir informacion, Transmitir del conocimiento, Facilitar
el aprendizaje, Cambiar las concepciones de los estudiantes, Apoyar el aprendizaje de los
estudiantes, Negociar los significados y Promover la creacion del conocimiento. Las tres
primeras con un cardcter cuantitativo, el resto cualitativo. En la concepcion cuantitativa, el
profesor aparece como responsable maximo del aprendizaje porque es el que decide cuando y
como el aprendizaje va tener lugar. En cambio, la concepcion cualitativa se conceptualizada
como un cambio que los estudiantes experimentaran en su forma de percibir y usar el
conocimiento. El profesor se convierte asi en un facilitador del aprendizaje, que ayudard a
interpretar el mundo que rodea al estudiante. En esta misma linea encontramos el trabajo que
Dall’Alba (1991) con una propuesta de siete concepciones, tres centradas en el profesor y
cuatro centradas en el estudiante.

El establecimiento de las categorias y su ordenamiento se ha realizado desde
planteamientos cualitativos y cuantitativos. En unos casos se han llevado a cabo analisis
factoriales para establecer los constructos o categorias asi como pruebas de significacion de
diferencias entre las categorias. En otros casos ha sido a partir de la entrevista como se han
establecido las categorias acompanadas de comentarios obtenidos en las entrevistas.

En sintesis, las aportaciones parecen indicar que hay dos claras orientaciones con
subcategorias. La primera es una orientacion centrada en el profesor con un enfoque en la
comunicacion de los conocimientos y los contenidos de las materias. La segunda orientacion
esta centrada en el estudiante y, por tanto, en el aprendizaje. Las categorias, con la ayudad del
trabajo de Kember (1997) quedan perfiladas del modo siguiente:

1. Imparticion de la informacion.

Es la concepcion mds extrema de la vision centrada en el profesor. El propdsito es la
presentacion de contenidos. El estudiante tiene un papel pasivo. La tarea del profesor seria la
de ftrasladar la informacidn que imparte al estudiante. La ensefanza significa impartir
informacion que se espera que el estudiante obtenga por el solo hecho de estar matriculado en
el curso y asistir a clase (Samuelowicz y Bain, 1992). Trigwell et all 1994 describe esta
concepcion de un modo muy grafico: “los profesores deben explicar de tal forma que los
alumnos no tengan que molestarse en decidir cudndo tomar notas. El decide lo que es
importante, le facilita los esquemas y los apuntes para que ellos tenga lo importante”. Es un
intento de llenar a los estudiantes de informacion. Los profesores creen que los alumnos no
tiene ni interés ni ganas de implicarse en lo que estan explicando (Gow y Kember, 1990).

El foco de interés de esta concepcion esta en el profesor y el contenido de la materia
que ensena, de ahi que se considere la importancia del profesor como el depositario de la
informacion y los conocimientos académicos validos e importantes. Lo fundamental es lo que
el profesor sabe pero no coémo lo ensena. Saber mucho lleva implicito saberlo ensenar
(Kember y Gow, 1993).

Fox utiliza la metafora siguiente: “la ensenanza es como la siembra a boleo de la
semilla sin tener en cuenta donde debe caer. El profesor lo que debe hacer es sembrar sin
pensar a donde va a parar lo que ensena”. El estudiante es un vaso que recoge todo lo se le
echa. Martin y Ramsden (1992) senalan que es tanto como decir que ensefiar es poner la
informacion en la cabeza de los estudiantes.
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2. Transmitir el conocimiento estructurado

La segunda concepcion considera la transmision del conocimiento como un objetivo
prioritario en la ensenanza. Tal como lo hace la concepcion anterior. Ensenar supone que el
conocimiento transferido estd estructurado y organizado de acuerdo con los conocimientos
que el estudiante ya posee con el fin de que tenga mads calidad al anadirlos a lo que ya sabe.
Martin y Ramsden (1992) sefialaban que en esta concepcién el profesor puede percibir la
ensefianza como un proceso de elaboracion de un cuadro. El alumno solo tiene que ver el
cuadro de forma anticipada para que pueda saber hacia dénde va. El profesor presenta la
materia perfectamente estructurada para facilitar al alumno el proceso de asimilacién de los
contenidos. El alumno se ve como un receptor pasivo de lo que recibe. La ensenanza se
convierte en una transmision de conceptos y habilidades que los estudiantes deben adquirir
(Samuelowicz y Bain, 1992).

El atributo mas importante del profesor es su dominio de la materia para ganar
calidad en su presentacion. Fox (1983) lo ve como una transferencia consciente. El profesor
pasa mucho tiempo preparando el material de clase y asegurdandose de que estd al dia. Se
preocupa por mejorar sus competencias para la presentacion de dichos materiales y se
asegura de que con ellos traslada la esencia de la materia a la cabeza de los estudiantes. Aqui
importa destacar la presentacion de los materiales y hacerlo de la manera mas comprensible
para el estudiante. Fox (1983) utiliza la analogia de la alimentacion infantil en la que la
madre se preocupa de que en el alimento se encuentren todos los nutrientes que el bebé
necesita.

3. Interaccion profesor-alumno

La concepcidn que hace de puente entre las concepciones cuantitativas y las
cualitativas (las dos siguientes) se caracteriza por la relevancia que se otorga a la interacciona
profesor-alumno. Kember y Gow (1994) describen esta concepcién como sigue: “yo hablo
(refiriéndose al profesor) y ellos (los alumnos) escuchan. Luego trato de que hablen pero sin
forzar demasiado sus intervenciones porque en realidad yo soy su guia”.

Trigwell et al (1998) describe esta concepcion del modo siguiente: ”yo (el profesor) no
quiero que mis alumnos lo tomen todo al pie de la letra. Me gusta que piensen y que
interpreten antes de que yo hable. Si hago una demostracion, no les digo el resultado sino que
les pregunto qué creen es previo a los principios expuestos (p80)”. Esta concepcion se
relaciona con la transmision puesto que el profesor hace que el alumno intervenga pero
previa presentacion de las evidencias, principios y contenidos definidos por el profesor. Esta
concepcion reconoce la importancia del alumno pero desde la percepcién de los profesores o
desde la modulacion que hace el profesor del alumno. Pratt (1992) percibe esta concepcion
como la fusion entre el profesor y el contenido de la materia. El profesor representa el
conocimiento y el contenido que el alumno tiene que aprender. En esta concepcidon se hace
hincapié¢ en las actividades del aprendizaje tales como los experimentos, la solucidn de
problerr;as. Dall’Alba (1991) llama a esta concepcion “desarrollo de capacidades para ser un
experto”.

4. Facilitador de la comprension

Dentro de esta orientacidén cualitativa hay dos o tres concepciones dependiendo de
autores. En cualquier caso todos tienen como elemento comun que tratan de ver la ensenanza
como facilitacion del desarrollo de la comprension o del conocimiento. Se utiliza la etiqueta
facilitador del aprendizaje. Esta concepcidén tienen como protagonista el aprendizaje/el
estudiante. El protagonismo se traslada del profesor al estudiante. El papel del profesor es
ayudar al estudiante a aprender. El énfasis se pone en los resultados del aprendizaje y no en la
definicion de contenidos.

El papel del profesor es reconocido pero como un facilitador del aprendizaje. El
profesor debe crear un ambiente de aprendizaje, guiar a los estudiantes en sus procesos del
aprendizaje. Cada estudiante es reconocido como un aprendiz individual y no como una
audiencia. El profesor puede reconocer o percibir que el estudiante no interpreta siempre lo
que esta diciendo en el modo que él espera. Se interesa por la percepciéon de los estudiantes
sobre lo que pasa en el aula (Martin y Balla, 1991). El resultado del proceso de ensefianza es
la comprension que el alumno muestra al aplicar los conocimientos que aprende en
situaciones reales y le da sentido a lo que aprende (Samuelowicz, 1992).

5. Desarrollo intelectual y cambio conceptual
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Esta concepcidn presenta la ensenanza con el objetivo desarrollar las condiciones para
que el estudiante pueda lograr ser mds auténomo e independiente y pueda desarrollarse a
través de la argumentacion acerca de las cosas, la aplicacion de las ideas y confronte lo que
sucede a su alrededor con lo que piensa. De lo que se trata en esta concepcion es confrontar al
estudiante con las ideas preconcebidas que tanga de las cosas y con lo que el profesor dice.
Esta categoria estaria en consonancia con la profesionalizacion del estudiante. La funcion del
profesor seria la de presentar la imagen de la profesionalizacion a partir de buenas practicas y
egjemplos y modelos. Es decir, crear espacios de profesionalizacion con el fin de que los
estudiantes piensen y actuen como profesionales. En esta categoria los profesores parecen
mantener la idea de que la relacion con sus estudiantes deber ser positiva para facilitar la
transformacion de sus conocimientos y los procesos de aprendizaje en el nuevo contexto del
aprendizaje para toda la vida y el desarrollo profesional continuo (Niemi, 2009). Esta
concepcion estaria en la linea del empoderamiento que el aprendizaje puede otorgar al
estudiante.

Una vez esbozados los perfiles de las posibles concepciones que pueden sostener los
profesores nos preguntamos ;qué concepciones son las preferidas por parte de los profesores y
por parte de los estudiantes?

En un estudio (Hernandez Pina y col., 2009) llevado a cabo con estudiantes y
profesores universitarios a los que preguntamos qué era para ellos enseniar, observamos los
siguientes resultados:

4 Para la muestra de profesores, el 31% estaba de acuerdo con que la ensefianza
deberia servir para la transmision de informacion; el 57% para ayudar a adquirir
conocimientos; el 45% para facilitar el aprendizaje y el 54% para conseguir un
cambio en su comprension del mundo. A continuacidn se les preguntéd cual de las
cuatro opciones presentadas veian mas viable en el contexto en el que estaban
desarrollando su actividad docente. El 54.3% opind que debia ser la de ayudar a
los estudiantes a adquirir conocimientos mediante la presentacion organizada de
los contenidos de la materia. Si a esta opcion uniamos la opcidon uno- la de la
transmision-~ el porcentaje subia al 80%, lo que indica una posicion claramente
cuantitativa de la ensenanza por parte de los profesores, como es la transmision y
la adquisicion de conocimientos. Tan solo el 3% vio como mds viable que la
ensefianza debia servir para ayudar a los estudiantes a conseguir un cambio en su
comprension del mundo a través de la construccidon de nuevos conocimientos.

4+ En el caso de la muestra de estudiantes, observamos que solo el 22% estaban de
acuerdo en que la ensefianza podia servir para transmitir informacion. E1 75%
opind que debia servir para ayudar a los estudiantes a adquirir conocimientos. Los
dos porcentajes mds destacados los tenemos en las opciones cualitativas cuyas
opciones senalan que la ensenanza debe servir para facilitar el aprendizaje (86%)
y para que los estudiantes puedan cambiar su comprension del mundo (76%). Al
1gual que al profesorado, también a los estudiantes se les preguntd el modelo mas
viable de ensefianza en el contexto presente. La respuesta fue que el 46.8% creia
que la concepcidn fres era la mas viable, es decir la que considera que la
ensenianza debe facilitar el aprendizaje. Otro 28.8% entendia que la ensenanza
deberia ayudar a adquirir los conocimientos de forma organizada para facilitar el
aprendizaje a los estudiantes. El 15.5% consideraba que deberia ayudar a
conseguir cambpios y sélo un 8.4% creia que deberia servir para transmitir
informacion. Analizando globalmente las preferencias de uno y otro grupo se
observa que los estudiantes optan por una concepcién cualitativa y los profesores
por una cuantitativa.

En otro estudio realizado recientemente (Ros, Maquilon y Hernandez Pina, 2010)
quemos comprobado que los maestros y maestras de Educacion Primaria plantean que la
responsabilidad del profesorado, con sus concepciones de ensefianza, no esta muy clara. De
un modo experimental y con una muestra reducida de maestros y maestras hemos detectado
una tendencia clara en la falta de consistencia interna entre las intenciones y las estrategias
que emplean en su actividad docente, lo cual puede estar producido que los estudiantes
reciban un “mensaje confuso” de lo que se espera de ellos y ellas, en el que no queda clara
cual es la intencion del profesorado en cada una de las situaciones de aprendizaje, ya que las
estrategias que emplean no estan acordes con las intenciones.

Dada la multiplicidad de ambitos, contextos y tematicas que estan siendo investigadas
en estos ultimos anos, hemos recopilado en este monografico trece articulos que abordan
muchos de estos nuevos espacios de investigacion e innovacidn, tanto nacional como
internacionalmente.
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En el primer articulo titulado “La docencia universitaria en la formacion inicial del
profesorado. El caso de la escuela de magisterio de Segovia” se muestran los resultados
obtenidos en la investigacion llevada a cabo en la Escuela Universitaria de Magisterio de
Segovia, durante el curso escolar 2008-09 acerca de tres aspectos fundamentales en el
proceso de enserianza-aprendizaje: la metodologia empleada, el sistema de evaluacidon y
calificacién y el desarrollo de competencias docentes y profesionales.

El trabajo titulado “El portafolios en las practicas de ensenanza del grado en maestro
en educacion primaria” parte de la descripcion y estudio de las principales caracteristicas del
portafolios como instrumento de aprendizaje y evaluacion formativa para exponer la
relevancia de esta técnica en la materia del Practicum (mddulo de Practicas Externas) en los
estudios de Grado en Maestro en Educacion Primaria.

En la investigacion desarrollada en la Universidad de Porto, con la participacion de
companeros y companeras de otros dos paises, titulada “Caracterizacion de los patrones
comportamentales de los atletas con discapacidad visual practicantes de goalball” se explican
las caracteristicas de este deporte colectivo, que fomenta las relaciones individuales y
colectivas especificas. En la investigacion se han planteado como objetivo el identificar
algunos patrones comportamentales de practicantes del G (acciones ofensivas) con una
muestra de 5 equipos masculinos del paro Campeonato Nacional de Portugal y 12 del
Campeonato de Europa.

Seguidamente, se presenta otro articulo titulado “Reflexion critica y aportaciones de
un programa de practicas para estudiantes especialistas en Educacion Fisica a partir de sus
preocupaciones iniciales” se centra en las preocupaciones expresadas por los estudiantes antes
de acudir a los centros de practicas. Consideran los autores que las preocupaciones suponen
un interesante punto de partida a partir del cual revisar la formacién recibida hasta el
momento sirviendo a los profesores universitarios para reflexionar sobre la formacion inicial y
plantear transformaciones.

El segundo de los articulos con autores internacionales se ftitula “Patrones de
aprendizaje adaptativo de adolescentes en Espafia y México”. El objetivo principal de este
trabajo es comparar los patrones de aprendizaje adaptativo de los estudiantes de Educacion
Secundaria en Espafia y México encontrdndose que no se manifiestan diferencias significativas
en funcion del sexo o tipo de centro. Sin embargo, si se encuentran diferencias en dichos
patrones segun el curso académico: los mexicanos los mantienen constantes, mientras que los
espanoles los modifican.

Continuamos la seleccion de articulos con el titulado “Evaluacion diferida de la
formacion del profesorado en convivencia y mediacion”, que presenta los resultados de la
evaluacion diferida de un curso de formacion en convivencia y mediacion dirigido a docentes
de distintos centros y etapas educativas, pero que incluye también un seguimento de la
trasferencia de conocimientos mediante el analisis de tres dimensiones: dmbito personal, de
aula y de centro.

En el trabajo titulado “Pluriculturalidad, instituciones educativas y formacién del
profesorado” se presenta una interesante y ambiciosa apusta por una educacién intercultural
que se convierta en modalidad educativa para lograr la inclusidn de todos los estudiantes de
diferentes culturas. Al mismo tiempo, en este articulo se apuesta también por la formacion de
profesores en una modalidad considerada estratégica para fomentar la integracidn, la
inclusion y la interculturalidad: el trabajo colaborativo.

Seguidamente se ha incluido el tercero de los articulos internacionales de este
monografico, titulado: “Matemadtica, cotidianidad y pedagogia integral: tendencias oferentes
desde una Optica humanista integral”, lo presenta una companera de la Universidad de
Oriente. Republica Bolivariana de Venezuela, y en ¢l se plantea como en las instituciones
educativas, se siguen percibiendo multiples dificultades para ensenar matematicas al estar
circunscrita dentro de una pedagogia tradicional, se sigue proyectando de forma hegemonica
en el contexto educativo, cultural y social.

El articulo “Valores en futuros profesores de Secundaria”, nos traslada a los nuevos
tiempos, nuevas formas, perspectivas de formacion distintas, acordes a las necesidades que se
plantean desde el dmbito educativo, y, sobre todo, desde los mismos profesores. Afirma la
autora que la educacion en valores es una necesidad hoy, pero nos preguntamos, ante todo,
qué valores tienen los futuros profesores de Secundaria. Un tema complejo que se aborda
ampliamente en su trabajo.

Continua el monografico con el articulo titulado: “La educacion superior desde el
enfoque de capacidades. Una propuesta para el debate” que presenta su investigacion desde la
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optica de las numerosas transformaciones que se estdn llevando a cabo en la educacion
superior, equiparable en magnitud a la revolucion humboldtiana de hace 200 anos. En estos
momentos, una vez mas en la historia, se esta debatiendo sobre las grandes preguntas de la
educacion: cudl deberia ser el fin de la educacion y cémo conseguirlo. Apunta la autora las
aportaciones que el enfoque de capacidades puede hacer a la educacion superior.

El siguiente articulo, titulado “Innovacion y evaluacidn. Propuestas de mejora para un
proyecto transversal en la formacion universitaria de los estudiantes de Educacion Infantil”,
presenta los resultados obtenidos en la evaluacidon del proyecto de innovacion educativa “La
ciudad del Arco Iris” realizado en la Universidad de Huelva desde el curso académico
2002/03. Los resultados nos informan sobre las repercusiones que esta innovacion tiene para
la formacion de los estudiantes de Educacion Infantil.

El segundo de los articulos relacionados con la Evaluacion Educativa, se titula: “La
formacion en Evaluacion Educativa del profesorado de Atencion a la Diversidad”. Las autoras
y autores de esta amplia y costosa investigacion consideran la importancia de la evaluacion en
la cultura de la calidad y en el campo educativo, se aportan datos sobre el nivel de ejecucion
real de practicas evaluativas del aprendizaje, ensefianza y programas y el nivel de importancia
que se le conceden por 233 profesores de Atencion a la Diversidad encuestados en la
Comunidad Autéonoma de la Regidn de Murcia. Se analizan las diferencias encontradas en
funcion de diversas variables que permiten hacer una radiografia del compromiso de este
profesorado con practicas evaluativas sistematizadas.

Finalmente, el ultimo de los articulos incluidos, al que el propio titulo anima a su
lectura: “Innovando en 4° de Ingenieria Quimica: Una receta a la Bolofiesa”, presenta el
estudio de caso de un proyecto piloto de innovacion docente en 4° de Ingenieria Quimica que
se realizd durante los cursos académicos 2005/06, 2006/07 y 2007/08 en la Universidad de
Valladolid. En ¢l se realizaron una serie de acciones encaminadas a mejorar sus practicas
docentes, a través de la puesta en practica de una nueva metodologia basada en proyectos y en
un estudio de caso practico de industria como base de trabajo comun para todas las
asignaturas que se encontraban en el primer cuatrimestre.

Esperamos que disfruten de este monografico y de la calidad individual de cada una
de las aportaciones que se incluyen.

No queriamos terminar esta presentacion sin agradecer a todos los compaineros,
companeras que desde las diversas tareas (autores, maquetacidn, revisores, correccion de
estilo en inglés, etc.), han facilitado que este numero vea la luz puntualmente el mes de
octubre de 2010. Muchas gracias a todas y todos.

REFERENCIAS

Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at university. Buckingham: Society for
Research in Higher Education and Open University Press.

Dall.Alba, G. (1991). Foreshadowing conceptions of learning. Research and Development
in Higher Education, 13, 293-297.

Dunkin, M. J. (1990). The induction of academic staff to a university: Processes and products.
Higher Education, 20, 47-66.

Dunkin, M. J. y Precians R.P. (1992). Award-winning university teachers’ concepts of
teaching. Higher Education, 24, 483-502.

Fox, D. (1983). Personal theories of teaching. Studies in Higher Education, 8(2), 151-
163.

Gow, L., Kember, D. (1990). Does higher education promote independent learning?. Higher
Education, 19, 307-322.

Gow, Ly Kember, D. (1993). Conceptions of teaching and their relationship to student
learning. British Journal of Educational Psychology, 63, 20-33.

Hernédndez Pina, F. y colb. (2009). University academics and students’conception of Teaching
and Learning in Higher Education. Comunicacion presentada en ECER2009, Viena.

2 4 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 17-25



Las concepciones de la ensefianza. Aportaciones para la formacion del profesorado

Hofer, B. K. y Pintrich, P. R. (1997). The development of epistemological theories: beliefs about
knowledge and knowing and their relation to learning. Review of Educational Research,
67,88-140

Kember, D. (1997). A reconceptualisation of the research into university academics.
conceptions of teaching. Learning and Instruction, 7(3), 255-275.

Kember, D. y Gow, L. (1994). Orientations to teaching and their effect on the quality of
student learning. Journal of Higher Education, 65(1), 58-74.

Martin, E. y Balla, M. (1990). Conceptions of teaching and implications for learning.
Research and Development in Higher Education 13, 298-304.

Martin, E. y Ramsden, P. (1992). An expanding awareness. How lecturers change their
understanding of teaching. Higher Education, 13, 298-304.

Marton, F. Saljo, R. (1984). Approaches to learning. En F. Marton, D. Hounsell and N.J.
Entwistle (eds) The Experience of Learning. Edinburgh: Scottish Academic Press.

Murray, K. y Macdonald, R. (1997). The disjunction between lecturers. conceptions of
teaching and their claimed educational practice. Higher Education, 33, 331-349.

Niemi, H. (2009). “Why from Teaching to Learning?”. European Educational Research
Journal. Vol. 8 (1). www.wwwords.eu/EER]

Pajares, M. F. (1992). Teachers. beliefs and education research: Cleaning up a messy
construct. Review of Educational Research, 63(3), 307-332.

Prawat, R. S. (1992). Teachers beliefs about teaching and learning: a constructivist
perspective. American Journal of Educational Psychologist, 100(3), 354-395.

Prosser, M., K. Trigwell, et al. (1994). A phenomenographic study of academics’ conceptions
of science learning and teaching. Learning and Instruction, 4,217-231.

Prosser, M., E. Martin, et al. (2005). Academics. experiences of understanding of their subject
matter and the relationship of this to their experiences of teaching and learning.
Instructional Science, 33, 137-157.

Ramsden, P. (1989). Perceptions of courses and approaches to studying: an encounter
between paradigms. Studies in Higher Education, 14(2), 157-8.

Samuelowicz, K. y Bain, J. D. (1992). Conceptions of teaching and learning held by
academics. Higher Education, 24, 93-111.

Samuelowicz, K. y Bain, J.D. (2001). Revisiting academics. beliefs about teaching and
learning. Higher Education, 41, 299-395.

Schommer, M (1990). The effects of beliefs about nature of knowledge on comprehension.
Journal of Educational Psychology, 82,498-504.

Schommer, M. (1993). "Epistemological development and academic performance among
secondary students. Journal of Educational Psychology, 85,406-411.

Trigwell, K y Prosser, M. (1991). Improving the quality of student learning: the influence of
learning context and student learning outcomes. . Higher Education, 22, 251-266.

Trigwell, K., M. Prosser, et al. (1994). Qualitative differences in approaches to teaching first
year university science. Higher Education, 27, 85-93.

Trigwell, K y Prosser, M. (1996). Changing approaches to teaching: a relational perspective.
Studies is Higher Education, 21, 275-284.

Van Rossum, E. J. y Schenk,S.M. (1984). The relationship between learning conception, study
strategy and learning outcome. British Journal of Educational Psychology, 54(1), 73-
33.

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 17-25 2 5






REFERENCIA: Arribas Estebaranz, José Maria; Carabias Galindo, David; Monreal Guerrero, Inés (2010).
La docencia universitaria en la formacién inicial del profesorado. El caso de la escuela de magisterio de
Segovia. REIFOP, 13 (3), 27-35. (Enlace web: http://www.aufop.com/ - Consultada en fecha (dd-mm-aa):

La docencia universitaria en la formacion inicial del
profesorado. El caso de la escuela de magisterio de Segovia

José Maria ARRIBAS ESTEBARANZ
David CARABIAS GALINDO
Inés MONREAL GUERRERO

RESUMEN
Correspondencia
José Maria Arribas Este articulo pretende mostrar los resultados obtenidos en la
Estebaranz investigacion llevada a cabo en la Escuela Universitaria de

Magisterio de Segovia, durante el curso escolar 2008-09 acerca
de tres aspectos fundamentales en el proceso de ensefianza-
aprendizaje: la metodologia empleada, el sistema de

Escuela Universitaria de
Magisterio de Segovia
Universidad de Valladolid

Plaza de Colmenares, 1 evaluacion vy calificacion y el desarrollo de competencias
40001- Segovia docentes y profesionales.

) Dicha investigacién se basa, fundamentalmente, en el analisis

;Iliff;;;é de las respuestas emitidas por tres grupos de informantes:

Correos electrénicos: profesores, estudiantes de ultimo ano de la carrera y

chema2@pdg.uva.es egresados. El instrumento utilizado es un cuestionario validado

para cada una de esos tres aspectos objeto de nuestro estudio.
Recibido: 14/03/2010

Aceptado: 03/07/2010 PALABRAS CLAVE: Formacién del profesorado,

Metodologia docente, Evaluacién formativa, Competencia.

College teaching in initial teacher training.
the case of the school teacher of Segovia

ABSTRACT

This article shows the results of research conducted in the School of Education of Segovia,
during the 2008-2009 school years about three fundamental aspects in the teaching-learning
process: the methodology, the evaluation system and skills and competency development and
professional teachers.

This investigation is based primarily on analysis of the answers given by three groups of
informants: teachers, students, seniors and graduate career. The instrument used is a
validated questionnaire for each of these three aspects to our study.

KEY WORDS: Teacher training, Teacher methodology, Formative assessment, Competence.

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 27-35 2 7



José Maria Arribas Estebaranz, David Carabias Galindo, Inés Monreal Guerrero

Introduccion

La Universidad, como toda institucion, es —o ha de ser- un organismo vivo, en
constante evolucion, en constante proceso de mejora, al servicio de la sociedad en la que se
incardina.

El nuevo marco de la Educacion Superior en Europa que estamos empezando a dibujar
en nuestras universidades supone un replanteamiento del mundo universitario tanto en su
dimension interna: fines, objetivos, metodologia, sistema de evaluacion... como en su
dimension externa, como realidad inmersa en un contexto socio-econémico con el que ha de
establecer, necesariamente, unas relaciones de interdependencia. Ambas, universidad y
sociedad se retroalimentan.

Si esto es asi, con cardcter general, para toda la institucion universitaria creemos que
ha de serlo muy especialmente en el caso de la titulacion de Magisterio, que presenta una
idiosincrasia muy particular por multiples razones, entre las que destacamos dos: La
relevancia de la formacion de los maestros, verdaderos artifices de la calidad del sistema
educativo no universitario y el cardcter propedéutico de la educacion primaria.

La mejora de la calidad del proceso de ensenanza-aprendizaje en el dmbito
universitario implica reflexionar continuamente sobre tres aspectos fundamentales del mismo:

- El desarrollo de competencias docentes y profesionales.

- La utilizacion de metodologias activas que renueven la practica docente universitaria
tradicional, especialmente en los estudios de magisterio donde, ademds de ser un
instrumento de transmisién de contenidos, se convierten en un contenido en si
mismas, objeto de estudio.

- La implementacién de un sistema de evaluacion realmente formativo, que permita
valorar, realmente, las competencias profesionales desarrolladas por los alumnos, de
forma global y contextualizada, superando el tradicional sistema de evaluacion,
fundamentalmente memoristico, academicista y desligado del contexto.

El objetivo de este estudio es realizar una evaluacion diagnéstica sobre la situacion de
la docencia en la formacion inicial del profesorado. El estudio se lleva a cabo en una escuela
de magisterio de pequeno tamaifio ~-700 estudiantes y 56 profesores- durante el afio escolar
2008-09, el ultimo curso antes de comenzar a implantarse los nuevos estudios de Grado.

El estudio analiza los resultados encontrados en esos tres aspectos resefiados:
metodologia docente, sistemas e instrumentos de evaluacidén y desarrollo de competencias
docentes y profesionales.

Revision del estado de la cuestion

En la docencia universitaria existe actualmente un especial interés en el desarrollo de
las competencias del alumnado, asi como en el proceso de evaluacion y en la participacidn de
los estudiantes en dicho proceso, 1o cual se manifiesta en la profusion de investigaciones y
articulos al respecto. Diferentes investigaciones Black (1998), Knight (2002), Lépez (2008)
han analizado las deficiencias que presenta la evaluacion tradicional. Otros autores como
Falchikov (2005) han reflexionado sobre el cambio de conceptualizacion de la evaluacion, la
implicacién del alumnado en el proceso evaluador, o la fiabilidad y validez de la co-
evaluacion entre estudiantes. Todo ello avala el reconocimiento de la evaluacion formativa
como el medio de evaluacion mas eficaz para obtener no solo mejores rendimientos de
nuestros alumnos sino sobre todo un proceso de aprendizaje que propicie la reflexién sobre el
propio aprendizaje, el concepto de aprendizaje a lo largo de la vida, el papel de los iguales en
el aprendizaje y la evaluacidon —co-aprendizaje y co-evaluacidon asi como la importancia de
facilitar “feedback” abundante y continuo al alumnado sobre sus procesos de aprendizaje
Black (1998). Otros autores como Taras (2005) complementan esta funcion formativa de la
evaluacion con la funcién certificadora que aporta la evaluacion sumativa, considerando a
ésta como parte complementaria de aquella. En relacidon con este aspecto se postulan las
ventajas de la evaluacion formativa como potenciadora del aprendizaje del alumnado; otros
investigadores, sin embargo, reivindican los efectos positivos de la evaluacidén sumativa sobre
el proceso de aprendizaje Knight (2002).

A través de los estudios de investigacion realizados por autores como Bone (2006)
podemos ver reflejado el impacto de la evaluacion formativa en los estudiantes (tipos de
feedback, afectividad...). Weaver (2006) explora la percepcion de los alumnos sobre el
feedback escrito recibido. Boud (2007) insiste en la importancia de dar “feedback” abundante
y continuo a nuestro alumnado sobre sus procesos de aprendizajes. En Lopez (2009) se
demuestra que dicha evaluacion suele generar mejores procesos de aprendizaje en el
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alumnado y mejor rendimiento académico, ademas de potenciar, como deciamos, el desarrollo
de la capacidad de aprender a lo largo de la vida, el desarrollo de aprendizajes de larga
duracion, el papel de los iguales en el aprendizaje y 1a evaluacion. En Lopez (2008) se hace un
analisis estadistico descriptivo de los resultados encontrados en cuanto a carga de trabajo de
alumnos y profesores y en cuanto al rendimiento académico del alumnado en relacion con las
distintas formas de evaluacidon ofrecidas, poniéndose de manifiesto la gran diversidad de
resultados en funcion de la metodologia empleada y del sistema de evaluacion que se lleve a
cabo: evaluacion continua y formativa frente al examen final como unico sistema de
evaluacion.

La utilizacion de metodologias activas, como pone de manifiesto Walsh (2007),
intentan priorizar la implicacion del alumnado y la participacién activa del mismo en su
proceso de aprendizaje; otros autores como Sharp (2006) inciden en la importancia del
trabajo en grupo y la calidad de las aportaciones individuales de cada uno de sus miembros, la
autocalificacion y el reparto de calificaciones dentro del mismo. En todos ellos se pone de
manifiesto que el alumno que lleva a cabo su propio aprendizaje de una manera activa, de
forma autéonoma pero a la vez participativa, encuentra mas satisfaccion en su trabajo y logra
un aprendizaje mas profundo y duradero.

En cuanto al desarrollo de competencias profesionales, autores como Gauthier (2006)
analizan aquellas competencias que ha de cultiva un pedagogo y coémo estas han de
considerarse la base de los programas de formacion docente. En Pérez (2008) se estudian las
diferencias entre las distintas especialidades universitarias en lo que se refiere a las
competencias adquiridas, ademas de estudiar si dichas competencias han sido desarrolladas
durante el practicum o durante la carrera. Hoogveld (2005), investiga acerca de los
programas de formacion de profesorado desde un enfoque basado en competencias.

La aspiracién de cualquier docente universitario es conseguir que los alumnos
terminen la titulacién habiendo adquirido las competencias profesionales necesarias para
abordar su nueva etapa profesional. Por tal motivo, autores como Hoogveld (2005) han
analizado desde distintos puntos de vista el tratamiento de las competencias profesionales
dentro de la formacién del alumnado universitario. En Espana Zabalza (2005) estudia
profusamente el desarrollo de las competencias profesionales y propone diez dimensiones de
la docencia para conseguir una ensefianza de calidad. Entre ellas se encuentran las referidas a
comportamientos profesionales y sociales, las referidas a actitudes, a capacidades creativas y a
actitudes existenciales y éticas y nos da las pautas para adquirir la competencia profesional
que pasa por planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje: seleccionar y preparar los
contenidos disciplinares, ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien
organizadas (competencia comunicativa), manejo de las nuevas tecnologias, disefio de la
metodologia y organizacion de actividades y la comunicacion con los alumnos.

METODOLOGIA

Nuestra investigacidon parte de los resultados obtenidos de la practica docente que se
lleva a cabo en la mencionada escuela de magisterio. Los instrumentos empleados para la
obtencién de datos han sido tres cuestionarios validados, cada uno de ellos referido a uno de
los tres aspectos objeto de nuestro estudio: metodologia, evaluacion y desarrollo de
competencias.

El primero de los cuestionarios consta de 28 items y hace referencia a la metodologia,
considerando dos aspectos: uno, las técnicas y estrategias empleadas —y su frecuencia-~ en el
desarrollo de las distintas asignaturas y otro, el uso de determinadas practicas docentes.

El segundo cuestionario consta de 27 items e incide en los aspectos relacionados con
la evaluacion y se subdivide en cuatro apartados: proceso de evaluacion, el tipo de examen, la
calificacidn y la participacidn de los alumnos en el proceso de evaluacion y calificacion.

El tercer cuestionario consta de 15 items y aborda el desarrollo de las distintas
competencias docentes.

Las respuestas ofrecian cinco alternativas: ninguna o casi ninguna, pocas, algunas,
bastantes y muchas, en cuanto a la frecuencia —o grado de intensidad- con que los
encuestados percibian que se llevaban a cabo las distintas practicas docentes:

El estudio se ha dirigido a tres grupos poblacionales: el alumnado del ultimo curso, el
profesorado y los egresados que finalizaron sus estudios en dicha escuela el ano anterior.

Las muestras seleccionadas en el caso del profesorado y de los egresados —diecinueve y
cuarenta y seis encuestados respectivamente- han estado formadas por un grupo
representativo de cada poblaciodn, elegido de forma aleatoria. El cuestionario ha sido facilitado
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y/0 enviado personalmente a los participantes por los componentes del presente proyecto de
investigacion.

En el caso del alumnado, 1a muestra era de doscientos cinco encuestados y debido a las
caracteristicas de la poblacion estudiada se ha creido mas conveniente que los cuestionarios
fueran administrados de forma colectiva durante una clase con la presencia de un
investigador para resolver las posibles dudas y asegurar un procedimiento riguroso.

Para garantizar la calidad de los cuestionarios se les sometid a una revision de
expertos y de estudiantes y se procedid a realizar un estudio piloto de donde salid el
cuestionario definitivo que presentamos.

Por otro lado, en dichos cuestionarios se recogia informacion relevante de cada uno de
los grupos encuestados con el fin de poder analizar los resultados obtenidos en funcion de
unas u otras variables. Asi las variables consideradas en el grupo de profesores han sido: afios
de experiencia, posesiéon del titulo de doctor, sexo, edad, categoria profesional y formacién
pedagodgica. En el grupo de alumnos: sexo, edad, especialidad y estudios cursados. En el grupo
de los egresados: sexo, edad, especialidad y ano de finalizacién de estudios

RESULTADOS

Ofrecemos a continuacion, en las tablas 1, 2 y 3 los resultados obtenidos en cada uno
de los tres cuestionarios. En ellas aparecen todos los items y el porcentaje de cada una de las
respuestas emitidas por cada uno de los grupos encuestados. Las celdas sombreadas indican
aquellos items en los que una respuesta es significativamente superior a la otra (>33%), de ese
modo pueden visualizarse facilmente las respuestas mayoritarias, asi como las concordancias
o discrepancias existentes entre los distintos grupos respecto de un determinado item.

Los valores han sido redondeados a las unidades con el fin de facilitar su lectura.
Hemos omitido el porcentaje correspondiente a la respuesta “algunas veces” por afan
simplificador y por considerarlo poco discriminante, no obstante, su valor es facilmente
deducible —restando de 100 la suma de las otras dos respuestas.

TABLA 1
1. Aspectos metodoldgicos PROFESORES ALUMNOS EGRESADOS
T1.1. Frecuencia con Ia que se | Nunca/ | Bastantes/ J Nunca/ | Bastantes/ | Nunca/ Bastantes/
utilizan las siguientes estrategias y | casi muchas casi muchas casi mucha
técnicas en el desarrollo de las | nunca veces nunca veces nunca veces
asignaturas
1.1. Discusién del prog. al comienzo del | 35% 53% 34% 35% 55% 29%
cu
1.2. Proyectos tutorados 35 41 67 18 76 4
1.3. Seminario 65% 18% 91% 1% 76% 4%
1.4. Estudio de casos 41% 35% 77% 3% 59% 16%
1.5. Aprendizaje basado en problemas y | 40% 35% 45% 11% 35% 22%
resolucion de problemas
1.6. Aprendizaje colaborativo 25% 69% 34% 29% 33% 31%
1.7. Leccion magistral 26% 69% 30% 56% 34% 43%
1.8. Sesiones practicas 0% 89% 18% 36% 48% 28%
1.9. Cuadernos de campo 56% 33% 41% 25% 48% 28%
1.10. Diario o ficha sesiones 65% 18% 41% 17% 45% 20%
1.11. Recensiones e informes 47% 41% 29% 39% 28% 31%
1.12. Tertulias dialdgicas 56% 22% 70% 4% 50% 26%
1.13. Mesas redondas 94% 6% 92% 1% 67% 2%
1.14. Plataformas virtuales 50% 33% 94% 1% 83% 2%
1.15. Debates 42% 42% 49% 13% 48% 27%
1.16. Consultar bibliografia 16% 79% 23% 79% 44% 28%
1.17. Observacién de practicas docentes 56% 28% 71% 5% 60% 61%
1.18. Exposiciones de trabajos 47% 41% 29% 39% 28% 31%
1.2. ;En cudntas clases se cumplen Ias siguientes afirmaciones?
1.2.1. Dinamicas para mejorar el [ 25% 50% 69% 4% 57% 4%
ambiente de clase
1.2.2. Se permitia preguntar dudas en Ias | 0% 100% 2% 87% 2% 87%
clases
1.2.3. Utilizaciéon de las tutorias para | 16% 84% 24% 43% 11% 54%
resol.
dudas sobre el desarrollo de la asignatura
1.2.4. Utilizacion de medios | 0% 84% 10% 57% 11% 54%
audiovisuales. para el desarrollo de las
clases
1.2.5. Planteamiento de situaciones en las | 28% 72% 43% 16% 39% 22%
que se tenian que resolver prob.
educativos
1.2.6. Realizacién de practicas que | 5% 79% 53% 8% 45% 11%
ayudan a entender la posterior labor
profesional
1.2.7. TUtilizacidbn  de  estrategias | 5% 68% 39% 15% 33% 23%
metodoldgicas variadas
1.2.8. Explicaciones orales de las que el | 2I% 53% 10% 62% 2% 80%
alumno toma apuntes
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1.2.9. Las clases consistian, | 78% 0% 16% 41% 26% 35%
fundamentalmente en el dictado de
apuntes
1.2.10. ;Encontraste similitud en Ia | X X 28% 12% 23% 43%
metodologia utilizada en las distintas
asig.?
TABLA 2

2. Aspectos sobre la evaluacién y Ia calificacién | PROFESORES ALUMNOS EGRESADOS
2.1. Acerca de la evaluacién Nunca/ | Bastan Nunca/ | Bastan Nunca/ | Bastan

casi n. mucha casi n. mucha casi n. Mucha
2.1.1. Se discutio el sistema de evaluacion al comienzo del | 22% 50% 44% 21% 48% 24%
curso
2.1.2. Se realizaban procesos de evaluacion continua 17% 72% 28% 33% 26% 26%
2.1.3. Se utilizaban procesos de evaluacion formativa | 0% 72% 63% 13% 41% 22%
(devolucidn corregida de documentos...)
2.1.4. Las observaciones realizadas sobre los trabajos | 29% 47% 60% 8% 50% 13%
demandados pueden derivar en la repeticion de los
mismos
2.1.5. Se utilizaban portafolios o carpetas individuales | 50% 28% 67% 8% 49% 24%
entregar todos los materiales
2.1.6. Se utilizaban portafolios grupales o carpetas | 72% 17% 71% 6% 65% 7%
colaborativas para entregar todos los materiales
2.1.7. Se explicaban previamente los criterios de calidad | 0% 89% 39% 20& 33% 13%
de los trabajos o exdamenes
2.1.8. Se comentaban los resultados y las dudas de Ios | 6% 67% 56% 10% 38% 22%
exdmenes
2.1.9. Existian similitudes entre los sistemas de evaluacion | X X 71% 26% 20% 32%
de las diferentes asignaturas
2.1.10. En cudntas asignaturas se evalud el programa X X 71% 10% 56% 11%
2.2. En relacidn con el tipo de examen
2.2.1. Se utilizaban examenes orales. 78% 6% 99% 0% 85% 4%
2.2.2. Se usaban examenes escritos de desarrollo 42% 47% 1% 63% 4% 67%
2.2.3. Se realizaban examenes con preguntas cortas 22% 56% 13% 40% 14% 41%
2.2.4. Se utilizaban examenes tipo test. 78% 11% 58% 2% 65% 9%
2.2.5. Se utilizaban examenes practicos (resolucion de | 39% 50% 76% 2% 60% 4%
problemas...
2.3. En relacién con la calificacién
2.3.1. La califi. provenia unicamente del ex. final. 89% 11% 17% 44% 22% 53%
2.3.2. la calificacion provenia del examen final y del | 58% 32% 5% 61% 11% 48%
algun otro trabajo
2.3.3. La calif. provenia del examen final y otros instr 1% 78% 24% 36% 31% 29%
2.3.4. La calificacion final era la suma de las calificaciones | 88% 6% 61% 4% 44% 24%
de los exdmenes parciales
2.3.5. La calificacion se obtenia sin examenes 89% 11% 75% 25% 83% 4%
2.3.6. El sistema y los criterios de calificacion se | 0% 100% 23% 41% 15% 54%
explicaban al principio de curso y eran conocido
2.3.7. La nota que ponia el profesor es justificada. 6% 88% 34% 25% 13% 49%
2.3.8. A pesar de realizar diferentes trabajos teodrico- | 28% 50% 8% 76% 2% 73%
précticos, el examen final tiene un peso definitivo
2.4. Con respecto a la participacidn de los alumnos en el proceso de evaluacidén y calificacidén
2.4.1. Los alumnos realizaban una valoracion de su | 50% 33% 56% 5% 70% 7%
trabajo (autoevaluacion)
2.4.2. Los alumnos evaluaban los ftrabajos de sus | 61% 11% 80% 1% 84% 2%
(coevaluacién)
2.4.3. Eran los propios alumnos los que emitian una | 78% 11% 80% 1% 90% 4%
calificacion (autocalificacidn)
2.4.4. La calificacién final era consensuada entre el | 63% 16% 88% 2% 81% 4%
profesor y alumno (calificacion dialogada)

TABLA 3
3.1. ,En qué grado se desarrollan Tlas | Nunca Basta/ Nunca Basta/ Nunca Basta/
siguientes competencias docentes? / muchas / muchas / mucha
casi n. casi n. casi n.

3.1.1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje | 30% 47% 47% 8% 33% 15%
3.1.2. Gestionar la progresion de los aprendizajes 17% 56% 59% 8% 44% 11%
3.1.3. Elaborar y poner en practica estrategias de | 22% 50% 53% 11% 52% 7%
atencion a la diversidad
3.1.4. Implicar al alumnado en su aprendizaje y en la | 37% 63% 53% 10% 45% 11%
vida del centro
3.1.5. Trabajar en equipo con otros docentes 39% 33% 58% 13% 60% 9%
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3.1.6. Participar en la gestion del Centro 82% 0% 82% 2% 78% 0%
3.1.7. Informar e implicar a las familias 7% 6% 66% 9% 83% 7%
3.1.8. Utilizar las tecnologias de la informacion y la | 0% 74% 45% 15% 33% 28%
comunicacion

3.1.9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de Ia | 18% 50% 49% 15% 46% 7%
profesion

3.1.10. Organizar la propia formacion continua 39% 61% 51% 17% 59% 13%
3.1.11. Fomentar el interés por la Iectura 11% 67% 46% 22% 47% 18%
3.1.12. Fomentar la educacion en valores 5% 74% 28% 37% 37% 33%
3.1.13. Elaborar disenos curriculares | 28% 39% 16% 55% 35% 26%
(programaciones

3.1.14. ;Cuando has utilizado una metodologia | 5% 74% 14% 53% 39% 61%
activa te ha ayudado a adquirir competencias

profesionales?

3.1.15. ;Cuando has utilizado la evaluacion | 6% 76% 11% 56% 15% 50%
formativa y continua, te ha ayudado a adquirir

competencias profesionales?

ANALISIS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN LOS
CUESTIONARIOS

Antes de presentar, pormenorizadamente, los resultados obtenidos en cada uno de los
cuestionarios quisiéramos poner de manifiesto la marcada divergencia en cuanto a las
respuestas emitidas por los grupos de alumnos y egresados en numerosos items, lo que
podriamos denominar como incongruencia intra~grupal. A modo de ejemplo, en el item 1.1.6.
¢, Con qué frecuencia se utiliza el aprendizaje colaborativo? un 34% de los alumnos contesta
que nunca o casi nunca, frente a un 29% que afirma haber utilizado el aprendizaje
colaborativo bastantes o muchas veces (un 37% algunas veces) —igualmente ocurre en el
grupo de egresados 33%, 31% y 36% respectivamente~, lo cual es manifiestamente
incongruente.

En el item 1.1.1. ;En cudntas asignaturas se ha discutido el programa al comienzo del
curso? un 34% de los alumnos contesta que nunca o casi nunca, frente a un 35% que afirma
haber discutido el programa bastantes o muchas veces (un 31% contesta “algunas veces”), lo
cual es también incongruente —a no ser que dichos porcentajes se correspondan,
respectivamente, con el 35% de los profesores que declaran no haber discutido el programa
nunca o casi nunca y 53%, que afirma hacerlo bastantes o muchas veces-~

Se observa igualmente un alto grado de incongruencia inter-grupal —discrepancias
muy significativas en cuanto a las respuestas emitidas por los distintos grupos respecto de un
mismo {tem, especialmente cuando este no supone una valoracion subjetiva sino la
constatacion de un hecho- sobre todo, entre el grupo de profesores y los grupos de alumnos y
egresados: PH#(A=E). La incoherencia intergrupal entre alumnos y egresados es mucho menor,
coincidiendo entre si, en la mayoria de las respuestas.

RESULTADOS OBTENIDOS RESPECTO A LA METODOLOGIA DOCENTE
EMPLEADA

En cuanto a las esfrafegias y técnicas de desarrollo de las asignaturas podemos decir
que existe unanimidad unicamente en cuanto a la nula utilizacion del seminario y las mesas
redondas como actividades de aprendizaje.

En cuanto a la utilizacion de otras estrategias de aprendizaje tales como los proyectos
tutorados, el estudio de casos y el uso de plataformas virtuales existe una profunda
discrepancia entre el grupo de profesores, que afirman realizarlo con relativa frecuencia, y el
grupo de alumnos y egresados que lo niegan categdricamente.

En sentido contrario, los profesores afirman utilizar habitualmente el aprendizaje
colaborativo, la leccidon magistral y las sesiones practicas frente al grupo de alumnos y
egresados que no tienen una postura definida al respecto.

El resto de items no arroja porcentajes suficientemente diferenciados como para
considerarlos significativos, lo cual supone wuna cierta incongruencia intergrupal,
especialmente en el grupo de alumnos y egresados.

En cuanto a los aspectos metodoldgicos desarrollados en clase, profesores, alumnos y
egresados coinciden en la posibilidad de preguntar dudas en clase, en la utilizacién habitual

32 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 27-35




La docencia universitaria en la formacion inicial del profesorado. El caso de... de magisterio de Segovia

de medios audiovisuales y en la utilizacion de las tutorias para resolver problemas
académicos.

Por el contrario, el grupo de alumnos y egresados difiere profundamente del grupo de
profesores en cuanto a la existencia de dindmicas para mejorar el ambiente de la clase, el
aprendizaje a través de practicas y resolucidon de problemas, el uso de estrategias variadas o la
toma de apuntes como principal actividad docente en las clases.

Por ultimo cabe destacar que ni los alumnos ni los egresados perciben una linea
comun en cuanto a la metodologia empleada por los profesores.

RESULTADOS OBTENIDOS RESPECTO DE LA EVALUACION, EL TIPO DE
EXAMEN, LA CALIFICACION Y LA PARTICIPACION DE LOS ALUMNOS EN EL
PROCESO DE EVALUACION Y CALIFICACION

En cuanto a los aspectos relacionados con la evaluacion cabe destacar la distinta
percepcidn que manifiestan los grupos de alumnos y egresados frente al grupo de profesores
en la mayoria de los items, especialmente los referidos a la discusion del programa al
comienzo del curso, la utilizacion de una evaluacién continua y formativa, la explicacidén
previa de los criterios de evaluacion y la utilizacion de feed-back tras los exdmenes.

Coinciden, sin embargo, profesores, alumnos y egresados en la escasisima utilizacion
de portafolios individuales y grupales como instrumentos de evaluacion

En cuanto al fipo de examen utilizado, son los exdmenes escritos ~de desarrollo o de
preguntas cortas- el instrumento de evaluacion mayoritariamente utilizado frente a los
examenes orales o tipo test, que apenas se utilizan. Existen discrepancias en cuanto a la
utilizacion de exdmenes prdcticos, los profesores afirman utilizarlo habitualmente frente a los
alumnos y egresados que manifiestan no haber sido utilizados practicamente nunca.

En relacion con la calificacion podemos extraer dos conclusiones claras en las que
coinciden los tres grupos estudiados: el peso definitivo que tiene el examen final, al margen de
cuantas otras actividades se hayan realizado y el hecho de no llevarse a cabo casi nunca la
posibilidad de calificar una asignatura sin un examen que lo acredite.

En cuanto a la participacion de los alumnos en el proceso de evaluacion y calificacion
existe un acuerdo undnime entre profesores, alumnos y egresados: la autoevaluacion, la co-
evaluacion, la autocalificacion o la calificacion dialogada como modalidades de evaluacion y
calificacion son puestas en préctica de forma absolutamente minoritaria.

RESULTADOS OBTENIDOS RESPECTO DE LAS COMPETENCIAS DOCENTES Y
PROFESIONALES DESARROLLADAS

En cuanto al desarrollo de competencias docentes y profesionales, unicamente
muestran unanimidad los tres grupos estudiados en el convencimiento de haber logrado un
mejor desarrollo de competencias profesionales cuando se ha utilizado una metodologia activa
y un sistema de evaluacion formativa y continua, y en sentido contrario, a la hora de
reconocer que algunas competencias docentes como la implicaciéon de las familias o la
participacién del docente en la vida del centro apenas se han trabajado.

Por el contrario, existe una fuerte discrepancia entre el grupo de profesores y los
grupos de alumnos y egresados en cuanto a la valoracion del desarrollo de las competencias
docentes puestas en practica por los profesores como: la gestion progresiva de los aprendizajes
de los alumnos, la atencion a la diversidad, la implicacion del alumnado en la vida del centro,
la utilizacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion y el fomento del interés
por la lectura y la educacion en valores.

CONCLUSIONES

Como haciamos notar en la exposicion de los resultados, existe una marcada
divergencia, que calificdbamos de incongruencia inter-grupal, entre el grupo de profesores y
los grupos de alumnos y egresados en cuanto a la percepcion y valoracion de muchas de los
items. Por el contrario, el grupo de alumnos y egresados muestran un alto grado de
coincidencia entre si.

Igualmente apreciamos dentro de cada uno de los grupos una distribucidn
incoherente de las respuestas emitidas ante algunos items, sobre todo si estos suponen la
constatacion de un hecho objetivo -incongruencia intra-grupal-.

La causa de dicha diversidad, tanto inter-grupal como intra-grupal, podria explicarse
bien por un problema de caricter nominalista: diferente asignacion de significados a un
mismo concepto, en el caso de las preguntas objetivas o bien a una distinta percepcion de los
componentes de los distintos grupos respecto de las preguntas que implican una valoracidon
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personal. Lo primero podria corregirse delimitando, previamente, la amplitud semdntica de
los conceptos empleados.

No obstante, esta falta de acuerdo intergrupal e intragrupal constituye ya, por si
mismo, una circunstancia sobre la que debemos reflexionar y extraer conclusiones.

Dicho lo cual, es aventurado adelantar conclusiones definitivas; son escasos los
aspectos en los que se produce un acuerdo unanime; no obstante esta variabilidad, existen
items que si concitan la unanimidad de todos los grupos, tanto entre si, como dentro de cada
uno de ellos ~celdas sombreadas-. Destacamos entre ellos:

- Escasisima utilizacion de seminarios y mesas redondas como recursos
metodoldgicos en nuestra practica docente.

- Se permite preguntar dudas en clase.

- Es habitual la utilizacidén de medios audiovisuales.

- Se utiliza frecuentemente las consultas bibliograficas como actividad de
aprendizaje.

- Escasisima utilizacion de portafolios o carpetas colaborativas como instrumento de
evaluacién

- Escasisima utilizacion de examenes orales o examenes tipo test como instrumento
de evaluacion e igualmente la obtencion de la calificacidn sin exdmenes previos.

- La participacion de los alumnos en su propio proceso de evaluacion y calificacion a
través de la autoevaluacién, la co-evaluacion, la autocalificacion o la calificacion
dialogada es practicamente inexistente.

- En cuanto a las competencias docentes, la participacion en la gestion del centro y la
implicacién del docente con las familias son las menos desarrolladas.

- Por ultimo, existe un elevado grado de acuerdo en que la utilizacion de
metodologias activas y evaluacion formativa ayudan a adquirir competencias
profesionales.

Otras posibilidades de estudio que nos proporcionan los resultados del
cuestionario

Por ultimo quisiéramos sefialar que los datos obtenidos en el cuestionario nos
posibilitan una multitud de analisis mds, en funcion de las distintas variables contempladas.
Especialmente relevantes nos parece analizar las respuestas obtenidas por parte de los
profesores en funcion de la categoria profesional, edad, posesion del titulo de doctor, estudios
psicopedagdgicos, sexo o antigiiedad, por ejemplo, con el fin de descubrir la posible existencia
de diferencias significativas en funcion de tales variables.

Igualmente cabe la posibilidad de hacerlo, con ese mismo objetivo, con el grupo de
alumnos y egresados en funcion de la especialidad cursada, el sexo o el nivel de estudios.

A la vista de los resultados obtenidos en el cuestionario y del analisis de los
programas de las distintas asignaturas, parece necesario:

~ Delimitar claramente el contenido de los distintos conceptos empleados, de modo
que todos, profesores y alumnos, asignemos un mismo significado a cada significante con el
fin de evitar el confusionismo y la incongruencia que conlleva la indefinicidén seméntica.

~ Concienciar e instigar al profesorado para que, cada uno, desde el desarrollo de las
competencias especificas de sus asignaturas, coadyuve a la consecucion de los objetivos del
titulo y al desarrollo de las competencias profesionales generales.

~ Reflexionar sobre la oportunidad de wunificar minimamente los criterios
metodologicos, de evaluacion y calificacion, respetando, en todo caso la libertad de cétedra,
con el fin de dotar de mayor unidad de accion, coherencia e interdisciplinariedad la accién
educativa de esta Escuela.

~ Promover que las guias didacticas de cada asignatura constituyan un verdadero
documento programatico —con cierto cardcter contractual- en el que se especifiquen,
claramente, los distintos elementos del curriculum: objetivos, contenidos, metodologia,
criterios de evaluacién y criterios de calificacion.
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RESUMEN

En este articulo se parte de la descripcidon y estudio de las
principales caracteristicas del portafolios como instrumento de
aprendizaje y evaluacion formativa para exponer la relevancia
de esta técnica en la materia del Practicum (mddulo de
Practicas Externas) en los estudios de Grado en Maestro en

MELILLA Educacion Primaria. Como argumentacién ante el empleo del
portafolios se presenta una propuesta de elaboracién,
aplicacién y evaluacidon del mismo durante las practicas de
ensefianza que haran los futuros maestros en las aulas
escolares.
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The portfolio in the teaching practice in Primary Education
degree

ABSTRACT

This paper takes as a starting point the description and study of the main characteristics of the
portfolio as a tool for learning and formative assessment, to expose the relevance of this
technique in the Teaching Practice module in the degree in Primary Education. As an argument
for the use of portfolio a proposal for the development, implementation and assessment of it
is presented. This proposal will be taken by future teachers during their teaching practice
period in Primary education classroom.
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1. NOCIONES GENERALES DEL PORTAFOLIOS: CONCEPTO,
ESTRUCTURA Y FASES DE REALIZACION

El portafolios, denominacion tomada del anglosajon portfolio assessment (carpeta de
evaluacidn) o portfolio process (carpeta de aprendizaje), es un documento descriptivo muy
nombrado en estos tiempos como instrumento de seguimiento y autoevaluacion de un
aprendizaje, de hecho, en Espafia diferentes autores han tratado la utilidad en el campo de la
orientacion y la evaluacion como son Ibarra (1997), Rodriguez Espinar (1997), Corominas
(2000) y Barragan (2005), entre otros muchos.

Su origen lo encontramos en el ambito de profesionales, tales como escritores,
fotografos, publicistas, artistas o arquitectos, por ejemplo, que debian ofrecer muestras de sus
trabajos para manifestar su capacitacion de cara al mercado laboral. En el campo de la
educacion se introduce en forma de metodologia de ensefianza y evaluacion como alternativa
a métodos mads tradicionales. Su uso es cada vez mds frecuente y a partir de la década de los
90 del siglo pasado empieza a hacerse notar su version electronica (e~portafolio) (Wiedmer,
1998; Morris y Buckland, 2000).

Se han dado muchas definiciones a propodsito del portafolios en el ambito educativo,
Barbera, Gewerc y Rodriguez (2009, p. 6) lo definen como “una coleccidon de documentos que
pueden ser mostrados como evidencias del proceso de aprendizaje y los logros de un sujeto”,
para ello las funciones principales serian: recoger y mostrar de forma continuada las
experiencias de aprendizaje y los logros mas relevantes de un estudiante, e informar sobre el
nivel de competencia a lo largo de este aprendizaje.

Una definicion menos general seria la de una seleccion de trabajos realizados por el
propio alumno atendiendo a unos criterios de calidad que documentan su progreso a lo largo
de un aprendizaje determinado en forma de logros alcanzados en las competencias vinculadas
a ese aprendizaje.

Mas, leidas estas descripciones, podriamos llegar a identificar el portafolios con la
carpeta o dossier que tradicionalmente se le ha requerido al estudiante en cualquier
asignatura, de hecho, Ahumada (2003) lo materializa en una carpeta o archivador individual
con distintas secciones segun los objetivos de la misma. Para dilucidar esta cuestion Escobar
(2001, pp. 72-73) seniala, a partir del primero, las diferencias mds evidentes:

Se trata de una coleccion con una finalidad especifica y en un tiempo determinado
de una serie de trabajos del alumno atendiendo a unos criterios de seleccion determinados
bien por el profesor, bien por un consenso entre docente y alumno. En el momento en que
varien esas finalidades especificas, la seleccion final tambi¢n serd diferente, de esta forma es
muy raro que coincidan los trabajos que constituyen un portafolios de dos alumnos diferentes.

Uno de los puntos fuertes del portafolios es que su realizacidn conlleva la
autorreflexion del alumno. Ante la variedad de trabajos que éste puede presentar, debe ser
capaz de seleccionar solo aquellos que mejor se adapten a los criterios de evaluacion que
considerara el docente. Por ello, es fundamental que el alumno conozca y comprenda esos
criterios y sepa identificarlos en sus trabajos. Es esta caracteristica del portafolios la que lo
convierte en un instrumento no solo evaluador sino, ante todo, de aprendizaje. Por este
motivo, es muy importante que el alumno reflexione y muestre las razones que lo han llevado
a elegir unos trabajos y no otros.

En otras palabras, el dossier supone la coleccidon ordenada de diferentes trabajos
realizados para una asignatura mientras que el portafolios afiade a la seleccion de los mejores
trabajos, la reflexion y el comentario de cada una de las actividades incluidas, lo que denota la
madurez del alumno en este sentido.

Dado que el portafolios fue ideado en el dmbito educativo para recoger los resultados
finales de un periodo de aprendizaje, el uso que se le ha dado mayormente en el contexto
universitario es como instrumento de evaluacion.

Dentro de una metodologia alternativa a la tradicional y que implica un grado elevado
de autodisciplina y responsabilidad en el alumno, al ser un documento que va elaborando
poco a poco, aporta una vision mds ligada del transcurso de su aprendizaje, util para él mismo
al tener desde el primer momento muestras del progreso de su actuacion en el aula, lo que le
puede servir de estimulo; y util para el profesor que percibe de igual forma ese progreso
paulatino, aunque no debe tomarlo como el unico método de evaluacion.

Por otra parte, el hecho de elaborar un documento de este tipo favorece la adquisicion
de varias de las competencias basicas que se plantean en una materia: siguiendo a Barbera
(2005, p. 498) senalamos la busqueda de informacion, la observacidn, decodificacion, analisis
y sintesis, dentro, todas ellas, de la comprension del fendmeno; en cuanto a la seleccidon
relevante de la informacién de la que se quiere dar muestra en el portafolio, encontramos las
habilidades de discriminacion y valoracion; y en cuanto a la justificacion explicativa, se
trabajan las destrezas de composicion escrita y de argumentacion. A estas habilidades hay que
anadir el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, el trabajo autonomo, o formular,
analizar y resolver problemas que surjan durante el proceso de aprendizaje; y, sobre todo,

38 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 37-45



El portafolios en las practicas de ensefianza del Grado en maestro en Educacion Primaria

insistimos en que se trata de un trabajo personal y diferente a cualquier otro, como se suele
decir, es propiedad del alumno y es a él al que le va a ser muy util.

No obstante, el portafolio también tiene sus aspectos negativos, numerosas
experiencias o investigaciones sefialan sus desventajas (entre ellas, Vera y Canalejas, 2007,
pp. 5-6; o Francapani y Fazio, 2008, p. 73). Si no se entiende bien su intencidon desde el
principio puede conducir a una pérdida de tiempo considerable, no se trata de reflejar
absolutamente todas las actividades que se realizan en una asignatura sino de seleccionar una
muestra de ellas; ademas, requiere un tiempo importante por tratar de crear habitos
determinados para algunas competencias, por lo que precisa una gestion muy buena de ese
tiempo. Teniendo en cuenta el grado de subjetividad que puede llevar a la seleccion de la
muestra, el alumno puede sentirse inseguro ante este trabajo, de ahi que muchos no estén
convencidos de llevarlo a cabo al desconocerlo como instrumento simultdneo de evaluacion y
de aprendizaje.

El profesor, de igual forma, suele presentar una cierta inseguridad sobre la posible
eficacia de la nueva estrategia. A esto hay que anadir la importancia que tiene que ambos
agentes, profesor y alumno, deban consensuar criterios muy claros para valorar un trabajo
como ¢éste.

Ante la complejidad que puede representar el portafolios para ambos, asi como la
capacidad de trabajo e implicacidon nada desdenable, es recomendable que el binomio
alumno-profesor supervisor dedique algunas sesiones intermedias para ir repasando el
documento, no sea que al final del periodo dedicado a la materia se lleven una sorpresa y
resulte un trabajo infructuoso por no haberlo revisado desde el principio.

Estamos, pues, ante un documento que contempla tal flexibilidad en su constitucion
que ha facilitado la aparicién de numerosas adaptaciones y modalidades dependiendo de los
objetivos por alcanzar (sean de aprendizaje, docentes o profesionales), del periodo de tiempo o
del proceso de aprendizaje que se quiere seguir, de la naturaleza de las evidencias que se
incluirdn en él y de las diferentes formas de valoracion de las mismas (Cole, Ryan, Kick y
Mthies, 2000; Klenowski, 2005; Barragan, 2005).

Dentro del campo de la educacion, Arter y Spandel (1992, p. 36) senalan la necesidad
de implicar la participacion del estudiante en la seleccion de ese contenido y de incluir las
directrices que se han seguido para esta seleccion, los criterios de evaluacidon y la
autorreflexion del alumno sobre cada elemento incluido. Por otra parte, Barragdn (2005, p.
126) sugiere que antes de disenar el portafolios, hay que elaborar “un plan de actividades
perfectagnente moduladas con los objetivos, competencias y contenidos propuestos para la
materia”.

No hay un acuerdo general sobre los elementos constitutivos de un portafolios, dada la
variedad que puede haber de ellos. Fernandez March (2008, p.7) propone tres grandes
nucleos del portafolios: una seleccion de trabajos importantes que revelen el grado de dominio
de los alumnos sobre el temario de la asignatura; la descripcion, reflexion y analisis de los
propios procesos de aprendizaje; y el comentario sobre las transferencias personales,
profesionales o académicas que los alumnos pueden extraer de los contenidos trabajados.

El trabajo de Barbera (2005) es muy explicito en las caracteristicas de un portafolios,
su estructura y sus fases de aplicacion. En la estructura encontramos los siguientes elementos
(pp. 499-500): a) un indice que ofrece al lector del documento una visién general de lo que
va a encontrar en ¢él; b) una infroduccion donde se explicite la intencion del documento y su
punto de partida; c) unos femas centrales que contendran toda la documentacion de lo que
deba incluir el alumno en el portafolios, incluida la razon de su seleccion y la autorreflexion
que hace a proposito de la actividad escogida; y d) una conclusion a manera de sintesis de lo
que ha supuesto para el alumno la realizacidén del portafolios y el aprendizaje realizado a
través de este instrumento.

En consonancia con esta estructura, la misma autora propone asimismo unas fases de
desarrollo del portafolios (2005, pp. 500-501): coleccién de evidencias, seleccion de las mas
significativas, reflexion sobre cada una de ellas y publicacion del portafolios.

Para finalizar con la descripcion general del portafolios, teniendo en cuenta que las
universidades cada vez optan mas por las plataformas de aprendizaje virtual como medios de
ensenanza no presencial o semipresencial, hemos de considerar su version electronica: el e-
portafolio, con gran atractivo por la presencia de un lenguaje multimedia, que contenga,
ademas de graficos y textos, videos y audios de las actividades del aula que quiera destacar el
alumno, pruebas in sifu de su actuacion.

2. EL PORTAFOLIOS EN LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Después de exponer las caracteristicas principales del portafolios para el ambito
educativo, lo consideramos como un instrumento emanado del cambio metodoldgico hacia la
interaccion y la participacion surgido ante la necesidad de centrase en los alumnos como
agentes esenciales en los procesos de ensenanza-aprendizaje. La participacion activa del
alumno en el desarrollo de sus competencias no admite ya ninguna discusion y este
instrumento formativo que tratamos en estas paginas supone una subversion importante de
las pautas formativas y evaluadoras tradicionales. Es mas, en la renovacidn metodoldgica
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exigida por el EEES en la educacidn universitaria, donde toma especial relevancia el desarrollo
de competencias profesionales, el portafolios se erige como un instrumento eficaz para la
evaluacion cualitativa de diferentes materias de los actuales grados entre las que se encuentra
el Practicum o précticas de ensenanza del Grado en Maestro en Educacion Primaria.

Estamos, pues, ante una oportunidad de cambio que permite ir pasando hacia una
concepcion didactica mas profunda acerca de la evaluacidon enmarcada en el andlisis del
proceso de aprendizaje.

El alumno va construyendo su saber de forma individualizada a la vez que interactiva
con el profesor universitario y con sus companeros de asignatura durante las tutorias y
seminarios grupales que se celebran en el transcurso de la misma. De esta forma, aprende a
autorregular su aprendizaje y se implica responsablemente en el proceso de aprendizaje de la
materia; se favorece, asimismo, el desarrollo de una actitud critica y de autonomia de trabajo y
simultaneamente se contribuye a la participacion y colaboracién entre companeros y con el
docente.

Respecto al profesor, su papel serd mas como coordinador y dinamizador del proceso
al ejercer una intervencidn continua en el mismo, que como fuente unica de informacion,
pues en esta materia los conocimientos llegardn al alumno también a través de otras vias,
como son el maestro del centro educativo donde realiza las précticas y la propia realidad del
aula escolar, amén de los compafnieros universitarios con los que comparte la materia.

El empleo del portafolios permite al profesor de la facultad conocer mejor las
caracteristicas individuales de cada alumno y atender a los distintos ritmos de aprendizaje que
pueden coexistir en su grupo, esto le guiard en la aplicacion de diferentes estrategias
metodologicas segun las necesidades y expectativas de cada uno.

Para la materia de Priacticum que debe cursar un estudiante del grado en Maestro en
Educacion Primaria, el portafolios debe incluir los siguientes elementos:

1. Indice de contenidos. Puede ser original del autor-alumno o elaborado en consenso con el
profesor supervisor de las practicas de ensefianza. En nuestro caso, aunque siempre
apoyaremos el trabajo autdonomo del alumno, consideramos que es el profesor el que debe
orientarlo en su elaboracion.

2. Relacion de los objetivos/competencias que se proponen en la asignatura y las actividades
vinculadas a ellos. El alumno puede realizar actividades de ampliacidon, no obligatorias, que
servirdn para profundizar en algun aspecto da las précticas, de esta forma, se le da autonomia
al alumno para que pueda decidir sobre su propio aprendizaje.

3. Trabajos o actividades fundamentales y significativas que demuestren el grado de dominio
del alumno de las competencias de la materia. Esta es la parte fundamental del portafolios,
donde cada trabajo seleccionado ird acompanado de una ficha con su descripcion, fecha de
aplicacion, finalidad del mismo, observaciones sobre su puesta en practica en el aula escolar y
la justificacion de su inclusion en el portafolios. Esta justificacion sera una reflexion sobre la
propia actuacion en el aula escolar relacionada con la realizacion de la actividad: aceptacion y
aprovechamiento por parte de los escolares, incidencias ocurridas al respecto y valoracion de
su utilidad segun los objetivos propuestos para la actividad. Las muestras seleccionadas
pueden ser muy variadas, de acuerdo con la multiplicidad de actividades que realiza un
maestro en y para su aula. Estos trabajos de caracter obligatorio seran:

a. programaciones de aula;

b. wunidades didécticas que el alumno haya tenido que elaborar por si mismo, aunque somos
conscientes de que, por regla general, éstas vienen dadas previamente por el centro educativo
donde realizan las practicas;

c. sociograma del aula, que permitira al futuro docente descubrir las relaciones
interpersonales que existen en el aula escolar, el numero de preferencias o rechazos que un
nino recibe y su posicidn en el grupo-clase;

d. fichas diseniadas para los escolares en las diferentes asignaturas que imparte un maestro-
tutor de Primaria en su aula;

e. actividades experienciales determinadas también por asignaturas; si los recursos
materiales elaborados para ello fueran de dimensiones muy grandes o que por sus
caracteristicas hubiera dificultad para incluirlos en el portafolios, el alumno debera aportar
fotografias, imagenes o grabacion audiovisual de dichos recursos que permitan conocer sus
caracteristicas y su aplicacion en el aula.

Se recomienda, como muy util para indicarnos el grado alcanzado en la competencia de
reflexion critica que requiere la materia, que el estudiante incluya también algunas
actividades poco o nada exitosas que ha realizado en el aula escolar y analice el porqué de ese
fracaso.

Aunque reconocemos que esta serie de trabajos es, per se, bastante exhaustiva,
debemos ofrecer al alumno la posibilidad de realizar otras actividades de ampliacion que le
permitan mejorar la valoracidon global de la materia, siempre y cuando tengan, como las
anteriores, una serie de caracteristicas que nos senala Barragan (2005, pp. 127-128) y que
adaptamos a nuestro objetivo: ser relevantes o significativas para las practicas del estudiante;
fomentaran el pensamiento complejo y critico; estaran adaptadas a la temporalizacion de la
materia; fomentaran el trabajo individual y, cuando sea posible, el grupal con el objeto de
contrastar experiencias vividas en el aula escolar.
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Cada trabajo irda acompanado de la relacion bibliografica consultada por el alumno. Si
bien somos conscientes de que se trata, en su mayoria, de actividades personales, debemos
fomentar el analisis de otros trabajos y obras utiles para esta asignatura.

4. Comentario sobre las fransferencias personales, académicas y profesionales que se extraen
de la actuacion del alumno durante las Practicas. Seria conveniente que estas transferencias
pudieran relacionarse con actividades concretas, de otro modo, se puede hacer de forma
general pero atendiendo siempre a los contenidos trabajados en el aula escolar y en la
universitaria, asi como durante la preparacion de la asignatura.

5. Conclusion donde el alumno refleje lo que ha supuesto para ¢l la realizacién de estas
practicas de ensenanza. En ella hard una reflexion sobre esta fase de aprendizaje, si se han
cubierto o no sus expectativas en la materia, las dificultades mayores que se le han planteado
y como las ha resuelto; lo que de positivo y negativo ha surgido en el transcurso de la misma,;
y cémo han influido en su orientacion vocacional de cara al futuro.

6. Cuestionario de autoevaluacion, o escala de valoracion donde el alumno exprese el grado
de adquisicion de las competencias u objetivos que contempla la asignatura. (Véase el anexo).
7. Valoracion del mismo portafolios. Como docentes universitarios nos interesa sobremanera
conocer la opinion de nuestro alumno sobre este instrumento formativo, su juicio sobre sus
debilidades y fortalezas, para asi mejorarlo en futuras ediciones del Practicum.

Respecto a las fases de desarrollo del portafolios sefialadas por Barbera (2005, pp. 500-501),
tras adaptarlas a nuestro proposito han quedado como sigue:

1. Recopilacion de muestras de ftrabajo. En esta fase se reunen los documentos que
manifiestan el progreso del alumno en su aprendizaje. Aunque presentar esta recopilacion en
primer lugar puede llevar a confusion, pues deja entender que se hara de forma momentanea,
seria todo lo contrario: la recogida de muestras que manifiestan el progreso del alumno se va
haciendo de forma paulatina conforme franscurren las practicas de ensefianza. De igual
forma que se van llevando a cabo y quedan reflejadas en el portafolio, las fichas descriptivas
de cada actividad deben hacerse tras la puesta en practica de las mismas.

2. Seleccion de muestras de trabajo. No se trata de hacer publicos todos los trabajos y
actividades que el alumno ha realizado durante el periodo de précticas sino de elegir una
muestra de ellos. Hace falta, pues, por parte del alumno, demostrar una capacidad selectiva de
aquello que juzguemos como mejores indicios del progreso de aprendizaje.

3. Reflexion sobre las muestras recogidas. A cada muestra seleccionada seguird unas
reflexiones que argumenten su importancia para incluirla en el portafolios. Igualmente, el
alumno deberia dejar constancia de aquellos frabajos que ha realizado, aunque no estén
elegidos, pero que no han tenido el resultado que esperaba en el aula. En este apartado se trata
de distinguir los puntos fuertes y débiles de su labor en el aula escolar.

4. Publicacion del portafolio. Recogidas las muestras, cumplimentadas sus fichas y la
reflexion sobre ellas, es el momento de que el alumno organice estas muestras y redacte el
documento final. La labor de todo el tiempo y el esfuerzo dedicados a las practicas de
ensefianza puede venirse abajo si tal documento que da prueba de ello no estd bien escrito ni
presentado. Esta redaccion es original del autor del portafolios, es muy dificil, por no decir
imposible, que dos portafolios sean iguales incluso si dos alumnos trabajan juntos sus
documentos pues el aprendizaje en el aula escolar lo han hecho de forma individualizada asi
como las reflexiones que le ha suscitado. Aunque ésta es la ultima de las fases, aconsejamos al
alumno no dejarla para el final sino que deberia ir elabordndola desde el momento en que
tuviera elementos que incluir, se ira reestructurando conforme avanza su aprendizaje,
desechara actividades y reflexiones incluidas e introducird otras nuevas, serd imposible de
cerrar hasta haber acabado las practicas. En definitiva, se trata de una fase en continuo
proceso de revision y modificacion.

3. LA EVALUACION FORMATIVA A TRAVES DEL PORTAFOLIOS

Autores como Zabalza (2001), Yaniz (2002) o Barragan (2005) senalan una serie de
caracteristicas que tiene la evaluacion formativa en comparacion con los otros tipos
evaluativos, y que nos ha llevado a considerar el portafolios como instrumento idoneo para
ello:

La evaluacion esta integrada en el proceso de ensenanza-aprendizaje, lo regulard de
forma que permita detectar sus puntos débiles antes que determinar cudles son los resultados
obtenidos en dicho aprendizaje, aunque esto también nos interese en ultima instancia.

Abarcaré todo el proceso formativo, es decir, atenderd a los estadios inicial, medio y
final del mismo.

Sera formativa en si misma, al incluir demandas cognitivas variadas y progresivas, lo
que nos permitird comprender el funcionamiento del estudiante frente a los trabajos que se le
proponen.
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Una vez que se concibid el portafolios como un instrumento de evaluacion del proceso
de aprendizaje del alumno, se vio su relevancia para esta finalidad al entender que se trataba
de un técnica inclusiva, en tanto que podia abarcar multitud de evidencias del progreso del
alumno, y alternativa a las otras técnicas mds tradicionales y de caracter cuantitativo.

Varios estudios han comprobado su utilidad para evaluar actitudes como tolerancia,
apertura, didlogo, reflexién critica... vinculadas a competencias conceptuales y
procedimentales del plan de estudios de estudiantes de postgrado (por ejemplo, Fracapani y
Fazio, 2008, p. 69). En tanto que convierte la evaluacion cerrada en una mas abierta y de
caracter cualitativo, que considera que todos los alumnos no tienen reacciones semejantes
ante una situacion educativa real y que el empleo de competencias requeridas en ese
momento no es igual, tampoco, para todos, es ahi donde el portafolios puede mejorar o, al
menos, complementar otros instrumentos de evaluacidon de actitudes como pueden ser
encuestas, registros de observacion o listas de control, a pesar del riesgo de subjetividad en la
evaluacion.

Por otro lado, atendiendo a que la adquisicion y el desarrollo de competencias es un
proceso lento, su evaluacidon por medio del portafolios debe ser a medio o a largo plazo, una
de las caracteristicas que lo hacen idoneo para la materia del Practicum. Por esta misma
razodn, es importante que haya revisiones parciales durante las tutorias —por ejemplo, cada
quince dias— a manera de seguimiento por parte del profesor, que aseguren al estudiante que
su trabajo va por buen camino y construye adecuadamente su aprendizaje al permitirle fijar
los conocimientos adquiridos de acuerdo con los objetivos planteados en un principio.
Convienen que el profesor lo asesore en la seleccion de trabajos para el portafolios asi como
en cualquier duda que surja al respecto.

Para que el portafolios cumpla con el objetivo para el que se disend, hay que elaborar
minuciosamente una serie de criterios o indicios de evaluacion que desde el primer momento
deben ser conocidos por el alumno para facilitarle la seleccidon de los trabajos que constituiran
el portafolios, por ello serdn muy claros y significativos, y derivaran de los
objetivos/competencias que pretendemos, pues no solo seran utiles para evaluar sino que,
asimismo, regiran el proceso de trabajo y de aprendizaje del alumno. Estos indicadores
contemplaran, ademds de las muestras incluidas, la presentacion, organizacion y redaccion
del documento, asi como aquellas competencias que segun el plan de formacion de la materia
debe alcanzar el alumno de Magisterio al acabar las practicas de ensefianza, que, al fin y al
cabo, constituyen el fundamento de su inclusion en los estudios de formacion de maestros!.

Una vez consultados diferentes trabajos, ya fueran de propuestas ya de experiencias
donde se empleaba el portafolios para la evaluacidon de estudiantes (Ibarra, 1997; Rodriguez
Espinar, 1997; Escobar, 2000, 2001; Zabalza, 2001; Yéniz, 2002; Barragdn, 2005;
Klenowski, 2005; Poblete, 2005; Vera y Canaleja,s 2007; Fernandez March, 2008; Fracapani
y Fazio, 2008) y tras analizar las competencias implicadas en la elaboracion del portafolios, se
senalan los criterios de evaluacidn distribuidos por bloques:

1. PRESENTACION DEL DOCUMENTO

* Presentacion del portafolios. Se valorara su correcta identificacion, formato o
caracteristicas técnicas, limpieza y disposicion de las muestras seleccionadas y de los textos
que las acompanan.

* Expresion lingiiistica. Es fundamental en un futuro maestro de Educacion Primaria una
expresion escrita coherente, correcta y adecuada al propodsito del trabajo. En el estadio de su
formacion en que se encuentra, debe dominar el lenguaje profesional, desechando palabras
comodines y coloquialismos.

* Estructura y organizacion de las partes del portafolios y, en ellas, de las muestras de
actividades recogidas. Estas deben seguir un orden a modo de hilo conductor que revelen el
proceso de aprendizaje del alumno, lo que otorga coherencia al trabajo completo.

2. AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

* Planificacion de la actuacién del alumno en el aula, que quedara reflejada en el conjunto
de las muestras seleccionadas para el portafolios.

* Espiritu innovador a la hora de disefiar actividades y experiencias escolares.
* Empleo de recursos tecnoldgicos para el aula.

* Desarrollo del pensamiento reflexivo y critico acerca de a) su propia actuacion en el aula
y b) en la seleccion de las muestras que conformaran el portafolios.

* La originalidad del portafolios. Al comienzo de las Précticas, al menos uno de los
seminarios grupales que se realizan con la seccion de alumnos que se tutorizara en la materia
debe destinarse a explicar el portafolios, detallar su contenido y la forma de evaluacién. Con

! Estas competencias vienen dadas en la Orden ECI/3857/2007, por la que se establecen los requisitos
para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion
de Maestro en Educacion Primaria. (BOE n.° 312 de 29 de diciembre de 2007, pp. 53747-53750).
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este propdsito se pueden mostrar como ejemplos otros trabajos parecidos pero habra que
advertir a los estudiantes de la importancia de no imitar a ninguno de ellos y de ser originales
en el suyo, siempre que se atiendan a la estructura propuesta para el documento y a los
requisitos minimos senialados, es importante que se creen el hédbito de expresar libremente sus
ideas y trabajar de forma autonoma. Recordemos lo mencionado anteriormente al referirnos a
la flexibilidad del portafolios y a la multitud de posibilidades que puede tener aunque se sigan
unas lineas generales.

* Planificaciéon y gestion del tiempo dedicado a la elaboracion del portafolios.

* La significatividad de las muestras de su trabajo diario en el aula escolar. Uno de los
indicadores de calidad del trabajo del alumno debe revelarnos su capacidad para seleccionar
aquellas actividades propias mds notables de su actuacion en el aula.

* Las actividades de ampliacion también se valorardan positivamente si atienden a la
coherencia, correccion y adecuacion que se exige al trabajo global.

* Empleo critico y relevancia de la bibliografia y recursos electronicos para las practicas de
ensenanza.

* La actitud de participacion o implicacion del alumno. Como criterio de evaluacion del
estudiante, siempre se ha considerado su implicacidn a lo largo de sus estudios, pero es quizas
ahora, con la metodologia que emana del Espacio Europeo de Educacidon Superior, cuando se
evalua especialmente esta intervencion colaborativa en la actividad académica, ya sea en el
aula universitaria como en la escolar.
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ANEXO: Cuestionario de autoevaluacion del estudiante

GRADO EN MAESTRO EN EDUCACI,(')N PRIMARIA
AUTOEVALUACION DEL PRATICUM

CRITERIOS DE EVALUACION

Evalua tu actuacion en las practicas de enseflanza siguiendo la escala de 0 a 10 puntos.

1. MI RELACION CON LOS PROFESORES Y EL CENTRO

1.1 He asumido las criticas y opiniones de mis tutores y las he aplicado en propuestas de
mejora.

1.2 He participado, por propia iniciativa, en las actividades y experiencias que realiza el
centro educativo.

1.3 Me he relacionado afectiva y profesionalmente con los maestros del centro
educativo.

1.4 Me he relacionado afectiva y profesionalmente con los padres de los alumnos.

2. MI INTERVENCION DIDACTICA

2.1 Mi formacioén me ha ayudado en el desempeiio en el aula.

2.2 La planificacion de mi actuacion docente se ha aplicado como se disefio.

2.3 He logrado los objetivos didacticos propuestos para cada unidad.

2.4 He adaptado la programacion del aula al nivel de los alumnos.

2.5 He explicado con claridad y he respetado el ritmo de aprendizaje de los alumnos.

2.6 He sido creativo a la hora de disefar actividades y experiencias escolares.

2.7 He utilizado y elaborado material y recursos didacticos variados.

2.8 Estoy satisfecho con el tratamiento que he dado al area de Lengua castellana y
Literatura en el aula escolar.

2.9 Estoy satisfecho con el tratamiento que he dado al area de Matematicas en el aula
escolar.

2.10 Estoy satisfecho con el tratamiento que he dado al area de Conocimiento del Medio
natural, social y cultural en el aula escolar.

2.11 Estoy satisfecho con el tratamiento que he dado al area de Educacion Artistica en el
aula escolar.

2.12 He creado un clima distendido y de trabajo en el aula.

2.13 He mantenido la disciplina y el control de la clase.

2.14 Mi grado de satisfaccion con mi Portafolios ha sido...

2.15 He empleado variada bibliografia y recursos electronicos para las practicas.

2.16 Me siento capacitado para llevar el aula de forma autéonoma.

De mi actuacion destaco los siguientes aspectos positivos:
De mi actuacion destaco los siguientes aspectos que debo mejorar:

En general, considero que mi actuacion durante las practicas de ensefianza ha merecido la

siguiente calificacion:

OBSERVACIONES:
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RESUMEN
Correspondencia:

Jesus Molina Saorin El Goalball (G) es un deporte colectivo, caracterizado por relaciones
Universidad de Murcia individuales y colectivas especificas. Objetivo: identificar algunos patrones
Facultad de Educacion comportamentales de practicantes del G (acciones ofensivas). Método: la

muestra estd formada por 5 equipos masculinos del paro Campeonato

Campus de Espinardo, sn Nacional de Portugal y 12 del Campeonato de Europa. Resultados: (i) Punto
30100, Espinardo (Murcia) de partida: los atletas utilizaron con mayor frecuencia la mano derecha
ESPANA. (p<0.011) y las dos manos juntas (p<0.003). (ii) Posicion ofensiva: la posicion
ofensiva de pie (p<0.001) y de rodillas (p<0.013) aparecen como las mas

email: jesusmol@um.es utilizadas. (iii) Zona ofensiva: con relacidn a la zona, uno prevalecia de las
zonas derecha (p<0.001) e izquierda (p<0.001). (iv) Tipo de lanzamiento: el

Teléfono: remate (p<0.033), el remate con finta (p<0.001), el remate a la pelota facil
(p<0.015) y el penalti (p=0.048) aparecen como los mas utilizados. En cuanto

Recibido: 14/06/2010 a la (v) trayectoria de los lanzamientos, los atletas utilizaron las zonas

Aceptado: 07/09/2010 derecha-derecha (p<0.025), derecha-central (p<0.001) e izquierda-derecha
(p<0.003).
PALABRAS CLAVE: Patrones  comportamentales,
discapacidad visual, goalball, acciones ofensivas.

Characterisation of behavioural patterns of visually
handicapped persons on Goalball game

ABSTRACT

Goalball (G) is a collective sport, featured by specific individual and collective relationships.
Purpose: to identify some behavioural patterns during a G game (offensive actions). Methods:
Sample: 5 male teams from Portugal National Championships and 12 teams from G European
Championship. Results: (i) Starting Point: the athletes often employed the Right Hand
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(p<0,011) and Both Hands together (p<0,003); (ii) Offensive Position: The Standing Offensive
Position (p<0,001) and the Bended Knees Position (p<0,013) seemed to be the most adopted;
(iii) Offensive Zone: concerning this zone the right zone (p<0,001) and the Left Zone (p< 0.001)
prevailed; iv) Throwing Type : concerning the number of throws on the viewed games, the
Throwing (p=0,033), the Tricky Throwing (p<0,001), the Easy Ball Throwing (p<0,015) and the
Penalty (p= 0,048) are the most employed; and (v) Throwing Trajectory: the athletes used the
right-right zone (p<0,025), right-central zone (p<0,001) and left — right zone (p<0,003).

KEY WORDS: Behavioural patterns, Visual Disability, Goalball, Offensive Actions.

INTRODUCCION

El término discapacidad visual (DV) se refiere una situacién irreversible de disminucién en la
respuesta visual, debido causas hereditarias, congénitas o adquiridas, incluso después del
tratamiento clinico o quirurgico y del uso de gafas convencionales. El hecho de que una
persona utilice lentes correctivas no es suficiente para ser considerado como con DV, ya que
la prescripcion de la correccion Optica adecuada por dar permitir al sujeto una condicion
visual ideal (MUNSTER & ALMEIDA, 2005). Sin embargo, incluso con la utilizacion de los
recursos Opticos especiales y después de sufrir intervenciones quirurgicas, algunas personas
continuan con una capacidad visual severamente comprometida, motivo por el cual son
considerados como personas con DV. Podemos considerar “persona con DV” a todo aquel
sujeto que presente un déficit visual tal que necesite del método de lectura Braille y de la
técnica de orientacidon y movilidad. Ahora bien, no todas las personas que presenta alguna DV
puede ser consideradas ciegas. En este sentido, la Organizacion Mundial de la Salud (OMS,
1989, p.86) define que “una alteracion de la refraccion que pueda ser totalmente corregida
por gafas o lentes de contacto no sera habitualmente considerada como una DV”. Sin
embargo, la Organizacion Nacional de Ciegos de Espana (ONCE) considera ciego a “todo
aquel que consigue ver con ambos ojos a menos de 1/20 de la vision normal, siguiendo la
escala de Wecker, o que no consigue contar los dedos de las manos a una distancia de 2,25
metros utilizando lentes correctivas” (ARNAIZ & MARTINEZ, 1998, p.57). En la actualidad,
existe también una revision de la clasificacion de la ceguera (de 1972) que ha sido realizada
por la World Health Organization (WHO, 2003), en la cual se incluia la novena revision del
Codigo Internacional de Enfermedades (CID) de 1975. En este sentido, se han realizado
diversas representaciones en lo referido a la necesidad de revisar y corregir la clasificacion.
Tales representaciones incluyen definiciones adoptadas por el Consejo Internacional de
Oftalmologia, representando a la Federacion Internacional de Sociedades Oftalmoldgicas
(2002), donde las categorias de DV, divididas en cinco grupos, utilizan las siguientes
nomenclaturas: DV moderada, severa y ceguera (en tres niveles: 3, 4 y 5), siendo este ultimo
nivel considerado como la ceguera total. En el ano 2006, la WHO-FIC publicé una propuesta
de las categorias de DV, creando la categoria de DV suave o sin deficiencia, y denominaba
como indeterminada o no especifica, para que los casos en los cuales no es posible determinar
la causa de las discapacidad visual.

PATRONES COMPORTAMENTALES DE LA DEFICIENCIA
VISUAL EN EL ATLETA DE GOALBALL (G).

Los estudios sobre el comportamiento de la capacidad visual durante la realizacion de
esfuerzos fisicos, presentan resultados variables. Para el caso de la agudeza visual, algunos de
ellos presentan variaciones en funcién de la intensidad y caracteristicas del esfuerzo. Otro
factor que también puede influenciar ese comportamiento y el tipo de objeto a visualizar
(OLIVEIRA FILHO, ALMEIDA, VITAL, CARVALHO & MARTINS, 2007). Las investigaciones
indican que la ceguera puede causar alteraciones acentuadas en el individuo (problemas de
postura, dificultades de orientacidn, depresion y problemas en el equilibrio), provocando
incluso algunas disfunciones (PORTFORS-YEOMANS & RIACH, 1995). Por otro lado, Craft
(1986) sugiere que la practica de la actividad fisica podra promover en el nifio con DV la
adquisicidn de capacidades para la resolucion de problemas en la vida diaria, mejorando su
orientacion y movilidad y corrigiendo alteraciones psicomotrices. La principal caracteristica
sensorial de los atletas ambliopes es la limitacion ante los estimulos visuales procedentes del
medio. Por ello, su eficiencia motriz estd asociada a la optimizacidn del uso de su resto visual,
asociado a su vez a otras capacidades sensoriales.

El goalball (G) es un deporte en el cual los movimientos ejecutados no son ciclicos, pues
existen intervalos con pausas para la recuperacion, con un tiempo de trabajo reducido pero
muy intenso (SILVA, 2008). Esta considerado como un deporte colectivo, y se caracteriza: por
tener relaciones individuales, es decir la relacidn motriz del jugador con su propio espacio de
juego, actuando con gestos técnicos fundamentales en cada fase de juego (ataque y/o
defensa); relaciones colectivas o inter-individuales, es decir el conjunto de combinaciones y
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esquemas tacticos, tanto de cooperacién con los comparieros de equipo como de oposicion a
los adversarios (MARQUES, PULAWSKY, ONOFRE, MARTINS, GIL & LEAL, 1987). Con
relacion las acciones ofensivas, Mora (1993) analizd ocho partidos de G durante los Juegos
Paralimpicos de Barcelona (1992), encontrando resultados que permitian diferenciar a los
jugadores de G que actuaban en una posicion central y lateral en la que, en funcién de los
resultados, el jugador de la posicion central era responsable del 29,35% de las acciones
ofensivas en realizadas por el equipo, mientras que los_jugadores laterales ejecutaban el
70,65% de los lanzamientos. Colak, Bamag, Aydinmeric & Ozbek (2004) realizaron un estudio
en el que compararon los niveles de preparacion fisica de jugadores y no jugadores de G,
analizando equilibrio, fuerza de prension, flexibilidad, salto vertical y presion maxima
concéntrica en dinamoéometro isocinético (medido de 60° a 180°/s). Los resultados
evidenciaron que los atletas de G obtuvieron un desarrollo superior en todos los parametros,
reforzando la importancia de la actividad fisica para las personas con discapacidad visual. De
acuerdo con Silva (2008), con relacion a los aspectos fisicos, en el G se evidencian la
importancia de la mejora de la velocidad en los desplazamientos de los movimientos
defensivos, el aumento de la potencia de los miembros superiores de los movimientos
ofensivos, asi como el desarrollo de la resistencia anaerdbica en funcion de los
desplazamientos cortos y rapidos inherentes al propio juego. La practica deportiva de personas
con DV, tiene como caracteristica la clasificacién de los atletas de acuerdo a su capacidad
visual en distintos niveles. En el G, el sistema de clasificacion de la Infernacional Blind Sports
Associaton (IBSA, 2008), se utiliza para legitimar o no la participacion una persona en las
competiciones oficiales para ciegos y personas con DV. La discapacidad visual se mide través
de una escala oftalmologica (Carta de medida de Snellen), que recoge parametros de agudeza
visual que deben ser medidos por médicos oftalmologistas, definiéndose asi tres clases (B1, B2
y B3), en donde la letra B significa ciego (Blind): B1 se aplica para la situacion que representa
desde la ausencia de percepcion luminosa en ambos ojos hasta la percepcion de luz, pero con
incapacidad de reconocer el formato de una mano a cualquier distancia o direccion. B2 se
aplica cuando la capacidad de reconocer la forma de una mano se produce con una agudeza
visual de 2/60 y/o con un campo visual inferior a cinco grados. B3 se aplican para una
agudeza visual que va desde 2/60 hasta 6/60 y/o con un campo visual superior a cinco
grados e inferior a 20. Es, en el ambito de estos argumentos que consideramos importante
identificar algunos patrones comportamentales de las personas con discapacidad visual que
practican G, en referencia a las acciones ofensivas.

PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS

Muestra - La muestra de nuestro estudio estd formada por los cinco equipos de G de nivel
nacional afiliados a la Federacion Portuguesa de Deportes para Deficientes, participantes
ademas en el campeonato nacional de la temporada 2007/8, junto a doce equipos de nivel
europeo (categoria C) que participaron en el Campeonato Europeo de G realizado en 2009.
Los equipos estan formados por atletas de género masculino con discapacidad visual (ciegos y
ambliopes), con edades comprendidas entre los 18 y 60 anos de edad, con una media de 33.4
+ 8.95 anos.

Autorizaciones - Iniciamos nuestra investigacion solicitando las debidas autorizaciones a
los equipos de G participantes en el estudio, respetando los requisitos inherentes segun la
Comisioén de Etica. Dado que se trata de un estudio, el cual realizamos la captura de imagenes
de los partidos, tras recibir las respectivas autorizaciones, procedimos a seguir y grabar todos
los partidos.

Construccidn del instrumento de observacidén

Actualmente, existen varias modalidades deportivas adaptadas que practican las personas con
discapacidad visual (futbol sala, natacion, atletismo, judo... etc.). El G sin embargo, y en
contra de algunas de las modalidades anteriores, no estd adaptado, pues fue creado
especificamente para ayudar en la rehabilitacion de los veteranos del ejército que quedaron
ciegos tras la II Guerra Mundial. A pesar de ello, el G todavia no es muy conocido. A pesar de
haber sido creado en 1946, unicamente se presentod en los juegos Paralimpicos de 1976, en
Toronto (Canada). Esta modalidad deportivas tiene algunas caracteristicas distintas de otras
por tratarse de un deporte dindmico, donde el componente sensorio~perceptivo es primordial,
al tiempo que requiere capacidades psicomotoras las muy especificas. Por tanto, construir un
sistema de observacion para esta modalidad se convirtié en algo innovador e inédito, dado que
posibilita observar el comportamiento de los jugadores y los respectivos equipos en situaciones
reales de juego. Para ello, definimos algunas etapas para la construccidn del instrumento y, a
partir de estudios realizados en otras modalidades, conseguimos definir un paradigma de
observacion convenientemente validado por un grupo de peritos expertos en esta modalidad.

Definicién de categorias

El sistema de categorias es uno de los instrumentos basicos de la metodologia observacional.
Su elaboracidn la lleva a cabo el observador desde la base de la realidad empirica y el soporte
tedrico, caracterizandose por ser un sistema cerrado de codificacion unica. Sin embargo, esos
sistemas de categorias de observacion se articulan, generalmente, en torno al funcionamiento
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de los contenidos (informacién, demostracion, explicacion... etc.), de la organizacién, de la
retroalimentacion del comportamiento y de los periodos de observacion. Todo sistema de
categorias se disenid en funcion de nivel comportamental que se desea observar, y del dmbito
de la realidad al que pertenece el tipo de situacidén dada. Por lo tanto, el sistema de categorias
es una construccion del observador que dispone de una serie de matrices elaboradas a partir
de un componente empirico (realidad) y de un marco tedrico que subraya las conductas
registradas. En ése sentido, debemos estudiar no solamente la individualidad de cada una de
las categorias, sino que también resulta fundamental estudiar la estructura que, en su
conjunto, forma el sistema (ANGUERA, 2000; 2004). Con todo ello, y teniendo consideracion
la variedad situaciones susceptibles de ser observadas durante un partido, a través de una fase
de exploracion organizamos un listado de situaciones observadas correspondientes a cada
criterio. Para la realizacion ésta fase exploratoria, fue necesaria la visualizacion de videos de
los partidos correspondientes a la Copa de Portugal de G (2006/07), incidiendo sobre las
acciones defensivas y ofensivas de los partidos observados. Las categorias fueron seleccionadas
en funcidn de los objetivos de nuestro estudio y teniendo consideracion la coherencia de las
acciones de juego desde momento inicial en el que el arbitro sefiala el inicio del partido, es
decir, cuando la pelota abandona las manos del jugador y hasta el momento de finalizacién de
la accidn, lo que podria resultar (o no) en gol. Por lo tanto, digamos a la conclusion de que
nuestras categorias seleccionadas serian acciones ofensivas y defensivas de juego de G. No
obstante, para este estudio unicamente presentaremos las acciones ofensivas, tal como
mostramos en la Tabla 1:

Tabla 1: Categorias observadas en el estudio

CATEGORIAS SUBCATEROGIAS CODIGO
Mano derecha MD
Punto de partida Mano izquierda ME
Ambas manos AM
Posicidon ofensiva de pie POP
Posicion ofensiva Posicion ofensiva de rodillas POJ
Posicion ofensiva sentado POS
Zona ofensiva derecha Z0D1
Zona ofensiva Zona ofensiva centrada 7Z0C2
Zona ofensiva izquierda ZOE3
Lanzamiento del drbitro/remate en linea recta LA
Remate R
Tipo de Remate finta RF
lanzamiento Pelota facil BF
Penalti P
High Ball HB
10 segundos 10s
Tercer lanzamiento 3L
Zona derecha para zona derecha ZD7ZD
Zona derecha para zona central ZDZC
Zona derecha para zona izquierda ZDZE
Trayectoria Zona central para zona derecha ZCZD
Zona centro para zona central ZCZC
Zona centro para zona izquierda ZCZE
Zona izquierda para zona derecha ZEZD
Zona izquierda para zona central ZEZC
Zona izquierda para zona izquierda ZEZE
Instrumentos

La recogida de datos la llevamos a cabo a través de la captura de imagenes ofrecidas por dos
camaras digitales (marca Sony, 480x zoom y Carl Zeisss), con una velocidad de captura de 50
hercios; dos camaras HDD de 60GB (zoom Optico 12x y fotografia de 10MP), conjuntamente
con una camara vigia. Para el analisis de las variables, construimos una matriz en la que
determinamos las acciones comportamentales en situacion de juego formal (acciones
ofensivas) de los atletas. También sentimos la necesidad de crear un modelo topografico de
division del terreno de juego (campograma; adaptado de GARGANTA, 1997), toda vez que se
trata de una modalidad colectiva, en la cual los atletas necesitan orientarse en el espacio (drea
de juego) para ejecutar sus acciones, tal como podemos observar en la Figura 1.
Posteriormente, estos mismos datos han sido analizados por un sistema informatico compuesto
por: un ordenador portatil LG-500 y el sistema de andlisis de imagen cinemétrico Ariel
Performance Andlisis Systems (AFPAS).
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Figura 1: Campograma de G (adaptado de Garganta, 1997)
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Fiabilidad de la observacion

La fiabilidad es un prerrequisito para aceptar la interpretacion unos datos. Bien sea por su
grado de correspondencia entre dos o mas visualizaciones de de la misma actividad, o bien
por su diferenciacion cuantitativa, que nos resulta posible apreciar las discrepancias entre los
diferentes observadores o situaciones. Por lo tanto, y con la finalidad de analizar la objetividad
de observacion y de establecer niveles aceptables para cada una de las variables observadas,
que hemos recurrido a los porcentajes de acuerdo, calculando la fiabilidad intra-observador.
Por ello, y para el analisis de la fiabilidad, observamos 3 partidos aleatorios. Tras un intervalo
de quince dias, observamos las variables y comparamos los dos resultados a través de los
porcentajes de acuerdo y desacuerdo (VAN DER MARS, 1989), qué consiste comparar los
resultados obtenidos de las dos sesiones de codificacion realizadas con el mismo material y por
el mismo observador, utilizando la férmula siguiente:

Indice de fiabilidad = n° de acuerdos
X 100
n° de acuerdos + n° de desacuerdos

Del analisis de los resultados, constatamos porcentajes de acuerdo que varia entre el 94,9% y
el 100% (intra-observador). Ademads de la fiabilidad acuerdos, también sentimos la necesidad
de utilizar el indice de Kappa de Cohen, que también presentd valores estaban situados entre
0,94y 1.

Procedimentos Estadisticos

El tratamiento estadistico de los datos han sido realizado a través de la estadistica descriptiva,
recogiendo la media, desviacion tipica, porcentajes y frecuencia. Dado nuestro objetivo es
identificar las acciones comportan tales de las personas con discapacidad visual que practican
G y participar en el Campeonato Nacional y el Europeo, aplicamos el tres de estadistica
paramétrica (Test T de medidas Independientes), utilizado para averiguar si las medidas de las
poblaciones son o no significativamente diferentes. En este sentido, se asume como nivel de
significa actividad el valor p<0,05.

PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

Andlisis Descriptivo - Hemos comenzado realizado un analisis descriptivo de nuestros
datos, con relacion a los partidos observados correspondientes al Campeonato Nacional y el
Europeo.

Tabla 2: Resultados del andlisis descriptivo del Campeonato Nacional y

Europeo
(frecuencia, porcentajes, media y desviacién tipica).
. Porcentajes xtd
Campeonatos Frecuencia % J Parti dgs
Nacional 19 34,55% 10,0 = 5,62
Europeo 36 65,45% 37,50 + 10,53
Total 55 100% 28,00 * 16,02

En la Tabla 2, presentamos los resultados referidos a los dos campeonatos de G: Nacional y
Europeo. Queremos resaltar que, en términos de juego observado, analizamos un total de 55
partidos, 19 de ellos pertenecientes al Campeonato Nacional y los 36 restantes al Europeo. El
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Campeonato Europeo incluye un numero de partidos analizados superior al Nacional
(65,45%), desde el momento en el que el numero de equipos participantes en la también
superior, siendo unicamente el 34,55% restante correspondiente a partidos de ambito
nacional.

Andlisis Comparativo

Acciones ofensivas - En este estudio, hemos considerado como accion ofensiva todo un
conjunto de comportamientos ejecutados por los jugadores del equipo que estd en posesion de
la pelota, teniendo como objetivos fundamentales la conservacion de la posesion de dicha
pelota y/o la progresion de la jugada en el sentido de la porteria contraria, con la clara
intencionalidad de anotar un gol (TEODORESCU, 1984; CASTELO, 1994), poniendo
consideracion que la consecucion del gol es el objetivo mayor del partido.

Punto de partida (PP) - El punto de partida es el inicio de cualquier jugada en el G. Dicho
inicio resulta determinante pues a través de éste, el atleta podra marcar un gol en la porteria
contraria.

Tabla 3 — Resultados desde el punto de partida (PP) (media, Sd y valor de p)

Nacional Europeo
. n=19 n = 36 P
Variables X+ dp x + dp
MD 123,00 £ 23,15 141,81 * 26,31 0,011
ME ~ 18,61 £ 15,99 0,293
AM 10,91 £ 9,68 2,40 £ 1,80 0,003
Total

Con relacién al punto de partida, es decir, en funcion de la mano el atleta utiliza para iniciar
una accion ofensiva, podemos observar (tabla 3) que tanto en los partidos del campeonato
nacional como también del europeo, los atletas utilizaron tanto la mano derecha (p= 0,001;
valor considerado significativo), como también ambas manos juntas (p=0,003), de lo que se
desprende una fuerte relacion en los dos campeonatos.

Posicion Ofensiva (PO) - La posicion ofensiva es la postura que adopta el atleta en el
momento en el que ejecuta una accion ofensiva con direccion (o sentido) al campo del
adversario.

Tabla 4: Resultados de 1a posicién ofensiva (PO) del atleta (valor de la media,
desviacién tipica y p)

Nacional Europeo
: n=19 n =36 P
Variables X+ dp x + dp
POP 116,63 £ 32,18 151,64 £ 21,58 0,001
PQOJ 8,07 £ 5,93 3,64 + 234 0,013
POS 5,25 *+ 3,50 1,29 £ 0,49 0,108
Total

Tal como podemos constatar en la tabla 4, tanto el campeonato nacional como también
europeo, los atletas ufilizaron con mayor frecuencia la posicion ofensiva de pie (POP)
(p=0,001) en el momento de realizar las acciones ofensivas. Sin embargo, la posicidon ofensiva
de rodillas (PO)) (p=0,013), también emerge como una de las posiciones utilizadas por
algunos atletas y, como podemos verificar, estos valores también son significativos.

Zona Ofensiva (ZO) - Consideramos zona ofensiva a aquella zona ocupada por el atleta
durante la ejecucion de una accion ofensiva.

Tabla 5: Resultados de la zona ofensiva (ZO) del atleta (media, SD y p)

Nacional Europeo
. n=19 n =36 p
Variables X + dp x + dp
Z0D1 44,16 * 8,09 58,75 + 12,46 0,001
Z0OC2 39,26 + 11,05 36,50 £ 16,39 0,462
Z0D3 44,89 £ 12,35 58,56 + 11,49 0,001
Total

Teniendo en consideracion que a la hora de realizar una accidon ofensiva el jugador puede
llevarla a cabo desde cualquiera de las personas existentes en el campo de G, lo que
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observamos en la tabla 5 es que tanto en los equipos del campeonato nacional como también
en los del europeo, la ZOD1 (p=0,001) y la ZOE3 (p=0,001) aparecen como las zonas mas
utilizadas durante las competiciones, presentando valores considerados significativos.

Tipo de lanzamiento (TL) ~ En nuestro estudio, determinamos como lanzamiento los
tipos de remates que el atleta ejecuta durante una accidon ofensiva.

Tabla 6: Resultados del tipo de lanzamiento (TL) de los atletas (valores de la
media, desviacién tipica y p)

Nacional Europeo
. n=19 n = 36 P

Variables X+ dp x + dp
LA 58,16 + 11,19 58,89 + 11,77 0,825
RE 64,63 £ 13,02 53,11 + 20,79 0,033
RF 1,20 £ 0,45 31,85 + 14,98 0,001
BF 1,71 £ 0,95 3,62+ 1,80 0,015
P 3,17+ 1,72 4,69 = 2,94 0,048
HB 2,82t 1,46 4,06 £ 2,77 0,093
10s 1,00 £ 0,001 1,53 £ 0,80 0,374

Total

En lo que respecta al tipo de lanzamientos (TL) realizados por los atletas durante los
campeonatos, hemos verificado que, en su gran mayoria, los valores se aproximan (tabla 6)
con un cierto significado estadistico: el remate (RE), considerado como lanzamiento violento,
es muy utilizado para poner fin a una jugada (p=0,033), presentando valores muy proximos
tanto en el campeonato nacional como en el europeo. En cuanto al remate-finta (RF), se trata
de un golpeo lento y con efecto que el jugador utiliza para dificultar la recepcion del mismo al
equipo (p=0,001). Otro tipo de lanzamiento utilizado es la pelota facil (BF), en el cual el
jugador deja rodar la pelota de forma lenta, y sin hacer ruido, hacia el campo contrario
(p=0,015). Por ultimo, el penalti (P) supone el resultado de una accion de sancion senalada
por el drbitro, originada por una falta individual de un jugador o de un equipo. Este caso, el
lanzamiento puede ser ejecutado desde cualquier zona del campo, partiendo de la posicidon de
pie (p=0,048).

Trayectoria (T) - Consideramos trayectoria a la direccion por el sentido que adopta la
pelota tras un lanzamiento o remate y teniendo en consideracion la porteria contraria.

Tabla 7: Resultados de las trayectorias de los lanzamientos (TjL) de los
jugadores (valores de la media, desviacidn tipica y p;

Nacional Europeo
Variables n=19 n=56 F
xtdp xtdp
ZDZD 6,67 +t496 9,69+433 0,025
ZDzC 17,26 +5,89 22,83+ 531 0,001
ZDZE 20,37 £ 8,21 24,721 7,96 0,062
ZCZD 10,00 £ 5,61 8,28 £ 4,28 0,205
72CZC 20,42 t6,46 16,2519,79 0,100
ZCZE 8,89 £5,64 10,36 £5,10 0,329
ZEZD 15,32 £ 749 21,28 £6,23 0,003
ZEZC 21,95+ 7,36 24,56 t7,18 0,210
ZEZE 884 +£533 11,72+5,95 0,083
Total

Con relacidn a las trayectorias de los lanzamientos ejecutados por los atletas, podemos
observar en la tabla 7 valores muy proximos en algunas zonas, como por ejemplo la ZDZD
(accion ofensiva ejecutada a partir de la zona derecha en direccion a la zona defensiva de la
derecha adversaria), la cual presenta un valor significativo (p=0,025) en ambos campeonatos.
También apreciamos lo mismo en la ZDZC (accion ofensiva ejecutada a partir de la zona
derecha en direccidon a la zona defensiva central del adversario), en la cual también
evidenciamos valores estadisticamente significativos (p=0,001). Del mismo modo, también
destacar con valores significativos (p=0,003) los lanzamientos realizados en la frayectoria
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ZEZD (accion ofensiva ejecutada a partir de la zona de la izquierda en direccion a la zona
defensiva derecha del adversario).

DISCUSION

Uno de los aspectos fundamentales del juego es la posesion de la pelota. El equipo posesion de
la pelota normalmente ataca, pasando a defender cuando pierde la pelota. Por lo tanto, sea
cual fuese la posicion del jugador dentro del equipo, ésta sera siempre de un potencial ataque
o defensa en funcion de que su equipo tenga, o no, la posesion de la bola. Asi, en una accidén
ofensiva, el equipo con mejor nivel tactico-técnico sera el que podrd ganar el partido. Ahora
bien, en el G la especificidad de las acciones ofensivas es de capital importancia. Partiendo del
analisis del punto de partida (PP), la mano utilizada por los equipos (tanto del campeonato
nacional como tambi¢n el campeonato europeo) es, de forma preferente, la mano derecha
(MD) y también ambas manos juntas (AM), a pesar de que muchos atletas utilicen tanto la
mano derecha como la izquierda para la ejecucidon de un lanzamiento. Estos resultados estdn
de acuerdo con los resultados de otras investigaciones (PEREIRA, 1998; RODRIGUES, 2002),
que también realizaron estudios con jugadores con discapacidad visual practicantes de G. En
tales estudios se concluye la existencia de un mejor tiempo de reaccion simple (TRS) cuando
los atletas utilizaban la mano dominante (mano derecha).

Duarte, Costa, Pereira & Moura e Castro, (2003) en su estudio sobre el tiempo de reaccion y
practica deportiva concluyeron que los atletas de G obtuvieron mejores resultados que los
atletas de otras modalidades justificando que los resultados obtenidos pueden haber sido
influenciados por las propias caracteristicas de la modalidad especifica del G, por tratarse de
una modalidad colectiva y especifica para personas con discapacidad visual, toda vez que esta
modalidad requiere una buena percepcion auditiva para la identificacion del sonido de la
pelota, unido todo ello a la necesidad de decidir, de forma inmediata y también adecuada, las
acciones a realizar (defensivas y ofensivas).

En verdad, aunque la organizacion defensiva se considere muy importante en los juegos
deportivos colectivos, en el caso del G unicamente una adecuada organizacidon ofensiva
concedera mayores posibilidades de vencer al equipo adversario. Asi, con relacion al tipo de
posicion ofensiva (PO) utilizada por los atletas del campeonato nacional y europeo, las
posiciones ofensivas de pie (POP) y de rodillas (POJ) aparecen como las mas utilizadas durante
las competiciones. Tanto es asi, que la POP, con desplazamiento del atletas, es la que aparece,
toda vez que existe una velocidad mas acentuada de la pelota, es decir, mayor energia cinética
procedente de la fransferencia de velocidad del movimiento del cuerpo hacia la pelota
(ALMEIDA, OLIVEIRA FILHO, MORATO, PATROCINIO & MUNSTER, 2008, p. 35). También
podemos considerar que la practlca deportlva permite a la persona con dlscapac1dad visual
una mejora de la nocion del esquema corporal, aumentando conocimiento de su propio
cuerpo y desarrollando su orientacidon espacial. Se trata de factores esenciales en casi todas las
modalidades deportivas, como es el caso del G (ESCANERO, 2002; RODRIGUES, 2002).

Otro aspecto a resaltar es el hecho de que las reglas del G, en algunas situaciones, limita la
creacion y diversificacion de un sistema tactico para el equipo. En el caso del futbol, los
sistemas de juego siempre han sido muy importantes para las competiciones, pues
precisamente en funcion de las zonas de juego se establecen las normas técnicas y tacticas
para ataque y defensa, tanto desde el punto de vista individual como también colectivo
(CASTELO, 1994). Sin embargo, a considerar que las acciones ofensivas también varian
mucho de una zona hacia otra durante un partido de G, es comprensible que algunos
jugadores prefieren utilizar (con mayor frecuencia) una determinada zona. Lo que
observamos en nuestro estudio ha sido que a pesar de haber dividido el campo de G en tres
zonas, los atletas, en su gran mayoria, ejecutaron sus lanzamientos desde las zonas ZOD1 e
ZOE3, corroborando asi el estudio de Mora (1993) quien también encontrd diferencias entre
los jugadores a la hora de ejecutar los lanzamientos de las zonas laterales en relacion a la zona
central. En verdad, lo que nos lleva a constatar esta afirmacion, es el hecho de que las zonas 1
y 3 los atletas consiguieron ejecutar lanzamientos en diagonal que, alternados con
lanzamientos realizados en paralelo, se convierten en una buena estrategia ofensiva a partir
de la cual las posibilidades de gol (16gicamente en funcion de la velocidad lanzamiento) son
mayores. Dada la escasez de estudios sobre G referidos a las zonas ofensivas, podemos intentar
establecer una relacion sobre estudios llevados a cabo en otros deportes colectivos. Asi, en un
estudio de Amaral & Garganta (2005) en el que se investiga el proceso ofensivo 1x1 (uno
contra uno) en futbol sala, al describir las caracteristicas de la situaciones de 1x1 que con
mayor frecuencia provocan el desequilibrio defensivo del adversario, concluyeron que a
medida que ese 1x1 se lleva cabo en una zona mds ofensiva del campo, aumenta la
probabilidad de originar un desequilibrio en la estructura defensiva adversaria.

La organizacion ofensiva concede un cierto grado de anticipacion con relacion a la busqueda
de estrategias para orientar o dirigir el lanzamiento de la pelota hacia la porteria contraria. El
G, por tratarse de una modalidad goles, ¢l lanzamiento forma de se considera un elemento
crucial de este deporte. Tanto es asi, que el tipo de lanzamiento/remate va a determinar, o no,
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el éxito de una accion ofensiva. Mora (2005) considera el lanzamiento en linea recta como la
base para todos los demds lanzamientos, pues posee mayor consistencia y potencia en una
carrera recta con remate hacia delante. Es de destacar, a pesar de que existan varios tipos de
lanzamientos, que la prevalencia en nuestros resultados fueron los lanzamientos remate en
linea recta (R), los lanzamientos remate-finta (RF), lanzamientos pelota ficil (BF) y los
lanzamientos de penalti (P). Nascimento & Mourato (2006) consideran que el acta de lanzar
una pelota rasa a nivel del suelo, exige de los atletas con discapacidad visual movimientos
coordinados, transformados asi en acciones directas para la conquista del objetivo esperado
(el gol) sin embargo, el desempeno del atletas mds depender de su orientacién espacial y
consciencia corporal, toda vez que el desplazamiento requiere una carrera coordinada entre
el movimiento de miembros superiores e inferiores para la ejecucion el lanzamiento que
podrd-o no concluir con en gol. Rocha, Fernandes, Sousa & Monteiro (2006, p. 154)
realizaron un estudio con 52 personas con discapacidad visual, con el objetivo de analizar el
comportamiento de la superficie (S), altura (C) y velocidad (V) de las oscilaciones posturales.
De este grupo, la mitad (26) practicaban G y la otra mitad no. Los principales resultados
encontrados demostraron que el G no influia en el control del comportamiento postural. A
pesar de ello, justificaron los resultados tal vez por la escasa regularidad de la practica de esta
modalidad en el grupo experimental. Por contra, en otro estudio de Fernandes (1998), en el
que evaluaba el comportamiento postural de atletas con discapacidad visual practicantes de
varias modalidades deportivas (judo, atletismo, natacion y fatbol), tuvo como resultados que
la practica deportiva provoca una mejora significativa del comportamiento postura de los
atletas de alto rendimiento.

Segun Rodrigues (2002: 77), el lanzamiento es el gesto utilizado para la concrecion del
objetivo de juego. La trayectoria, o efecto dado a la pelota en el lanzamiento, también es una
préctica escogida por el jugador ejecutar un lanzamiento/remate con relacién a la trayectoria
de los lanzamientos (TL), la mas utilizada fue aquella ejecutada en diagonal, hecho que ya
hemos relatado anteriormente cuando hicimos referencia a las zonas de accion ofensiva.
Ciertamente, consideramos que esto sucede porque los atletas tratan de aprovechar al maximo
posible el espacio del movimiento durante la fase de desplazamiento en el
lanzamiento/remate. Queremos decir con ello que, a pesar de que los atletas puedan ejecutar
sus lanzamientos/remate desde cualquier zona de campo, la mayoria procura hacerlo a partir
de las zonas laterales, implementando la trayectoria de una pelota en diagonal, sacando asi
partido al movimiento y balanceo del cuerpo, y proporcionando mayor potencia al
lanzamiento con la consecuente mejora en la finalizacion. En este sentido, Mora (1993)
afirma que los jugadores de las zonas laterales, una vez analizadas las distancias totales
recorridas durante un partido, llegan a recorrer una distancia de 103 metros durante las
acciones ofensivas, mientras que los jugadores centrales recorren tan sélo 43 metros.

CONCLUSIONES

Los resultados encontrados en nuestro estudio, revelaron algunas diferencias existentes entre
los atletas con discapacidad visual que participaron en los dos campeonatos de G, con relacion
a sus patrones comportamentales para las acciones ofensivas en situacidon de juego. Los
resultados muestran que el punto de partida de la pelota (PP) es uno de los factores
determinantes para el éxito de una accion ofensiva, una vez que es a partir de éste que el
atleta consigue-o no marcar el gol, siendo la mano derecha (MD) y ambas manos juntas (AM)
las més utilizadas en los lanzamientos; En lo que respecta a la posicion ofensiva (PO), nuestros
resultados revelan que pesar de encontrar dos resultados significativos (posicion ofensiva de
pie -~ POP y posicidon ofensiva de rodillas -~ POJ), lo que podemos percibir es que los
lanzamientos ejecutados a partir de la POP tienen mayor precision, principalmente cuando se
asocia al desplazamiento del atletas, proporcionando si una mayor velocidad de la pelota y
aumentando, por lo tanto, las posibilidades del equipo para marcar un gol; Con relacion a las
zonas ofensivas (ZO), constatamos que las zonas laterales (zona derecha ZOD1 y zona
izquierda ZOE3) aparecen con mayor incidencia siempre que los alertas, al realizar
lanzamientos en estas zonas, lo hacen en diagonal aprovechando al maximo la distancia entre
las zonas permitidas para el lanzamiento, procurando inducir un desequilibrio mayor el
estructura defensiva contraria. Con relacion a los tipos de lanzamiento (TL), los lanzamientos
remate (R), los remate-finta (RF), los remate con pelota facil (BF) y los penaltis (P) son los que
producen mayor efecto en el momento del accidn ofensiva, provocando también un
desequilibrio en la estructura defensiva adversaria; Con relacion a las trayectorias de los
lanzamientos (TL) (direccion/sentido), encontramos tres trayectorias muy utilizadas por los
atletas (ZDZD, ZDZC e ZEZD). Estos resultados parecen indicar una estrecha relacion con la
zona ofensiva (ZO), en la cual el atleta se encuentra precisamente en el momento del
lanzamiento. Cuando los atletas ejecutan un lanzamiento a partir de las zonas laterales (ZOD 1
e ZOE3), existe una tendencia a hacerlo en diagonal (accidon ofensiva ejecutada a partir de la
zona derecha en direccion a la zona derecha defensiva-contraria). Es decir, el atleta procura
recorrer una distancia mayor antes de ejecutar el lanzamiento, comentando con ello un
posible éxito en la finalizacion de su lanzamiento, como dijimos anteriormente. En suma, y a
partir de las variables observadas en nuestro estudio (acciones ofensivas), que existen
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diferencias significativas en los patrones de comportamiento de los atletas con discapacidad
visual participantes en el campeonato nacional portugués y europeo de G.
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RESUMEN

En el articulo nos centramos en las preocupaciones expresadas por
los estudiantes antes de acudir a los centros de practicas como un
elemento que debe formar parte de la fase preparatoria y que nos
puede servir para reflexionar, conjuntamente con estudiantes y
tutores, sobre las posibilidades del Practicum dentro del plan de
estudios. Consideramos que las preocupaciones suponen un
interesante punto de partida a partir del cual revisar la formacion
recibida hasta el momento y plantearse el momento formativo en el
qgue los estudiantes estan, ya que despiertan cuestionamientos y
reflexiones inusuales en otros momentos. A los profesores
universitarios nos sirve, ademas, para reflexionar sobre la formacion
inicial y plantear transformaciones. Comenzaremos situando las
preocupaciones de los docentes como un punto inicial para
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entender lo que ocurre y lo que puede hacerse. Posteriormente,
presentamos una categorizacién de las preocupaciones de nuestros
estudiantes. Finalmente, realizamos un proceso de reflexidon sobre
las implicaciones de lo hallado para comprender cémo el programa
reconoce, integra y responde a esta dimension emocional del
practicum.
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Practicum,

Critical reflections and contributions to a Physical Education
Specialist Students practice’s program

ABSTRACT

This article focuses on the worries expressed by the student teachers before entering the
school settings, as an importan imput to reflect collaboratelly about the pedagogical oportunities for the
Practicum within inicial teacher education. Dealing with worries and concerns is considered a promissing
starting point for the student to situate themselves in their profesional trajectory, since it arises
processes of questioning and reflecting inusual in other moments. Besides, as teacher educators,
reflecting on student’s concerns may help us to revisit our programmes and transform them. In a fisrt
place, we consider the place of worries and concerns and its presence in teacher education reseach.
Secondly, we categorize the concerns and worries expressed by a cohort of physical education specialist
(n 54). Finaly, we reflect on how the programme recognizes, integrates and answers to the emotional
dimension of the Practicum.

KEY WORDS: Worries, Practicum, Initial training, Physical education.
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1. INTRODUCCION

Es frecuente que los estudiantes de magisterio afirmen, en conversaciones y en
escritos, que han aprendido mas durante su estancia en el centro de Primaria que en toda su
formacion universitaria precedente. También es frecuente que los tutores de practicas nos
sorprendan con elogios sobre la dedicacion que ha mostrado determinado estudiante que en
otras asignaturas cursadas en la universidad se habia implicado de forma mds bien discreta.
Son solo dos ejemplos que refuerzan la idea de que, dentro de la formacidn inicial, el periodo
de practicas es considerado un tiempo que difiere notablemente del resto de las asignaturas
del plan de estudios.

Posiblemente, lo que diferencia al Practicum es que se desarrolla en entornos
profesionales con “alumnos y profesores reales”, en los que intuyen que tendran que salir de
su relativamente comodo papel de estudiantes para encarar otros roles todavia inéditos. Los
estudiantes sienten que no les servirdn las diferentes estrategias y habilidades del “oficio de
alumno” (Perrenoud, 2006) que hasta el momento han empleado en diferentes niveles de
enserianza. Cuando ven que se acerca la incorporacion en los centros, emplean resonancias
taurinas al definirla como “el momento de la verdad” y experimentan emociones de manera
bastante mds intensa que en otras asignaturas. Hay razones para que muestren esta inquietud:
por vez primera se ven responsables del aprendizaje de nifios y ninas; tienen que relacionarse
— mds o menos de igual a igual — con docentes de centros escolares; o deben manejar
conocimientos profesionales de manera global y compleja, frente a la habitual parcelacion de
contenidos que suele caracterizar el resto de las asignaturas. Otros elementos bdsicos en una
asignatura, como la organizacion espacio-temporal y el sistema de evaluacidn, también son
diferentes a los de otras materias cursadas hasta el momento.

Lo que en todo caso parece claro es que las practicas son percibidas como un
momento de formacion especial, en el que estudiantes, tutores y supervisores depositan altas
expectativas y avivan emociones diferentes a las habituales en el resto del plan de estudios. Sin
embargo, aunque la movilizacidén es incuestionable, no necesariamente conduce a hacer del
Practicum una experiencia congruente con el resto de la formacion inicial. Antes bien, la
emocionalidad o la sensacion de que hay mucho en juego, que tanto contribuyen a considerar
esta asignatura una experiencia auténtica y a implicarse en ella, puede también tener efectos
indeseados, como distanciar la practica del resto de la formacién inicial, reforzando incluso la
idea de que lo aprendido hasta la fecha es irrelevante para su formacion y para su profesion, o
provocar bloqueos y juicios desmesurados sobre los resultados obtenidos. Quiza algo de esto
explique por qué numerosos estudios (ver, por ejemplo, Rodriguez Martinez 2002) muestran
que las practicas suponen un serio retroceso en las visiones progresistas de los estudiantes,
sobre todo cuando entran en conflicto las visiones de lo que deberia ser la Educacion Fisica
que plantean los programas universitarios con las ideas incorporadas que traen los estudiantes
que se ven atraidos a estas carreras (ver, p.e, Tinning 2004). Por tanto, aunque siempre
resulta gratificante y esperanzador que por una vez los estudiantes parezcan no moverse solo
por examenes o trabajos (sino que, al contrario, se les vea entusiasmados y metidos en
problemas educativos fuera del estricto tiempo escolar) no debe ser entendido como sindénimo
de que el Practicum esta obrando el milagro de transformar estudiantes en profesionales.
Dicho de otra forma, aunque creamos a los estudiantes cuando nos dicen que han aprendido
mas en un mes en el colegio que en dos anos en la universidad, tendremos que preocuparnos
por saber qué es lo que, exactamente, han aprendido y consolidado en este tiempo.

La importancia de la emocionalidad como un componente sustancial de la persona se
estd armando de argumentos incluso desde la neurociencia, como muestra la difusidon de los
trabajos de Damasio (p.e. 2001) en los que se establecen vinculos entre la racionalidad, el
cuerpo y la emocionalidad. Mds proximo a nuestro ambito de conocimiento, Perrenoud
(2004, pp.: 109-110) opina que la ensenanza, al igual que otros oficios como la enfermeria o
el trabajo social, implica no sélo saberes y competencias, sino “también una voluntad, unos
estados animicos, una experiencia vital, una cultura, unos temores y multiples disposiciones
en las que es necesario trabajar para dominar su influencia en las relaciones y las actividades
profesionales”. Pero aun estamos necesitados de mas estudios que reflexionen sobre cémo la
emocionalidad caracteriza la docencia y, particularmente el Practicum (Hastings, 2008).

Este articulo se orienta especificamente a entender cémo podemos tener en cuenta la
dimensidn emocional que aflora a borbotones en esta parte del plan de estudios y reconducirla
para que contribuya no sélo al éxito del Practicum como experiencia aislada, sino como parte
de la formacién inicial en su conjunto. Si la docencia y el Practicum se encuentran
atravesados por las emociones que despierta, entonces deberemos atender este aspecto
sustancial. Poulou (2007) afirma que la esencia de ayudar a los profesores en formacion
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inicial descansa en buena medida en comprender sus preocupaciones ante la ensenanza y
aprovecharlas como elemento de reflexion.

En las siguientes paginas nos centraremos en la fase preparatoria del Practicum
especifico que realizamos en la especialidad de Educacidn Fisica del titulo de maestro, que en
nuestro centro universitario tiene lugar en el segundo curso y es su primera incursion como
profesores. La fase preparatoria consiste en un conjunto de acciones y tareas que preceden a
la incorporacion de los estudiantes a los centros escolares. Desde que casi dos décadas atrds
disefidramos el Practicum en nuestro titulo, la fase preparatoria ha ido ganando presencia
dentro de la asignatura. Si en los primeros anos tenia, fundamentalmente, la funcion de
organizar las semanas que los estudiantes pasarian en los centros escolares y de darles la
informacion necesaria para que su incorporacion fuera lo mejor posible, progresivamente
hemos intentado que ademds sirviera para que los estudiantes reconocieran coémo esta
experiencia estaba conectada al resto de su formacion inicial y también, por llamarlo de algun
modo, con su dimension emocional.

Disenar la fase preparatoria, desde esta perspectiva, ha supuesto una doble busqueda
de entender donde coloca a los estudiantes la proximidad de las practicas y de tratar de
llevarles hacia las acciones formativas que el plan de estudios tiene previstas para este
momento. En esto, tratamos de seguir a Freire (1990:186) cuando recuerda que es necesario
comenzar en el lado de los estudiantes para ser capaz de ayudarles a avanzar saliendo de
donde se encuentran. Por eso, reconocer la importancia de las imdgenes sobre la docencia
construidas e incorporadas hasta el momento, reconocer las expectativas, los temores y las
emociones que afloran en este periodo, no debe entenderse como una aceptacion sin mas de lo
que ellos traen, ni una asuncién sin mds de que cualquier experiencia de practicas valdra:
debemos intentar que esa experiencia sea lo mas congruente posible al perfil de maestros que
buscamos. También hemos tratado de crear “espacios hibridos” (Zeichner, 2010), en los que
superar 5junto con los maestros tutores las tradicionales separaciones de la “teoria y la
practica” y sus respectivos ambitos de influencia.

Las premisas de que el Practicum supone una experiencia singular dentro de la
formacion inicial de los maestros y que en ¢l toma un protagonismo especial la dimension
personal y emocional, estan presentes en la fase preparatoria que el Programa de Practicas de
nuestro plan de estudios desarrolla durante los tres meses precedentes a la incorporacion de
los estudiantes a los centros de ensenanza. Este articulo tratara de mostrar algunos avances en
la comprensién de lo que para nuestros estudiantes supone enfrentarse al Practicum y las
adaptaciones que esta comprension han supuesto para el programa de esta asignatura.
Comenzaremos situando las preocupaciones de los docentes como un punto inicial para
entender lo que ocurre y lo que puede hacerse. Posteriormente, presentamos una
categorizacion de las preocupaciones y de las expectativas de nuestros estudiantes.
Finalmente, mostramos como el programa trata de acomodar todo esto.

2. LAS PREOCUPACIONES DE LOS DOCENTES

Dentro de la presencia de la emocion dentro de la docencia, destacan los estudios
sobre las preocupaciones de los docentes, sean éstos en practicas, noveles o participantes en
una innovacion. Se suele considerar a Fuller como la iniciadora de la investigacion sobre las
preocupaciones del profesorado. Segun esta autora, las preocupaciones de los docentes pasan
por tres etapas a lo largo de su carrera (Fuller, 1969). La primera tiene lugar antes de las
practicas, cuando las preocupaciones se basan en lo que los futuros docentes imaginan a
partir de sus propias experiencias como estudiantes. La segunda se produce en las fases
iniciales de la profesion, y se centra sobre el control de la clase, la adecuacion de los
contenidos y la evaluacidn que recibe de sus supervisores. Lo que mas importa en esta fase es
su propio aprendizaje como docente mostrando una gran dependencia de la evaluacion que
otros hacen sobre su practica. La tercera etapa se rige mas por la autoevaluacion y se orienta
al aprendizaje de los estudiantes.

Posteriormente, junto con Brown, estudid la evolucién de las preocupaciones en los docentes
en formacion (Fuller y Brown, 1975). También aqui identificaron tres etapas: preocupacion
sobre uno mismo, sobre la tarea y sobre los efectos logrados. La preocupacion sobre uno
mismo se centra en sobrellevar el ambiente de ensenanza: ser capaz de controlar la clase, ser
querido por los alumnos, encontrar un lugar dentro de la estructura de poder de la escuela,
ser observado y evaluado y, finalmente, comprender las expectativas de los supervisores,
equipo directivo y padres. Las preocupaciones sobre la tarea se centran en dominar las rutinas
y las tareas cotidianas de la ensenanza, incluidas trabajar con muchos alumnos, falta de
materiales de instruccidn y presiones de tiempo. Las preocupaciones sobre los efectos logrados
se enfocan hacia el aprendizaje de los alumnos, su progreso y las maneras en las que el
docente puede mejorarlo: reconociendo las necesidades sociales y emocionales del alumnado,
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siendo justo con todos, valorando los efectos de su ensefianza sobre cada estudiante, ajustando
la ensenianza y los contenidos para maximizar el crecimiento intelectual y emocional basado
en los problemas de aprendizaje y motivaciones del estudiante, etc.

Los autores consideran que estas etapas son secuenciales; es decir, que debe cubrirse
la anterior para poder pasar a la posterior, si bien esto es cuestionado por varios estudios!.
Algunos autores espanoles han confirmado esta evolucion en la fase de practicas (del Villar
Alvarez, 1993; Romero Cerezo, 1995) aunque otros identifican las mismas etapas pero sin
corroborar la secuencialidad de las mismas (Medina Casaubdn, 1998).

En todo caso, las fases descritas sirven de referencia para otros autores que las toman
como punto de partida para proponer sus propios modelos explicativos. Por ejemplo,
Leask (1995, en Capel, 1996: 43) senala tres fases por las que pasan los estudiantes en
practicas. La primera, que dura unas ocho semanas, se centra en la autoimagen y el control de
la clase. De ahi se puede pasar a interesarse por el aprendizaje de toda la clase para continuar
dando respuesta a los aprendizajes individuales. Estas tres etapas se superponen, por lo que
desde el comienzo pueden darse preocupaciones sobre el aprendizaje grupal o individual.
Maynard y Furlong (1993, en Capel, 1996, pp.: 43-44) identifican cinco etapas de desarrollo
de estudiantes: "Idealismo temprano", antes del comienzo de la estancia; "Supervivencia",
cuando la preocupacion basica es controlar la clase, gestionar la clase, encajar en la escuela y
establecerse como profesor; "Reconocimiento de dificultades", donde pasan a primer plano los
métodos de enserianza y los materiales debido, en buena parte, a las evaluaciones que les
hacen sus tutores; "Estabilizacidon", en la que se aferran a las cosas que han descubierto ‘que
funcionan’; y, finalmente, “Cambio”, que surge en estados de tranquilidad permitiéndoles
pasar a centrarse en las necesidades de aprendizaje del alumnado. A pesar de la identificacion
de estas etapas, estos autores opinan que el desarrollo de novicio a experto no es lineal sino
que depende en gran medida de la interaccidon entre cada estudiante, su programa de
formacion inicial y el contexto donde se desarrolla su practica. Algo parecido sobre la validez
de las etapas solo como un marco de referencia para prever los problemas que hay que
afrontar en la reflexidn y no como una secuencia invariante opina Elliot (1990:258). Segun
¢l, una ayuda para orientar la reflexion facilita que los docentes avancen dentro de esa
secuencia de fases propuesta.

Las preocupaciones han recibido atencidn de investigadores de la formacidén de
docentes de Educacion Fisica, tanto con aproximaciones cualitativas como cuantitativas. Se
han usado cuestionarios, diarios y entrevistas semiestructuradas (Mawer, 1996); diarios
(Medina Casaubodn, 1998); escritos libres sobre las preocupaciones (Hardy, 1996; Martinez
Alvarez et al., 1996); cuestionarios abiertos (Barbero Gonzdlez, Herndndez Martin y
Rodriguez Campazas, 2003); diarios, discusiones grupales y entrevistas (Romero Cerezo,
1998); cuestionarios cerrados genéricos? (Behets, 1990; Capel, 1996) y cuestionarios
cerrados adaptados para Educacion Fisica® (Hynes-Dusel, 1998).

Al analizar los diferentes estudios se ve que existen tanto notas familiares entre ellos
como contradiciones, quiza fruto de lo variados que son en orientacion, finalidad, poblacion o
contexto. El saber del docente, como indica Tardif (2004, 13-14), depende tanto de las
condiciones concretas de su experiencia profesional como de su personalidad, lo que incluye
emociones, cognicion, expectativas o la historia personal. En esta misma direccion, Hynes-
Dusel (1998) afirma que las preocupaciones que presentan los estudiantes en practicas varian
dependiendo de lo que el tutor dice en clase, el nivel al que se imparte docencia, los valores y
creencias a los que se han adherido en su periodo formativo y los sucesos personales de los
futuros docentes. Eso ocurre incluso cuando el programa de practicas es comun, como
sefialaron Martinez Alvarez et al (2002) al mostrar la influencia de los tutores de los centros
escolares en la manera en la que los estudiantes desarrollaban y reinterpretaban el programa
de practicas en cada centro escolar. En conclusion, debemos ser cautos a la hora de trasladar
las investigaciones sobre las preocupaciones a nuestro propio caso. Las categorizaciones
propuestas por diversos estudios reflejan una notable variedad que puede ser explicada en
parte por el momento y contexto en el que se recogen los datos.

Tenemos, sin embargo, un marco en el que apoyarnos. Como se ha visto hasta el
momento, parece haber un consenso en que la situacion de practicas genera preocupaciones
en los estudiantes, aunque no haya acuerdo en cuales son éstas ni lo que la formacion inicial
puede hacer por ellas. Nos quedamos con la conviccion de que las preocupaciones docentes
no son meramente estados emocionales inevitables por los que los estudiantes deben pasar,
sino que consideramos que el programa de précticas debe tenerlas en cuenta y atenderlas.

! Ver, p.e., Furlong y Maynard (1993), Guillaume y Rudney (1993) (ambos, en Hardy, 1996, p.: 59) o Sitter y Lanier (1982, en
Medina Casaubon, 1998, p.: 136).

? Teacher Concern Questionary (TCQ)

* Teacher Concern Questionary in Physical Education (TCQ-PE)
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Creemos que es posible emplear estrategias para sacar a la luz y superar las preocupaciones
mas limitadoras y paralizantes. Debido a que parece que las preocupaciones dependen en
buena medida del contexto en el que se explicitan, hemos querido comprender mds sobre la
interaccidn entre preocupaciones y la fase preparatoria de nuestro Programa.

3. DESCRIPCION DEL PROGRAMA DE LA FASE
PREPARATORIA PARA LOS ESTUDIANTES

La fase preparatoria busca preparar a los estudiantes para que las semanas que van a
pasar en los centros sean enriquecedoras para ellos y, cuando menos, no sean perjudiciales
para los tutores y alumnos de Primaria. En esta fase también se asignan los centros donde
estan los tutores ofertados y se distribuyen las parejas entre los supervisores universitarios
encargados de los créditos del Practicum.

El programa atiende a tres ambitos principales que mantienen, como no puede ser de
otra forma, relaciones entre si:

* Elambito informativo se refiere a la necesidad de que los estudiantes conozcan los
elementos necesarios para entender el programa y su participacion en ¢él; la 1dgica
organizativa y pedagdgica que tiene, las demandas y compromisos que supone, 1os
procesos de los que consta o las ayudas que se les ofreceran... El programa intenta
facilitar 1la comprension de lo que va a ocurrir en las diferentes fases y guiarles para
que las puedan preparar y aprovechar.

* Eldmbito afectivo atiende a las emociones y actitudes que suscita la incorporacion
a los centros. El programa intenta tener en cuenta y reconducir sus emociones y
actitudes, considerandolas parte de lo que supone ser docente, pero también parte de
lo que puede y debe ser transformado en este periodo de practicas.

* Elambito relacional reconoce el cardcter social del aprendizaje. El programa trata
de aprovechar el potencial de aprender junto a otros, apoyados y estimulados por
figuras que pueden aportar diferentes cosas: compariero de practicas, tutor,
supervisor... En la fase preparatoria se establecen estas relaciones y se intenta que
formen una base sélida para momentos posteriores.

Esta fase se organiza en torno a los seminarios preparatorios (A) y a la visitas (B), con las
tareas que ellas conllevan. Se describen a continuacion brevemente en qué consisten.

A. Seminarios preparatorios. Se refiere a los encuentros entre el coordinador (o el
supervisor en el ultimo de los seminarios) y los estudiantes.

Reunién informativa. Se trata de una reunién breve (una media hora) que fue
acordada con ellos para adelantarles la organizacion general de la fase preparatoria, explicar
los compromisos que conlleva cursar el practicum, facilitar la forma de contactar para
cualquier duda y dar la direccion web donde se iran colgando los documentos.

Primer seminario preparatorio. A diferencia de la reunion informativa anterior, este
seminario, como el resto, es de asistencia obligatoria. Una semana antes del encuentro, se les
facilita un guidn en el que se explica el sentido del seminario y se detallan las tareas
preparatorias que deben realizar. Una de esas tareas preparatorias es un primer escrito sobre
las expectativas y temores que les genera la proximidad del Practicum. Este seminario les da
una vision general de las prdcticas y trata de reconocer su situacion emocional por medio de
la puesta en comun de sus escritos y de ejemplos que el profesor puede aportar de anos
previos. Hay también una tarea posterior, que consiste en que lean la Guia de Practicas, donde
aparecen con mas detalle algunos de los aspectos anunciados en el seminario para que, por
parejas, respondan a: lo que tienen claro sobre las practicas, lo que aun les genera dudas y
aquello que pueden ir preparando.

En sintesis, este primer seminario trata de hacer una presentacion general de qué es el
practicum segun el plan de estudios y servir de puente respecto a las propias imagenes que
sobre las précticas han construido hasta la fecha. Desde el punto de vista de las
preocupaciones, el seminario quiere transmitir la idea de que es normal que exista una cierta
alteracion, pero que el programa ha pensado en ello y que hay posibilidad de ir preparandose
en este aspecto.

Segundo seminario previo. El guion del segundo seminario previo les anticipa con
unos diez dias de antelacion los temas que van a tratarse y las tareas preparatorias que deben
realizar. En este caso, les pedimos que retomen dos de sus temores y dos de sus expectativas y
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que los reelaboren indagando el por qué los tienen (qué dicen de ellos, de su formacion
previa, de sus necesidades formativas) a la vez que deben revisar el Programa para ver como
¢éste puede ayudarles a reconducirlos (qué ayudas y estrategias pueden emplear ellos).

Presuponemos que las imdgenes del Prdcticum (temores y expectativas) van
aproximandose a lo que el programa les ofrecerd. Hay dudas que ya tienen que haberse
resuelto, aunque aparecen otras que sustituyen a las que se han superado. Se intenta que vean
el programa (lo que se les pide, lo que se les facilita, su organizacion) como una via para
lograr “las promesas del Practicum” y eludir “sus fantasmas”. Simultaneamente, hay en
marcha un proceso de adjudicacidn de centros. Dependiendo de si una pareja concreta sabe o
no sabe el centro al que acudird (en esta fase pueden darse los dos casos), su manera de
encarar el Practicum varia notablemente.

La intencion basica de este seminario es dar “una segunda vuelta” al programa de
practicas. Aqui nos centramos en detalles mas especificos y se les remite a documentos mads
concretos que explican las tareas que deben hacer (contexto, docencia, investigacion, informe
final) o a documentos breves que tratan con mds detalle alguna de las cosas que se les piden
(cuaderno de précticas, notas para la visita de presentacion, el calendario de practicas...).

Tercer seminario preparatorio. A diferencia de los seminarios anteriores que
estuvieron a cargo del coordinador, en éste cada supervisor universitario se encarga de unos
12 a 18 estudiantes con quienes permanecerd el resto del Practicum. Se realiza a menos de
una semana de la incorporacion al centro. A estas alturas, todos saben a qué centro irdn y la
mayoria ha realizado una o dos visitas preparatorias (ver mas abajo en qué consisten). De
nuevo, hay un guidn que anticipa el contenido y las tareas preparatorias, orientadas en este
caso a resolver las ultimas dudas mediante la revision de algunos documentos y a inducir a
una actitud que facilite su integracién en el centro, tomando como base el apartado de la Guia
de practicas “algunos consejos de utilidad”, en el que se recogen los consejos que tutores y
estudiantes de anos pasados sugieren para que la incorporacion a los centros sea mas
satisfactoria.

Parte del seminario se dirige a que muestren una buena “disposicion como
estudiantes-profesores” y también a transmitirles seguridad en ellos y en el programa. Sus
preocupaciones en este momento varian respecto a las que mostraban tres meses atras en el
primer seminario; las dudas son muy concretas, crecen las incertidumbres y vuelven algunos
temores que parecian superados. Hay una gran inquietud que les dificulta ver con calma
cémo la estructura y documentos del Practicum puede ayudarlos y, con frecuencia, son vistos
como elementos anadidos de dificultad.

Como culminacién del seminario y de la fase de preparacion, se repasa y se firma por
parte del coordinador y del estudiante una hoja en la que se recoge el cumplimiento de los
requisitos y los compromisos asumidos para acceder a la fase de centros

B. Visitas

Cuando los estudiantes tienen un tutor y un centro, se inician las visitas. Si bien no
todos los estudiantes hacen lo mismo, lo habitual es que haya una primera una visita “de
presentacion”, a la que acuden con el supervisor universitario, y que el tutor del centro y la
pareja concerten una segunda visita antes de la incorporacion al centro.

La visita de presentacion trata de romper los primeros miedos y se suele hacer en un
ambiente afectivo lo mas calido posible. En ocasiones, se realiza incluso fuera del colegio: en
una cafeteria de la ciudad o del campus. Por lo general, es una reunion en la que los
estudiantes hablan poco, pero de la que salen con muy buenas impresiones (en el fondo,
temen que los tutores sean seres malignos, con cuernos y todo, y cuando ven que son cercanos
y comprensivos, sienten bastante alivio). Los supervisores universitarios aprovechamos para
entregar a los tutores una carpeta con documentacion bdsica y para tratar de transmitir a los
estudiantes que ambos intentamos ofrecerles nuestra ayuda.

En esa misma visita les animamos a que concerten una cita adicional que se
desarrollara en el centro antes de su incorporacion oficial, para ir adelantando alguna cosa
que no requiere esperar a la semana de observacion (por ejemplo, cudl es la programacion
que han llevado hasta la fecha, cudles son los espacios y materiales disponibles, cudl es el
horario...). Se trata de lo que denominamos “visita de preparacion”, y que esta enfocada a
avanzar en algunos aspectos que les den una imagen mas clara del lugar donde realizaran las
practicas y de como pueden ir preparandose para las tareas que deberdn realizar en sus cinco
semanas en el centro. Esta visita estd orientada por el documento “notas para la visita de
presentacion”.
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Excepto en el caso de los estudiantes que optaron por centros en los que no habia otros
companeros interesados, el resto tuvo que esperar hasta fechas proximas a los exdmenes del
primer cuatrimestre, que arrumban al Practicum a un segundo plano. Asi que se da la
paradoja de que las practicas han podido estar mds presentes meses atrds que cuando se
encuentran ya a la vista. Quizd no es del todo correcta esta afirmacidn, pues la proximidad de
la incorporacion a los centros incrementa la inquietud, pero no pueden atenderla, lo que les
provoca con frecuencia sentimientos encontrados. Por un lado, finalmente pueden “tocar” el
centro, que para ellos simboliza las précticas, y eso les alivia de no pocas preocupaciones. Por
otro, ven que la formacidn inicial vuelve a interferir con esa experiencia de précticas en la
que tienen depositada tantas esperanzas.

4. EL MODELO DE CATEGORIZACION DE
PREOCUPACIONES EN LA FASE PREPARATORIA

A los pocos anos de que se implantara la especialidad de Educacién Fisica en nuestro
centro, vimos el interés de incluir las preocupaciones que ante las practicas mostraban los
estudiantes (Martinez Alvarez et al., 1996). En un inicio, fue una aceptacion resignada al
hecho de que cualquier seminario, documento o tarea que les pediamos era reinterpretado
segun las imagenes sobre el Priacticum que tuvieran. Al ver que de nada servia ignorarlo,
decidimos realizar ciclos de investigacion-accidén en los cudles aprendimos mds sobre qué
papel desempenaba esta dimension emocional y cudl podria ser la respuesta de nuestro
programa. En el curso 99-00, ya contdbamos con un conocimiento bdsico tanto sobre coémo
los estudiantes afrontaban este momento, como sobre la forma en la que podiamos apoyarles.
En ese ano, analizamos sistemdticamente sus escritos para entender qué habia debajo de las
preocupaciones y expectativas que reflejaban. El proceso de codificacion de las respuestas nos
llevd a un modelo de preocupaciones con cuatro dimensiones: Programacion, Docencia,
Contexto y Practicum como asignatura, que tenian diferentes subcategorias. También
obtuvimos un modelo con otras cuatro dimensiones sobre las expectativas que generaba el
Practicum (Contexto profesional, Rol docente, Alumnado y Plan de estudios). En buena
medida, las expectativas son la otra cara de las preocupaciones y, lo mismo que éstas, suponen
un conocimiento interesante para poder ayudar a los estudiantes a situar dentro de su
desarrollo como profesores sus primeras experiencias con la docencia sin caer en una
autoexigencia inalcanzable. A partir de ese modelo, en diferentes cursos hemos realizado
estudios sistematicos en los que hemos categorizado las respuestas de los estudiantes.

En el curso 08-09 realizamos el ultimo, hasta el presente, de los estudios sistematicos

sobre las preocupaciones. Hemos de resaltar que nuestra aproximacion es de corte cualitativo,
y con ello no presuponemos que exista un conjunto definido e inmutable de preocupaciones
que tratemos de identificar y catalogar, sino que nos interesa conocer los diferentes
significados que para nuestros estudiantes conlleva la experiencia de précticas y como este
conocimiento puede ayudarnos a reflexionar sobre el programa y a transformarlo. A la hora
de comprender el sistema de categorias que mostraremos a continuacion, no debe perderse de
vista que en el momento en el que se solicitaron, los estudiantes no habian tenido ningun
seminario. Estas preocupaciones son, por asi decirlo, el bagaje de partida que traeran al
primero de esos seminarios.
Las dimensiones en las que se agruparon las respuestas de los 54 estudiantes del curso 08-09
fueron cinco (se incorpord la ultima respecto al anterior modelo que manejabamos):
Programacion; Docencia; Contexto, Practicum como asignatura; Interferencia de su
experiencia extra~docente.

Dimensién PROGRAMACION

Recoge la preocupacion de seleccionar procesos de ensenanza aprendizaje y
concretarlos en unidades didacticas y lecciones. Refleja sus dudas sobre algunos contenidos
que deberdan impartir, o sobre su pertinencia para grupos concretos de alumnos, o bien sobre
la estructura didactica en si. Son ejemplo de esta dimension:

Tengo miedo a organizar mal las sesiones de las unidades diddcticas o a que no fenga
suficientes recursos para estructurar dichas sesiones. [A.O.S.]

En principio, uno de los principales temores es no saber qué confenidos y actividades
debo realizar con los diferentes grupos. [J.M.S.]

Lo que mds me preocupa o temo estd relacionado con ¢l tema de las sesiones, es decir,
con que sea capaz de preparar las Unidades diddcticas con sus respectivas sesiones y que
se ajusten al tema que se trate en un determinado momento. [LS.R.]
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Esta dimension refleja, basicamente, su preocupacion por si habrdn entendido y seran
capaces de “traducir” (Cook-Suther, 2001) la “teoria” que han recibido en las materias que
han cursado hasta el momento, que en este caso es el primer cuatrimestre del segundo de los
tres cursos de la diplomatura. Subyace aqui una idea de relacion teoria-practica en la que la
primera antecede a la segunda para ser aplicada en contextos concretos (ver, p.e. Bullough,
2000: 20; Pérez Gomez, 1992). Las prdcticas, segun las imagenes mds presentes, serian un
momento para aplicar aquellas estrategias y conocimentos profesionales sobre los que han
estado aprendiendo. Hay que tener en cuenta que, tal vez, los aspectos de programacion sean
de los que menos experiencia previa vivenciada tengan, pues con frecuencia les han pasado
desapercibidos mientras eran estudiantes, asi que se trata de un elemento que por un lado
identifican fuertemente con una saber profesional adquirido en la formacion inicial y, por
otro, esta lleno de incertidumbres al carecer de referencias que les den seguridad.

Dimensién DOCENCIA

Aunque estd relacionada con Programacion y comparte con ella alguna de las
caracteristicas que antes comentdbamos, la dimension Docencia es vista como algo mds ligado
a “la practica”. Se han identificado cuatro subcategorias que recogen diferentes tipos de
preocupaciones que les genera.

b.1. Incidencia en el aprendizaje del alumnado

Muestra su preocupacion por si su intervencion puede tener un efecto negativo sobre
el aprendizaje del alumnado:

[Me preocupa] que mi presencia sea un signo de relajacion y un paron en el aprendizaje
de los nifios. [N.T.L.]

[Temo] desorientar a los alumnos durante nuestras prdcticas. Su maestro especialista
puede tener una forma particular de darles clase que puede o no aproximarse a lo que
estamos estudiando. [M.P.N.]

Esta subcategoria refleja una ética del cuidado que antepone el bienestar y el aprendizaje
de sus futuros alumnos a sus propias expectativas de aprender. También es interesante destacar
que otorgan al especialista de Educacion Fisica un conocimiento profesional superior al suyo, lo
que supone un cambio respecto a los anos iniciales de la especialidad, en los que muchos
estudiantes en précticas se consideraban mas capacitados que los maestros que ocupaban estos
puestos en las escuelas. En Pérez Gomez (1999: 647) vemos un ejemplo de esta idea en el andlisis
que realiza un estudiante de Educacion Fisica, al referirse a las relaciones entre Luis, un
estudiante de la especialidad de Educacion Fisica, y su tutor: “Luis es especialista en el area de
Educacion Fisica, y como tal, parece poseer mayores y mejores conocimientos tedricos y practicos
que el profesor tutor”. También en nuestro centro vimos coémo las primeras promociones se
consideraban frecuentemente mejor formados que los profesores en ejercicio que les tutorizaban.
En contraste, algunas de las preocupaciones declaradas actualmente senialan que su presencia en
précticas puede alterar — y empeorar — la educacion que los crios van a recibir. Ademds de otras
posibles razones, este cambio puede estar causado por nuestros continuos mensajes en diferentes
asignaturas para dar autoridad al saber de los maestros, frente al desprestigio de su saber que, lo
mismo que reflejaba el caso de Luis, muchos de nuestros estudiantes tienen al iniciar sus estudios
de maestro.

b.2. Imagen como docente

Se refiere a asumir el papel como profesores y ser considerados como tal.
[Temo] que los nifios/as no me acepten. [G.G.A.]

[Temor la] falta de respeto que los nifios tengan hacia mi y no saber imponerme. [N.P.L]

A no tener mi propia personalidad dando clases. No quiero copiar el estilo de otros
profesores que he tenido. [EM.G.]

Espero que Ios nifios no noten que estin ante un profesor en précticas. [E.M.A.]

Muchas de las preocupaciones que afloran en esta fase preparatoria se ubican aqui. Aun
no saben coémo mostrar que son profesores y si los alumnos les aceptaran como tales. Tienen
intuiciones, escenas fugaces, de qué deberian hacer, pero todas llenas de incertidumbre. Asi como
hay otros aspectos de ser docente en los que confian en que la respuesta les venga de fuera, aqui
hay una presion anadida por encontrar su propio camino, por mostrar a otros y por mostrarse a
si mismos que son profesores auténticos, ser “ellos mismos”, no alguien que representa el papel
de profesor o que imita lo que otro hace. Sin duda, tener en esta etapa de formacion una manera
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definida de ser profesor esta fuera de sus posibilidades, pero no todos lo entienden asi, lo que les
puede causar situaciones angustiosas.

b.3. Relacidon entre el proyecto y la accion

Son preocupaciones relativas a la dificultad de poner en practica las lecciones y
unidades didacticas programadas. Aunque tiene relacién con “Programacion”, aqui adquiere
un caracter mas alejado de la “técnica de programacion”, y se preguntan por la dificultad de
poner el plan en marcha y por si sabrdn improvisar ante los imprevistos:

[Temo] no saber resolver los diferentes problemas que surjan durante el franscurso de Ia
leccion. [A.T.S.]

[Temo] que lo programado no salga en prdcticas. [EM.G.]

[Me preocupal quedarme corto con las actividades planificadas. [S.M.B.]

Muchas de estas preocupaciones reflejan una concepcion de la programacion como
un guidn que hay que seguir al pie de la letra. Un buen guidn de clase es aquel que ha
anticipado todo lo que puede ocurrir, y una buena clase es aquella en la que se ha podido
aplicar de cabo a rabo lo planificado. Subyace una idea de docencia en la que sélo hay un foco
(controlado por el docente) y que esta guiada fundamentalmente por las actividades (con
frecuencia, juegos o ejercicios). El modelo mas extendido de leccion se basa en un “consumo
de juegos” (Garcia Monge, et al 2009), en el que los profesores van proponiendo diferentes
juegos que son sustituidos por otros cuando notan que hay una menor implicacidon. En este
modelo de sesidn, la preocupacion es encontrar juegos o ejercicios que “enganchen” a los
alumnos o bien, en su caso, disponer de recursos extra por si acaso.

b.4. Desarrollo y control de la sesion

Esta categoria recoge los temores respecto a como seran acogidas las propuestas por
los alumnos y cudl serd su control efectivo en las lecciones. De nuevo, no es una subcategoria
totalmente independiente, pues comparte limites con “Relacidon entre el proyecto y la accion”
que veiamos arriba, pero para codificar un fexto bajo este epigrafe hemos atribuido la
preocupacién mas a un problema de la “estructura de la participacion social” que a la
“estructura académica de las tareas” de las que habla Doyle (Ver Gimeno y Pérez, 1992: pp.
92 y ss). También comparte fronteras con la Imagen como docente aunque aqui expresan
preocupaciones especificas sobre el control y la autoridad.

[Me preocupal que se nieguen a realizar las propuestas que les hago, bien por ser una
chorrada o porque no les apetezca. [].M.G.L]

Mi temor hace referencia a la atencion y el caso que los alumnos me hardn y como se
fomardn eso de que un chico joven les dé una clase de Educacion Fisica en sustitucion de
su maestro habitual. [J.L.M.M.]

Que me crispen [los nifios] y pierda el hilo de Ia sesion. [EM.G.]

Que los nifios empiecen a molestar no dejdndote desarrollar la clase prevista viéndote
obligado a sentar a alguno. [LS.R.]

Esta subcategoria estd especialmente presente en estos momentos; es objeto de sus
fantasias y de sus pesadillas, particularmente para quienes no han tenido ningun contacto con
ninas y ninos, ni tan siquiera como monitores o entrenadores. Simplemente, para muchos es
casi imposible aventurar como se desarrollaran las clases que impartiran. Hay mil cosas que
imaginan que pueden ir mal y, a diferencia de otros aspectos, en éste sienten que se juegan
mucho. Podriamos aventurar que viven esta dimension como algo no sélo profesional, sino
también personal. Lo mismo que ocurria en alguna de las subcategorias precedentes, en estos
rrllomentos no ven que “la teoria” que han estudiado en otras asignaturas pueda ayudarles en
algo.

Dimensién CONTEXTO

Aborda las caracteristicas de los lugares donde desarrollaran las précticas que, creen,
mas afectara al transcurso de éstas. Se han diferenciado tres subcategorias.

c.1. Contexto mafterial

Hace referencia, fundamentalmente, a los espacios y materiales que consideran mas
influyentes para el éxito de la experiencia.
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Que las condiciones materiales y espaciales no sean las que hemos imaginado. [al
programar la leccion] [P.M.M.]

Me produce cierfo temor ¢l estar en un cenfro donde haya muchas dificultades, poco
mafterial, instalaciones pobres y no saber desenvolverme en ftales sifuaciones, en
definitiva, no tener suficientes recursos. [M.P.B.]

Ver si el colegio que nos adjudiquen dispone de fodo el material necesario, para asi
facilitarnos muy mucho nuestro trabajo con los nifios en el aula. [G.R.M.]

La Educacion Fisica es una materia que se considera extremadamente dependiente de
los elementos materiales donde se desarrolla. En algunos casos, simplemente no pueden darse
ciertos contenidos sin ciertas instalaciones (piénsese en nadar sin una piscina), pero en
muchos otros, tan importante como el contexto material es la forma en la que somos capaces
de mirarlo, por lo que las limitaciones materiales son, también, limitaciones en la forma de
concebir la Educacion Fisica. La descripcion de las instalaciones “ideales” que declaran los
estudiantes nos permite acercarnos también a las imagenes sobre lo que para ellos supone esta
asignatura (Bores et al, 1994; Martinez et al. 2004). Las aproximaciones que hemos hecho
para descubrir cudles son esas imagenes de instalaciones “ideales” nos muestran una fuerte
influencia de su pasado (y presente) deportivo, que les marca un patrén a la hora de valorar
sus instalaciones e interaccionar con ellas. Sin embargo, son pocos los que, en estos momentos
iniciales, valoran una instalacion por las situaciones de ensenanza-aprendizaje que puede
promover, en lugar de por los contenidos que puede acoger. No es raro que éste sea el criterio
basico de valoracion cuando incluso evaluadores profesionales tienen estos mismos sesgos
(Bores y Martinez, 1998).

c.2. Contexto humano: alumnado y docentes

Se centran en cudles serdn las caracteristicas de los alumnos y docentes que les
corresponderan

Acogimiento en el aula por parte de los alumnos/as desde el primer dia. [G.G.A.]
Encontrarme con alguin nifio con necesidad educativa especial. [].C.T.M.]

Oftro temor es el que plantean los propios nifios, es decir, que su comportamiento sea el
ideal para poder dar clase y que no sea un grupo demasiado dificil de controlar y dirigir.
[S.N.C.]

Miedo a caer mal al tutor con el que me toque en el colegio. [S.R.B]

[Me preocupa quién serd| El profesor del colegio al que acudamos, su manera de ver la
EF, de trabajario. [M.P.B.]

El Practicum es visto, en parte, como una loteria. Los alumnos y los tutores que les
corresponden en suerte determinan para muchos la diferencia entre lo deseado y lo temido.
En estos primeros meses del curso, incluso cuando no se han iniciado aun los seminarios, ya
corren rumores por los pasillos de la facultad. Van de boca en boca historias apdcrifas, relatos
de estudiantes que tuvieron una experiencia fabulosa o espantosa por las personas con las que
desarrollaron sus practicas. Los alumnos y los maestros son, para ellos, quienes les van a dar
la medida de ser profesores. Es 10gico. Para ellos, los profesores universitarios seremos siempre
personas que les ven como estudiantes. Sin embargo, los ninos y los maestros les pueden hacer
sentirse especialistas. De ahi, también, el temor de caer en un lugar donde por una u otra
razon no puedan desarrollar unas practicas en las que ser confirmados como maestros por las
personas que para ellos son mas importantes de los centros a los que acudiran. Entender a los
alumnos y a los maestros como facilitadores o dificultadores, ademds de ser una respuesta
comprensible, muestra curiosamente que la idea de docente que predomina no esta ligada a
contextos, sino que es absoluta. Es decir, no entienden — o lo entienden pero les desasosiega —
que la actuacién de un docente estd supeditada a su contexto, que no hay una buena docencia
si no estd dirigida a un contexto concreto. Para ellos, es claro el ejemplo de que un médico no
puede ser valorado por la salud de sus pacientes sino por lo que haya hecho por ella, pero
cuando se ven como docentes buscan siempre que pueden “alumnos sanos”. Esta busqueda de
contextos humanos ideales es uno de los criterios con los que priorizan las plazas de los
distintos centros escolares disponibles en el sorteo.

c.3. Contexto educativo y socio—cultural

Se incluyen aqui las referencias al ambiente del colegio y a su entorno social.
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Nos asusté mucho lo que nos djjo el tufor, y pensamos que donde nos habiamos metido.
Nos resulfo llamativo que los padres se enfrometieran tanto en el aprendizaje de los nifios
y mds aun para llegar a pegar a una profesora. [A.Y.L.]

Por ofro lado, ¢l ofro dia, cuando me enteré del colegio que finalmente se me designo,
pregunté por la “fama” de ese colegio a los comparieros de clase [pues yo no soy de esta
ciudad] y, si digo la verdad, me asusté un poco, porque no es de los mejor vistos sino todo
lo contrario. [PRR.]

Continuando con alguna de las afirmaciones que hemos hecho respecto al contexto
humano, el contexto educativo y socio-cultural saca muchos de los estereotipos sobre la
educacion que los estudiantes tienen, aunque en los inicios de la fase preparatoria, no estén
tan presentes. Se teme el conflicto, asociado con frecuencia a minorias y, ultimamente, a la
desconsideracién de la autoridad del profesor. Es relevante senalar que este tipo de
preocupaciones crecen mucho cuando se hacen las visitas preparatorias, ya que parece ser un
tema que preocupa a los tutores de los centros o que, por alguna razon, los estudiantes
resaltan sobre otros comentarios que ¢éstos les hacen.

Dimensién PRACTICUM COMO ASIGNATURA

En esta dimension, el Practicum se entiende como una experiencia del plan de estudios
que tiene sus objetivos y exigencias. Esta caracterizada por verse ellos como estudiantes, frente
al papel de docentes (aunque sea en précticas) que caracteriza los anteriores. En verdad, este
caracter ambiguo del practicum en el que los estudiantes han de ser alumnos con sus tutores-
supervisores y profesores con los nifios, es una de las fuentes de desasosiego mads
caracteristicas del Prdcticum. Dentro de esta dimensidon se han encontrado cuatro
subcategorias.

d.1. Sobre la organizacion del prdcticum

Recoge su preocupacion sobre como se organizan las précticas, asi como por la
interferencia que éstas pueden provocar con otras actividades que tienen, como
entrenamientos o trabajos, o bien por la dificultad que puedan encontrar para desplazarse
hasta el centro.

Entre las inquietudes que tengo son saber si me va tocar un colegio en la ciudad o en un
pueblo, ya que en un pueblo es mucho mads dificil el desplazamiento, sobre fodo para las
personas sin carné de conducir como yo. [H.P.M]

No poder compaginar el horario de prdcticas con mi actual jornada laboral. [A.C.D]

Una de las mayores inquietudes que fengo es que como se repartird el tiempo durante la
estancia en los centros escolares. Es decir Ia primera semana observaremos al especialista;
y el resto de las semanas ;como lo haremos?. [J.M.G]

En los primeros meses de la fase preparatoria, una de las preocupaciones mas
recurrentes sera el lugar donde les tocard ir de practicas. El problema no es de la misma
magnitud para todos los estudiantes. Algunos, ya lo hemos visto mds arriba, tienen inquietud
por conocer el contexto material, humano o social donde daran clase. Otros, se recoge aqui,
por compatibilizar el tiempo de practicas con su vida cotidiana. Las practicas son una
asignatura diferente al resto del plan de estudios en cuanto a los requerimientos como
alumno: presencialidad absoluta, horarios diferentes (sobre todo si los colegios son de jornada
partida) o ubicacidon alejada de la universidad son tres de las caracteristicas que a ciertos
estudiantes les provoca inquietud, pues, en algunos casos extremos, consideran que o bien no
podran cursar el Practicum o bien tendran que alterar severamente su vida cotidiana:
abandono temporal de entrenamientos o trabajos; gastos adicionales para transporte, nuevos
horarios... Al ser una asignatura dependiente de los contextos escolares en los que se
desarrolla, muchos no quieren ni oir hablar de ella hasta no tener certeza de cudl sera el
colegio al que acudiran. Esto dificulta mucho la preparacion sosegada del practicum cuando,
como es el caso, al no disponer de colegios suficientes en la capital para todos, habra un
numero alto de estudiantes que tendran que desplazarse a otras poblaciones. La fase
preparatoria se basa, entre otros principios, en que es posible adelantar ciertos aspectos en
practicas con independencia del contexto (aunque haya otros en los que conocer éste sea
imprescindible). De hecho, para explorar las expectativas y preocupaciones puede resultar de
interés que sea un dato desconocido, ya que hace aflorar miedos que en otro caso pueden no
aparecer. Sin embargo, esta indeterminacion del contexto concreto provoca en algunos
alumnos que no se impliquen en la fase preparatoria, lo que nos supone un reto adicional.
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d.2. Sobre las tareas solicitadas

Aqui se presta atencion a las actividades, tareas y trabajos que implica el Practicum.

Ofro tema que me preocupa es acerca del desarrollo de la memoria que debo llevar a
cabo, por si tengo una idea equivocada de lo que se me pide en realidad. [E.G.C.]

[No sé| si podré preparar una sesion o mas para cada dia. [C.P.C.]

Tengo miedo a que ¢l trabajo se acumule durante las prdcticas y a no ir haciendo la
memoria dia a dia. [EM.G.]

Estos primeros temores sobre las tareas que les solicitamos desde la universidad (que
ellos conocen de oidas, pues en el momento de escribir sus preocupaciones todavia no se las
hemos explicado) muestran una aproximacién clasica a su rol como estudiantes y a las tareas
solicitadas. “La memoria” se convierte en sinénimo de lo que ellos deben hacer como
estudiantes de la universidad. Es mas, es un trabajo “para la universidad”, en el sentido que no
es algo que ellos consideren que tiene un valor mas alla de ser evaluados (aunque sea
positivamente). Como el Dr. Jekill y Mr. Hyde, se ven con dos personalidades, atendiendo a
dos focos de atencion. Es importante que la fase preparatoria muestre el interés de estos
trabajos solicitados, y su relacion con lo que hacen en los centros. Es importante, pero también
es dificil, o al menos eso concluimos al ver cédmo una parte no desdenable, aunque
ciertamente menor que en los inicios, seguird considerando en meses posteriores que las
tareas que tienen que entregar a la universidad les impiden implicarse completamente en los
centros escolares.

d.3. Sobre las relaciones con el tutor y el compafiero

Resaltan que las practicas no son una experiencia individual sino marcada por la
colaboracion que deben desarrollar con otros adultos, de quienes depende su aprendizaje y su
calificacion.

Todos tenemos alguin temor hacia lo desconocido y es que no conocer a las personas con

las que tienes que entenderte hace que no sea posible hacerte una idea de como debes

actuar. [J.V.M.]

Que mis actuaciones se limifen en mayor medida por saber que Ia fufora y mi companiero
me estan observando. [G.G.A.]

Tengo miedo a no compenetrarme con mi companero porque creo importante estar
compenetrado al maximo. [O.S.N.]

Vuelven a aparecer aqui los temores causados por la incertidumbre del contacto humano,
impredecible. La organizacion de la asignatura exige mas que en otras el frabajo conjunto: los
estudiantes van por parejas a los centros; hay seminarios semanales con otros compaiieros; la
relacion con el supervisor y, sobre todo, con el tutor del centro, es muy estrecha... Esto
supone un aliciente y un apoyo social y afectivo en un momento de dificultad y debilidad,
pero también genera dudas. Los estudiantes estan acostumbrados a no depender mas que de si
mismos. Muchos, recuerdan con desagrado alguna experiencia mal llamada de “trabajo en
grupos” que en realidad fue una parcelacién de un trabajo. Predomina una concepcién
individualista de la ensefianza a la que se suma una concepcion individualista de la docencia.
La presencia de otro adulto es vivida frecuentemente como un elemento desestabilizador: “yo,
es que cuando me miras me pongo muy nervioso; si estoy solo con los estudiantes, estoy muy
tranquilo, pero con otro adulto, me agarroto”, dicen con éstas u otras palabras muchos
estudiantes.

d.4. Aprendizajes y evaluacion

En esta subcategoria se recogen las preocupaciones relativas a las expectativas puestas
en esta experiencia y a su evaluacion (incluida la autoevaluacion).

Por ultimo, me preocupa en cierfa medida la nota, pues sc¢ trata de una asignatura de
dieciséis créditos, y una de las mds importantes de la carrera, que conviene aprobar pues
su recuperacion creo que serd mds dificil que cualquier otra. [C,J.V.F]

Miedo a que esta experiencia me resulfen negativa y no me vea con fuerzas para
continuar. [S.R.B]

Mi mayor temor es saber si estaré a la altura de este importante reto, ya que es la
profesion que he elegido, y ésta es la primera prueba importante de mi posible valia.
[J.V.M.]
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Creo que es una prueba de fuego, en ella me voy a dar cuenta realmente de lo que va a
ser mi futuro trabajo; si realmente es lo mio o no. Es verdad que hemos tenido muchas
asignaturas para ir viéndolo, pero creo que ésta es la prueba definitiva. [M.S.E.]

Como no puede ser de otra forma, los estudiantes no olvidan que son objeto de
evaluacidon continua. La nota que obtendran en una materia con tantos créditos es para
muchos un argumento siempre presente. Sin embargo, el Practicum también aqui es diferente,
pues es considerado algo asi como un “oraculo” que les revelara si valen para ser maestros, si
merece la pena continuar. Al hacerlo, olvidan que las précticas de ensefianza no es la
ensefianza y que ser docente en précticas difiere en muchas cosas — asi debe ser — con lo que
serd ser docente. Pero, con todo, este valor que atribuyen al Practicum muestra mejor que
ningun otro momento de su formacion inicial el abismo entre teoria y practica, pues refleja
constantemente que lo estudiado en otras asignaturas no muestra lo relevante de la profesion.
Qué significa esto si, como creemos, estamos trabajando las competencias profesionales que la
profesion reclama. ;Es un problema de entendimiento de los estudiantes?, ;de planteamiento
nuestro?, ;de comunicaciones paralelas?

Dimension INTERFERENCIA DE SU EXPERIENCIA EXTRA-DOCENTE

En esta categoria incluimos sus preocupaciones sobre si la experiencia que hayan
tenido en otras actividades previas puede influir en el trabajo como docente escolar.

Llevo tfrabajando con nifios desde que los 18 arios, y en estos 3 afios supongo que habré
adquirido defectos en Ila forma de fratar a los nifios demasiado individualmente,
preocupdndome demasiado por cada uno de ellos, en vez de por la evaluacion general de
todos. [J.V.C.G.M]

También me encuentro muy nervioso, por tener que dar clase, pues no conozco el nivel
de Ios nifios, ni tengo la certeza de que pueda desenvolverme bien en el campo educativo,
dirigiendo mis clases hacia un mundo mas lidico. [C,J.V.F]

Esta ultima dimension, minoritaria en sus escritos, hemos de decir, manifiesta sin
embargo un hecho sobre el que es interesante reflexionar. Para nosotros, trasluce uno de los
mensajes — quizd malinterpretado — presente a lo largo de todo el plan de estudios. Es bien
sabido que los estudiantes que cursan la especialidad tienen una fuerte identidad deportiva
labrada principalmente en actividades extra-escolares (ver, p.e. Garrett y Wrench, 2007) y
que con frecuencia conviven con diferentes roles, como el de entrenador o practicante,
ademas del de docente (O’Connor y Macdonald, 2002). Es decir, lo que les ha traido a ser
profesores no esta relacionado tanto con la educacion fisica sino con sus experiencias como
deportistas — sobre todo —, 0 — en otros casos — el empleo del tiempo libre con actividades de
aire libre o la danza, por ejemplo. Una buena parte de los esfuerzos realizados en las
asignaturas que preceden al Prdcticum tiene que ver con trabajar con su biografia para que
recuperen de ella lo que de mas positivo tenga para la docencia pero para que también sean
capaces de reconocer aquello que pertenece a otro campo y que, por ello, no deberia formar
parte de su identidad docente. No es facil replantearse su identidad deportiva, sobre todo
cuando se plantea el dilema de enfrentar su identidad personal a su identidad profesional, ya
que puede ser fuente de crisis (ver, p.e. Devis y Sparkes, 2002) aunque también parece haber
ejemplos exitosos de cambio de orientacion desde el entrenamiento hacia la docencia
(O'Bryant, O'Sullivan, & Raundensky, 2000). .

Para concluir esta presentacion del sistema de categorias que obtuvimos, y sin entrar
en cuantificaciones que se alejan de nuestro objeto de estudio, anotaremos que los problemas
que con mayor insistencia anticipaban al comienzo de esta fase versaban sobre la
Programacion que tendrian que realizar (A), sobre su imagen como docente (b.2), sobre los
problemas de control de la clase (b.4), la organizacidn del practicum (d.1) y la valoracion del
practicum (d.4). El que ¢éstos sean los problemas que declaran cuando les pedimos que
escriban sobre sus preocupaciones no quiere decir que sean los unicos que tienen, ni que no
evoluciones ni que, necesariamente, tengamos que abordarlos de manera prioritaria. Sin
embargo, si nos dan una idea de cudles son sus primeras imagenes del Pricticum y los
aspectos para los que tendran mejor receptividad en los inicios de la fase preparatoria.

5. REFLEXIONANDO SOBRE EL PRACTICUM A PARTIR DE
LAS PREOCUPACIONES EN LA FASE PREPARATORIA

Como hemos senalado, consideramos que las preocupaciones suponen una fructifera
via para entender cudl es el lugar desde el que los estudiantes contemplan su futuro como
especialistas en Educacién Fisica y, en particular, el momento formativo en el que estan. Su
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inclusién como parte de la fase preparatoria (y del resto de fases, de las que no hemos hablado
aqui) nos ha permitido profundizar en su comprension.

Un aspecto que nos parece relevante es diferenciar la naturaleza de las preocupaciones, ya
que hemos visto que no todas son de la misma clase. Hasta el momento, podemos hablar de
tres grandes grupos que también reclaman actuaciones distintas.

En primer lugar, llamamos “dudas” a aquellas preocupaciones que tienen cuando

desconocen algun aspecto que consideraban basico saber. Por ejemplo, detalles sobre como se
iba a desarrollar el programa o con qué se iban a encontrar en el contexto escolar. Entendian
que para esas dudas habia una respuesta “correcta”, aunque ellos aun no la supieran. Dos
ejemplos de esto serian: “[Me preocupal saber si en mi colegio dispondré de instalaciones
suficientes”; o “[Me preocupal qué pasa si el maestro tutor no esta presente en clase”.
Las dudas son resueltas con facilidad por medio de informacidn, escrita u oral. Es cierto que
algunas dudas son generales y otras son muy especificas de un contexto o bien afectan solo a
una persona pero no tienen, en general, una implicacion personal muy elevada (aunque
pueden causar mucha inquietud y desasosiego).

Las “inseguridades” recogen su incertidumbre sobre si seran capaces de responder a
los que consideran los retos basicos de este periodo. Por ejemplo: “[Me preocupal no ajustar
bien las lecciones que prepare al tiempo disponible”.

A diferencia del anterior, en éste tipo de preocupaciones el foco esta puesto en ellos
mismos y suele referirse a aspectos que podriamos considerar “técnicos”. Nos hace un retrato
robot de las competencias o habilidades que ellos consideran basicas para su desempeno como
docente (o como estudiante en practicas). Por su asociacidén a procedimientos, con frecuencia
piensan que la respuesta a esta inseguridad solo se dard cuando tengan que actualizarse los
saberes précticos a los que se refiere. Por eso, es complicado que entiendan que la fase
preparatoria les pueda ayudar (aunque, precisamente en la fase preparatoria intentemos
mostrarles formas de anticiparse).

En tercer lugar, consideramos que tienen un “temor” cuando manifiestan un miedo a
algo que esta fuera de su alcance el evitar y sobre el que piensan que solo “la practica” dira si
era o no fundado. Por ejemplo, “[me preocupal no ser aceptado por los alumnos” o “[temo]
quedarme en blanco en medio de una clase”.

La diferencia entre inseguridad y temor a veces es sutil, pero vemos que los miedos
tienen un efecto paralizador mayor, como si no tuvieran control sobre qué pasard o no pasara.
El temor es mds irracional y sienten que no se trata tanto de un elemento formativo técnico
que podrdn ir adquiriendo, sino de algo mads personal o bien mas incontrolable. En este
sentido, podriamos asimilarlo al locus de control externo (Rotter, 1975) en el sentido de que
quienes lo experimentan no sienten que puedan actuar activamente para mejorar su
situacion. Esto provoca en no pocos casos una gran ansiedad y un alejamiento de la reflexion
al entender que nada puede hacerse sino esperar que no se cumplan los peores presagios.

Estudiando los escritos de los estudiantes sobre sus preocupaciones, se descubre que si
bien en todas las categorias pueden aparecer dudas, inseguridades y temores, se ve una cierta
tendencia a emparejamientos. Por ejemplo, la programacion (A) o las tareas del practicum
(d.2), estdn frecuentemente formuladas en forma de duda. Sin embargo, los temores son mas
fuertes en las diferentes subcategorias de la dimension de docencia (sobre todo en b.2, b.3 y
b.4) y en la valoracion de practicas, cuando se refieren al Practicum como una especie de
oraculo que dictaminara “si valen o no valen” (d.4). Hay muchas inseguridades en los
aspectos del contexto (C) y en las relaciones personales (d.3). Estos emparejamientos
refuerzan la orientacion de las preocupaciones mostrando, por ejemplo, que los elementos que
consideran mas “académicos” son también vividos como menos personales, y que los que
implican unas relaciones sociales mas inciertas y ligadas a la identidad docente en
construccion (vinculadas en general con el control y la autoridad) provocan los mayores
bloqueos y la sensacién de que el profesor nace.

Esta categorizacion de las preocupaciones no debe ser entendida como algo
inamovible, sino que nos marco lineas de actuacion para las ayudas que podiamos prestar a
los estudiantes en la fase inicial. Al entender de esta manera las preocupaciones, entendimos
que algunas dudas sobre el contexto, que solo pueden ser resueltas cuando se ha realizado el
sorteo, bloqueaban la preparacion de material con el que acudir a los centros escolares. Por
ejemplo, no veian sentido a preparar lecciones sin conocer el lugar donde se iban a realizar,
aunque, paraddjicamente, una vez que conocian el lugar propusieran lecciones que no tenian
en cuenta el espacio (pero eso reclama otra linea de actuacion complementaria). Intentamos
modificar el programa para intentar dar respuesta a las dudas que hacian de tapdn y tratamos
de apoyarles para que anticiparan un enfoque activo sobre cdémo poder abordar sus
inseguridades para situarlas dentro del momento formativo en el que se encontraban. Por
ultimo, tratamos de hacerles conscientes de sus emociones mas intensas para que pudiesen
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transformar sus temores y anhelos difusos en problemas y metas sobre los que poder ejercer
un mayor control.

Este conocimiento adquirido sobre los diferentes focos y orientaciones de la emocién
en los preliminares del Practicum orientd el diseno de la fase preparatoria y, en buena
medida, ésta fue enfocada a que los estudiantes identificaran y reconocieran ese filtro
emocional para situarles en su trayecto formativo. Nos parecid también importante ayudarles
a que entendieran sus preocupaciones como algo no culpabilizador, sino como claves con las
que afrontar mejor la comprension de lo que el Practicum significaba y lo que el plan de
estudios pretendia. Con frecuencia, las preocupaciones, lo mismo que las expectativas,
mostraban una comprension pobre e irrealista de lo que el plan de estudios podria ofrecerles
en los tres anos de la titulacion y los retos de formacién que deberian dejarse para otros
momentos.

Siguiendo a Susan Capel (1996, p.: 54), partimos del supuesto de que hacer explicitas
las preocupaciones puede ayudar a definir y a encauzar la actuacion de los futuros docentes
para superar estas dificultades. El trabajar con sus preocupaciones forma parte del intento de
“sedimentacion de los multiples procesos de socializacion por los que pasa el docente” (Tardif,
2004, p.: 76) para favorecer que éste pueda entender y realizar su propio trabajo y
desarrollar su propia identidad.

Tampoco queremos sobrevalorar ni las preocupaciones ni la fase preparatoria, pues
son conocidas las discrepancias entre las intenciones de los estudiantes previas a la ensenanza
y sus conductas reales cuando ensefian (Cassidy, 2000). Por ello, no creemos que la fase
preparatoria deba centrarse en eliminar las preocupaciones que manifiestan en este momento.
Por el contrario, consideramos que el programa debe hacer conscientes a los estudiantes de
qué cosas les preocupan y como pueden ellos tomar parte activa en transformar las
preocupaciones mds paralizantes o aquellas mas incongruentes con sus principios
pedagogicos. Para nosotros, el éxito en el Practicum no es, como en este momento la mayoria
de los estudiantes piensa, “que las practicas salgan bien”, sino que supongan otro momento
para replantearse la profesion y avanzar en ella. En esta linea, es muy importante que
identifiquen y analicen cudles son sus preocupaciones y las vean como elementos de reflexion,
no tanto que se eliminen sus preocupaciones. Si somos partidarios, sin embargo, de intentar
que disminuyan aquellas preocupaciones que hemos catalogado como temores, por su
cardcter paralizante y, a la postre, regresivo.

Por otro lado, las preocupaciones no deberian interesar solo a los docentes encargados
del Practicum, pues aunque afloren en prdcticas no pertenecen solo a esta asignatura, sino
que reflejan la percepcidn del alumnado sobre el conjunto del plan de estudios. Aunque sea
someramente, en la presentacion del modelo de categorias hemos podido ver que la mayoria
de las preocupaciones estaban reflejadas en una manera de entender la educacion fisica y su
docencia. Entendemos que las preocupaciones que muestran los estudiantes son también un
buen termdmetro que sefiala como van captando los estudiantes las ideas transmitidas por el
resto de las asignaturas. Por ejemplo, vemos que la categoria b.1, incidencia en el aprendizaje
del alumnado, senala que muchos estudiantes entienden que son responsables del bienestar y
desarrollo de los estudiantes. Nos congratula tener alumnos que son capaces de expresar esto,
que corresponde a un principio deontoldgico basico. Otra cosa serd que cuando vayan a los
centros, su propia situacion de supervivencia les lleve a olvidarse de tan loable visidn, pero
sabemos que es una sensibilidad que el plan de estudios ha conseguido despertar. Ocurre lo
mismo con otras categorias presentes, que nos muestran que cuando aun queda la mitad de su
formacion, los estudiantes van adquiriendo algunas ideas que consideramos importantes,
como hemos visto sobre la necesidad de reflexionar sobre la compatibilidad y
complementariedad de su identidad y biografia deportiva con respecto a su identidad docente.
De manera inversa, podria ser relevante estudiar cudles de las preocupaciones que
deberiamos esperar que los estudiantes tuvieran en este mometno estan ausentes. En este
sentido, fijarnos en las preocupaciones y hacer que ellos también tomen conciencia de ellas
supone detenerse para reordenar el conjunto de adquisiciones y transformaciones necesarias
para convertirse en docente novel (no podemos ir mas alla en formacidn inicial). Abordar las
preocupaciones no tendria tanto la funcion de reducir lo que les afecta en este momento,
como si poder tomar un poco de distancia de ello para preguntarse qué dice de los estudiantes
y de su formacion hasta el momento este conjunto de preocupaciones que muestran.

Las preocupaciones reflejan otras relaciones entre las practicas y el resto de
asignaturas del plan de estudios. Los estudiantes experimentan una tension latente entre
considerar las précticas como algo diferente del resto de la formacion inicial y considerarlas
una especie de culminacion o prueba de lo ya cursado. Visto de otra forma, los estudiantes
sienten que la incorporacion a los centros no es sélo una prueba sobre ellos (sobre sus
capacidades para ser docentes, sobre los aprendizajes adquiridos, sobre lo acertado o no de su
eleccion) sino también una prueba sobre lo que la universidad les ha enseiiando hasta este
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momento y del valor que tiene “en la realidad”. Por supuesto, los estudiantes no siempre
entienden que cuando “no funciona” lo que ellos consideran que ha sido ensenado en la
universidad puede ser debido a muchas causas. El contacto con los supervisores a lo largo de
todo el Practicum debe ser aprovechado para intentar transformar las relaciones
frecuentemente simplistas con las que ven “la teoria” y “la practica”. Igualmente, sin el
concurso de los tutores en un planteamiento compartido que supere la division, cuando no el
antagonismo, de estos constructos, estamos condenados a que las practicas, lo mismo que en
otros momentos las asignaturas del campus, refuercen la vision dicotomica.

Por otro lado, pese a que lo mas movilizador del Practicum es que pasan “al otro lado” de la
docencia, no olvidan que en esta asignatura siguen siendo alumnos, como se corrobora con la
presencia de la categoria “Practicum como asignatura”. En la fase preparatoria no queremos
maquillar esto y hacerles creer que dejan de ser estudiantes por ponerles en situaciones que
requieren actuaciones y responsabilidades muy diferentes de aquellas a las que estan
acostumbrados después de un “oficio de alumno” (Perrenoud, 2006) de mas de tres lustros.

Es mas, no pensamos que sea malo que se vean “como alumnos”, siempre y cuando aprendan
que hay formas mds enriquecedoras de ser alumnos que aquellas a las que estan habituados.
El hecho de que muchas de las preocupaciones que muestran correspondan a la categoria del
Practicum como asignatura no es mds que una prueba de que creen que en esta ocasion no
podran aplicar la 1ogica de estudiantes a la que estan acostumbrados, caracterizada por no
tener mas responsabilidad que sobre su propio aprendizaje, por entender el conocimiento
como algo fragmentado y desligado de implicaciones éticas o politicas, por considerar las
asignaturas como algo sobre lo tienen un escaso control y una aun menor relacion personal, o
por creer que los contenidos vienen dados de fuera y que deben ser asimilados
individualmente. Cuando se enfrentan a una situacion en la que estos parametros cambian, no
es extrano que la comprension de qué se les pide ahora como estudiantes suponga en si una
fuente de preocupacion. No pueden aplicar la 1dgica de estudiantes que les ha funcionado
hasta el momento, pero menos podrian emplear una logica de profesionales que aun no han
podido adquirir. Desde nuestra perspectiva, el tiempo y esfuerzo que destinan a comprender
sus nuevas demandas como estudiantes no les aleja del escenario profesional, sino que les
acerca a algunas de las caracteristicas del modelo docente al que aspiramos, por lo que
deberia ser entendido como un aprendizaje mas de este periodo.

Lejos de entender que la transformacion de estudiante a profesor es algo que se logra
simplemente insertando a los estudiantes en contextos profesionales, estamos con Perrenoud
cuando nos recuerda que no lo pueden conseguir sin ayuda y sin una explicitacion clara de
qué se espera de ellos:

«Para aceptar que es importante reflexionar cuando todo es
dificil, sin esperar que lleguen tiempos mejores, un estudiante
debe recorrer un largo camino, adoptar el oficio de alumno a
contracorriente, oficio que ha practicado durante tanto tiempo y
que le ha ido bien... S6lo tomard este camino si el conjunto de
estrategias de formacion se concibe en este sentido, con
coherencia y transparencia, y siempre y cuando los estudiantes
sepan exactamente a qué propuesta se les invita a participar»
(Perrenoud, 2004, p.: 19).

Por ultimo, queremos destacar en esta discusion la gran diversidad de preocupaciones
que tienen los estudiantes y los diferentes niveles de profundidad con los que abordan la tarea
de reflexionar sobre ellas. Las preocupaciones no son uniformes ni estaticas, y tenemos que
pensar en formas diversas de capturarlas y de reelaborarlas: escritos, didlogos por parejas, en
grupos de seminario o en tutorias son algunas de las formas que hemos visto apropiadas para
tratarlas. En cada caso, la respuesta varia, lo que nos abre nuevos interrogantes sobre como
abordar las preocupaciones y con qué herramientas, incluidas algunas vias nuevas, como la
ficcidon narrativa. Y, tan importante como las dimensiones a las que se dirigen las
preocupaciones, consideramos a lo que hemos agrupado bajo las etiquetas de dudas,
inseguridades y temores. Aun sabemos poco de como interaccionan entre si, si bien hemos
visto que hay una cierta tendencia a emparejamientos.

Podriamos ahora volver a preguntarnos por si la fase preparatoria esta orientada a
cumplir los objetivos que habiamos sefialado en el apartado Descripcion bdsica de la fase
preparatoria. Esta investigacion nos ha servido para entender mejor a donde se dirigian las
preocupaciones de nuestros estudiantes en esta fase y como trataban de darle respuesta
diferentes acciones de nuestro programa. Del proceso de reflexion han salido nuevas formas
de abordar las preocupaciones como la ficcion narrativa, cambios en las tareas previas
solicitadas en los diferentes seminarios o indicaciones para otras materias del plan de estudios.
Pero esto son ya innovaciones que pertenecen al siguiente curso.
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El objetivo principal de este trabajo es comparar los patrones de aprendizaje
adaptativo de los estudiantes de Educacién Secundaria en Espafia y México.
Participaron 209 alumnos: 105 de Espafia y 104 de México. Se utilizaron dos
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in Spain and Mexico

ABSTRACT

The principal aim of this research is to compare the patterns of adaptive learning among secondary
school students in Spain and Mexico. Participants were 209 students: 105 from Spain and 104 from
Mexico. The Patterns of Adaptive Learning Scales -individual patterns and classroom goal structure-
(MIDGLEY ET AL., 2000) were used. Statistical "t" test was utilized to find out differences based on sex,
type of school (public and private) and academic year (first and last years of secondary) in the mexican
and spanish students.

The results suggest that there are not significant differences in the patterns of adaptive learning of
spanish and mexican students based on sex or school type. However, there are differences in these
patterns based on the academic year: mexicans keep them constant while the spaniards modify them.
These and other results are discussed in detail in the document.

KEY WORDS: Patterns of adaptive learning, Adolescents.
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INTRODUCCION

Quienes trabajan ensenando, principalmente en cursos de Educacion
Secundaria, se enfrentan a menudo con una creciente falta de interés en muchos de
los jovenes por asimilar los contenidos académicos. Lo que se traduce en la falta de
atencion y de esfuerzo sostenido que requiere el aprendizaje efectivo. De hecho, la
preocupacion de muchos estudiantes por solo aprobar el curso, hace que el esfuerzo
que realizan no se oriente en la direccion adecuada, ya que en lugar de asistir a las
clases motivados por la curiosidad intelectual, actiian al margen de estos propdsitos y
se desinteresan por el hecho de ampliar sus conocimientos y desarrollar sus
capacidades (CASTILLO, BALAGUER y DUDA, 2001).

Las razones y los motivos por los que los estudiantes se implican en las tareas y
actividades de aprendizaje se engloban dentro de una de las variables mas importantes
desde el punto de vista motivacional que son las metas académicas (RODRIGUEZ ET
AL, 2001). Las metas constituyen representaciones cognitivas de los diferentes
objetivos que los estudiantes pueden adoptar en diferentes situaciones de logro
(GONZALEZ-PINEDA ET AL., 2002). Esto es, estan relacionadas con diferentes
patrones de pensamiento, emociones y acciones y, ademds, con su logro académico
(AMES, 1992).

A lo largo de los ultimos anos han sido numerosos los autores que han
estudiado las implicaciones motivacionales de las metas académicas y han establecido
una clasificacion de distintas clases de metas. No obstante, la investigacion se ha
enfocado principalmente en dos tipos: la meta para incrementar la habilidad
(denominada meta de aprendizaje, maestria o tarea) o la meta para demostrar la
habilidad o evitar la demostracion de falta de habilidad (denominada meta de
rendimiento, habilidad o ego) y como estos dos patrones estan vinculados con los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (KAPLAN y MIDGLEY, 1999; PINTRICH y
SCHUNK, 2006). Desde este enfoque, cada una de estas metas puede adoptarse de
manera individual (metas persona(?es) y ademads puede ser percibida como lo que se
enfati)za en el salon de clases (estructura de metas en el aula) (ver MIDGLEY ET AL.,
2000).

Asi, se ha encontrado que la orientacion de meta predominante en un
individuo, en un contexto de logro determinado, es consecuencia de la interaccion
entre factores personales y situacionales (CECCHINI, GONZALEZ, CARMONA, y
CONTRERAS, 2004). De hecho, las metas, en cuanto representaciones cognitivas,
pueden presentar tanto una cierta estabilidad intraindividual como una cierta
sensibilidad contextual y situacional (RODRIGUEZ ET AL., 2001). De esta forma, de
acuerdo a las demandas de desempeno, pueden existir cambios en los
comportamientos de logro de los estudiantes (SCHUNK, 2005). A su vez, la
orientacion personal de meta de los alumnos puede influenciar su percepcion de la
estructura en el aula. Asi, los alumnos pueden percibir una estructura con un enfoque
en el esfuerzo, maestria y desarrollo intelectual (estructura de meta de aprendizaje)
y/0 con un enfoque en la relativa habilidad y competencia entre los estudiantes
(estructura de meta de rendimiento) (AMES, 1992).

Aunado a lo anterior, en cuanto al andlisis de los patrones de orientacion a
meta y la edad los resultados no son concluyentes. Algunos investigadores han
encontrado que en la medida en que los adolescentes avanzan en anos disminuye en
ellos la importancia que atribuyen a las metas educativas, de reconocimiento social y
deportivas, asi como a la implicacion en las mismas (SANZ DE ACEDO, UGARTE Y
LUMBRERAS, 2003). Sin embargo, otros estudios (VOLET, 1997) no encuentran una
relacion entre la edad, el interés y las metas de aprendizaje.

De igual forma, en cuanto a la relacion que guardan los patrones de
orientacion a meta con el sexo, algunos estudios con adolescentes (CASTILLO ET AL.,
2001, 2003) han encontrado que los chicos tienden a estar mas orientados al
rendimiento y las chicas mas orientadas al aprendizaje. No obstante, otros estudios
han encontrado mas ansiedad ante los examenes en las mujeres, en comparacion con
los varones (ROZENDAAL, MINNAERT Y BOEKAERTS, 2003; WOLTERS, YU y
PINTRICH, 1996), no encontrando diferencias significativas en el nivel de persistencia
(ROZENDAAL ET AL., 2003).

De todo lo anterior, el presente trabajo presenta el planteamiento y
conclusiones de dos investigaciones sobre los patrones de aprendizaje adaptativo de
los estudiantes de Educacion Secundaria en Espana y México; investigaciones que han
tenido en comun tanto el planteamiento general como el instrumento de recogida de
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datos. Asi, se pretende ofrecer una vision integrada y comparativa de los resultados
obtenidos.

METODOLOGIA

Participantes

Participaron 209 alumnos (105 de Espana y 104 de México) de centros
publicos y concertados (privados en México), entre 12 y 15 anos de edad. De los 209
sujetos, 115 eran varones (54 espanoles y 61 mexicanos) y 94 mujeres (51 espanolas
y 43 mexicanas). 104 alumnos (49 espanoles y 55 mexicanos) estudiaban en escuelas
publicas y 105 (56 espanoles y 49 mexicanos) estudiaban en escuelas
concertadas/privadas. 95 de ellos (55 espanoles y 40 mexicanos) se encontraban en el
primer curso de secundaria y 81 (50 espanoles y 31 mexicanos) estudiaban en el
ultimo curso (4° curso en Espana y 3er curso en México).

Instrumentos de medida

Se utilizaron dos sub-escalas de la Escala de Patrones de Aprendizaje
Adaptativo (EPAA; MIDGLEY ET AL., 2000): patrones individuales de orientacion a
metas y estructura de metas en el aula. La primera de éstas esta integrada por dos
factores: orientacion de meta al aprendizaje (OMA) y orientacidon de meta al
rendimiento (OMR). La segunda — estructura de metas en el aula — contiene tres
factores: estructura de metas orientadas al aprendizaje (EMA), estructura de metas
orientadas al rendimiento (EMR) y estructura de metas orientada hacia la evitacion
(EME). En dos trabajos preliminares se realizaron las adaptaciones de la escala para
las cc))ndiciones de Espana y México respectivamente (GAETA, 2006; QUINTERO,
2008).

Analisis estadistico

Se aplico la prueba estadistica “t” para buscar las diferencias en funcion del
tipo de escuela (publica y concertada/privada), sexo y curso académico (primero y
ultimo cursos de secundaria) en los estudiantes espaioles y mexicanos.

RESULTADOS

A continuacion se presentan los resultados obtenidos, con base en los analisis
descriptivos y la prueba “t”, respecto a los patrones de aprendizaje adaptativo en las
dos muestras: espanola y mexicana.

Al analizar las percepciones de la estructura de metas en el aula en relacién al
tipo de escuela, en la Figura 1 se observa que los estudiantes mexicanos de los distintos
centros manifiestan resultados muy similares en su percepcion de la estructura de
metas orientada al aprendizaje (EMA). No obstante, en este punto, los alumnos
espanoles de escuelas concertadas presentan una tendencia ligeramente mas alta, que
los alumnos de escuelas publicas. Con relacion a la estructura de metas orientada al
rendimiento (EMR), los alumnos espanoles de escuelas concertadas muestran una
tendencia mas baja que los de las escuelas publicas; lo contrario se observa en la
muestra mexicana. En cuanto a la estructura de metas orientada a la evitacion de la
tarea (EME), las tendencias son similares en las dos muestras: los estudiantes de las
escuelas publicas obtienen menores puntajes.
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8 Esc Publica ESP
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Figura 1. Estructura de metas en el aula de adolescentes espanoles y mexicanos en
escuelas publicas y concertadas/privadas.

En cuanto a los patrones individuales de orientacion a metas en funcion del
tipo de escuela, en la Figura 2 se muestra que la orientacion de meta al aprendizaje
(OMA) es mas baja en los estudiantes de escuelas publicas, en los dos paises. La misma
tendencia, aunque menos pronunciada, se observa también en relacion a la
orientacion de metas al rendimiento (OMR).

EEsc Publica ESP
25 B Esc. Pablica MEX

CEsc. Concertada
| |zEsP

Esc. Privada MEX

OMA OMR

Figura 2. Patrones individuales de orientacion a metas en adolescentes espanoles y
mexicanos en escuelas publicas y concertadas/privadas.

En la Tabla 1 se presentan las diferencias en los patrones de aprendizaje
adaptativo, en relacion al tipo de escuela, en ambos paises. Como se puede observar,
ninguna de éstas es estadisticamente significativa. Ello indica que las manifestaciones
de los patrones de aprendizaje adaptativo en los distintos tipos de centro educativo son
similares para los dos paises.

Tabla 1. Diferencias en patrones de aprendizaje adaptativo de adolescentes espafnoles
y mexicanos en escuelas publicas y concertadas/privadas.

Variable Espana Mexico

t gl p t gl p
EMA - .85 103 .40 .06 102 .95
EMR 1.41 103 .16 -1.12 102 .26
EME - .81 103 42 - .78 102 44
OMA 1.76 103 .08 - .88 102 .38
OMR - .75 103 45 -.71 102 48
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Al analizar las diferencias en las percepciones de la estructura de metas en el
aula en funcién del sexo, en la Figura 3 se observa que las chicas, tanto en Espana
como en México, manifiestan una tendencia ligeramente mas alta en su percepcion de
la estructura de metas de aprendizaje (EMA), que los chicos de sus respectivos paises.
No obstante, en la estructura de metas orientada al rendimiento (EMR) los varones de
ambos paises obtienen puntajes mas altos, que las mujeres. Asimismo, los chicos en
ambos paises presentan una tendencia mayor en la estructura de metas orientada
hacia la evitacion de la tarea (EME).

5
45
4 +—
35 1+
Mujeres ESP
31 — |3 Mujeres
25 L [ |m MEX
2 o Varones
ESP
2 4+— — |0
< \— Varones |
MEX
1.5 +— —
11— |
05 +— -
0 T T )
EMA EMR EME

Figura 3. Estructura de metas en el aula de varones y mujeres adolescentes en Espana
y México.

Los patrones individuales de orientacion a metas en relacion al sexo se presentan en la
Figura 4. Se observa que las chicas de ambos paises estan ligeramente mds orientadas
hacia las metas de aprendizaje (OMA), que los chicos. La tendencia contraria se
observa para la orientacion de metas al rendimiento (OMR).

5
45
4
35
Mujeres ESP
3 O Mujeres
s MEX
25 Varones
O esp
2 0 Varones
MEX
15 —
1 |
05 —
0 T .
OMA OMR

Figura 4. Patrones individuales de orientacion a metas en varones y mujeres
adolescentes de Espana y México.
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En la Tabla 2 se presentan las diferencias en los patrones de aprendizaje
adaptativo respecto al sexo en ambos paises. Como se puede observar, ninguna de las
diferencias entre los chicos y chicas es estadisticamente significativa. Ello indica que
los patrones de aprendizaje adaptativo se manifiestan de manera similar en los
adolgscentes, tanto espanoles como mexicanos, independientemente del sexo.

Tabla 2. Diferencias en patrones de aprendizaje adaptativo de varones y mujeres
adolescentes en Espana y México.

Variable Espana Mexico

t gl p t gl p
EMA .59 103 .55 1.24 102 22
EMR - 1.70 103 .09 - .27 102 .79
EME - 1.40 103 .16 - 1.17 102 .24
OMA .04 103 97 1.54 102 13
OMR - 1.44 103 .15 - .48 102 .63

En cuanto a las percepciones de la estructura de metas en el aula en funcion
del nivel académico, en la Figura 5 se muestra que los alumnos de primer curso de
secundaria en los dos paises obtienen puntajes mds altos en su percepcion de la
estructura de metas orientada al aprendizaje (EMA), en comparacion a los alumnos de
ultimo curso de secundaria. Esta misma tendencia se observa para la estructura de
metas orientada al rendimiento (EMR) y para la estructura de metas orientada a la
evitacion de la tarea (EME).

Curso 1
ESP
3 4

Curso 1
! MEX

+ Curso4
ESP

oomo

Curso 3
MEX

EMA EMR EME

Figura 5. Estructura de metas en el aula en los alumnos espanoles y mexicanos de
primero y ultimo cursos de secundaria.

Como se muestra en la Figura 6, los patrones individuales de orientacion a
metas en relacion al curso académico (primero y ultimo cursos de secundaria) se
manifiestan de manera diferente en Espana y México. Mientras que en México ¢éstos se
mantienen estables en el transcurso de la secundaria, en Espana los puntajes
disminuyen.
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Figura 6. Patrones individuales de orientacion a metas en alumnos espanoles y
mexicanos de primero y ultimo cursos de secundaria.

Los resultados presentados en la Tabla 3 revelan las diferencias en cuanto a los
patrones de aprendizaje adaptativo en los alumnos de primero y ultimo cursos de
secundaria en Espana. Se observan diferencias estadisticamente significativas en
cuatro de los cinco factores medidos: Estructura de metas orientada al aprendizaje
(EMA), estructura de metas orientada al rendimiento (EMR), orientacion personal de
meta al aprendizaje (OMA) y orientacion personal de meta al rendimiento (OMR).
Estas diferencias indican una disminucion tanto en la percepcion del nivel de
motivacion en el aula como de la motivacion personal para el desarrollo académico.
Por su parte, en la muestra mexicana no se observan diferencias estadisticamente
significativas entre los alumnos de primer y ultimo cursos de secundaria.

Tabla 3. Diferencias en patrones de aprendizaje adaptativo en alumnos espanoles y
mexicanos de primero y ultimo cursos de secundaria.

Variable Espana Mexico
t gl p t gl p

EMA 2.28 103 .00 .62 69 .53
EMR 2.53 103 01 .53 69 .60
EME 72 103 47 78 69 43
OMA 3.98 103 .00 - .44 69 .66
OMR 3.92 103 .00 .19 69 .85
DISCUSION

El objetivo de la presente investigacion ha sido explorar los patrones de
aprendizaje adaptativo de los estudiantes de Educacion Secundaria en Espana y
Meéxico, en relacion al tipo de escuela (publica y concertada/privada), sexo y curso
académico (primero y ultimo cursos de Educacion Secundaria).

Con gase en los analisis realizados podemos decir que, en general, se constata
una homogeneidad en los patrones de aprendizaje adaptativo de los adolescentes en
ambos paises. Se resaltan, sin embargo, los cambios en estos patrones para los alumnos
espafnoles conforme avanzan en curso académico, a diferencia de los mexicanos que
los mantienen constantes.

De manera mds precisa, no se encontraron diferencias significativas en los
patrones de aprendizaje adaptativo de los alumnos en funcion del tipo de centro de
estudios (publico y concertado/privado) en ninguno de los paises. Ello indica que las
manifestaciones de estos patrones de aprendizaje en los alumnos de secundaria son
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similares, independientemente del tipo de escuela. Estos hallazgos se contraponen con
los de otras investigaciones (SANZ DE ACEDO ET AL., 2003) que encuentran que el
tipo de centro condiciona, en cierta forma, las metas de los alumnos. Parece ser que,
en nuestro caso, los adolescentes en ambos paises perciben, independientemente del
tipo de centro, que en el aula se promueve tanto la maestria personal como las metas
de reconocimiento social.

Ademas, tampoco se encontraron diferencias significativas en los patrones de
aprendizaje adaptativo entre los varones y mujeres en estos paises. Dichos hallazgos
son contrarios a los de otros estudios con estudiantes adolescentes espanoles
(CASTILLO ET AL., 2001, 2003; SANZ DE ACEDO ET AL., 2003) asi como australianos
(SMITH ET AL., 2002), que han encontrado que los chicos tienden a estar mds
orientados al rendimiento y las chicas mas orientadas al aprendizaje. Asi, los varones
suelen ser socializados a compararse con los demds para validar su competencia, a
ganar por encima de todo, mientras que las chicas son socializadas a compararse con
ellas mismas y a hacer la tarea lo mejor que puedan. No obstante, en otras
investigaciones (ROZENDAAL ET AL, 2003) no se encuentran diferencias
significativas en el nivel de persistencia de los y las adolescentes.

Los andlisis diferenciales de los patrones de aprendizaje adaptativo respecto al
curso académico muestran, como ya mencionamos, que existen diferencias en este
aspecto entre los alumnos de primero y ultimo cursos de secundaria en Espafia. Sin
embargo, en la muestra mexicana no se observan diferencias estadisticamente
significativas entre los estudiantes de primer y ultimo cursos de secundaria.

En este sentido, algunas investigaciones (SANZ DE ACEDO ET AL., 2003) han
encontrado que a medida que los adolescentes avanzan en anos disminuye en ellos la
importancia que atribuyen a las metas educativas, de reconocimiento social y
deportivas, asi como a la implicacion en las mismas. No obstante, otros estudios
(VOLET, 1997) no encuentran una relacidon entre la edad, el interés y las metas de
aprendizaje. Ello sugiere que la edad es una variable moduladora en los contextos de
logro que influye en el proceso de socializacion en términos del desarrollo de las
orientaciones de meta, la cual puede estar influida, a su vez, por factores culturales y
contextuales. En este sentido, consideramos necesario profundizar en dicho aspecto de
cara a futuras investigaciones.

Finalmente, por nuestra parte, comentar que el presente trabajo de
investigacion es exploratorio, por lo que tan solo podemos justificar las hipotesis
tedricas que sugieren una relacion entre las variables. Todo ello da lugar a futuras
investigaciones con una mayor muestra que confirmen los resultados obtenidos. En
general, los hallazgos presentados enfatizan la importancia de que los alumnos de
secundaria se encuentren motivados hacia el aprendizaje asi como la relevancia que el
contexto, en este caso la percepcion de la estructura del aula, tiene en este proceso.
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Difered evaluation of in-service teacher’s training in living
together and school mediation skills

ABSTRACT

In this study we present some of the results of a differed evaluation course about living
together and school mediation skills addressed to teachers of different schools and educative
levels. The aassessment of in-service teachers training courses is usually reduced to a
questionnaire filled in at the end of the course, which makes impossible to realize the
transference of knowledge to educational settings. Instead, here we follow up and analyze
three dimensions —personal, classroom and school performance— to identify relevant factors
in the implementation of living together practices and future training needs.

KEY WORDS: Living together, school mediation, in-service teacher’s training, differed
evaluation.
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1. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO COMO
RESPUESTA AL RETO DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR.

La convivencia se ha convertido en un reto educativo de primer orden y los centros
docentes, como escenarios donde los alumnos amplian y consolidan sus relaciones

interpersonales —a modo de microcosmos social—, pueden y deben cumplir un papel
primordial en el aprendizaje de las competencias personales y sociales, tal y como ya hemos
planteado en trabajos anteriores (Boqué, 2004a; Boqué, 2004b; Garcia Raga y Lopez Martin,
en prensa).

En este sentido, resulta inevitable referirse al documento realizado para la UNESCO por la
Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI (Delors, 1996), en el que se
desarrolla un concepto de educacidon que gravita en torno a cuatro pilares fundamentales, uno
de los cuales es “aprender a vivir juntos”, de manera que las précticas educativas que lo
ignorasen quedarian sesgadas. A partir de aqui, la escuela ya no puede limitarse a gestionar la
convivencia mediante aproximaciones disciplinarias, sino que debe ir mds alld y formar al
alumnado para afrontar los retos que plantea la vida en comun en una sociedad en constante
proceso de cambio (Boqué, 2009).

La construccion de la convivencia escolar resulta decisiva para la configuracion de la sociedad
al establecer las bases de una ciudadania responsable, activa y critica, capaz de conformar
sociedades vertebradoras y cohesionadas (Lopez Martin y Garcia Raga, 2006, 89; Boqué, en
prensa). Asi se refleja en las politicas educativas mads recientes, cuyas directrices marcan lineas
claras de actuacion, lo mismo en el ambito curricular que en el organizativo, en vistas a lograr
la necesaria cohesion social (Garcia Raga y Lopez Martin, 2010).

Estas circunstancias exigen, por parte del profesorado, una constante actualizacién para
responder con mayor eficacia a la realidad educativa actual y a las demandas de una sociedad
desconcertada por el déficit civico~-democratico detectado en las nuevas generaciones. Si bien
es cierto que las investigaciones mads recientes (Defensor del Pueblo, 2007; Observatorio
Estatal de la Convivencia Escolar, 2009) desmontan la vision catastrofista sobre las relaciones
interpersonales en los centros docentes, también reconocen la importancia de que los
profesionales en educacion impulsen medidas eficaces para gestionar la convivencia.

Podemos decir que se ha producido un interés generalizado en dar respuesta a los problemas
de convivencia, lo cual ha provocado el impulso de diferentes iniciativas (Smith, 2003; Garcia
Raga, 2007), asi como un incremento de demanda formativa por parte del profesorado en
temas de convivencia, satisfecha, en parte, por programas institucionales o diseniados en
centros de formacidn superior o en universidades, como es el caso del programa sobre el cual
se ha realizado el seguimiento.

Un breve recorrido histérico, nos descubre que la formacion permanente no se llegd a
institucionalizar hasta las décadas de los anos 70 y 80, si bien las modalidades formativas han
ido adaptandose a los cambios sociales. Imbernon (1994) se detiene en exponer los diferentes
sistemas de intervencién en la formacién del profesorado y distingue tres estadios: el “estadio
de la informacidén” en el que el profesorado conoce el estado de la cuestion de los nuevos
aprendizajes formativos; el “estadio de la formacién” en el que se aplica el conocimiento
transmitido por un formador a una praxis determinada; y, finalmente, el “estadio de la
investigacion”, de la innovacion y autoformacion, en el que el profesorado busca soluciones a
situaciones problemadticas mediante la aplicacion de proyectos en la practica educativa.
Considerando estos planteamientos y en el caso concreto del programa de convivencia y
mediacion que hemos llevado a cabo, se parte de un primer curso informativo (estadio 1°) que
puede continuar con un asesoramiento posterior u otras acciones en los centros (estadio 2°) y,
finalmente, derivar en la creacidn, en el seno de la comunidad educativa, del servicio de
mediacion escolar (estadio 3°).

2. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El programa objeto de estudio, actualmente recopilado en su mayor parte en el material
“Tiempo de Mediacion” (Boqué, 2005), pretende, entre otros objetivos: potenciar la reflexion
sobre la convivencia en el centro; divulgar estrategias educativas en el ambito del “aprender a
vivir juntos”; proporcionar materiales para la gestion de la convivencia; introducir los
elementos y estrategias bdsicas para la practica del proceso de mediacion; e invitar a la
creacién de equipos de mediacion en el propio centro.

El curso de formacion, con una duracion de 30 horas, se dirige al profesorado de los centros
adscritos a la Fundacion de Escuelas Cristianas de Catalunya (FECC), colectivo que aglutina
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mas de cuatrocientas escuelas!, y es impartido por personas expertas en convivencia y
mediacion, miembros de un grupo de investigacion universitario? y con experiencia docente
en diferentes niveles educativos. En general, la valoracion del curso por parte de los docentes
es “muy buena”, lo cual se detecta mediante cuestionarios administrados por parte de la FECC.
Ahora bien, es cierto que los cambios requieren que transcurra un cierto tiempo y es, por
tanto, la evaluacion diferida —no tan comunmente realizada— la que nos puede permitir
verificar la incidencia de la formacion en los destinatarios y en sus contextos educativos.
Coincidimos con Tejada ef al. (2008, 164) cuando afirman que “mientras la satisfaccion de
los participantes se evalua en todas las organizaciones y se aplica a todas las acciones
formativas, la evaluacion de impacto se da sélo en un tercio de las organizaciones y en menos
de una cuarta parte de la formacidén que se realiza [...] La paradoja es que esta deficitaria
situacion choca con el hecho que la evaluacion de impacto es uno de los niveles de evaluacion
que, actualmente, las organizaciones consideran mds importante y necesaria”.

Y, en lineas generales, podemos definir las grandes dimensiones que explican el impacto de la
formacion (Biencinto y Carballo, 2004) como: satisfaccion (indice de calidad del programa y
correcto funcionamiento del mismo), valor afiadido (incremento de conocimientos tras haber
participado en un programa de formacion y su posterior transferencia al puesto de trabajo),
mejora del estatus profesional (incremento de las competencias profesionales) y mejora
organizacional (incremento de las competencias institucionales).

En este contexto justificamos nuestro interés por constatar como una formacion presencial
impartida por un ponente externo que informa y sensibiliza se traslada, posteriormente, a los
centros docentes. Somos conscientes de que el impacto de la formacion recibida puede verse
condicionado por numerosos obstdculos y resistencias, como falta de medios a la hora de
transferir los aprendizajes al propio centro educativo, exigencias del trabajo cotidiano,
rechazo de la formacion recibida, falta de apoyo del grupo, poca cultura organizativa, falta de
refuerzos, dificultades en el contexto de trabajo, percepcion de que las nuevas competencias
no son aplicables, etc. (Fernandez, 2006, citado en Tejada ef al, 2008) por lo que estos
factores deben tomarse en cuenta a la hora de interpretar los resultados.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS Y OBJETIVOS DE LA
INVESTIGACION

La investigacion, de clara orientacidon hermenéutica, recaba el punto de vista y la opinion de
los sujetos, su interpretacion y el significado que otorgan a sus acciones (Arnal, del Rincon y
Latorre, 1994). Se busca describir y comprender los cambios que la formacidn recibida opera
en la actuacion del profesorado y, en el caso de no producir ninguna transformacién, se
indaga sobre las posibles causas u obstdculos que la impiden, por lo que los resultados
obtenidos constituyen indicadores clave a la hora de plantear mejoras en las acciones
formativas. Evidentemente, la informacidn recogida en un momento puntual y mds o menos
dilatado en el tiempo, nos indica, tan sélo, cudl es la situacion actual en un determinado
escenario, con lo que no siempre resulta posible su generalizacion. A pesar de tales
limitaciones, se considera que los sujetos son interlocutores validos que interpretan su
contexto, lideran su praxis educativa y manifiestan una determinada manera de comprender
el mundo, con lo que los datos empiricos que nos proporcionan nos acercan, sin lugar a
dudas, a la realidad. En la medida en que esta realidad (nuestro caso) se asemeje a la de otros,
se dard la posibilidad de transferencia y extrapolacion a nuevos contextos.

Partiendo de estas consideraciones, los objetivos concretos de nuestro estudio son:

- Evaluar la repercusion de la formacion del profesorado en convivencia y mediacion.

- Identificar diferentes factores que inciden en la implementaciéon de practicas de
convivencia y mediacion en los centros docentes.

- Detectar futuras necesidades formativas destinadas a mantener y promover actuaciones en
el ambito de la convivencia y la mediacidn escolar.

La muestra objeto de la investigacion, esta constituida por los 97 docentes que recibieron el
curso de formacion entre los afios 2004 y 2008, siendo el indice de respuesta final del 40%. Se
trata de profesorado perteneciente a centros concertados confesionales de Cataluna y
distribuido entre las distintas etapas educativas. La pérdida de respuesta se justifica, en parte,
por los cambios de situacion laboral e incluso de centro de trabajo de los participantes en la
formacion, entre otros motivos posibles.

"' La pagina electronica de la FECC es: http://www.escolacristiana.org/

% Nos referimos al Grupo de Reflexion en Gestion de la Convivencia (GRGC), vinculado a la linea de
investigacion en mediacion del grupo de investigacion en Pedagogia Social y Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (PSITIC) de la Universidad Ramon Llull (GRC 2009 SGR 482).
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Ateniéndonos a las indicaciones de Tejada ef al. (2008, 164) acerca de que evaluacion de
impacto “nos remite a la actuacion personal, profesional o institucional de los participantes en
contextos especificos, fuera ya del programa desarrollado”, nuestra investigacion se dirige a
estudiar tres dimensiones: (1) personal y familiar; (2) intervencion en el aula; (3)
implementacion en el centro.

Para obtener los datos hemos utilizado un cuestionario de elaboracién propia, validado por
tres grupos distintos de expertos: el subgrupo mediacion del grupo de investigacion
“Pedagogia Social y Tecnologias de la Informacion y Comunicacion” (PSITIC) de la Universitat
Ramon Llull de Barcelona, la FECC y el Departamento “Métodos de Investigacion y
Diagnostico en Educacion” (MIDE) de la Universitat de Valéncia. Para el envio del
cuestionario en formato papel se ha recurrido a la base de datos de los docentes que
recibieron formacién en el periodo de cinco anos que cubre el estudio. Dicho cuestionario se
subdivide en cinco apartados:

A.  Datos personales y profesionales.

B. Formacion en convivencia y mediacion.

C.  Posterior aprovechamiento de la formacion.

D. Elementos facilitadores y resistencias.

E. Funcionamiento del servicio de mediacidn, en caso de haberlo.

Las preguntas son de naturaleza cerrada, ahora bien, considerando que las aportaciones libres
de los docentes son importantes, en muchas ocasiones incluimos la opciéon “otras” con
especificacion al respecto, asi como “sugerencias” al finalizar el cuestionario.

4. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

En cuanto al perfil del profesorado formado en convivencia y mediacion, detectamos
presencia tanto de hombres como de mujeres, si bien predominan las segundas (59%),
teniendo la mitad de la muestra una edad comprendida entre 41 y 50 anos (51,28%), seguida
por quienes tienen entre 31 y 40 anos (35,9%). En relacidn con la experiencia docente,
encontramos que cerca de la mitad (41,03%) ha ejercido entre 16 y 20 anos y otro 40% lleva
trabajando entre 10 y 20 anos. Se observa, pues, que la preocupacion por la mejora de la
convivencia y la mediacidn en los centros se concentra en aquel profesorado que, por un lado,
reune experiencia y, por el otro, todavia tiene bastantes afios de ejercicio por delante. Desde
luego, se trata de un grupo muy interesante puesto que es conocedor de la realidad, siente
necesidad de profundizar en materia de convivencia y gestion de conflictos y tiene, ademas,
posibilidades de llevar a la practica aquellas propuestas que considere validas.

Por etapas o niveles educativos, es el profesorado de secundaria (66,67%) el que se interesa en
primer lugar por estas tematicas, seguido por el de primaria (28,2%) y, en mucho menor
grado, por el de infantil (5,12%). Estos datos probablemente nos indican la etapa en la cual
hay mayor preocupacion por el clima de convivencia y donde quizds resulta mds dificil
gjercer el control del alumnado, bien sea por medio de la autoridad, bien por la vinculacidon
profesor-alumno, efc. y tal vez se intuya que se ha de pasar del control externo del alumnado
a estrategias de control entre companeros o al autocontrol.

Finalmente, cabe senalar que cerca de la mitad de los docentes son tutores (43,59%) y un poco
mas de un tercio ejerce funciones de coordinacion (35,90%), con una participacion
importante de la direccion (20,51%), la jefatura de estudios (10,26%) y el departamento de
orientacion del centro (17,94%), de modo que la mayor parte de la formacion recae en
personas con alta capacidad de incidencia directa en lo referente a convivencia y gestion de
conflictos.

En relacion con las dreas curriculares que imparten los participantes en el curso, se encuentra
representacion de todas ellas sin un claro predominio de una por encima de otra. Quizds el
elemento mas llamativo sea que un 8,97% de los encuestados imparte, ademas, alguna materia
relacionada con la convivencia: aprender a convivir, mediacion, resolucion de conflictos,
competencia social, etc., poniendo de manifiesto el paso dado por algunos centros hacia un
curriculum explicito en competencias sociales y personales.

Ya centrandonos en el segundo apartado del cuestionario —formacion en convivencia y

mediacion—, un dato que debemos considerar es que mas de la mitad de los docentes (53,85%)
afirmo tener conocimientos previos al asistir al curso, con lo que entendemos que ya estaban
sensibilizados sobre la tematica y seguian interesados en profundizar en ella. Ahora bien, el
principal canal de formacién habia sido la lectura de libros o articulos, seguido por la
participacion en cursos. Otro tema que nos interesaba conocer era la causa principal que les
motivo a inscribirse en el curso, pudiendo concluir que, si bien han sido variadas las razones,
cerca de la mitad acude con el objetivo prioritario de aprender a gestionar los conflictos, ya
sea con los alumnos (21,62% ), o en el aula y el centro (21,62%). Por otra parte, un 16,22%
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de docentes destaca como motivo principal estar sensibilizado ante la necesidad de formar en
competencias sociales al alumnado y otro 16,22% asiste por requerimiento del centro. En
cambio, la ampliacion de conocimientos, la relevancia del tema en la actualidad o la necesidad
de acreditar formacion no han sido opciones escogidas.

Por otra parte, y aun sabiendo que la valoracion posterior al curso en general habia sido muy
positiva, queriamos confirmarlo nuevamente con las personas que forman parte de la muestra
del estudio. Y podemos detectar, claramente, que una amplia mayoria califica de muy positiva
(71,79%) o positiva (28,21%) la formacion recibida, de lo cual se infiere un nivel de
satisfaccion elevado que, probablemente, tenga incidencia a la hora de tomar la decision de
transferir los conocimientos adquiridos.

Otra cuestion se dirigia a conocer si, con posterioridad al curso impartido al grupo inicial de
docentes de distintos centros, se habia solicitado y realizado formacion en convivencia y
mediacion en el propio centro y a partir de las respuestas detectamos que un 64,1% de los
docentes contesta afirmativamente, frente a un 35,9% que responde de manera negativa. Sin
duda, si ha habido una formacion en el centro podemos constatar que la transferencia ya se
ha dado, y, por otra parte, hemos de suponer que las probabilidades de que existan equipos de
mediacion escolar aumenten considerablemente. No obstante, debemos relativizar estas
respuestas pues corresponden al 40% de los participantes en el programa de formacion y
pudiera ser que entre quienes no respondieron al cuestionario se halle el grueso de centros en
donde no se llegd a realizar una transferencia palpable. Aun asi, se puede asegurar que en
una cuarta parte de los centros, como minimo, se optd por la formacién posterior del claustro.
Ya adentrandonos en lo que es la evaluacidon de impacto propiamente dicha (apartado tercero
del cuestionario), detectamos que el programa formativo en el que participaron los docentes
resultd de utilidad para una amplia mayoria tanto en la vida personal, como familiar y
profesional. Asi pues, en la vida personal, sélo un 12,82% contesta que le ha sido de poca la
utilidad y algo similar sucede al analizar la incidencia en el ambito familiar, en donde apenas
un 15,38% de los docentes contesta que la formacion ha tenido nula utilidad, muy poca o
poca. Y, sin duda, en donde el aprovechamiento ha resultado todavia mayor es en el ambito
profesional, pues unicamente un 2,56% considera que ¢ste ha sido poco.

En lo que respecta a la repercusion positiva de la formacion recibida en la practica docente,
los ambitos en los que tiene un mayor impacto son los relativos a las herramientas para
gestionar los conflictos en el aula, las competencias para afrontarlos, asi como el
mantenimiento de actitudes mds dialogantes que, en conjunto, aglutinan una valoracion de
bastante, mucho o totalmente util que raya el 95% de los docentes. Con respecto a la
incidencia en la mejora de las relaciones, se observa una tendencia positiva en las relaciones
con las familias y los companeros (75%). Sin embargo, en las relaciones con los alumnos la
percepcidn de mejora alcanza el 97,43%.

Observamos, por otra parte, que la repercusion de la formacidn en el centro ha tenido lugar
sobre todo en los siguientes aspectos: en la elaboracion del plan de convivencia (97,37%), en
la sensibilidad hacia la temadtica (76,92%) y en la mejora del clima del centro (69,5%). Sin
embargo, aproximadamente la mitad de los docentes indica que la mediacidn todavia no se ha
incorporado plenamente a los documentos internos del centro, como podrian ser los
reglamentos de organizacion, régimen disciplinario, derechos y deberes del alumnado o
proyecto educativo.

Hasta el momento, por tanto, hemos constatado una incidencia de la formacion en los aspectos
personales, familiares, profesionales y en la sensibilidad y mejora del clima del centro; no
obstante, detectamos que la puesta en practica de los procesos mediadores no es tan elevada,
aunque si es frecuente su utilizacidon en algunas situaciones.

En relacidn con el uso de la mediacidn ante situaciones de conflicto con el alumnado, un total
del 69,69% de los docentes optaron por las respuestas “con frecuencia”, “muchas veces” o
“siempre” a la hora de aplicar la mediacion en la tutoria, asi como cuando surge un conflicto
en clase (un total del 65,79% de los docentes escogieron las opciones “con frecuencia”,

“muchas veces”, “siempre”).

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 87-94 9 1



Maria Carme Boqué Torremorell, Laura Garcia Raga

Fig 1. Uso de la mediacion en la gestion de conflictos con el alumnado
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Sin embargo, cuando se trata de difundir la mediacion en la comunidad educativa las
frecuencias son bastante bajas en los siguientes aspectos: formar alumnado (un total del
75,68% contestan “nunca”, “casi nunca”, “pocas veces”) y dar charlas a las familias (un total
del 81,58% senalan “nunca”, “casi nunca”, “pocas veces”). Finalmente, menos de la mitad de
los docentes contestan que han promovido charlas a profesores, familias o alumnos, mientras
que la otra mitad si lo ha hecho en alguna ocasion. Algo similar ocurre a la hora de mostrar
una implicacion activa en la promocidén de acciones relacionadas con la convivencia en el
centro, siendo la baja sensibilizacion de las familias (81,58%) el dato mds llamativo, puesto
que en lo que respecta a la convivencia y a la gestion de conflictos los estilos educativos
familiares y la cooperacién con el centro resultan fundamentales para una formacion
personal y social coherente. En cambio, el hecho de no tomar parte en la formacion de
alumnos mediadores seguramente se explicaria por la configuracion curricular de cada
centro que puede disponer de un margen mas o menos estrecho para ello.

A la hora de detectar elementos facilitadores y resistencias susceptibles de explicar los motivos
del impacto de la formacion en el centro, encontramos que el claustro de profesores apoya la
formacion del alumnado (41,03%), considerandola como un puntal del proyecto educativo
(23,08%) y la valora como un elemento de transformacion del centro (15,38%). Por otro lado,
algunas opiniones insisten en la importancia de la aplicacion de las normas (12,82%) en caso
de conflicto y solo un 2,56% atribuye a la familia la responsabilidad en la educacion para la
convivencia. También la formacidon del claustro se valora como la principal necesidad
(43,59%) en vistas a trabajar la convivencia en el centro, muy por encima de opciones que
harian recaer la atencidon del alumnado problematico en manos de especialistas (7,69%), o
incluso de cambios curriculares que tuviesen en cuenta sus diferentes necesidades (17,95%).
En cuanto a los puntos fuertes con que cuentan los centros a la hora de implementar
programas de mediacidn y convivencia se sefialan mayoritariamente el clima positivo reinante
(43,59%) y las buenas practicas educativas (48,72%), aunque sorprende un poco que nadie
senale la corresponsabilidad de las familias en éste dmbito. Por otra parte, y como puede
observarse en el grafico, el principal inconveniente para promover la mediacion es la falta de
tiempo (asi lo considera un 41,03%), seguido de la falta de formacion (un 17,95%) y otros
motivos (un 15,38%), como son: la imposibilidad de resolver determinados conflictos por la
via de la mediacion, la importancia de contar con un plan de convivencia preventivo, la
invisibilidad de los resultados a corto plazo —hecho que puede desanimar a parte del
profesorado—, las tradiciones inscritas en la cultura del centro, la presencia de otras
directrices, la falta de ocasion, el protagonismo de la figura del tutor que asume la resolucidn
de los contlictos entre alumnos en lugar de animarles a mediar, etc.

Fig. 2. Puntos débiles o inconvenientes para la promocién de la mediacion en el centro
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De los datos anteriores se desprende la gran importancia que se concede a la
formacion del alumnado y del profesorado, aunque se dejan bastante de lado las familias, las
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cuales, probablemente por la confianza depositada en la escuela, se inhiben mds de lo que
quizds seria conveniente. Se trata de centros en los que el clima relacional y las practicas
educativas se perciben positivamente y, como se sefiala en alguin comentario, la implicacidon
de los tutores es alta. Sin embargo, el estilo de gestion de conflictos, que puede ser mas
normativo o mas dialogante, suele ser vertical, es decir, la resolucion de los problemas entre
alumnos recae en los adultos. Aun asi, 1a falta de tiempo para implementar la mediacién seria
el principal impedimento.

El apartado del cuestionario referente al funcionamiento de la mediacidén lo respondieron
46,1% de los encuestados, con lo cual se comprueba que si se han creado equipos de
mediacion escolar impulsados desde el centro. Las personas encuestadas pertenecientes a
escuelas donde la mediacidon formal todavia no se ha desarrollado incluyen comentarios en los
que senalan acciones de futuro previstas en esta direccion o, por el contrario, atribuyen a
cambios en el equipo directivo y en sus prioridades, a la ausencia de conflictividad en el
centro o a la necesidad de nueva formacion el hecho de no haber instaurado todavia la
mediacion escolar.

5. CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS DE FUTURO

Se puede considerar que el programa de formacion en convivencia y mediacion es de calidad,
puesto que su valoracidon por parte de los participantes en el curso se mantiene altamente
positiva transcurrido el tiempo. Tal satisfaccion se pone claramente de manifiesto por el valor
anadido de la formacion, es decir, por el incremento de conocimientos y su posterior
transferencia al puesto de trabajo y, en concreto, al trato y gestion de conflictos con el
alumnado. También se detecta una mejora organizacional, en tanto que la formacion recibida
por un miembro del centro se ha extendido a la mitad de los claustros y ha derivado en la
creacion de un servicio de mediacidon escolar en aproximadamente el 45% de centros que
respondieron al cuestionario.

En la implementacion de practicas de convivencia y mediacion, la falta de tiempo y la
necesidad de formacién del alumnado y del profesorado aparecen como los factores que
ralentizan el avance, siendo el clima positivo y las buenas practicas educativas del centro los
principales factores de empuje. De ello se deduce que son los contextos mas centrados en el
aprendizaje los percibidos como escenarios para la mejora de la convivencia y no tanto los
cambios organizacionales.

La trayectoria seguida por los centros indica la predisposicion hacia la mediacion escolar para
gestionar conflictos entre alumnos. Hasta el presente, la formacién en convivencia y
mediacion ha servido, en una primera fase, para sensibilizar a miembros de distintos claustros
y, en una segunda fase, esta sensibilizacion se ha hecho extensiva al resto del equipo docente
que, a la hora de dar un paso mas (tercera fase o fase de incorporacion de la mediacion
escolar al centro), se encuentra con la tarea de sensibilizar y formar al alumnado y a las
familias por su cuenta. Es en la ultima fase, pues, donde se detectan futuras necesidades
formativas que podrian cubrirse en base a dos enfoques distintos: formacién en cultura de
mediacion, por un lado, y formacién de equipos de mediacion escolar, por otro.

En el primer caso —formacion en cultura de mediacion—, el curso puede impartirse fuera o
dentro del centro y se puede dirigir al sector docente puesto que su objetivo es dar a conocer
el proceso de mediacion y las estrategias que le acompanan, asi como explicar cudles son los
aportes de la mediacidn escolar a la mejora de la convivencia y al cultivo de la cultura de paz.
Evidentemente, este tipo de formacion también resulta altamente indicado para las familias,
por lo que se deberian prever mecanismos para su incorporacion (escuelas de padres y
madres, AMPAS, cursos para adultos, etc.). En cuanto a la formacion del alumnado, ésta recae,
principalmente, en el equipo docente del propio centro, por lo que la cultura de la mediacion
se debe extender mediante actividades de aula, tutoria, campanas, talleres, etc.; sin embargo,
ello no quita que en los centros con tradicion mediadora, o lo que es lo mismo, donde el
alumnado se implica y lidera temas de convivencia, se cuente con la participacion de chicos y
chicas mediadores a la hora de difundir la cultura de mediacidn entre sus comparieros.

En el segundo caso —formacidon de equipos de mediacion—, resulta imprescindible que
trabajen conjuntamente miembros de los distintos sectores de la comunidad educativa:
docentes, familias y alumnado, ademds de personal de apoyo y de administracion, puesto que
la convivencia positiva en el centro es responsabilidad de todas las personas que lo integran.
Ademas, la formacidén conjunta seguramente permitiria que el protagonismo actual de la
figura del tutor o la tutora en la gestion de conflictos entre el alumnado se reservase a
situaciones que por su complejidad asi lo requiriesen.

Ahora bien, este estudio tan solo refleja el impacto de un programa concreto de formacion en
mediacion y convivencia, por lo que seria conveniente realizar el seguimiento de cursos
similares para constatar la incidencia de estas modalidades formativas en los centros.
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Mediante analisis comparativos se podria, finalmente, establecer los condicionantes del éxito
en la sensibilizacion, formacion, difusion y practica de la mediacidn escolar. Aun asi, el campo
para la realizacion de estudios evaluativos relacionados con la mediacion permite enfoques
distintos, entre los cuales, la percepcion del alumnado debera tomarse en cuenta.
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ABSTRACT

With this article we pretend to bet for an intercultural education that becomes a mode of
education for the inclusion of all students from different cultures. Intercultural Education may
to mean a good alternative in opposite to the perpetuation of the unique culture, because it
accepts the complexity of each human being and his culture culture and recognize everybody
are pluricultural and we can work together to achieve a democratic society. At the same time,
this article looking for the training of teachers in a form they consider strategic to promote
integration, inclusion and interculturalism: the collaborative work.
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INTRODUCCION

El mundo (y especialmente la sociedad europea) es cada vez mas plural y complejo,
como consecuencia de la inmigracion y el consiguiente aumento de la diversidad en la
composicion cultural de los grupos humanos. Ello ha hecho que nuestra cultura, nuestra
escala de valores y nuestra convivencia hayan sido afectadas de alguna manera. En el caso de
Espana, nunca se habia dado la situacion de pluriculturalidad de una manera tan heterogénea
como se da en la actualidad, ni el fendmeno se habia dado en tan poco tiempo. La
transformacién operada en nuestro pais es realmente espectacular: mientras que en la pasada
década una de cada sesenta personas era inmigrante, ahora lo es una de cada diez.

Debido a esta situacion, la pedagogia estd llamada a interrogarse sobre la mejor forma
de educacion frente a tantas diferencias en el plano étnico, lingiiistico, religioso, axioldgico y
cultural: jcudles seran los valores a promover?, ;cudles seran los contenidos a difundir, los
métodos a emplear, los objetivos a perseguir, frente a la diversidad existentes en nuestras
aulas?, porque en la sociedad compleja, pluricultural y globalizada en la que nos ha tocado
vivir, es urgente reconocer a la educacidén un rol de primer orden para la promocién de las
relaciones interculturales. Y, a mi juicio, la respuesta pedagdgica mas coherente a la nueva
situacién, puede estar contenida en la filosofia de educacion intercultural, que puede
considerarse como una verdadera revolucion pedagdgica.

Efectivamente, se han depositado muchas expectativas sobre la capacidad de la
educacion, en general, y a la escuela y los institutos, en particular, para resolver los problemas
sociales que pudieran resultar de la convivencia pluricultural. Y, en este sentido, creo que si la
educacion y las instituciones educativas quieren cumplir con este objetivo, deben tener claro
cudl es el concepto de cultura y de interculturalidad que tienen que manejar. Si estamos
convencidos de que el fin ultimo de la educacion es la formacion integral de los alumnos, para
ello es indispensable el desarrollo armoénico de las distintas capacidades comunes a todas las
personas, al tiempo que usamos enfoques individualizadores que permitan conformar la
propia identidad dentro del respeto a la diversidad y a la diferencia (Garcia, Sdez, y Escarbajal
de Haro, 1999). Desde mi punto de vista, éste debe ser uno de los grandes objetivos de la
educacion intercultural. Pero, como expresa Giddens (2000, 12) los ideales y las buenas
intenciones deben plasmarse en posibilidades reales, en concreciones. Necesitamos saber qué
tipo de sociedad queremos construir, pero también necesitamos saber las formas concretas de
acercarnos a la consecucion de ese tipo de sociedad que disenamos, y ahi deben estar (estdn)
los profesores como protagonistas imprescindibles.

Debemos educar en el convencimiento de que las culturas no se contraponen sino que
se complementan y se enriquecen mutuamente, por lo que tanto la escuela como los institutos
de secundaria deben jugar un papel crucial para lograr el encuentro entre las culturas
mayoritarias y las minoritarias, colaborar en la lucha contra el racismo y la xenofobia y
contra cualquier tipo de discriminacion. Por eso se dice que la educacién intercultural es una
de las principales esperanzas para lograr un futuro en donde la comprension y la solidaridad
sean la base de la relacidon entre hombres y mujeres de diferentes culturas (Bueno, 1999, 58).

En todo caso, creo que la cuestidon importante a plantear respecto al papel de la
educacion y las instituciones educativas es en qué condiciones de justicia e igualdad se
negocia la integracion para que los grupos minoritarios puedan oponerse a la asimilacion que
muchas veces encierra la propia integracion. Por ello, creo con Teresa Aguado (2003, 14) que
una educacion intercultural tendria como gran objetivo la construccion cultural llevada a
cabo en ambitos pluriculturales, con lo que se introduce una perspectiva dindmica del hecho
socioeducativo y no se limita al ‘espacio escolar’, pues tiene en el ambito extraescolar un
enorme campo de actuacién. Si apostamos por la interculturalidad, si pretendemos un
verdadero dialogo entre culturas para pasar a la convivencia sin discriminacion, tendremos
que plantearnos tarde o temprano los criterios de valor que orientaran nuestras acciones
educativas. Pero no sélo se trata de imponer valores, ni siquiera de seleccionar de entre los
existentes en una o varias culturas, sino también de encontrar nuevos valores interculturales a
través del didlogo y el consenso. La educacion apostara por la interculturalidad si se orienta a
la consecucién de fines y valores morales alcanzables por la via del consenso libre y abierto a
la participacidn igualitaria de todos los miembros de una comunidad.

Como profesores preocupados por nuestros alumnos, pero también comprometidos
con el futuro de la sociedad, debemos trabajar educativamente para buscar suelos comunes. Se
trata de consensuar, como escribe Amin Maalouf (2008, 49), qué es lo que en la cultura del
pais de acogida constituye el bagaje que toda persona se supone que ha de asumir, y qué es lo
que legitimamente se puede (y se debe) discutir y/o rechazar. Y, de la misma manera, en justa
reciprocidad, es fundamental consensuar qué rasgos de la cultura inmigrante deben ser
incorporados a la cultura de acogida y cudles pueden (y deben) ser discutidos y/o rechazados.
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Los profesores hemos de estar convencidos de que educar para el pluralismo y la
interculturalidad supone educar en el respeto a todas las identidades, contribuyendo a la
formacion de ciudadanos capaces de integrarse social y culturalmente sin perder su propia
identidad. Por ello, la aproximacion intercultural deberia contener una dimension politica y
educar en la ciudadania democrdtica (Gundara, 2000, 48). Asi lo ha manifestado
reiteradamente uno de los autores que con mas profundidad ha trabajado sobre las tematicas
de la mulficulturalidad y de la interculturalidad: Banks. Y, a pesar de las muchas
recomendaciones, programas y reflexiones sobre el tema, siempre acaba reconociendo que
poco puede hacer la educacién sin un proyecto sociopolitico que la apoye. Sin este apoyo se
derrumbaria el objetivo transformador de una apuesta por la educacidon intercultural, no se
conseguiria hacer de ella un modo de acabar con las diversas formas de exclusion social ni se
asumiria la importancia de los valores solidarios en la construccion de sociedades
interculturales (Banks, 1997).

1. LA ESCUELA COMO ESPACIO PLURICULTURAL

Hace una década, los alumnos extranjeros tan solo representaban un 0,7% de los
chicos y chicas matriculados en colegios espanoles, pero hoy su numero se ha multiplicado
por 14 (suponen el 9,4%), de los que casi cuatro de cada cinco (560.000 frente a 120.000)
estdin matriculados en la ensenanza publica. La desproporcion es evidente, pero las
proyecciones no son mejores para la escuela publica porque esa desproporcion no deja de
crecer. Por ejemplo, segun datos del propio Ministerio de Educacion, en el curso pasado hubo
un aumento de alumnos inmigrantes de 1,3 puntos en la escuela publica frente a un aumento
del 0,5 en la privada. Concretamente, mas de 85.000 nuevos alumnos ingresaron en las aulas
espanolas, con casi la mitad procedentes de Centroamérica y Sudamérica, casi un 30% de
algunos paises de Europa del Este, fundamentalmente de Rumania y cerca del 20% de Africa,
sobre todo Marruecos. De Asia el porcentaje fue del 4,8%.

Ante esta situacion, la escuela publica ha intentado responder como ha podido, sin
tiempo para poder digerir el rdpido cambio en la estructura social. Primero intento integrar a
los alumnos inmigrantes mediante la asimilacién y las propuestas compensatorias y ahora
intenta ofrecer una educacion multicultural. El ultimo paso serd llegar a la interculturalidad,
pero no solo necesita medios materiales y humanos, nuevos recursos didacticos y propuestas
novedosas para llegar al didlogo y reconocimiento intercultural (Lynch, Modgil y Modgil,
1992, 1-20), porque no debemos olvidar que, en general, los patrones educativos tienden a la
homogeneizacion; las escuelas han sido y son en muchos casos un instrumento de
homogeneizacion cultural, un instrumento de normalizacién y asimilacién que sigue los
patrones de la cultura dominante establecida mayoritariamente, lo que significa ya un sesgo
importante y un obstaculo para conseguir los objetivos de la interculturalidad.

Por lo anterior, es dificil que la escuela cambie en su organizacion y funcionamiento si
no se cambian ciertas estructuras sociales, aquellas que impiden la comprension, el didlogo y
el intercambio entre culturas. Esto, evidentemente, supondria cambiar los patrones generales
de la educacion misma, la revision a fondo del curriculum y una formacion diferente del
profesorado, sobre todo dirigida al cambio de mentalidad, pero también una educacion que se
proyecte mas alla de los muros de las instituciones educativas y se prolongue hacia los padres
y madres, la Administracion educativa y las propias editoriales de los libros de texto y, en
definitiva, a toda la sociedad.

Como decia, la primera respuesta educativa a los problemas emanados de las diferencias
culturales fue la puesta en pie de la educacion compensatoria. Esta tuvo su origen en la feoria del
déficit, analizadas y comentadas por todos los docentes e investigadores en numerosos articulos
de investigacion, y, como sabemos, esta vision ha recibido numerosas criticas ya que,
esencialmente, parte de una vision de la ensefianza nivelada desde unos presupuestos
socioculturales correspondientes a la percepcion del mundo de las clases medias de las culturas
mayoritarias. Con ello, automaticamente se sitila en posicion de déficit o desventaja a quienes no
participan o no provienen de tales coordenadas socioculturales. No por casualidad, la mayoria de
alumnos necesitados de compensacion proceden de poblaciones que son social, econdomica y
culturalmente consideradas como marginadas. Y se ha demostrado que la consecuencia de los
modelos basados en la validez exclusiva de la cultura y la lengua vehiculadas por las
instituciones educativas, fundamentalmente la escuela, ha sido normalmente la de ‘etiquetar’ a
los alumnos procedentes de otros niveles culturales, generando fracasos constantes en la
aculturacion de los mismos, y favoreciendo el “xito’ escolar de los alumnos procedentes de las
clases socioculturalmente dominantes.

La propuesta intercultural por la que apuesto parte de presupuestos radicalmente
distintos: la diversidad cultural supone la valoracion especifica de cada cultura y el respeto al
ritmo de cada alumno perteneciente a ellas, asi como que son las instituciones educativas las que
deben acomodarse a los diferentes ritmos de aprendizaje resultantes de la diversidad y no a la
inversa, sin por ello sacralizar ni aumentar las diferencias. La convivencia y el intercambio
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cultural hara optar a cada cual por la opcion que considere mds adecuada. Asi y todo, parece
evidente que, como sostiene Agostino Portera (1995, 287), no es suficiente bagaje el logrado por
los desarrollos en el sector de la educacion intercultural para modificar la realidad educativa.
Incluso los docentes, aunque sean expertos en comunicacion o mediacion intercultural, no llegan
a traducir positivamente el contacto con los padres y estudiantes de diversa procedencia étnica.
Muchos conciben la educacién intercultural como un concepto abstracto de la ciencia, como un
nuevo slogan..., una utopia o simplemente algo que sirve solo para ocasionar mas trabajo y estrés.

Por ello, creo que se hace necesaria una educacion (y una formacion) que permita a
todos alcanzar un mayor conocimiento de si mismos y de su cultura, porque, para poder
relacionarse con otras culturas de modo eficaz, es importante reconocer de nuevo la propia,
pero también porque solo a través de un esfuerzo autorreflexivo es posible comprender la
manera de conciliar la propia ética con la de los otros. Una institucidon educativa que apueste
por la educacion intercultural es una institucion que amplia la curiosidad, el respeto y el
interés por los diversos puntos de vista y da la posibilidad de poner en entredicho los propios
criterios culturales, lo que garantizaria la conciencia y el convencimiento de que la identidad
es un concepto dindamico. Es, en definitiva, una institucién educativa integradora, inclusiva, de
caracter intercultural.

Uno de los primeros pasos que debemos tener en cuenta es, sin duda, considerar la
educacion como un derecho humano inalienable. Educar pensando en el mercado de trabajo
(como piensan muchos) es un riesgo para la humanidad, pues ello nos despreocuparia de la
necesaria formacién en valores ‘olvidados’ como la solidaridad y el respeto por todas las
culturas. La educacion, como proclamoé la UNESCO (2003) debe educar para vivir en comun,
teniendo en cuenta, naturalmente, la complejidad de las relaciones entre la propia educaciéon
y la sociedad y entre todas las dimensiones de la reflexion y la accion educativas.

2. MODELOS DE EDUCACION MULTICULTURAL E
INTERCULTURAL

Conocidos autores especialistas en la tematica que nos ocupa (Lynch, 1986ab;
Aguado, 1995; Elosua ef al, 1994; Garcia y Sdez, 1998) han escrito sobre modelos de
educacion multicultural e intercultural, y son muy clarificadores en el papel, pero también es
verdad que tales plataformas de conocimiento y accién educativa no son estancas ni aparecen
como cotos cerrados; tampoco suelen darse en ‘estado puro’ en la practica. Por tanto, esos
modelos no deben ser entendidos como respuestas uniformes, claras, cerradas y excluyentes.
En realidad, es mds comun encontrar estrategias de aplicacion mixta. En cualquier caso, y
para intentar clarificar el tema, aludiré a los modelos mas conocidos (Gibson, 1984, 94-119;
Aguado, 1991, 89-104; Garcia y Pulido, 1992, 35-69; Garcia, Pulido y Montes, 1993, 13-
25):

a) Asimilacion culfural: Se pretende que los alumnos inmigrantes se integren (queden
asimilados) en la cultura del pais de acogida. Para cllo se disenan programas
compensatorios tendentes a que los alumnos inmigrantes accedan a la cultura
dominante. Todo ello sustentado por la teoria del déficit cultural, como sefialamos
anteriormente.

b) Adicion étnica: Se trata de incluir contenidos de otras culturas en el curriculum
oficial de las instituciones educativas, pero ello no implica que éste se reestructure ni
se reconduzca, sino que permanece inalterado en sus concepciones bésicas.

¢) Educacion bicultural: Se busca la competencia de los alumnos inmigrantes en dos
culturas. La educacion tendria como objetivo dotar a los alumnos inmigrantes de
competencias biculturales. Evidentemente, la primera regla es ser competentes en dos
lenguas. Como una de las mayores dificultades suele ser el acceso y la utilizacion del
lenguaje, se pretende desde esta Optica impartir contenidos y programas en la lengua
materna de los alumnos de minorias étnicas o inmigrantes, al tiempo que se intensifica
la formacion en el aprendizaje de la lengua de acogida. En este sentido, sostiene el
socidlogo Alvin Gouldner (en Legrain, 2008, 133) que cuando una persona puede
moverse entre dos o mas lineas de pensamiento, pueden surgir nuevas
interpretaciones muy positivas. Es decir las personas biculturales son mas flexibles
mentalmente y les resulta mds facil codificar la informacion y acceder a ella de
distintas maneras, ademds de que muestran mayor tolerancia frente a la ambigiiedad
porque se encuentran cémodos en situaciones en las cuales una idea basica puede
presentar diversos matices.

d) Enfendimiento o pluralismo culfural: Se trata de educar sobre las diferencias y no
de educar a los culturalmente diferentes. Se valoran las diferencias culturales
introduciendo en el curriculum educativo el valor de la pluralidad cultural, pero no
como contenidos puntuales y anecdoticos, sino como algo estructural que impregne
todo el curriculo.

e) Multiculturalidad para la reconstruccion social. El gran objetivo es dotar tanto a los
alumnos inmigrantes como a los autdctonos de instrumentos de reflexidon y accion
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tendentes a la comprension critica de la multiculturalidad en todas sus dimensiones y
manifestaciones.

f) Antirracismo: Se intenta combatir el racismo por ser considerado como una de las
mayores lacras sociales. Para ello se imparten cursos a docentes, educadores sociales y
trabajadores sociales y se intensifican los programas comunitarios para extender fuera
de las instituciones educativas esa lucha contra el racismo.

) Respuesta radical: Se considera que las instituciones educativas, fundamentalmente
la escuela, tienen que ser las abanderadas de la lucha contra la perpetuacion del orden
social imperante y la lucha contra el racismo institucional. Pretende concienciar a los
docentes, pero también a padres y alumnos, frente al sistema econdmico y social que
obliga a la sumision de una cultura a otra.

A partir de estos modelos citados como ejemplo, podemos encontrar otros que los
matizan, complementan o los fusionan. Particularmente, considero que en las instituciones
educativas la aproximacion intercultural no deberia traducirse en intervenciones de tipo
“sumativo” (al lado de las clases de historia o de geografia previstas se anaden las clases
inherentes a la cultura de los alumnos inmigrados presentes en el aula), ni siquiera solamente
en la realizacion de acciones ad hoc a poner en practica en anadidura o en sustitucidén de los
programas previstos (como proyectos o actividades circunscritas: por ejemplo, la “semana
intercultural”, “la hora de la interculturalidad”). Tampoco se trata de elaborar un modelo
didactico especifico de pedagogia intercultural, sino que es preciso incluir la perspectiva
intercultural dentro de cada disciplina actualmente impartida y en cada actividad organizada
en el colegio. Mds aun, no se trata de apostar por uno u otro modelo, ni siquiera de buscar
modelos alternativos, sino de que las propias instituciones educativas, sobre todo la escuela,
sean realmente interculturales en todos los sentidos, implicando naturalmente a toda la
comunidad.

3. EDUCACION INTERCULTURAL, FORMACION DEL
PROFESORADO Y TRABAJO COLABORATIVO

Es evidente que, desde las instituciones educativas, ya no podemos seguir
considerando la alternativa a la situacion de pluriculturalidad solo como una educacion
compensatoria, sino que es urgente crear las condiciones necesarias para que los alumnos de
todas las culturas dispongan de un tipo de procesos educativos que les permita descubrir su
situacion personal y contextual y, desde ahi, profundizar colectivamente en el conocimiento y
la transformacion de las situaciones que consideren susceptibles de cambiar, e incluso, ;por
qué no?, trabajar en la instauracion de nuevos valores. En definitiva, participar de un tipo de
educacion generadora de conocimiento colectivo aplicable a la mejora social.

No obstante ello, la educacion multicultural es defendida como un alegato en favor de
la tolerancia, pero no tiene entre sus objetivos la modificacidon de los modelos etnocéntricos
porque niega los aspectos estructurales del racismo, tanto en la sociedad como en el sistema
educativo (Garcia y Sdez, 1998, 210-211). La educacién multicultural ignora elementos tan
determinantes en las relaciones sociales como la posicion econdmica, el acceso a los recursos,
y la discriminacion en materias de empleo, vivienda, etc. Es decir, la multiculturalidad acaba
por excluir de sus planteamientos cualquier tema que afecte al poder y la capacidad de
decision.

No ocurre asi con la educacion intercultural que, heredera de esas tradiciones, nace
en un contexto sociopolitico que ha ido evolucionando desde posturas asimilacionistas en la
atencion a las diferencias culturales hacia otras posiciones en las que esas diferencias son
abordadas en el marco de valores democraticos de equidad y participacion social (Aguado,
2003, 33). La educacién intercultural implica siempre interaccion, intercambio, ruptura del
aislamiento, reciprocidad, solidaridad entre culturas, asi como el reconocimiento y aceptacion
de los valores y de los modos de vida de los otros (Troyna y Carrington, 1990). A la luz de ello,
es evidente que la aproximacion de la educacion interculfural representa una verdadera
revolucién copernicana: conceptos como “identidad” y “cultura” ya no se entienden de forma
estatica, sino dindmica, en continua evolucion; la alteridad, la emigracion, la vida en una
sociedad compleja y multicultural ya no se consideran como riesgos, Sino como oportunidades
de enriquecimiento y de crecimiento personal y colectivo (el encuentro con el extranjero con
el individuo ¢étnicamente y culturalmente diferente, representa una posibilidad de
confrontaciéon y de reflexion en el plano de los valores, de las normas, de los
comportamientos).

Por tanto, la educacion intercultural alude a una tendencia reformadora tanto a nivel
tedrico como practico que forma parte de un interés internacional por tener en cuenta los
diversos grupos culturales, aunque ya hemos visto que no todas las ‘soluciones’ dadas a la
pluralidad son dignas de llamarse interculturales (Aguado, 1991, 89). Aunque, naturalmente,
la educacion intercultural no es la panacea en la eliminacidon de los prejuicios raciales,
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evidentemente, pero si debe ser entendida (Garcia y Sdez, 1998, 215) como un proceso
intencional, sistemdtico y a largo plazo que, unido a otros procesos educativos, escolares y
sociales, esta destinado a capacitar a individuos y grupos para hacer frente a tales prejuicios, y
a sus manifestaciones sociales, a través de estrategias educativas y sociales vinculadas a las
condiciones politicas y a las practicas sociales de sus destinatarios.

Asi que la educacién intercultural no solo se refiere a un cambio metodologico, ni
tampoco a una actitud de compromiso en el acto educativo, sino que se constituye en una
verdadera exigencia de la propia naturaleza del acto pedagogico (Cortesao, 2002). Si
queremos apostar por la educacion intercultural, debemos procurar compromisos activos
entre todos los que conviven en un mismo espacio. Ello requiere la puesta en préctica de unos
minimos indispensables de actuacion (Garcia y Saez, 1998, 214; Grant y Sleeter, 1989;
Leicester, 1989; Galino y Escribano, 1990; Aguado, 1991, 90; Nieto, 1992:

a) Reconocer y garantizar el derecho de las minorias étnicas a incorporar a la
escuela, en particular, y a la sociedad, en general, sus peculiaridades lingiiisticas,
religiosas y culturales, sin discriminacion.

b) Incorporar y dar respuestas a los problemas de identidad cultural de las
minorias desplazadas de su lugar de origen.

c) Atender las necesidades educativas especiales derivadas de la diversidad
humana dentro de una misma cultura (por ejemplo, el caso de los gitanos en
Espana), es decir, de las minorias marginadas de cada cultura especifica, asi como
responder a las necesidades de las nuevas minorias.

d) Promover el respeto por todas las culturas coexistentes y condenar las medidas
politicas destinadas a asimilar a los emigrantes y minorias culturales a la cultura
mayoritaria.

e) Plantear la educacion intercultural como relevante para todos, no sélo para
personas inmigrantes o las minorias culturales.

f) Desarrollar esquemas conceptuales transculturales, para demostrar en la
practica educativa que el conocimiento es propiedad comun de todas las personas,
mas alla de la cultura particular de un grupo concreto.

<) Tener el convencimiento de que ninguno de los problemas planteados por la
diversidad étnica y cultural de la sociedad tiene una solucioén unilateral.

h) Aplicar los principios democraticos de justicia social favoreciendo la
participacién democratica.

1) Atender preferentemente a la calidad de las relaciones mas que a los medios y
apoyos puestos en juego.

j) Introducir nuevas estrategias didacticas y organizativas, tanto en las situaciones
escolares como en la formacién del profesorado y en las relaciones con los padres
y la comunidad.

Hacer efectivos estos objetivos supone llevar a la practica una verdadera educacion
intercultural, capaz de recoger la multiculturalidad para transformarla en encuentro rico y
formativo entre los alumnos, pero también entre las familias y el contexto social, una
educacion que transforme los estereotipos negativos y los prejuicios en actitudes positivas
hacia el encuentro y la fusidon con otras culturas, favoreciendo el desarrollo indiscriminado de
las culturas minoritarias.

En cualquier caso, es bastante ingenuo creer que las instituciones educativas, por si
solas, puedan conseguir una auténtica interculturalidad; ésta, sin duda, debe contemplarse
desde plataformas mds amplias y complejas. La educacion intercultural supone plantear
mucho mas que estrategias educativas; es sacar a la luz los conflictos que subyacen en nuestra
sociedad, vinculados a situaciones que van mds alld del sistema educativo. Pero, en todo caso,
necesitamos profesores formados desde los parametros expuestos de la educacion
intercultural. Pero, ;qué tipo de formacidn es la mas adecuada?

Por todo lo anteriormente expuesto, creo que la formacion de profesores debe tener
caracter polivalente, lo que no significa que esos profesionales sean capaces de hacerlo todo y
hacerlo bien, sino que su formacion académica y practica sea tal que les permita desarrollar
variados tipos de estrategias de actuacién en el aula, dadas las multiples situaciones que se les
presentara en los centros en los que desarrollardn su labor docente. Por eso, los futuros
profesores deben ir construyendo, desde su formacion universitaria, un determinado
conocimiento tedrico~practico que les permita no sélo la capacitacion en competencias
concretas, sino también y fundamentalmente, que les haga mas autonomos para abordar las
diversas situaciones que encontrardn en sus actuaciones profesionales. Esto requiere estar
formado para tener una vision global del mundo y sus problemas, voluntad para construir
novedosas alternativas, plantear espacios fisicos y temporales de solidaridad y, finalmente,
construir de forma colectiva y creativa los conocimientos y las actitudes necesarios para el
trabajo intercultural. Ademas, el hecho de trabajar con otros profesionales (educadores
sociales, trabajadores sociales, psicologos) no sélo elimina la sensacidon de aislamiento
profesional, sino que también ayuda a reforzar su practica. Ya nadie duda de que las
intervenciones educativas requieren del trabajo profesional colectivo, porque enriquecen
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mutuamente a todos al ofrecer distintos enfoques en la solucion de problemas, aunque
naturalmente, cada profesional desde sus funciones y competencias especificas.

En todo caso, la formacion de profesores desde una perspectiva intercultural ha de
estar vertebrada, como minimo, en torno a (Caride, 2002, 125):

a) Adquisicion de un bagaje de contenidos cientificos bdsicos, construidos,
interpretados y explicados desde la interdisciplinariedad, fundamentalmente en el
ambito de las ciencias sociales y humanas. A esto se debe anadir una formacion
especifica en el ambito de la multiculturalidad y la interculturalidad.

b) Dominio de estrategias, técnicas, procedimientos, recursos y métodos que
posibiliten la accidn educativa escolar en aulas pluriculturales; sin obviar la
adecuada contextualizacion y adaptacion a las peculiaridades geograficas,
socioculturales y econdmicas de cada escuela en particular.

¢) Asuncion de obligaciones éticas y sociales respecto de los alumnos, pero también
de las familias de diversa cultura presentes en contextos pluriculturales.

d) Desarrollo de actitudes, aptitudes y comportamientos que garanticen un alto nivel
de comunicacion intercultural, fomentando valores de solidaridad, cooperacion y
participacién democratica.

Por otra parte, es evidente que un profesional que trabaja en una institucion educativa
para favorecer la integracion, la inclusion y la interculturalidad deberia tener aptitudes muy
precisas, pero en este caso, es posible que sean mucho mds importantes algunas actitudes que
las competencias profesionales (Ipifia, 1997, 3-7):

a) Compromiso con las causas de los grupos culturales marginados en defensa de la
dignidad, derecho a la identidad cultural, a desarrollar sus valores, costumbres ¢
instituciones tradicionales.

b) Tolerancia horizontal activa y valoracién de lo diferente. Ser el propio profesor el
mejor modelo para la interculturalidad.

¢) Apertura al mundo, abierto a las innovaciones y las propuestas novedosas.

Es decir, en la formacion de profesores es muy importante la arrancar de raiz los
estereotipos, los prejuicios y las conductas discriminatorias que pudieran tener algunos de
esos futuros profesionales. Toda accidon formativa debe, fundamentalmente, tener como
objetivo el de dar respuesta a los problemas que esos profesionales encuentran en su practica
educativa en al aula con alumnos de varias culturas, esto no parece tener mucha discusion,
pero también ha de estar muy contextualizada, porque no existen recetas de aplicacion
formativa validas para cualquier contexto. La formacién debe propiciar la adquisicion de
nuevas habilidades y competencias, de técnicas o estrategias para su trabajo, pero también se
sabe que los futuros profesores (y los profesores en activo) rechazan las formaciones
demasiado académicas, repetitivas, impuestas, injustificadas, descontextualizadas e inutiles.
Quieren formacion que les proporcione buenas herramientas de conocimiento de la realidad,
faciliten la concrecion en proyectos de actuacidn, basadas en la realidad, que tengan en
cuenta motivaciones e inquietudes profesionales, que fomenten el trabajo en grupo... Y, a este
respecto, hemos de tener en cuenta que los futuros profesores no deben ser considerados
como un recipiente en el que almacenar conocimientos, técnicas, estrategias y metodologias,
sino que no deben olvidar en su formacidon otros aspectos no menores como actitudes,
sentimientos, intereses, motivaciones. ..

Vamos a formar profesores que trabajaran en contextos pluriculturales, pero no
olvidamos que en los colegios formaran un grupo, heterogéneo y en cierto modo superficial si
se quiere, pero si apuestan por la educacion intercultural es ineludible que sepan trabajar en
grupo. Por tanto, una de las primeras tareas que debemos acometer es ensenarles a trabajar en
equipo, a formar un grupo cohesionado en torno a objetivos comunes. Por tanto, en la
formacion de profesores hemos de prestar mucha atencidn a la capacitacion para trabajar en
grupo, para desarrollar habilidades sociales y comunicativas. Creo que es un aspecto
formativo que ha estado un poco olvidado y que ahora se estd retomando en la Universidad
con la puesta en practica de la filosofia del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Apuesto por las estrategias de trabajo colaborativo en la formacion del profesorado
porque les permitird en el futuro compartir experiencias y construir la propia practica. Los
profesores necesitan del conocimiento académico, naturalmente, pero no necesitan tanto ese
conocimiento académico como saber reconducir sus experiencias, siendo conscientes, a su
vez, de que su competencia profesional no depende solo de la formacion recibida, sino
fundamentalmente de la experiencia vivida en su préctica profesional; es decir, tienen que
aprender a reconstruir el conocimiento que en la practica elaboran con los alumnos de
diversas culturas, pero también de los companeros con los que trabajara en los centros
educativos. Y, para ello, es fundamental el trabajo colaborativo.

Antes de continuar, quizd seria necesario clarificar qué entiendo yo por trabajo
colaborativo. Cuando un grupo de personas pone en marcha instrumentos para alcanzar
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metas comunes tenemos el embrion del trabajo en grupo, cuyo sentido viene determinado por
los objetivos comunes planteados. Pasamos a considerar a ese grupo como cooperativo
cuando, ademas de lo anterior, hay un reparto de tareas a los componentes del grupo para
realizar individualmente segun sus capacidades o destrezas; aunque no todos los miembros
del grupo participan del proceso en su totalidad, pues algunos solo trabajaran “su parte
especifica”. Para que esta cooperacion sea verdaderamente participativa es necesario, ademas,
que todos participen de todo, que todos participen del proceso global, aunque la
responsabilidad y la direccion se diluyan entre el conductor del grupo y cada uno de los
participantes. Por ultimo, entiendo que un grupo es verdaderamente colaborativo cuando hay
democracia interna en el mismo y cuando el propio grupo se convierte en protagonista y
responsable de todo el trabajo, de tal manera que, con el paso del tiempo el grupo va
generando un estilo propio, hay interdependencia positiva entre sus miembros, lo que exige
un alto nivel de compromiso personal y el convencimiento de que el conflicto no sélo estara
presente sino que es deseable para crecer como grupo y como personas.

Si estamos de acuerdo en lo anterior, también hemos de estar de acuerdo en que el
profesor que trabaje para fomentar la interculturalidad debe ser formado para potenciar lo
que se llama inteligencia culfural, aquella que crece con la comunicacion, la del aprendizaje
dialdgico en donde cada alumno aporta su cultura y experiencia para compartirla con los
demas. Para ello, los profesores deben ser competentes en el desarrollo de estrategias de
trabajo colaborativo. El profesor debe usar el trabajo colaborativo para explorar situaciones de
aula desde el punto de vista de la concepcion cultural y simbdlica que cada alumno tiene de si
mismo.

El conocimiento surgido de la reflexion critica entre alumnos de diferentes culturas a
través del trabajo colaborativo utiliza gran parte de las estrategias interpretativas para
relacionar a las personas y aproximarlas a metas comunes, compartir sentimientos y afectos y
dar significado a sus actos, pero debe ir mas lejos y propiciar que todo esto pueda llegar a
generar un tipo de conocimiento con el que los alumnos de diversas culturas lleguen a ser mds
competentes, dialdgicamente hablando, en la manera de plantear y solucionar los problemas
no solo personales sino también grupales y comunitarios; en definitiva lleguen a ser mas
criticas. Y, para propiciar ese conocimiento, los futuros profesores deben ser formados en el
dominio de estrategias de trabajo colaborativo.

Si tenemos en cuenta lo anterior, debemos de sumir que el profesor que trabaja en
contextos pluriculturales debe estar formado para tender puentes entre la cultura experiencial
o cotidiana (Rodrigo, 1996, 51-54) de la que son portadores los alumnos procedentes de otras
culturas y la cultura ‘oficial’, facilitando la creacidén y recreacién del conocimiento, en un
ambiente que permita el intercambio, la confrontacion y el consenso. Tener en cuenta la
cultura cotidiana de los alumnos hijos de personas inmigrantes, es mas, partir de ella para la
educacion en el aula debe ser una de las mdximas de los profesores, una premisa pedagdgica
basica e ineludible. Y, creo que la mejor manera de conseguirlo es mediante el trabajo
colaborativo. Por eso estoy convencido de que la capacitacion en estas estrategias debe ser uno
de los pilares en la formacion de futuros profesores.
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RESUMEN

En las instituciones educativas, se siguen percibiendo multiples dificultades
para ensefiar matematica al estar circunscrita dentro de una pedagogia
tradicional, se sigue proyectando de forma hegemodnica en el contexto
educativo, cultural y social. En ésta investigacion cualitativa usando
metodologia hermenéutica, se dan las tendencias oferentes de la triada:
Matematica,-cotidianidad- y pedagogia integral, a fin de proporcionar un
viraje a la ensefianza de la ciencia y mostrarla con una pedagogia renovada,
activa y liberadora; tendente a cambiar su vision. Entre dichas tendencias se
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humanista; la capacitacién en el plano intelectual, moral y espiritual; una
educacidon autentica, reconociendo sus potencialidades y “un individuo
formado con mente, cuerpo y corazén”. Para ello el docente debe estar
formado en historia y filosofia, psicologia, sociologia, semidtica entre otras
categorias; y sea un individuo ético y critico de su praxis, abierto a los
cambios e innovaciones.

Recibido: 26/05/2010
Aceptado: 08/08/2010

PALABRAS CLAVE: Matematica, pedagogia integral,
Individuo digno, solidario y humanista, capacitacion intelectual, moral
y espiritual.

Mathematics, commonness and integral pedagogy: offering
trends from a humanist integral optics

ABSTRACT

In the educative institutions, numerous difficulties still are being perceived to teach Mathematics as it is
circumscribed in a traditional pedagogy, th educative, cultural and social context is still being planned in
an hegemonic way. Using a hermeneutical methodology in this qualitative research, offerer tendencies
are given on the triad: Mathematics-daily life experiences-integral pedagogy, to provide a swerve to the
teaching of science and to present it with an improved, active and liberating pedagogy; tending to
change the perspective of the teaching of science. Among such tendencies we can find: the contribution
to educate a honorable, supportive and humanist individual; the preparation on the intellectual, moral
and spiritual levels; and authentic education, taking into account the scholar’s potentialities and an
individual educated on mind, body and heart. To do so, the teacher must be skilled on history,
philosophy, psychology, sociology, semiotics among other categories; and they must be ethical, critics
on their own praxis, opened to the changes and innovations individuals.

KEY WORDS: Mathematics, integral pedagogy, honorable, supportive and humanist individual,
education on the intellectual, moral and spiritual levels.
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INTRODUCCION

El mundo ha sido testigo de las grandes creaciones de la matematica, que son punta de
lanza del avance, crecimiento y desarrollo de la humanidad, todo esto es gracias al ser
humano a su ingenio y dedicacidn; creador de la ciencia y quien es el unico que pude
disponer que ¢ste legado de la humanidad sea usado a su favor y no en contra. También es
cierto que el discente aun de estos tiempos, asiste impotente, en la mayoria de los casos, al
desmoronamiento de la ciencia en las aulas de clases; pese a muchas investigaciones
enmarcadas en el clima cultural del presente.

Es asi como, en las instituciones educativas de estos tiempos, se perciben multiples
dificultades para aprender matemadtica al estar circunscrita dentro del proyecto de la
pedagogia tradicional; puesto que se sigue proyectando la ensenianza de forma hegemonica en
el contexto educativo, cultural y social.

Se indica, ademds que las causas de tan emergente problematica son muy variadas, entre
estas se citan: La descontextualizacion y la abstraccidon de los contenidos programdticos, la
desatencion del momento psicoevolutivo en que se situan los educandos, la desconsideracion
de que el punto de partida de todo conocimiento debe ser la praxis cotidiana; también es
causante del problema, en cuestidn, la metodologia deductiva, memoristica, y repetitiva, que
renuncia y castra la creatividad y originalidad en la mayoria de los casos; e ignora el rechazo
que el discente tiene sobre la ciencia.

En efecto, Freire (1996) afirma que en la practica educativa se da una educacidon
“bancaria”, donde predomina la ensenanza repetitiva y castradora de pensamiento critico,
donde los protagonistas del acto de ensefianza no se regresan a la critica de sus propias praxis,
y es menester otro tipo de pedagogia en las instituciones educativas.

Estos hechos son consecuencias del paradigma simplista llevado también al aula de clases,
que parcela las disciplinas, las aisla, y pretende entender los sucesos no como un todo, sino en
algunas de sus partes, olvidandose de la teoria de sistemas y de la complejidad en el contexto
real. Es asi que “para describir este mundo de manera adecuada se necesita una perspectiva
mas amplia, holista y ecoldgica que no nos pueden ofrecer las concepciones reduccionistas del
mundo ni las diferentes disciplinas aisladamente; necesitamos una nueva vision de la
realidad” (Martinez, 2007: 3).

Tal panoramica, ofrece la magnifica oportunidad para reflexionar sobre los modos
relativos al como se ha venido ensenando matematica desde los primeros niveles, en especial,
y sus implicaciones sobre el aprendizaje de los alumnos constituyen tema de actualidad y mas
aun de apremiante necesidad. Asi “el profesor de matematica raramente reconoce su
deficiente didéctica, mds bien, racionaliza el hecho achacando su fracaso a los estudiantes
porque “son malos para la matematica” (Martinez, 2006: 148).

Tan explosiva problematica de la ensefiabilidad y del aprendizaje de la matemadtica, por su
complejidad y su ausencia de propuestas metodoldgicas libertarias y creativas puestas en las
aulas de clases con éxitos, con sus claras excepciones, determina significativamente el futuro
del estudiante que decida emprender una carrera. Por eso, es importante que se den las
condiciones acordes para implementar programas innovadores de investigacion de la
enserianza y el aprendizaje desde una pedagogia no tradicional, y por ende en la formacién
del docente.

Ante esa distorsionante y amenazante realidad, estdn emergiendo nuevas posturas y
debates desde la oOptica humanista, encauzados a deconstruir el proceso de enserianza-
aprendizaje. La acogida de cualquier opcidn para alcanzar el objetivo de ese proceso en la
matematica no cabe duda alguna, debe incluir procesos a través de la identificacion de
problemas relevantes para los estudiantes, los cuales analizados en su sistematicidad se deben
resolver utilizando la comprension matematica.

En ese ferreno, se alude la responsabilidad de las instituciones educativas en la
planificacién, desarrollo, evaluacion y realimentacion del proceso de ensenanza. Asi emerge,
en la busqueda de soluciones, la pedagogia integral como aquella que contribuye a formar la
totalidad de aspectos biopsicosociales y espirituales de la persona con la ensefianza y
aprendizaje.

También dicha pedagogia estd relacionada con la psicologia educativa y la teoria de
aprendizajes. La diddctica integral, propone que el aprendiz utilice los tres canales relativos a
los aprendizajes: Visual, auditivo y kinestésico como lo menciona Schmeck (1988), ademas de
las inteligencias multiples descubiertas por Gardner (1995); es decir, la inteligencia
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lingiiistica, ldgico matematico, espacial, corporal ¢ cinestésica, musica, interpersonal,
intrapersonal y naturalista.

Es por esto, que la matemdtica y la pedagogia integral van de la mano, la primera
coadyuva al desarrollo del pensamiento critico, sirviendo como ayuda de la segunda. Se trata
que el discente piense por si mismo, medite y reflexione todo con la finalidad que sus acciones
en el quehacer de su vida no se promuevan sin un andlisis critico previo.

Tambicn se agrega un elemento mas a la pedagogia no tradicional, en propuesta, como lo
es la categoria cotidianidad. Esta, sus actos, suefios, sentimientos, la mayorla de las veces ha
sido olvidada en la modermdad los cientificos de la corrientes positivistas, funcionalistas,
estructuralistas entre otras la han obviado, desvalorizandola porque los conocimientos locales
han sido considerados no vélidos, por no tener un caracter cientifico demostrable en las
ciencias.

El paradigma mecanicista se ha olvidado de la vida, de la experiencia cotidiana, no ha
puesto su mirada en la cotidianidad. Sin embargo, autores como Durkheim (1982, 1989),
Bourdieu (2002), entre otros, han intentado acercarse al estudio de lo cotidiano y conciliar la
ciencia y la vida.

La cotidianidad es de suma importancia en la formacion humanista, porque regresa al
hombre a sus intereses, a su realidad. No es posible una pedagogia centrada en el ser humano
que no tome en cuenta la cotidianidad. Es asi como “en las formas de vida cotidiana es donde
se realiza el hombre entero (...) es decir por el ambiente en el cual el hombre nace y en el que
ha “aprendido” a moverse” (Heller, 1977: 96).

Estas palabras de Heller reconocen que el hombre es racional e irracional al mismo tiempo,
siente, padece sus errores y se corrige en la cotidianidad de su vida; de tal manera que es
imposible no tomar en cuenta ésta categoria en su educacion. Es menester este reconocimiento
inmediato puesto que es la manera de motivar al sujeto, de convencerlo que la educacién es
necesaria en sus vidas.

Se nota, que en situaciones de la vida real en las cuales las personas se sienten implicadas,
observan que estas utilizan la matemadtica. En estas realidades el problema y la solucion se
generan si la persona esta involucrada cognitiva, emocional y socialmente y desde luego los
consideran de interés. Estos fendmenos ponen de manifiesto que los conocimientos se
construyen usandolos en contextos reales.

En particular, el binomio matematica-cotidianidad existe desde los origenes de ésta ciencia,
en el periodo neolitico, surge para resolver problemas necesarios de la vida diaria del ser
humano. Es asi como se dice que tal relacidon existe ineludiblemente desde la creacidn de las
matematica, pero que esta realidad no es evidenciada en las escuelas, priorizando la
abstraccion en primer lugar antes que tal relacion. Apremia la necesidad de consustanciarla
con la vida y hacerlo visible en las escuelas, ya que el ser humano solo es capaz de construir el
mundo donde se integra y desarrolla su cotidianidad (Rodriguez, 2010a: 117).

La iniciativa de mostrar la relacidon matematica-cotidianidad, estimula en primer lugar al
estudiante a dejar su predisposicion inicial por dicha ciencia, y verla como inalcanzable y en
segundo lugar, apreciar su verdadero valor y utilidad al relacionarla con los problemas del
mundo y de su cotidianidad.

Para resaltar tal binomio, es de reconocer como la historia muestra que a lo largo del
desarrollo intelectual, la matematica nunca estuvo separada de otras ciencias o dreas del
conocimiento y de las actividades que los seres humanos realizan. Pero en el siglo XX, se
incremento el reduccionismo, el atomismo, la fragmentacion de los saberes y ello ha
conducido a un aislamiento de esta ciencia logica.

Es asi como en esta investigacion cualitativa usando metodologia hermenéutica, se dan las
tendencias oferentes de la triada: Matematica,-cotidianidad-~ y pedagogia integral, a fin de dar
un viraje a la ensefianza de la ciencia en cuestion en el aula de clases y mostrarla con “mente,
cuerpo y corazén” y no solo desde el aspecto cognitivo.

LA TRIADA MATEMATICA, COTIDIANIDAD Y PEDAGOGIA
INTEGRAL, EN EL CLIMA CULTURAL DEL PRESENTE

El ser humano, entendido en una perspectiva humanista, es la figura central del universo, y
como ser integral posee componentes diversos: Psicoldgicos, biologicos, sociales, espirituales,
culturales, historicos, religiosos, entre otros. En la modernidad, muchos de estos aspectos
entran en crisis, los valores, la ética, la cientificidad, entre otros. Igualmente aparece en
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escena la crisis educativa, que trae consigo el atraso de los pueblos y el incumplimiento de las
acciones tendentes al logro de desarrollo humano integral.

Es asi, en respuesta a la problemadtica educativa y de las relaciones puestas en evidencia en
la seccion anterior de ésta investigacion: Matematica-cotidianidad y matematica~pedagogia
integral que surge la triada: Matematica, - cotidianidad- y pedagogia integral que van a poner
elementos bien puntuales que cambian la vision de la ensenanza de la matematica y es un
constructo que llama al rescate de la matematica en el aula de clase a través del uso de los tres
canales de aprendizaje, al didlogo como herramienta que lleva a establecer la relacion sujeto-
sujeto, entre el docente y el estudiante, donde éste ultimo se apropia de su aprendizaje,
rescatando para ello el amor y pasion por la ciencia matematica, usando elementos de su
cotidianidad y cultura (Rodriguez, 2010b: 3).

A fin de dar lo elementos sistémicos y epistémicos de la triada en cuestion, se comienza
proponiendo orientar la ensenianza de la matematica desde la complejidad, para hacer frente
al reto de entender los fendmenos del mundo sistémico complejos, a través de una fuerte
reflexion de los docentes al estar capacitados para realizar una transposicion didactica
adecuada. Esto es, ver el mundo sin perder de vista su globalidad y al mismo tiempo, desde alli
detectar aquellas cuestiones que son propias de la matematica. Por que “si se considera a la
educacion desde la complejidad entonces debe reconocerse en una practica pedagdgica que
haga del acto de ensefiar y aprender un acto reflexion-creacion” (Pérez, 2003:196).

Y es que, la ensenanza de la matematica debe ser concebida como una disciplina que
desarrolla el pensamiento critico, y que debe hacer aptos a los estudiantes para que puedan
determinar como tratar matematicamente a un problema. Se habla con estas consideraciones
porque es preciso resaltar los rasgos que le dan a ésta ciencia su solidez, su belleza y su
fecundidad; todos estos aspectos solo se conciben desde la complejidad, usando sus elementos
histéricos y filosoficos para engrandecer y entender mejor la trascendencia de sus teorias.

En particular, para considerar la complejidad del proceso educativo, es menester entender
la perspectiva holistica, la integracion en todos los elementos. El abordaje de la pedagogia
integral va en esa direccion, dice que la ensenanza de la ciencia debe ser un proceso
inacabado construido dia a dia en el aula de clases, esto es; transmitir conocimientos
adquiridos e incitar una busqueda de saberes, plantear problemas adecuados a la cotidianidad
del individuo de acuerdo al desarrollo de la abstraccidon de este. Educar la memoria racional,
pero también la imaginacion, mostrar como se vive con lo exacto e igualmente con lo
aproximado. Es mas, con lo determinista y también con lo fortuito. Pero del mismo modo con
lo nuevo y desconocido.

Desde esta perspectiva, la relacion epistémica entre la pedagogia integral y la matemadtica
se apega a modelos del pensamiento de la época griega resaltando la aplicabilidad de la
matematica en el campo escolar mediante la formacién del ser humano sobre la construccion
del conocimiento, pero también de sus subjetividades, de su imaginacion, de su ética, de lo
mistico, de lo desconocido del amor por la ciencia légica en las académicas, asi como la
utilizacion de los conocimientos para resolver problemas necesarios de la vida.

Desde luego, también los elementos epistémicos de la relacion estan apegados al paradigma
humanista integral, donde el centro del proceso es el ser humano, y se recurre a sus vivencias
y experiencias anteriores para construir el conocimiento. Es asi como la etnomatematica esta
presente, en el sentido de explorar en ese ser el proceso de formacion de los conocimientos
que trae de la familia, de su comunidad, se trata entonces de una busqueda rigurosa de sus
cogniciones, pero también de sus afectos, ya hay que llegar al corazon del estudiante, de su
humanidad en primer lugar. Y desde luego atender las diferentes creencias que estos poseen
de los conocimientos matematicos.

Los estudiantes son individuos y ningun ser humano es idéntico a otro, y la educacion es
perfeccionamiento de la persona, por lo tanto, si llega solo a una parte de ella y no llega a su
totalidad, es una educacion parcial. La educacidn integral del ser humano que se propende, no
puede realizarse con una sola dimensién, con una sola técnica.

No sirve usar sélo un esquema que atienda nada mds que a lo comun, porque no seria una
educacion completa. Cada estudiante tiene su propio camino, su propia motivacion, sus
propios intereses; los discentes tienen diferentes estilos, e incluso dentro de la misma persona
hay diferentes ritmos; aun ante los mismos estimulos las personas tienen distintas reacciones,
en tiempos diferentes.

El conocimiento matematico es entendido como algo que estda en continuo crecimiento. Se
asocia la matemadtica con personas, las instituciones y las situaciones sociales, es decir, que se
consideran a la ciencia logica como un constructo humano cargado de valores y que se
desarrolla dentro de un determinado contexto, en éste estd inmersa la cotidianidad del
discente.
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La matematica, a través de la pedagogia integral es reconocida como una ciencia formal
pura, pero también como una ciencia aplicada, una herramienta para la comprension y
desarrollo de otras areas del conocimiento y ligada al crecimiento social y cultural de las
personas y de la sociedad. Esta dualidad de 1la matemadtica es solo aparente dado que su unidad
es indisoluble y no se puede avanzar en una direccion si se pierden de vista las otras miradas y
necesidades desde luego, para su construccidon de objetos reales o problemas de la
cotidianidad, para su cabal entendimiento.

La pedagogia integral ayuda efectivamente a que la matemadtica incida sobre el espiritu
humano a través de la incentivacion de la voluntad, es que en “el momento en que comienza
la comprension del numero y del idioma se caracteriza por una profunda experiencia intima,
verdadero despertar del yo, que de un nino hace un hombre, un miembro de una cultura”
(Spenpler, 1998:141). Los problemas de la cotidianidad del estudiante desarrollan la iniciativa
personal y la fortaleza para vencer obstaculos, estimulando la voluntad.

Desde este punto de vista, con la pedagogia integral puesta en escena, la matematica ayuda
a la preparacion y formacion integral de las personas en forma definitiva, permite habilidades
y destrezas que se necesitan para desarrollar con dignidad y calidad otros aspectos de la
existencia del ser humano, a parte del desarrollo de la inteligencia 16gico matematica.

La matematica, a través de la pedagogia integral usando elementos de la cotidianidad esta
centrada en el estudiante y orientada a desarrollar su capacidad, su potencial cognitivo, su
espiritu, la moral y la calidad humana entre otros aspectos del ser humano. Justamente
Torroella (2001) propone la educacidn centrada en el discente, en su atencidn y comprension;
el respeto, aceptacion y amor al educando, como actitud fundamental del educador.

Desde luego que el paradigma que entrelaza los elementos de la triada, es el humanista
integral, aquel que se dirige al desarrollo humano integral del individuo, a su formacion
integral; esta debe contemplar la critica y la autocritica como un interesante y permanente
gjercicio intelectual cientifico con el rol de cumplir su verdadero fin de ente transformador y
enriquecedor del pensamiento.

La matematica, vista desde estas dimensiones permiten el desarrollo humano integral
donde el sujeto construye su identidad, tanto en aquellos elementos que lo hacen ser unico e
irrepetible, como en aquellos aspectos que le permiten hacer parte de los colectivos en las
diferentes dimensiones, a decir; lo afectivo, lo cognitivo, lo estético, lo laboral, y lo
comunicativo, entre otras.

Desde luego la triada en cuestion, en particular lleva a la formacion integral de educadores
matematicos, esto es la educacion de la sensibilidad, los sentimientos, la imaginacion, el
entendimiento y la razdn. En dicha formacion deben converger la epistemologia, la pedagogia,
la matematica y otras ciencias, la ética, la estética y la politica. Una formacién humana
integral, que atienda a la vez a las destrezas intelectuales formales y al desarrollo de valores
humanos, sentimientos positivos, manejo apropiado de las emociones y de las relaciones
interpersonales.

TENDENCIAS OFERENTES DE LA TRIADA DESDE UNA OPTICA
HUMANISTA INTEGRAL

No hay duda que se vive en un cambio de época, de profundos cambios. Las
transformaciones politicas, econdmicas, entre otras han cambiado el rumbo de la historia. En
este escenario es donde debe colocarse la educacion matematica como disciplina cientifica.

Bajo esta Optica, entonces se deben deconstruir o tal vez replantear los curriculos, textos,
recursos materiales y por su puesto el papel del docente. Desde luego esto no puede pasar si
los contenidos son de vieja data, obsoletos; mds aun si estos estan renovados la perspectiva
entonces no debe ser la misma, ya no deben ser igual, las disciplinas deberan adaptarse al
clima cultural del presente.

No queda de otra que decidir y poner en practica una nueva educacién matemadtica,
inscrita en la transicion de los saberes. Dicha disciplina debe incluirse en un curso
transdisciplinario y que todos los miembros de la sociedad, especialmente las involucradas en
su proceso de ensefianza y aprendizaje reconozcan la crisis de su praxis en las instituciones
educativas; y tomen la via de la preparacion y la actualizacion de procesos mentales y cambios
de visiones radicales tendentes a una pedagogia profundamente renovada, activa y liberadora
de los problemas que se presentan en el ejercicio del proceso mencionado.

El sentido de la triada: Matematica-cotidianidad-pedagogia integral, en la practicidad que
se visiona no es solo preparar al ser humano para ocupar un lugar en la sociedad, es crearse
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una actitud de vida critica y de autonomia frente a los problemas y el aprecio a una nueva
manera de aprovechar el legado que los matematicos han dejado.

Dicho legado en el presente siglo reclama una sélida formacidn cultural, fundamento
imprescindible para la comprension sistémica de la época. Sin duda la educacién matematica
representa una herramienta fundamental transformadora que contribuye a configurar la
estructura cognitiva y afectiva, permitiendo la adquisicion de conocimientos tedricos y
practicos que facilitan una coexistencia armonica.

Este es el principal agente de transformacion hacia el desarrollo del ser humano
permitiendo la obtencidon de mejores condiciones, es un ingrediente fundamental en la vida
del hombre, da vida a la cultura, la que permite que el espiritu del individuo la asimile y la
haga florecer, abriéndole multiples caminos para su perfeccionamiento, tiene
fu(rilda(rinentalmente un sentido espiritual y moral, siendo su objeto la formacidn integral del
individuo.

Esta preparacion se traduce en una alta capacitacion en el plano intelectual, en el moral y
el espiritual, se trata de una educacion autentica, que alcanzard mayor percepcion en la
medida que el sujeto domine, reconozca y dirija sus potencialidades. Para ello se necesitan
educadores inmersos en la politica, activos antes los problemas de la sociedad que inmiscuyan
de manera directa a la ensefianza de la matematica a partir de una reflexion sobre los
problemas del ser humano y la historia y filosofia de esta ciencia.

Es un repensamiento que se debe hacer en primer lugar sobre la relacion pedagdgica, que
se pregunten sobre la manera de preparar en la escuela al nino a insertarse en la sociedad. No
es posible tal situacidon sin un cambio de vision y preparacion del docente desde el ambito de
la formacion e investigacion.

La triada oferente tiene su relevancia en la mente y praxis de solo aquel educador que esté
preparado para asumirla. La pedagogia integral es llamada a que conscientemente se integre
al individuo en la praxis matemadtica ya no como un participante del proceso ensenianza y
aprendizaje, sino como el protagonista vivo de un legado, alejada y apartada en la practica
mecanicista de la modernidad.

Con el aprendizaje de la matematica se logra la adquisicion de un lenguaje universal de
palabras y simbolos que es usado para comunicar ideas de numero, espacio, formas, patrones
y problemas de la vida cotidiana. El desarrollo del pensamiento 16gico es un proceso de
adquisicidon de nuevos cddigos que abren las puertas del lenguaje y permite la comunicacion
con el entorno, constituye la base imprescindible para la adquisicion de los conocimientos de
todas las dreas académicas y es un instrumento a través del cual se asegura la interaccion, de
alli la trascendencia del desarrollo de competencias de pensamiento 1dgico fundamentales
para la formacion integral del ser humano.

Es perentorio que los educadores dejen de ser los que dirigen un proceso aislado solo en
sus creencias frias y enganosas y se prepare para cumplir una funcién integradora de la
educacion matematica, de su legado y no de una denominaciéon hegemoénica que predispone a
sus estudiantes, dirigiéndolos directamente a la abstraccion; es menester que la criticidad de la
pedagogia integradora esté presente para justamente al desarrollar las funciones superiores
mentales se pueda elevar el pensamiento de los educandos paulatinamente hacia la
abstraccion; cuando esto se logra los problemas en matemdtica estaria grandemente
solucionados.

Todo lo anterior implica por parte del educador, la intencidén consciente de reproducirse a
si mismo en el otro, de formarlo a la imagen de los més bonitos suenos y no de los que ha visto
frustrado. Aquel educador que aun sigue pensando su funcion segun modelos tradicionales y
acriticos, sufre el rechazo de sus educandos por la matematica, y asiste imponente al
desmoronamiento de un legado matematico del mundo que sigue siendo suyo.

Ese poder ideologizante y apabullador es hora de dejarlo a cambio de una educacidn
matematica liberadora indisociable de una pedagogia integradora de las bondades del ser
humano con sus problemas reales, sus suerios y anhelos de nuevas posibilidades. El didlogo
inclusivo igualitario es una alternativa ante este ¢jercicio de poder que se ha venido dando, es
asi como “el didlogo es, por tanto, una condicion sine que non para el aprendizaje. Dado que
se trata de un proceso social, la forma de conseguir que todas las personas interioricen los
conocimientos de la matemadtica escolares, es creando situaciones en las que puedan darse ese
didlogo igualitario” (Giménez y Diéz, 2007: 28-29).

Esta alternativa pedagogica se inscribe en una totalidad por construir en un nuevo
proyecto de individuo; dejando atras la concepcidon bancaria de la escuela instructora de la
que tanto refiere Freire (Op. cit.). La educacion debe concentrarse en la formacion integral del
hombre; esto es en las operaciones del ser humano; como el interés y la praxis o produccion.
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La verdadera educacion propende el desarrollo de estas tres condiciones, sin atrofiar
ninguna de ellas; porque la complejidad de la vida del ser humano y la exigencia de la
integracion ha de considerar la belleza, la bondad y la verdad, la sabiduria y la convivencia.
De esta manera “la educacién ha fracasado cuando el individuo o la sociedad se muestran
sensibles a unos valores ignorando otros (...) o que se exaltan los principios de la justicia y se
olvidan de la caridad” (Liv, 1991: 329).

La triada oferente es llamada a la integrabilidad del ser humano, que la educacién
responda y desarrolle todas las potencias de la naturaleza humana. La ensefianza de la
matematica debe sostener una intencionalidad y mds aun una praxis clara de capacitar a
todos los estudiantes para entender y relacionarse con el conocimiento y los seres humanos y
como consecuencia, comprometerse y actuar ante los cambios de la sociedad, o incluso
generarlos y promoverlos.

Esta concepcion contempla también la importancia de los valores y actitudes reconociendo
el valor del conocimiento mateméatico como formador de la personalidad, de la tolerancia y la
diversidad de ideas como condiciones para la discusion y la participacion, para la busqueda y
el trabajo cooperativo. Es aqui donde la pedagogia integral se vislumbra como el camino
idoneo para lograr tales resultados y considerar que cada estudiante tiene estilos de
aprendizaje diferentes y que ningun método efectivo funciona para todos los estudiantes,
desde luego los ambientes de aprendizaje cobran preponderancia.

Uno de los propdsitos de la matematica, debe ser el aprendizaje del lenguaje especifico
pues muchas veces su ausencia se convierte en un obstdculo para seguir aprendiendo. La
comunicacion como posibilidad de expresion dentro de una sociedad, el desarrollo de
procesos de pensamiento, la creatividad en un marco de libertad educativa, y el valor por lo
estético, son algunos de los aspectos que fundamentan el por qué de la ensenanza de la
matematica contribuye a una formacion integral en los seres humanos.

Aprender matematica desde esta perspectiva serd entonces alcanzar el desarrollo de
capacidades que contribuyan al desempeno de los estudiantes tanto en la sociedad actual
como en el porvenir. Estas capacidades se diferencian de las que permiten desarrollar una
actitud comprensiva de conceptos e idea matematica, como asi también las que tienen relacion
con el hacer y el construir saberes matematicos.

Por otro lado, los avances tecnoldgicos del mundo, inciden con rapidez y accesibilidad a
nuevos formas de calculo, recursos y produccidn; a sistemas de comunicacion mas amplios,
que brindan una mayor posibilidad de acceso a la informacion; y replanteamiento de los
valores sociales e individuales, ponderando la importancia del aprendizaje cooperativo sobre
el trabajo individual y de la humanizacion del ser humano, sin dejar atrds la ciencia logica
como instrumento indispensables y derecho de 1a humanidad.

Uno de los aspectos en que debe sostenerse el proceso de ensenanza y aprendizaje es el de
la coherencia interna de la matemadtica, que esta estrictamente ligada a la comprension
conceptual, la habilidad de disefiar problemas y resolverlos con renovadas estrategias, su
significacion 1y funcionalidad a través de su conexion con el mundo real o la cotidianidad y la
fortaleza de la matematica para modelar problemas de las otras disciplinas a partir de su
componente 16gico. Esto significa tomar conciencia de la importancia de trabajar un mismo
concepto en diferentes contextos y establecer las relaciones entre distintas concepciones que
contribuyan en el tratamiento de un tema determinado.

Por esto, todas estas propuestas proveeran modelos matematicos que permitan a los
estudiantes desenvolverse en la sociedad actual, como asi también generar los propios,
construyendo representacién matematica de la realidad. El desafio que supone entonces la
ensefianza de la matematica es lograr en los discentes modos de pensar y de hacer de la
disciplina, que les permita utilizar esos aprendizajes cuando los necesiten, ya sea para resolver
problemas en contextos reales, en sus ambitos laborales o en el desarrollo de futuros
aprendizajes.

COMENTARIOS FINALES

Los elementos hasta aqui expuestos de las tendencias oferentes de la triada desde una
optica humanista integral, dan cuenta de la necesidad del cambio total de la praxis de la
matematica en las aulas de clases, y de la vision holistica que se tendria en cuenta con la
puesta en escena de la triada en cuestién.

No hay duda que la formacién de un ser humano, ante todo profundamente ser solidario,
¢ético, que este abierto a los cambios e innovaciones con mente emprendedora requiere de la
deconstruccion de la pedagogia tradicional de la matematica para poner en escena una
renovada, integral, inclusiva, que mire al ser humano en su totalidad y establezca en las aulas
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de clases una relacion epistemologica sujeto-~sujeto, donde el centro del proceso educativo sea
el estudiante y sus sentires, necesidades, cotidianidad, su vida en toda su extension. En general
la educacién contextualizada y con sentido.

Desde luego, esto no significa que la abstraccion y la rigurosidad en la matematica sea
execrada, se trata de ver a la matematica, ya no como una estructura rigida sino
profundamente cambiante y viva que se construye, pero también que se descubre con su
historia y filosofia en las aulas de clases. La pedagogia integral se trata entonces de eso de la
formacion permanente de un ser “con mente, cuerpo y corazon”.

Se requiere para eso el cambio en la formacidn del docente y matematico que ejerce hasta
ahora su poder o dominio en las clases expositivas de contenidos fuera de la realidad del
estudiante, ¢éste docente tendrd que estar preparado en categorias como la epistemologia, la
historia y filosofia de la matematica y psicologia de ésta, entre otras categorias.

Debera estar convencido este promotor de la matematica que la afectividad es necesaria,
que se debe vencer el rechazo hacia la ciencia y colocar un profundo amor en cada uno de sus
pasos pensando que lo mas importante en la formacion de un ser ser-humano critico de su
praxis, y no uno mecanico que solo se dirija a la solucion de problemas con algoritmos rigidos
ey fijos sin contexto y luego a la produccion de un capital.

En suma, es necesaria la formacion humanista del individuo, de su integrabilidad; es asi
como el propodsito de la ensefianza de la matematica debe cambiar e incluir otras categorias en
el perfil del docente como son: Historia y filosofia de la matematica, sociologia, psicologia,
semiotica entre otras y que sin duda se requieren para cambiar la vision de la matematica ante
los estudiantes. Desde luego siendo éste formador un individuo ético y critico de su praxis.
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RESUMEN

Nuevos tiempos, nuevas formas, perspectivas de formacién
distintas, acordes a las necesidades que se plantean desde el
ambito educativo, y, sobre todo, desde los mismos
profesores. Su formaciéon es un tema tan interesante como
complejo.

Si educar es ayudar al individuo a desarrollarse en plenitud, el
profesor necesita una formacién que le oriente en su
desarrollo personal, para derivar en el desarrollo profesional,
en el que tiene que poner en marcha mecanismos de ayuda

con los alumnos.

La educacién en valores es una necesidad hoy, pero nos
preguntamos, ante todo, qué valores tienen los futuros
profesores de Secundaria. Hemos aplicado el Test de Valores
a un grupo de alumnos del CAP, de cuyos resultados hemos
extraido unas pocas conclusiones, y hemos dejado abiertas
muchas puertas a la interpretacion.
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953211810

Recibido: 19/03/2010
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PALABRAS CLAVE: Valores, formacion, profesor.

Values in the Secundary’s Teacher Education

ABSTRACT

New time, new ways, different formation perspectives according to theeducation field needs,
and even from the teachers needs. The teacher’s instruction is an issue so interesting like complex. If
teach is help to the person for their full develop, the professor need an instruction that guide their
personal develop to the professional develop. In this process the teacher need to start helping
mechanism for the students. The value education is a today need, but we answer what are the values
than the future High school teachers needs in their work. We applied the Values Test form a CAP
Students. From their answer we obtain many conclusions, and we left a lot of issues to the
interpretation.

KEY WORDS: Values, Teacher Education
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1. JUSTIFICACION

En la educacion estd en juego el futuro de sociedades, la permanencia de valores y
transformacién e innovacion de costumbres.

El “Informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la educacion para el Siglo XXI: La
educacion encierra un tesoro”, al hablar de los pilares basicos de la educacion, manifiesta:

“La educacion debe contribuir al desarrollo global de cada persona: cuerpo y
mente, inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsabilidad individual,
espiritualidad... La funcion esencial de la educacion es conferir a todos los
seres humanos la libertad de pensamiento, de juicio, de sentimientos y de
imaginacion que necesitan para que sus falenfos alcancen la plenifud y
seguir siendo artifices, en la medida de Io posible, de su destino” 1.

Se espera del personal docente, que hace posible ese fin ultimo de la educacion, que aporten a la
formacion de los jovenes, no solo conocimientos tedricos y précticos, sino también el gusto por lo bello,
la curiosidad, el impetu de la generosidad, la tolerancia, la solidaridad en las relaciones, el respeto de
las diferencias y la vida en libertad; en una palabra, enseien a vivir los valores democraticos, y en
palabras de la Comision:

“El aporte de maestros y profesores es esencial para preparar a los jovenes, no
s6lo para que aborden el porvenir con confianza, sino que ellos mismos lo
editiquen™?

De ahi que, junto a otros muchos autores, defendamos la necesidad de la educacion en valores
para los maestros y profesores, tanto en la formacién inicial como permanente.

Conocer los valores que se proponen en los fines de la educacién, asi como acercarnos a los
valores de un grupo de futuros profesores de Secundaria, puede ayudarnos a conocer el contexto
personal en que desempenaran su labor docente, y extraer algunas conclusiones al respecto.

2. LA FORMACION EN VALORES: RETO DE LA ACTUAL LINEA
EDUCATIVA

Los valores es un tema tratado en multitud de ambitos: politicos, socidlogos, medios de
comunicacion; preocupan los valores de la sociedad?, los de la infancia#, los de la juventud?®. Se afirma
que hay crisisé, o pérdida de valores positivos, o que estan de actualidad?.

En el contexto educativo, la LOE8 indica que uno de los principios fundamentales de esta ley
“...trata de conseguir que todos los ciudadanos alcancen el mdximo desarrollo posible de fodas sus
capacidades, individuales y sociales, intelectuales, culfurales y emocionales para lo que necesitan
recibir una educacion de calidad adaptada a sus necesidades. Al mismo tiempo, se¢ les debe garantizar
una igualdad efectiva de oportunidades...” (Preambulo)

Y en los fines, art. 2, expone la necesidad de ofrecer a los alumnos la adquisicion de valores
personales y sociales propios de sociedades democraticas.

Se propone, pues, una educacidon que haga efectiva la formacion completa del alumno,
entendiendo esta educacion integral como la educacidn “en fodos los valores que desarrollen la
plenitud humana”® y como “la educacion que se realiza en el hombre, y éste es un todo armonico en el
desarrollo de su personalidad’1°, para la cual el profesor debe conocer y hacer vida sus propios valores,

1 DELORS, J (1996). p: 106-107.

2 DELORS, ] (1996) p: 161

SANDRES, (1996). Comisién espafiola de la UNESCO, (1990).
4PEREZ ALONSO-GETA et al., (1993). GERVILLA, (1993).

5 Instituto de la Juventud, (1991). GERVILLA, (1993%).

6 FRONDIZI, (1977). MARIN, (1990).

7 CORTINA, A. (1996).

8 LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.
9 ESCAMEZ,]. (1994).

10 GERVILLA, E. (2000).
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siendo consciente de que la educacidn no es neutral, sino que se educa mas con lo que se hace que con
lo que se dice.

La realidad del profesorado de Secundaria, aun estando reflejada en lo expuesto anteriormente,
es distinta a la de los maestros, por los distintos niveles de ensenianza en que ejercitan su labor, y, sobre
todo, por la formacion pedagogica que reciben. La formacién académica especializada que les
proporciona un titulo de Licenciado o Diplomado no les facilita el acceso real a las aulas, y, 1a mayoria,
consideran que su mision es la de instruir, ya que el desarrollo de las otras dimensiones de la persona
(social, moral, afectiva...) es funcidn de instituciones como la familia. Por otra parte, enfrentarse a los
medios de comunicacidn, que transmiten valores deseados, aunque no deseables, es una batalla que
puede darse por perdida. Ante esto, ;jqué se puede pedir a estos profesores? ;Qué esperan dar?

La actitud personal de los profesores marcara su posterior acercamiento a los centros y sus
relaciones con los alumnos y demas miembros de la Comunidad Educativa. Para educar en unos
valores, el profesor ha de vivirlos, pues no se da lo que no se tiene. Aunque no es soélo mision del centro
educativo, si es un clamor general que la escuela, como institucion educativa, tiene que educar en
valores, y a ello se han de dirigir los esfuerzos, especialmente formativos, de sus miembros. No podemos
olvidar que hay sectores sociales que solo desde la escuela tienen acceso a determinados contenidos y
formacion, siendo la educacion en valores uno de ellos, de manera que si desde el sistema educativo no
se ofrecen contenidos de educacion en valores, estos grupos no llegardan a desarrollar esta dimension
ético-moral como ser humano.

En este sentido, Marchesi!!, en el estudio “Las emociones y los valores del profesorado”, recoge
las opiniones de docentes en ejercicio y futuros profesores de Infantil, Primaria y Secundaria, sobre la
educacion en valores: casi la totalidad de los encuestados consideran que es responsabilidad de todo el
profesorado la educacion moral de los alumnos, que debe existir coherencia entre los comportamientos
y los valores que se ensefian. De igual modo, estan de acuerdo en que se trabaje en el aula una
asignatura especifica de educacion para la ciudadania (p. 35).

En este mismo estudio, los futuros profesores de Secundaria piensan (p. 39ss) que han de
formar a sus alumnos como personas justas, y le dan mds importancia a la competencia profesional que
a otras competencias.

3. EXPERIENCIA: TEST DE VALORES PARA ALUMNOS DEL CAP

El trabajo que se presenta responde a la inquietud de conocer los intereses de los futuros
profesores de Secundaria, para en posteriores trabajos elaborar un programa de formacion que incluya
las demandas en lo concerniente a valores de la educacion. Es un trabajo descriptivo a partir de un Test
de Valores'? en el que nos proponemos indagar sobre los valores que manifiestan un grupo de alumnos
del CAP.

De una poblacién de 500 alumnos del CAP, se escogieron al azar 187 (37°4%), que constituyen
la muestra participante. La aplicacidon del test se realizd durante una sesion de clases en el Modulo de
Teoria de la Educacidn del CAP. Las variables analizadas han sido edad, sexo, titulacion y las categorias
del test. La distribucion del grupo en funcion de las variables sexo, edad y titulaciones se presentan a
continuacion:

El instrumento es un test de valores, elaborado de acuerdo con la clasificacion axiologica de
Gervilla Castillo!8, en la que se expone que la persona es una interrelacion de las siguientes categorias:
Inteligencia emocional, singularidad y libertad en las decisiones, de naturaleza abierta o relacional, en
el espacio y el tiempo. El fin de la educacion, segun este autor, es el desarrollo de los valores que se
manifiestan a partir de las dimensiones de la persona descritas antes; estos valores son:

* corporales,

e afectivos,

* intelectuales,

* individuales,

* liberadores,

*  morales,

* volitivos,

e sociales,

* ecologicos,

* instrumentales,

11 MARCHESI, A., DIAZ, T (2009)
12 CASARES, P (1995)
3 GERVILLA, E (2000).
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e estéticos,

* religiosos,
* cspacialesy
e temporales

Consta, el test, de 250 items, distribuidos seguin las categorias relacionadas anteriormente. Los items
que componen cada categoria son:

Corporales Intelectuales Afectivos Estéticos Individuales
Abrigarse Abstraccion Alegria Armonia Autenticidad
Alimentarse Analizar Amar Arquitectura Autoafirmacion
Asearse Aprender Amistad Arte Autoconocimiento
Asepsia Argumentar Autoestima Belleza Autocontrol
Cobijarse Atencion Beso Buen gusto Autocritica
Cuerpo Biblioteca Buen Humor Cine autonomia
Curar Ciencia Carino Color Autorrealizacidon
Defensas organicas Comprobar Consuelo Concierto Autosuperacion
Defenderse Conocimiento Enamorados Danza Caracter
Deporte Creatividad Esposo/a Elegancia Conciencia
Descanso Cultura Estima Embellecer Equilibrado
Dormir Deducir Familia Escultura Experiencia
Ducharse Demostrar Felicidad Estética Identidad
Fisiologico Discurrir Hermanos Fotografia Individual
Forma fisica Inteligencia Hijos Literatura Iniciativa
Higiene Investigacion Musién Monumento Interioridad
Inmune Lectura Madre Museo Intimidad
Medicina Logica Novia/o Musica Introspeccion
Salud Memoria Padre Novel Libertad
Sexualidad M¢étodo Reir Opera Madurez
Vacuna Observar Sentimientos Orquesta Originalidad
Vida Pensar Ser amado Pintura Particular
Vigor Razonar Serenidad Poesia Personalidad
Vitalidad Reflexion Sonreir Proporcionado Singularidad
Vitamina Sentido comun Ternura Teatro Subjetividad
Morales Sociales Instrumentales Ecolbgicos Religiosos
Bien Amabilidad Aplicar Agricultura Alma

Bondad Asociacion Automatico Agua Bautismo
Deberes Bien comun Coche Animales Bendecir
Dignidad Civismo Destreza Arboles Biblia
Ecuanimidad Colaborar Dinero Biosfera Caridad
Esfuerzo Constitucion Economizar Bosque Cielo

Etica Conversar Eficacia Botdnica Creyente
Fidelidad Convivencia Electricidad Campo Dios

Fortaleza Derechos Electrodomésticos Clima Doctrina
Generosidad Dialogo Energia Ecologia Espiritu
Honestidad Escuchar Habilidad Lago Espiritual
Humildad Estado Herramienta Lluvia Eternidad
Integridad Hospitalidad Industria Mar Evangelio
Justicia Igualdad oportunid Informatica Medio ambiente Fe
Laboriosidad Leyes Ingenieria Monte I2lesia

Moral Pluralismo Instrumental Naturaleza Jesucristo
Nobleza Politica Magquina Parque natural Milagro
Paciencia Relacionarse Medios Proteccion amb Religion
Perseverancia Respeto Moto Reciclar Rezar
Prudencia Reunion Motor Recursos naturales Sacerdote
Responsabilidad Sociable Sueldo Repoblacién forest Sacramentos
Sinceridad Sociedad Técnica Rio Sagrado
Sencillez Solidario Utilidad Vegetacidon Santo

Virtud Tolerante Vestido Zona Verde Teologia
Voluntad Votar Zapatos Zoologia Trascendencia

El alumno debe indicar qué nivel de agrado o desagrado le produce cada item, siguiendo la
escala de Muy Agradable (MA), Agradable (A), Indiferente (I), Desagradable (D) y Muy Desagradable

(MD).

La validez y fiabilidad del test se muestran en Casares, 1995: Test de valores: un instrumento

para la evaluacion’4.

Una vez extraidas las puntuaciones, ponderando x2 (MA), x1 (A), x0 (I), x-1 (D) y x-2 (MD),

los resultados obtenidos se muestran en las siguientes graficas:

14 CASARES,P (1995)
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Categorias mds valoradas por los alumnos
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Categorias mas valoradas: Psicologia Categorias mas valoradas: Quimica, Fisica

Categorias mas valoradas: Trabajo Social Categorias mas valoradas: Empresariales

SoC

AFECT

Categorias mas valoradas: Ingenieria Técnica Categorias mas valoradas: Arquitectura Técnica

SoC AFECT

CORP
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Categorias mas valoradas: Enfermeria Categorias mas valoradas: Pedagogia

Categorias mas valoradas: Filologia Categorias mas valoradas: Humanidades

Categorias mas valoradas: Msica Categorias mas valoradas: Ciencias Eclesiasticas

soc AFECT

CORP

Categorias mas valoradas: Biologia Categorias mas valoradas: Medicina
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Categorias mas valoradas: Veterinaria Categorias mas valoradas: Derecho

Categorias mas valoradas: Turismo

4. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta que la puntuacién de cada categoria oscila entre —50 y +50, los valores con
los que el grupo tiene reacciones mas agradables son los afectivos, ecologicos y morales (Gréfica
Categorias mas valoradas por los alumnos), mostrando una tendencia a aumentar los individuales y
sociales. Los menos agradables para los alumnos son los valores religiosos e instrumentales.

A la vista de estos resultados, podemos decir que los valores sometidos a prueba, estdn, en
general, presentes en las vidas de los futuros profesores de Secundaria. Valoran la persona en general,
en sus peculiaridades, sin ser individualistas, primando lo sentimental y afectivo sobre lo material.

Las relaciones sociales vienen marcadas por reglas morales, con poco contenido religioso. Es
importante la relacién con uno mismo, las relaciones personales y con el medio ambiente.

Los alumnos apuestan por valores personales, y profundos, descartando los instrumentales, que
hacen referencia a objetos materiales y estrategias productivas, siendo considerados indiferentes.

La mente, el cuerpo y la estética son valores que producen reacciones agradables, con
tendencias a la indiferencia.

La especificacion de los valores de cada titulacidn seria tema de un estudio mas amplio, pero a
la vista de las graficas, pueden extraerse significativas conclusiones: los titulados en Turismo dan mas
importancia a los valores ecologicos que a los intelectuales y estéticos, y los de Trabajo Social, por
ejemplo, valoran mas los afectivos y morales. ;jDeterminan los valores personales las opciones
académicas de los alumnos? ;Hay titulaciones que requieren, para el buen desempeno de su ejercicio,
valores concretos? ;Seria conveniente, para el buen desempeno del trabajo profesional, la realizacion
de pruebas en este sentido, mas en la funcidén docente?

Seria interesante dar respuesta a estas cuestiones, con trabajos que desarrollen esta tematica, y
que plantearan mas adelante, asi como otros derivados de este: conocer las opiniones de los futuros
profesores sobre temas relacionados con la practica educativa de la formacion en valores, sobre su
formacion inicial como docentes en el actual Master de Secundaria, competencias necesarias para la
educacion en valores desde la institucion educativa...
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Overview the Tertiary Education in the capability approach.
A propose to the discussion

ABSTRACT

The European tertiary world is probably undergoing the most important transformation since Humboldt;
nowadays we are discussing, once more, on the big issues of education: what is its goal and how to get
it. In this paper we would like to highlight the contribution that capability approach can bring into higher
education. Firstly, we will present this approach and the list of 10 basic capabilities for higher education
suggested by Melanie Walker. After that, we will show a practical experience carried out at the
University of Sheffield in which we highlight the results in terms of capabilities of a project based on
research-enhanced pedagogies. Lastly, we will summary some contributions and advantages that
capability approach can bring into the building process of Higher Education Area and the future of
higher education.

KEY WORDS: Tertiary Education, Capabilities, Citizenship, Human Development.
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INTRODUCCION. LA MISION DE LA UNIVERSIDAD

Probablemente vivimos uno de los momentos mas convulsos en la historia de la educacion
superior en Europa. Desde la creacion de las primeras universidades, en el s. XI. hasta la actualidad se
han dado grandes cambios en la organizacion y contenido de las ensenianzas superiores, y a lo largo de
estos casi 10 siglos podemos identificar tres modelos diferentes pero que comparten el espiritu y la
esencia de la institucion universitaria (Martinez / Esteban, 2005). Fue, sin lugar a dudas, la
transformacion humboldtiana, con su mision central de “educar en la ciencia”, el germen de la
Universidad moderna que ha perdurado con leves modificaciones hasta nuestros dias.

Hoy estamos ante otra gran transformacion que afecta a la organizacion, el curriculum, al
papel social y a la propia meta de la institucidn. La pregunta sobre qué debe hacer la universidad y
como, sigue abierta y creando mucha polémica.

A esta polémica se han presentado argumentos desde diversos enfoques, entre los que cabe
destacar los enfoques de capital humano (Becker, 1973) y los que consideran la educacion como un
valor instrumental para generar riqueza econdmica; frente a los que siguen defendiendo que la
Universidad debe proporcionar una educacion liberal (Nussbaum, 1997) o Bildung (Habermas, 2000)
que tenga como meta la mejora de la calidad de vida.

Es un hecho incuestionable que la acumulacion y la utilizacion del saber se reconocen como los
factores principales del proceso de desarrollo econdmico, y estdn en la base de las ventajas competitivas
de un pais en la economia mundial (Salmi, 2003; Castells, 1996). El Banco Mundial afirma que: “la
educacion terciaria es necesaria para crear, divulgar y aplicar el conocimiento de una manera eficaz, y
para construir capacidad tanto técnica como profesional” (Banco Mundial, 2003: 19). La Comision
Europea (2003) se manifiesta en el mismo sentido cuando sostiene que las universidades se encuentran
en el centro de la Europa del conocimiento, ya que son los agentes principales de investigacion,
educacion, e innovacion.

Declaraciones como las que realiza el Banco Mundial o la Comision Europea nos permiten
afirmar que la creciente importancia de la institucidon universitaria en la sociedad del conocimiento ha
ido en paralelo al interés en el capital humano y las habilidades y atributos para la empleabilidad. Los
productos de la inversion en capital humano se han transformado en el argumento mds fuerte de la
justificacidn de la educacidon. Por ello, las inversiones en capital humano a través de la educacidon
formal se midieron por su retorno econdémico (Becker, 1993). Esta atencion al fin productivo mercantil
ha desplazado otros objetivos y resultados de la educacion superior, como por ejemplo, el bien
intrinseco del aprendizaje y la ciudadania democratica (Walker, 2006; Reed, 2004; Nussbaum, 1997).

La educacion siempre ha sido esencial para la calidad de vida de las personas, y todo apunta a
que en el futuro esta influencia serd mayor (Newman — Couturier — Scurry 2004). Esta afirmacion se
constata en tres aspectos importantes: la movilidad social, el nivel de ingresos y la participacion politica.
La posibilidad de ascender en la escala social y econdmica depende en gran medida de la posibilidad de
obtener una educacion superior. El informe del Council for Aid fo Education (1997) concluye que: “el
factor individual mds importante a la hora de determinar el nivel de ingreso es el nivel de educacion”!.
Y finalmente cabe destacar la importancia de la educacion superior para el fortalecimiento de la
democracia y la participacidn social. E1 49 % de los jovenes entre 18 y 24 afnios votd en las elecciones
norteamericanas de 1996, mientras solo el 22 % de los jovenes graduados en el instituto lo hizo.
(Newman — Couturier — Scurry 2004: 158).

La misidon central de la Universidad desde sus origenes ha sido la busqueda y transmision del
conocimiento y la formacién de profesionales. Ortega y Gasset entendia que la misidon de la Universidad
era formar a personas cultas, donde cultura significaba “el sistema vital de las ideas de cada tiempo”
(Ortega y Gasset 1930: 322). Es decir, la Universidad tiene que estar al servicio de la vida y a la
solucion de los problemas sociales. Por decirlo en palabras de Coit Gilman, fundador de Johns Hopkins
University, la tarea de la Universidad debe ser: “Reducir la miseria de los pobres, la ignorancia en la
escuela, el fanatismo en el templo, el sufrimiento en el hospital, el fraude en los negocios y la locura en
la politica” (Harkavy 2006: 10).

Instituciones como la OCDE (Rychel and Salganik, 2003) o la Comision Europea (Declaracion
de Berlin 2003) reconocen que el papel de la Universidad en el desarrollo de la sociedad va mas alld de
unos objetivos econdmicos concretos y presupone una reflexion sobre el ideal de humanidad y de
sociedad que queremos. En palabras de Nussbaum (1997:3): “Nuestros campus estas formando
ciudadanos, y esto significa que debemos preguntar qué debe tener y qué debe saber un buen
ciudadano en nuestros dias.” En la misma linea se pronuncia Garcia cuando sitia como la primera
funcidén del profesor universitario: “la formacion integral del Universitario” (Garcia y cols. 2006: 550.)

I Citado en Newman, Couturier y Scurry (2004)
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ENFOQUE DE CAPACIDADES

Frente a la visidn de la educacion superior que nos propone la teoria del capital humano y otras
teorias de enfoque utilitarista, existen diferentes propuestas que ponen el acento en otras dimensiones
de la educacion superior. Entre ellas, queremos destacar el enfoque de capacidades (de aqui en adelante
CA, capability approach, en sus siglas en inglés) que aun siendo un marco para evaluar la reduccion de
la pobreza y el desarrollo humano (UNDP), tiene mucho que ofrecer desde el punto de vista de las
politicas y practicas educativas (Cejudo, 2006).

Para el premio nobel, Amartya Sen tener educacion es importante ya que afecta a la expansion
de otras capacidades, o libertades humanas (1999). Para Sen (1999) las capacidades comprenden las
oportunidades reales y actuales que las personas tienen para tomar decisiones informadas, para poder
garantizarse una vida y las actividades que tienen razones para valorar. Capacidad significa en ultimo
término la libertad de una persona de escoger entre diferentes maneras de vivir y de ser.

Las capacidades son potencialidades que se concretan en funcionamientos. Los funcionamientos
son los seres (beings) y haceres (doings) que la persona valora y puede efectivamente hacer. Los
funcionamientos pueden incluir tomar parte en una discusion con los companeros, pensar criticamente
sobre la sociedad, estar informado, tener una disposicion ética, tener buenas amistades, ser capaz de
entender una pluralidad de perspectivas sobre un tema, etc.

Las capacidades son, por tanto, las oportunidades reales que los estudiantes tienen para poder
adquirir los funcionamientos que ellos valoran. Y los funcionamientos son: “(...) como las cosas que el
sujeto hace o la situacidn en que se encuentra gracias a sus recursos y al uso que puede hacer de ellos
(Cejudo, 2006: 267). El desarrollo de una persona consiste en expandir el conjunto de capacidades a
partir del cual cada estudiante toma sus decisiones vitales y profesionales liberado de las “ataduras”
(unfreedoms) que dejan a las personas con poca capacidad de eleccidn y pocas oportunidades para
gjercitar su agencia (Sen, 1999). Como afirma Jesus Conill: “La capacidad es la libertad substantiva
(fundamental) para conseguir distintas combinaciones de funciones, la libertad para lograr diferentes
estilos de vida: el poder decir” (Conill, 204: 165).

Diferentes capacidades pueden constituir un sef individual de capacidades y estas capacidades
valiosas pueden ser potenciadas mediante determinadas pedagogias (por ejemplo, la capacidad del
pensamiento critico, o la capacidad de la imaginacion o la capacidad de tener voz).

Sen no rechaza de plano el enfoque del capital humano y otras propuestas educativas de corte
mas instrumental y utilitaristas, puesto que considera que pueden tener sinergias con el desarrollo de
las capacidades. Su critica parte de la consideracion de que poner el acento en el crecimiento
econdmico, no nos dice nada sobre la calidad de vida de la persona; estos enfoques no aportan
respuestas a la pregunta de como transformar el crecimiento econdémico en bienes valiosos o si la
riqueza material se transforma en calidad de vida. Por tanto, la educacion no tiene que focalizarse
unicamente en el capital humano y en la “usabilidad” de las personas excluyendo valorar fines no
econdmicos y un conocimiento mas amplio de lo que puede ser valorado por los seres humanos.

En este sentido, para Sen la educacién tiene un valor en si mismo pero también tiene una
dimension instrumental. La educacion aumenta la libertad para lograr un conjunto de funcionamientos
valiosos que pueden seguir a la obtencion de un ingreso. Por utilizar palabras de Cejudo: “No solo es
que una persona mas educada pueda aprovechar mds sus recursos, sea cual sea el nivel de los mismos,
sino que dependiendo de la educacion recibida, una persona puede tener mds capacidades que otra con
el mismo o incluso menor nivel de recursos” (Cejudo, 2006: 374).

Asimismo, esta libertad para escoger entre las opciones que mas valoramos conlleva el bienestar
del que aprende. Cuando evaluamos en qué medida nos estamos acercando a las metas de la equidad y
la justicia en materia educativa estamos haciendo referencia a las capacidades de los aprendices. Lo que
importa son los logros que ellos valoran, mas que el rendimiento medido por politicos o instituciones, o
medidas que toman en cuenta la relacion entre los ingresos y los resultados.

Otra autora que, profundizando en el enfoque de Sen, ha ampliado la idea de capacidades es la
fildsofa norteamericana Martha Nussbaum. Segun esta autora: “la educacion es la clave de todas las
capacidades humanas” (2006, p322). En el ambito de la educacion superior, ella propone un tipo de
educacién que desarrolla la capacidad de cada persona de ser “completamente humana” (2002, p290).
Siguiendo a Séneca, esto implica una persona que sea: “consciente de si mismo, autonomo, capaz de
reconocer y respetar la condicion de ser humano de todos los seres humanos, sin importarles su
procedencia, su clase social, su género u origen étnico (2002, p290)”.

En Cultivating Humanity, Nussbaum (1997) defiende una visidn socratica de la educacion que
situa la vida examinada, la nocién aristotélica de ciudadania reflexiva, y la visidon estoica de la
educacion en el centro de la tarea educativa. Este tipo de educacion nos libera de los habitos y las
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costumbres asumidas acriticamente y nos capacita para funcionar con sensibilidad y conciencia en el
mundo. Ademads, ella propone tres capacidades fundamentales para “cl cultivo de la humanidad”:
autoexamen critico, el ideal del ciudadano del mundo y el desarrollo de la imaginacion narrativa
(Vilafranca y Buixarrais, 2009). Recientemente, Nussbaum (2006) ha escrito mds explicitamente sobre
educacion y ciudadania democratica conectando las capacidades y la calidad en la educacion. Su
modelo es substantivamente similar al de Cultivating Humanity: pensamiento critico, ciudadania global
y comprension imaginativa. Y esta idea la concreta en la afirmacion: “las personas que no han
aprendido nunca a usar la razoén y la imaginacion para entrar en un mundo mds amplio de culturas,
grupos ¢ ideas, son pobres desde el punto de vista personal y politico, aunque su preparacion
profesional haya sido exitosa (2002, p297)”.

Sen y Nussbaum comparten una profunda inquietud por la igualdad, por ello, el CA nos dirige
hacia la evaluacion de Ia formacion de capacidades como un asunto de igualdad en educacion superior.

OCHO CAPACIDADES ESENCIALES PARA LA EDUCACION
SUPERIOR

Centrando el enfoque de capacidades en la educacién superior, nos encontramos con la
propuesta de Melanie Walker (2006), quien propone una lista ideal de capacidades que pueden ser
impulsadas desde en la educacion superior. La lista propuesta no pretende ser una lista definitiva y
cerrada, sino un punto de partida para la discusion sobre el CA y los procesos de ensefianza-
aprendizaje en la educacidn superior. Las fuentes de las que se sirve Walker para la compilacion de su
propuesta, pueden encontrarse en Nussbaum (2000) con su lista universal de 10 capacidades, Robeyns
(2003), Flores-Crespo (2005), Narayan y Petesch (2002) entre otros. En esta propuesta, descrita en la
tabla n° 1, las capacidades se entienden como oportunidades y habilidades que pueden ser promovidas
en la educacion superior.

Tabla 1: lista tedrico-ideal para la distribucién y evaluacion de capacidades en la ES

Razdn practica: implica ser capaz de realizar elecciones bien razonadas, informadas,
criticas, independientes, intelectualmente agudas, socialmente responsables y reflexionadas.
Implica también ser capaz de construir un proyecto de vida personal en un mundo
cambiante y tener buen criterio para juzgar.
Resiliencia (significa capacidad de recuperacion, es un término psicologico) educacional:
implica la habilidad para orientarse en el estudio, el trabajo y la vida. La habilidad para
negociar el riesgo, para perseverar académicamente, para responder a las oportunidades
educativas y adaptarse a las restricciones. Independencia. Tener aspiraciones y esperanzas
de un futuro mejor.
Conocimiento e imaginacidn. Implica la capacidad de adquirir conocimiento de un
tema — de una disciplina o profesional — conforme a procesos de investigacion académica
estandarizados. Implica ser capaz de utilizar el pensamiento critico y la imaginacion para
comprender las perspectivas de otros y formarse juicios imparciales. Ser capaz de debatir
asuntos complejos. Ser capaz de adquirir conocimiento por placer y para el desarrollo
personal y profesional, para la accion politica, cultural y social y la participacion en el
mundo. Implica tener conciencia de los debates éticos y los temas morales. Apertura de
mente. Conocimiento para entender la ciencia, la tecnologia y la politica publica.
Disposicion al aprendizaje. Implica ser capaz de tener curiosidad y deseo por aprender.
Tener confianza en la propia habilidad para aprender. Ser un investigador (inquirer)
activo.
Relaciones sociales y redes sociales. Ser capaz de participar en un grupo para
aprender, trabajar con otros y resolver problemas y tareas. Ser capaz de trabajar con otros
para formar buenos y eficientes grupos de aprendizaje colaborativo y participativo. Ser
capaz de formar redes de amigos para el aprendizaje y el ocio. Confianza mutua.
Respeto, dignidad y reconocimiento: ser capaz de tener respeto por uno mismo y por
otros, ser tratado con dignidad, no ser discriminado o infravalorado por razon de sexo, clase
social, religidon y raza. Valorar otros lenguajes, otras religiones y practicas espirituales y la
diversidad humana. Ser capaz de demostrar empatia, compasion, justicia y generosidad,
escuchar y considerar los puntos de vista de otras personas en el didlogo y el debate. Ser
capaz de actuar de manera inclusiva y de responder a las necesidades humanas. Tener
competencias en comunicacion intercultural. Tener voz para participar efectivamente en el
aprendizaje; voz para hablar, para debatir y persuadir. Ser capaz de escuchar.
Integridad emocional, emociones. No estar sujeto a la ansiedad o el miedo lo que
disminuye el aprendizaje. Ser capaz de desarrollar emociones para la imaginacion,
comprensién, empatia, toma de conciencia y el discernimiento.
Integridad corporal: seguridad y libertad de todas las formas de acoso fisico y verbal en
el entorno de la educacion superior.

Fuente: traduccidn propia a partir de Walker (2006:128-129).
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Tal y como insiste reiteradamente Walker, ésta es una propuesta para la discusion. Ella ha
desarrollado esta lista a partir de la lista de Nussbaum y siguiendo los criterios propuestos por Robeyns
para la seleccidon de capacidades (2003:70-1): formulacidn explicita, justificacion metodologica,
sensibilidad al contexto, diferente nivel de generalidad y, finalmente, agotamiento y no reduccion.

Es necesario insistir en que la seleccion de las capacidades se basa en un concepto del ser
humano, de la persona, donde la libertad y la dignidad son consideradas esenciales y finales. Esencial
en el sentido de que no podemos obviarlas, porque supondria negar la esencialidad de la condicion
humana; y final porque los efectos de las acciones y politicas educativa, y de otras instituciones, deben
dirigirse a expandir esas capacidades. Es decir, la finalidad de la educacién y de las instituciones
sociales es la de incrementar la libertad real de las personas.

Este enfoque de las capacidades estd sélidamente fundamentado en la tradicidén de la filosofia
aristotélica (Nussbaum, 2000), asi como en las mas recientes corrientes de la ética del discurso
(Habermas, 1981; Cortina, 1985, 1986) y de la democracia deliberativa (Crocker 1991, Crocker and
Linden, 1998).

Esta perspectiva supone una critica implicita y superadora del concepto de “competencias”
tomado como elemento central del Espacio Europeo de Educacion superior, y de la perspectiva de las
habilidades que Walker identifica como las centrales del sistema educativo britanico. Tal como ella
afirma: “los discursos y practicas son instrumentales, y centradas en lo que los empleadores quieren de
los titulados, mas que con lo que los titulados quieres para ellos mismos, o lo que las tradiciones y
teorias de la educacién consideran deseable aprender” (Walker, 2003:173).

LA PUESTA EN PRACTICA DEL ENFOQUE DE CAPACIDADES EN
LA EDUCACION SUPERIOR: UNA EXPERIENCIA DESDE EL
REINO UNIDO

Una vez introducidos los elementos esenciales del CA, vamos a exponer la experiencia realizada
en el Reino Unido. Esta experiencia puede ser un buen ejemplo de la versatilidad de la aplicacion del
CA en la Universidad. La cuestion principal fue averiguar como pedagogias basadas en la investigacion
(research-enhanced pedagogies) permiten que la Universidad contribuya al desarrollo humano
reequilibrando los objetivos de la educacion superior para que incluyan no soélo oportunidades
econdmicas sino también un enriquecimiento personal y la promocion de la ciudadania democratica.

El estudio no soélo se ha focalizado en los logros individuales y en el bienestar de los estudiantes,
sino que también se ha analizado el impacto de aquellos en otras personas y en la sociedad. En el
proyecto, que sélo podemos esbozar en este articulo (véase Walker 2008 para el informe completo), la
cuestion principal fue averiguar como pedagogias basadas en la investigacidon permiten que la
universidad contribuya al desarrollo humano.

En el proyecto, se trabajo con la idea de Charles Taylor (1985) sobre evaluacion fuerte, la cual
permite alinear el desarrollo humano y las capacidades con los objetivos de la educacion superior y el
aprendizaje individual. Taylor argumenta que los seres humanos son seres que necesitan interpretarse a
si mismos (self-inferpreting) y que las evaluaciones fuertes son elementos necesarios de auto-
conocimiento. Ser un evaluador fuerte significa evaluar que algunos ideales éticos o bienes morales son
mds importantes que otros. Este auto-conocimiento constituye lo que somos. Desarrollar las
capacidades de los estudiantes como evaluadores fuertes significa desarrollarlos como sujetos capaces
de reflexionar y de re-examinar los fines que valoran, cuando se les provoque para ello. Esta
concepcion de auto-conocimiento es otra formulacion de la habilidad de examen critico presentada por
Nussbaum o de “vida examinada” propuesta pro Sécrates (Vilafranca y Buixarrais, 2009). Lo que se
realizd, en este proyecto fue realizar una evaluacion fuerte a través de la experiencia de
ensefianza/aprendizaje basada en la investigacion.

En el proyecto, se siguid un método de entrevistas cualitativas semi-estructuradas. Se elabord
una lista de cuestiones y “pruebas” para explorar tanto las concepciones de la investigacion de
estudiantes y profesores, como la aproximacion de los profesores a la ensenanza y el aprendizaje de los
estudiantes, en torno a tres objetivos y resultados principales de la educacion superior: (1) tener
oportunidades econdmicas, (2) adquirir una ciudadania democratica, y (3) experimentar un
enriquecimiento personal. Fueron entrevistados un total de 21 estudiantes y nueve profesores
pertenecientes a tres departamentos de la Universidad de Sheffield, con un perfil marcadamente
investigador, en el periodo entre febrero y abril 2007.

La pregunta central que guid las entrevistas fue: ;Como han contribuido un tipo de pedagogias
basadas en la investigacion a la formacion de las capacidades de los estudiantes? Los estudiantes
demostraron una gran conciencia de como la investigacion sobre este tema se habia llevado a cabo, de
la naturaleza dindmica del conocimiento y del tipo de habilidades requeridas. Lo aprendido y obtenido
por ellos les ha permitido apreciar cémo sus elecciones y oportunidades han sido expandidas en

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 123-131 1 2 7



Alejandra Boni Aristizabal

relacion con las oportunidades econdmicas, el enriquecimiento personal y la posibilidad de una vida
larga; y a la vez como su papel de ciudadanos criticamente educados ha ganado relevancia.

Los resultados nos mostraron evidencias de: una “solida” razon practica (la que nos permite
razonar sobre y escoger una vida “buena”), una conciencia critica del conocimiento, perspectivas
alternativas de la sociedad y nociones de solidaridad humana desarrolladas de manera individual o
intersubjetiva. Ademds también se constatd que una buena formacion en esta linea potencia la
confianza, la voz, la participacidn y el logro. Los estudiantes reflexionaron sobre lo que tiene mds o
menos significado ético en la interpretacion narrativa de sus vidas.

Las pedagogias basadas en la investigacion tienen que ser evaluadas en términos de si las
libertades de los estudiantes han sido expandidas o no y, por ello, si son capaces de convertirse y llegar
a ser evaluadores fuertes. Esto significa, que tienen las capacidades de realizar elecciones bien
razonadas, criticas y reflexivas, en un mundo incierto, sobre lo que ellos consideran valioso. Podemos
describir este proceso, utilizando el lenguaje de Sen de “capacidades funcionales”, como aquellas
capacidades que soportan el proceso de convertirse en y llegar a ser evaluadores fuertes.

Aunque estas capacidades no hayan sido desarrolladas con la misma profundidad y grado o
signifiquen lo mismo para cada estudiante en cada una de las disciplinas, emergen, sin embargo, como
valiosas para cada una de las personas.

Se priorizaron dos temas significativos que provenian de las voces de los estudiantes. El primer tema se
denomino “conocimiento epistemoldgico”, lo que implica un compromiso critico del estudiante con el
conocimiento y el saber.

Reproducimos un ejemplo ilustrativo de las historias de dos estudiantes:

“Yo creo que he aprendido cémo mirar los textos y a valorarlos mds alld de su
apariencia [take them beyond face value]. Yo creo que una de las cosas que he
aprendido definitivamente es la importancia del lenguaje, sobre lo que no habia
pensado realmente antes, pero solo algunas palabras precisas que usas para describir
algo, algunas metdforas que dibujas, la manera con la que escribes sobre algo,
pueden decirte algo sobre ti misma y yo creo que ahora, cuando escribo, soy mucho
mds consciente de las palabras que uso” (Paula, entrevistada el 2 de Abril de
2007)”

“La gente joven quiere, de manera especial, conocer o tratar de averiguar cudles son
las respuestas en la vida: “Yo conozco mi vision del capitalismo, conozco mi vision
del socialismo y, por tanto, ya estd” y fu buscas esto porque quieres sentirte seguro
en el mundo y que la opinion en el mundo que fu tienes es una opinion que merece
ser escuchada, pero ahora mismo, con tan poca estabilidad, con la cantidad de
nuevas ideas que se fe presentan, es sobre fodo una reflexion diaria, las opiniones de
la gente cambian, te dan nueva informacion, tu puedes campiar fu opinion sobre lo
que tu sientes que es cierfo sobre determinados femas” (Stella, entrevistada el 21
de febrero de 2007)”.

Fl segundo tema clave es el “ser onfologico” que implica un razonamiento reflexivo sobre el
propio yo y “convertirse y ser” yo en el mundo. Lo primero es crucial para lo segundo, pero lo segundo
podria decirse que es previo a la epistemologia. Somos seres humanos antes que estudiantes, pero
como seres humanos, podemos ser transformados por la accidén de conocer y el conocimiento. El ser
ontologico es indicativo de la formacion de capacidades como evaluador fuerte de una manera en la
que se anticipa el bienestar personal, que significa lo que hace que una vida vaya bien para cada
persona, para su calidad de vida en este momento del tiempo y potencialmente, también en el futuro.

Para ilustrar este tema, reproducimos nuevamente a Paula y Stella que describen aqui algunos
de sus funcionamientos valiosos:

“Me ha hecho tener mds conciencia de que tengo que tener mi propia perspectiva y la
manera en la que percibo las nuevas historias y cosas por el estilo y las suposiciones
que hago, porque vengo de un entorno de clase media blanca, vengo de una ciudad
donde no hay tensiones raciales porque sdlo hay gente blanca, por eﬁo es muy ftécil no
hacer suposiciones o mantener opiniones que nunca has comprobado porque estds
rodeada de la misma gente que fu y este rumbo [de la historia] me ha hecho
inferrogarme y pensar sobre mis propios prejuicios y mis propios estereotipos ...
porque tus juicios y prejuicios caracterizan mucho la manera en la que fu afrontas el
mundo y la gente, lees cosas, inferpretas cosas, cosas como esto y si miras esto y
desafias, lo que puede ser desafiado, yo no creo que hayas cambiado de ninguna
manera dramdtica, pero me he hecho mucho mds consciente de la manera en la que
miro el mundo (Paula)”

“He aprendido Io que es importante para mi. Es un algo como una misma, algo que
crece. Cuando fu descubres que eres bueno en el hockey o lo que sea, esto
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repentinamente lo cambia fodo, tii necesitas el factor hockey en tu vida, para el resto de
tu vida, porque tu disfrutas un montén con esto y aunque no pueda hacer una
licenciatura, y ofra, y ofra, efernamente, poco a poco, continiio enganchdndome con la
region [Sur Africal y esto es importante para mi. Ha sido como un descubrimiento de lo
que me inferesa (Stella).”

Como conclusiones del proyecto, podemos decir que ha generado una teorizacion original del
nexo entre investigacion y ensenanza como un asunto de formacion de capacidades de los estudiantes,
entendida como la libertad sustantiva para hacer y ser lo que ellos valoran hacer y ser. Ademas, destaca
que las aproximaciones pedagdgicas han de prestar atencion al ser humano incluyendo:

- la adquisicion de una perspectiva critica en el conocimiento que se genera a través de la
investigacion mediante los textos, las précticas, los debates participativos con sus profesores
y companeros;

- el desarrollo de la confianza de cada estudiante en su habilidad para debatir en publico,
defender e incluso cambiar sus posiciones epistemologicas;

- respetar y entender diferentes perspectivas;
- potenciar las capacidades de los estudiantes para convertirse en “evaluadores fuertes”.

Las pedagogias basadas en la investigacion pueden contribuir de una manera sustancial a la
formacion de las capacidades de los estudiantes y su identidad como agentes responsables, seguros y
criticos.

Pero estos efectos son mas visibles en este proyecto donde los profesores no sélo son activos
desde el punto de vista de la investigacion, sino que estdn comprometidos con los estudiantes como
personas y aprendices, para practicar pedagogias que reconocen la importancia de la ensenanza para la
experiencia del estudiante.

CONCLUSION

En este articulo hemos pretendido presentar las posibilidades que abre el enfoque de
capacidades para la educacidon superior. La clave, a nuestro juicio, es que el enfoque de capacidades
tiene una meta clara y solidamente fundamentada: la expansion de las libertades reales de las personas
para llevar la vida que tienen razones para valorar.

Este enfoque supone una superacion del enfoque utilitarista e instrumental de competencias
que predomina en el debate europeo sobre la educacion, y de las visiones del enfoque de capital
humano (Cejudo, 2006; Robeyns 2006; Martinez y Esteban, 2005).

El enfoque de capacidades no se centra en los medios para un fin, sino en los funcionamientos
intrinsecamente valiosos y en la libertad de las personas para perseguir unas metas que consideran
valiosas en si mismas. Asi desde el enfoque de capacidades la meta de la educacion superior es
incrementar la agencia, o la autonomia, entendida esta como el autodesarrollo, emancipacion y
empoderamiento de los estudiantes (Vilafranca y Buxarrais, 2009).

A nuestro juicio, otro aspecto importante y valioso del enfoque de capacidades es que considera
central el fomento de la reflexion critica y la discusion argumentativa. Tanto los medios como la meta
de la educacién para el enfoque de capacidades tienen como clave la libertad y el empoderamiento de
las personas para decidir como quieren vivir. Y esta libertad y empoderamiento implica realizar una
reflexion profunda y critica sobre el mundo y la vida que llevamos. En algunos de los estudios centrados
en competencias (Tunning, Cheers) se proponen una lista de competencias que se consideran valiosas
para un determinado estilo de vida o cosmovision. Para tener éxito en la vida el estudiante debe
desarrollarlas, sin hacer una critica seria de ese modo de vida o de sociedad. Es decir, el enfoque de
competencias podriamos calificarlo de adaptativo y timidamente reformista, mientras que el enfoque de
capacidades es critico y transformador.

Y también la diferencia respecto al debate publico y la argumentacidn es relevante. Para el
enfoque de capacidades la participacion en la discusion publica y la argumentacion sobre los medios y
los fines es fundamental y parte esencial de la calidad de vida. Y esta participacién en los discursos
publicos desde el dmbito universitario no es algo de segundo orden, sino que como bien afirma G.
Hoyos “Es importante destacar el aporte discursivo y constructivo de la universidad, en el que
efectivamente se va haciendo claro como se pueden hacer cosas con palabras (...). En la practica
pedagogica la comunicacion, el discurso y la argumentacion constituyen no sélo la forma, sino también
en cierto sentido la materia misma de la que esta hecha toda cultura” (Hoyos, 2006: 1-2).

Finalmente cabe destacar la superacion que supone el enfoque de capacidades sobre el enfoque
de capital humano que sustentan la mayoria de los modelos de competencias. La teoria del capital
humano considera la educacion relevante en la medida en que desarrolla habilidades y ayuda a
desarrollar conocimientos que sirven para mejorar la productividad del ser humano y de la sociedad
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(Robeyns, 2006). Es decir, la educacion es valiosa como un medio para incrementar la productividad,
no valiosa en si misma. Asi, si una persona adquiere y desarrolla habilidades y conocimientos con poco
impacto en la productividad personal y social, no seran tomados en consideracion independientemente
de lo importantes que puedan ser para el sujeto. De la misma forma, un conocimiento o habilidad serd
evaluada extrinseca e instrumentalmente y solo desde un enfoque de racionalismo econdémico del corto
plazo.

En este articulo hemos pretendido argumentar a favor de un enfoque de capacidades como el
mas adecuado para las reformas en educacion superior que se estan llevando a cabo en toda Europa.
Nuestra apuesta por este enfoque la hemos pretendido demostrar mediante la superacién critica al
enfoque de competencias y de capital humano. Una critica que no hay que entenderla como
eliminadora, sino en un sentido hegeliano de sintesis superadora.
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1. JUSTIFICACION

El proyecto de Innovacion Educativa “La ciudad del Arco Iris” lleva desarrollandose en la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Huelva desde el curso académico
2002/03. Gracias a este proyecto, los estudiantes de las titulaciones de Educacién Infantil y
Primaria, fundamentalmente, cuentan con una excelente oportunidad para aplicar de manera
practica los contenidos tedricos de las diferentes materias que integran sus planes de estudio
(especialmente de Didactica General, Organizacidn escolar y Atencion a la diversidad).

A lo largo de estos siete anos, la mayor parte de los implicados y destinatarios del proyecto han
coincidido en sefialar la utilidad y conveniencia del mismo para la formacion de los futuros
maestros y maestras, para la coordinacion docente universitaria y para la relacion escuela-~
universidad. No obstante, por la propia dindmica y el enorme trabajo que implica la puesta
en practica de este proyecto de innovacion cada ano, el equipo de profesores responsables del
mismo aun no disponia de datos rigurosos que ayudaran a individuar y a contrastar su
alcance real. Por esta razon, durante el curso académico 2008/09 el objetivo principal fue
realizar una evaluacién exhaustiva del proyecto, con la intencidon de determinar aquellos
aspectos susceptibles de mejora y de reforzar las actuaciones que favorecen una formacion
universitaria de calidad. Dicha evaluacidn, que cobro forma de trabajo de investigacion, fue
posible gracias al apoyo del Vicerrectorado de Tecnologias, Innovacion y Calidad de la
Universidad de Huelva, que facilito los recursos humanos y materiales para llevarla a cabo.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

Antes de comentar los resultados obtenidos, se considera pertinente explicar brevemente en
qué consiste el proyecto de innovacién evaluado.

La ciudad del Arco Iris es un proyecto de innovacién educativa que viene desarrollandose en
el antiguo gimnasio de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Huelva
desde el curso académico 2002/031. En sintesis, reproduce la plaza de una ciudad alrededor
de la cual se han proyectado los espacios mas comunes en los que se desenvuelve la vida del
ciudadano/a. Concretamente, en el curso académico 2008/09 se ha trabajado en un total de
17 rincones: floristeria, supermercado, farmacia, panaderia, fruteria, peluqueria, teatro,
ludoteca, banco, ayuntamiento, centro de salud, clinica veterinaria, casita, cafeteria, estanque,
castillo y parque infantil de trafico; ubicados los trece primeros en el interior de la ciudad y
los tres ultimos en el recinto exterior.

El objetivo del proyecto es que los nifos y ninas jueguen y aprendan divirtiéndose y que los
maestros y maestras en ejercicio, el alumnado y el profesorado universitario trabajen en
equipo buscando nuevas alternativas a la Educacion Infantil y Primaria. Especificamente la
investigacion se orienta a: la planificacion docente, la organizacion del espacio y la
elaboracién de recursos y materiales diddcticos, siendo el alumnado universitario el
responsable de preparar, organizar, aplicar y evaluar estos ultimos los dias que los nifios y
ninas de las distintas escuelas de Educacion Infantil y Primaria de la provincia de Huelva
visitan la ciudad con sus maestros y maestras.

La experiencia se desarrolla en el segundo cuatrimesire de cada curso académico, cuando se
imparten las asignaturas que vehiculan la experiencia: “Didactica General”, de 1° curso de
Maestro en las especialidades de Educacién Infantil y Primaria (furno de manana y tarde) y
“Didactica y Orientacion en Educacion Infantil”, de 3° curso de Educacion Infantil (turno
manana y tarde). Sin embargo, ademds de los cuatro profesores responsables de esas materias,
en la experiencia también participan profesores/as de otras asignaturas. Asi pues, durante el
curso académico 2008/09 se unieron al proyecto los profesores/as de las asignaturas
“Desarrollo de la expresion musical y su didactica”, “Desarrollo psicomotor” y “Nuevas
tecnologias aplicadas a la educacién” (las dos primeras de 1° de Educacion Infantil, turno
manana, y la ultima de 3° de Educacion Infantil, también del turno de manana). No obstante,
durante el curso 2008/09 el proyecto no se llevé a cabo en la titulacion de Educacién
Primaria, por el elevado numero de estudiantes que se matricularon en esta especialidad,
refiriéndose unicamente los resultados de la evaluacion que aqui se presenta a la titulacion de
Educacion Infantil.

Tras la preparacion de las visitas, un total de 12 en el curso evaluado, la explotacion didactica
de la experiencia se desarrolla de la siguiente forma:

! Durante estos afios el proyecto ha sigo galardonado con varias distinciones, entre ellas, la Mencion de
Calidad que la Unidad para la Calidad de las Universidades Andaluzas le otorgo en el curso académico
2003/04.
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El dia senalado para la visita, los nifos y nifias (acompanados por sus maestras y
ocasionalmente por algunas madres) llegan a la Facultad de Educacion de la Universidad de
Huelva sobre las 9:30h de la mafnana. Los alumnos y alumnas de Magisterio reciben a los
ninos/as en una asamblea general en la que les dan la bienvenida y les invitan a conocer la
“Ciudad del Arco Iris”. Durante toda la manana, las nifas y ninos van pasando por los
distintos rincones donde observan, exploran, crean, juegan, aprenden y se divierten. Los
estudiantes de Magisterio, por su parte, sugieren las actividades programadas, formulan
preguntas, plantean problemas y observan el comportamiento de los nifios y ninas: su
respuesta a los materiales presentados, su interés por las tareas propuestas, su grado de
realizacion... La jornada termina alrededor de la 13:30h con una asamblea en la que los
ninos y ninas cuentan sus sensaciones y experiencias vividas en la Ciudad del Arco Iris, lo que
les ha gustado mas, lo que les ha interesado menos... y en la que muestran a los demas
compaiieros/as los productos que han elaborado en cada uno de los rincones en los que han
trabajado.

Después de la visita, la experiencia es analizada tanto en las escuelas como en la Facultad de
Educacion. Se inicia de esta manera un proceso que atane a cuatro sectores: a los estudiantes
de Magisterio, al profesorado universitario, a los escolares y a los maestros/as en ejercicio.
Para los docentes y escolares de Educacion Infantil, es el momento de sacar partido a la visita
integrando de manera significativa en su bagaje de experiencias lo vivido, expresandolo a
través de los distintos lenguajes. Para los estudiantes de Magisterio es el momento de
contrastar sus programaciones y actuaciones, de expresar los puntos fuertes y débiles, y de
buscar alternativas. Esta reflexion también se produce por parte del profesorado universitario,
quien también aprende de las reacciones y vivencias que comparte con sus estudiantes, con
las maestras en ejercicio y con los escolares que nos visitan. Todas estas observaciones se
tienen en cuenta para preparar y planificar la siguiente visita; siguiéndose, por tanto, los
bucles y fases de la investigacion-accion (Gonzalez Falcon y Romero Munoz, 2008).2

3. LA EVALUACION DEL PROYECTO
3.1 PRINCIPALES OBJETIVOS Y DIMENSIONES

Como se comentd anteriormente, durante el curso académico 2008/09 el propodsito principal
de los profesores responsables de la experiencia fue realizar una evaluacion sistematica y
rigurosa de la misma. En el disefio original de esta evaluacion los objetivos que se definieron
estaban dirigidos a conocer el impacto de la innovacidn para: la formacion y preparacion
profesional de los estudiantes de Magisterio; la planificacidon, organizacion y coordinacién del
profesorado universitario implicado; la organizacion espacial y planificacion didactica de los
maestros y maestras que visitaban la ciudad con sus grupos de escolares; y para el proceso de
aprendizaje y socializacion de estos ultimos. No obstante, conscientes de que la mayoria de
estos objetivos (especialmente los que se referian al impacto en la formacion de los estudiantes
de Magisterio) requerian un tipo de estudio longitudinal en el que se contrastaran las
declaraciones iniciales de los distintos protagonistas con sus actuaciones reales, en el curso
2008/09 se decidid comenzar a estudiar las opiniones, valoraciones y expectativas de los
estudiantes de Magisterio, los maestros y maestras y el profesorado universitario que participd
en el proyecto. El contraste de estos primeros datos con los que se recogeran en anos
posteriores, ayudaran a definir las acciones que, inspiradas en el proyecto, llevan a cabo los
distintos protagonistas y a determinar, por tanto, el impacto de la innovacién. Sera en los
préximos cursos cuando se realizard una evaluacion mas ambiciosa de la experiencia ya que
como advierte Kish (1997), citado por Escudero Escorza (2006), estimar el impacto y eficacia
de un programa es algo mas que la medicion de sus efectos inmediatos. No basta con
detectarlos, también hay que precisar su tamano, balancear los positivos con los negativos, y
determinar, desde diferentes perspectivas, la relacidn entre la eficacia y la eficiencia del
programa.

Ese proceso, enmarcado habitualmente en investigaciones evaluativas, resultaba pues
demasiado complejo y ambicioso para el implementarlo en dicho curso académico, por lo que
finalmente los objetivos especificos que se concretaron fueron los siguientes:

- Conocer las valoraciones que los estudiantes de Educacion Infantil hacian de su
experiencia en la “Ciudad del Arco Iris” y las repercusiones que podia tener el
proyecto en su futura labor docente.

- Especificar el modo en el que los ninos y nifias de Educacion respondian ante la
experiencia y los beneficios que la misma podia generar para su proceso de
ensenanza/aprendizaje.

? Para conocer mas datos sobre la metodologia y fundamentacion del proyecto, se recomienda visitar la
pagina web del mismo: http://www.uhu.es/arcoiris donde también estan referenciadas las diversas
publicaciones que se han realizado hasta el momento.
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- Conocer las valoraciones que los maestros y maestras en ejercicio hacian del proyecto
la “Ciudad del Arco Iris” y la influencia que éste podia ejercer en su desarrollo
profesional.

- Conocer las valoraciones que el profesorado universitario hacia del proyecto la
“Ciudad del Arco Iris” y las repercusiones del mismo en cuanto a la colaboracién
universidad-escuela y la coordinacion docente universitaria.

- Determinar las medidas necesarias para mejorar la formacion de los estudiantes
universitarios y para implementar este proyecto de innovacion en el resto de las
especialidades de la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Se tratd, en definitiva, de determinar las valoraciones y repercusiones que, en opinion de sus
distintos protagonistas, tenia el proyecto de innovacion educativa “La Ciudad del Arco Iris”,
identificandose como principales dimensiones del estudio:

- La formacién de los estudiantes de Educacion Infantil y su futura labor docente.

- La formacion permanente y desarrollo profesional de los maestros y maestras en
gjercicio.

- Los procesos de aprendizaje y socializacion de los ninos y nifias de Educacion Infantil.

- La coordinacién docente universitaria.

- Propuestas para superar las limitaciones del proyecto.

3.2 PROCESO, AGENTES Y TECNICAS DE INVESTIGACION

Para indagar sobre todas esas dimensiones, se decidid utilizar instrumentos de investigacion
fundamentalmente cualitativos, aunque también se pasd un breve cuestionario a los maestros
y maestras que visitaron la Ciudad del Arco Iris con sus escolares. Concretamente, las técnicas
que se utilizaron fueron:

- Diario de la experiencia, que cumplimentaron los estudiantes de primer y tercer curso
de Educacién Infantil.

- Cuestionarios y entrevistas a las maestras en ejercicio sobre el desarrollo del proyecto
y las repercusiones del mismo en cuanto a las dimensiones apuntadas anteriormente.

- Anélisis de material didactico, fundamentalmente el elaborado por los ninos y ninas
en sus respectivas escuelas a partir de las visitas en la Ciudad del Arco Iris, y tanto en
el curso académico 2008/09 como en los dos anteriores.

- Observacidn participante, que se realizd cuando tuvieron lugar las distintas visitas.
Los responsables de aplicar esta técnica fueron la monitora de apoyo técnico al
proyecto y el profesorado universitario.

- Observacion externa, gracias a las reflexiones de un grupo de profesores de la
Universidad de Almeria que realizd una estancia de una semana en la Universidad de
Huelva para estudiar el proyecto, y a la memoria de evaluacion externa que realizaron
los profesores y estudiantes universitarios de la Universidad del Algarbe (Portugal) en
el curso 2007/08.

- Observacidn indirecta, que se registro a través de las grabaciones en video y las
fotografias que realizaron las alumnas becadas para el proyecto.

Como se puede apreciar, en el sistema de investigacion propuesto la observacion ocupa un
lugar estrella dado que, tal y como expresa Herrero Nivela (1997), la importancia de esta
técnica en los procesos educativos es crucial debido al gran abanico de posibilidades que
ofrece y al amplio numero de datos que permite recoger, pudiéndose utilizar como método de
investigacion de las distintas realidades que se dan el mismo o como instrumento de obtencion
de informacion acerca de los procesos de aprendizaje y socializacion de los alumnos y
alumnas.

Tanto la observacion como el resto de instrumentos senalados se aplicaron en el segundo
cuatrimestre, coincidiendo con la imparticion de las asignaturas que vehiculan la experiencia.
Los diversos protocolos para entrevistas y cuestionarios y las rejillas de observacion se
elaboraron en el primer cuatrimestre, periodo en el que también se analizaron las
observaciones realizadas por los companeros y companeras de Portugal y las producciones de
los escolares que visitaron la Ciudad del Arco Iris en los dos anos anteriores.

Durante el curso académico 2008/09, el grado de implicacién de los diversos agentes
(estudiantes, profesores universitarios, maestros y maestras y escolares de Educacion Infantil)
fue diferente. Respecto al alumnado universitario se debe destacar que fueron los estudiantes
de tercer curso los que tuvieron un mayor protagonismo. La opinidn de estos alumnos y
alumnas resultaba mas significativa por varios motivos: tener una mayor experiencia en la
“Ciudad del Arco Iris” (tras participar en el proyecto tanto en el primer como en el ultimo afio
de la carrera), haber finalizado sus dos periodos de précticas en las escuelas (gozando de una
vision mas real de la profesion docente) y haber superado practicamente todas las materias de

1 36 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (3), 133-140



Innovacioén y evaluacion. Propuestas de mejora para un proyecto transversal en la formacion
universitaria de los estudiantes de Educacién Infantil.

la diplomatura (comenzando a plantearse las estrategias, recursos y metodologias a utilizar en
el desempetio de su labor como maestros y maestras de Educacion Infantil). Todas estas
razones contribuyeron a que priorizdramos el andlisis de las opiniones, valoraciones y
expectativas de los estudiantes de tercer curso, aunque también se consultd a los estudiantes
del primer ano de Educacién Infantil.

En cuanto a la implicacién de los maestros/as, de los ocho centros que participaron se ha
recogido material didactico de cuatro de ellos, siendo 10 los cuestionarios cumplimentados del
total de 22. Se puede concluir, por tanto, que la participacion de estos maestros y maestras fue
mas alta en las primeras fases del proyecto, preparacion y ejecucion, que en la ultima,
explotacion didactica y evaluacidn, quizds porque en algunos casos coincidid con el final del
curso académico.

Por ultimo, las observaciones y opiniones del profesorado universitario se sondearon a través
de los registros que cumplimentaron los dias de las visitas, el grupo de discusion en el que
participaron los coordinadores del proyecto con estudiantes onubenses y profesorado de la
Universidad de Almeria, y mediante entrevistas, no planificadas a priori, que algunos
estudiantes de tercer curso de Educacion Infantil realizaron para la asignatura de “Nuevas
tecnologias aplicadas a la educacion”. Hay que reconocer, sin embargo, que el grado de
implicacién fue mayor por parte de los coordinadores y profesores con mas antigiiedad en el
proyecto que por parte de los profesores/as que por primera vez se sumaron a la experiencia,
no participando practicamente estos ultimos en los procesos de evaluacion.

4. PRINCIPALES RESULTADOS

Dada la finalidad principal del proyecto que se presenta, las limitaciones de espacio de este
articulo y la tematica de esta revista, se ha considerado oportuno destacar los resultados
obtenidos en cuanto a la formacion de los estudiantes de Educacion Infantil y su futura labor
como docentes.

4.1. LAS VALORACIONES DE LOS PROTAGONISTAS

Tanto los estudiantes de primer curso de Educacion Infantil como los de tercero valoran
muy positivamente su experiencia en la “Ciudad del Arco Iris”, destacando fundamentalmente
la importancia de este proyecto para su formacion practica.

“Si en algo estamos de acuerdo los miembros del grupo es que ha sido una experiencia
que repetiriamos una y mil veces. No solo porque nos hayamos sentido maestras de
verdad durante un rato, sino porque todo lo vivido nos ha servido para adquirir mas
experiencia y quitarnos ese miedo de principiantes a la hora de enfrentarnos a las
practicas posteriores” (Diario del grupo de trabajo La panaderia. 1° de Educacion
Infantil).

“La experiencia de la Ciudad del Arco Iris nos ha proporcionado, sobre todo,
formacién practica” (Diario del grupo de trabajo La ludoteca. 3° de Educacion
Infantil).

En este aspecto coinciden todos los estudiantes que han participado en el proyecto,
sefialando las oportunidades que el mismo les ofrece para poder interactuar con los ninos y
ninas de Educacion Infantil y para sentirse mas seguros y confiados a la hora de enfrentarse al
reto de la profesion docente: “En el trabajo en la Ciudad hemos tenido que resolver diversas
situaciones en las que no nos habiamos visto implicadas con anterioridad. Todas estas
circunstancias nos han permitido superar las rupturas entre la teoria y la practica
haciéndonos madurar en el trabajo con grupos de nifios/as y sintiéndonos ahora mds seguras
como maestras” (Diario del grupo de trabajo La Iudoteca. 3° de Educacion Infantil).

Se aprecian, sin embargo, algunas diferencias entre los estudiantes de primer y tercer
curso, dado que los primeros acentuan, sobre todo, el entusiasmo y motivacion que les
produce poder ejercer por primera vez como “maestros y maestras” y relacionarse con los
escolares de distintas escuelas de Huelva. Para este grupo de estudiantes la experiencia de la
“Ciudad del Arco Iris” también les sirve para comprobar si efectivamente tienen vocacion por
la carrera docente, mostrandose especialmente sensibles y preocupados por cémo tratar a los
ninos y ninas: “La Ciudad del Arco Iris nos ha dado la facilidad de saber si de verdad
habiamos elegido esta carrera por vocacion propia y asi ha sido, ya que practicar los
conocimientos que hemos ido aprendiendo a lo largo de este curso con los nifios ha sido muy
gratificante y nos ha aportado cosas nuevas que desconociamos de nosotras mismas como, por
ejemplo, a tener mas paciencia, a hacer las actividades mas pausadas y a que los ninos sean los
auténticos protagonistas de las visitas” (Diario del grupo de trabajo La floristeria. 1° de
Educacion Infantil).

Los estudiantes de tercero también se preocupan por su interaccion con los nifios y nifias,
especialmente en cuanto a saber adaptarse a los diferentes ritmos de respuestas de los mismos,
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aunque destacan mas las implicaciones que el proyecto tiene para su futura labor como
docentes en relacion a la planificacion y trabajo por rincones. En este sentido, como
aprendizajes fundamentales que se derivan de su paso por la “Ciudad del Arco Iris” senalan:

- La importancia de la planificacion y la necesidad de que ésta sea flexible y responda a
las caracteristicas e intereses de los nifos y ninas.
“Un aspecto del cual nos hemos dado cuenta con esta experiencia, y de nuestras
practicas realizadas en los colegios, es que es importantisimo la realizacion de una
buena planificacion, coherente y progresiva, en nuestro futuro como docentes”
(Diario del grupo de trabajo La casita. 3° de Educacion Infantil).
“El ritmo de la ciudad te obliga a improvisar, a adaptarte y colaborar con los demas, a
estar abierto a cambios y a tener la oportunidad de aprovechar su potencialidad
didactica sobre la marcha por eso es tan importante una planificacion flexible”
(Diario del grupo de trabajo EI ayuntamiento. 3° de Educacion Infantil).

- Lautilidad de reconvertir la improvisacion en un recurso educativo y de saber sacarle

partido a los momentos espontdneos y no intencionados. Sus experiencias en la
“Ciudad del Arco Iris” les ha permitido comprobar que lo mas importante es saber por
qué y para qué se realizan las diferentes actividades, permitiéndoles transformar
situaciones no programadas en acciones educativas.
“Gracias a estas practicas, hemos aprendido a aprovechar las actividades espontdaneas,
reconduciéndolas siempre hacia el por qué y para qué planificamos, es decir,
aprovechando desde un punto de vista pedagdgico la espontaneidad de los nifios”
(Diario del grupo de trabajo El supermercado. 3° de Educacion Infantil).

- La importancia de trabajar en equipo y coordinarse, destacando la necesidad de un

dialogo continuo entre los distintos profesionales que trabajan con un mismo grupo
de alumnos y alumnas.
“Gracias al trabajo en grupo nos hemos acercado a la verdadera realidad del colegio,
donde alli también trabajaremos con compaiieros/as y hemos podido resolver los
primeros problemas que se han dado en el trabajo grupal” (Diario del grupo de
trabajo La Iudoteca. 3° de Educacion Infantil).

Todos estos aspectos contribuyen para que, en general, los estudiantes de Educacion Infantil se
sientan mds capacitados para iniciar su profesidon como docentes, sobre todo en cuanto a la
organizacion espacial y planificacion didactica se refiere y para que se muestren interesados
en replicar en sus futuras aulas algunos de los rincones y actividades vivenciados: “La Ciudad
del Arco Iris nos ofrece una gran diversidad de rincones muy motivadores para ninos/as de
Infantil. Esto nos proporciona a nostras un gran repertorio de ideas para un futuro llevarlas a
cabo en nuestras aulas” (Diario del grupo de trabajo La floristeria. 3° de Educacion Infantil).

Las valoraciones que realizan las maestras en ejercicio, y los estudiantes de otras
universidades, estdn en sintonia con las manifestadas por los estudiantes de Magisterio,
destacando principalmente el valor del proyecto para mejorar la formacion practica del
alumnado universitario y para promover el contacto con los escolares.
“Es una experiencia unica al posibilitarles el contacto con los alumnos/as, ponerse en
situacion de docentes y ponerse a prueba para conocer realmente, en vivo y en
directo, el estar con nifos y educar aprendiendo con fundamento” (Respuesta del
cuestionario de las maestras).
“Achei o projecto cidade arco-iris muito interessante, pois foi uma excelente forma de
dar resposta as necessidades de formacdo dos alunos do curso de Educacao de
Infancia, de fazer a ligacao entre a parte tedrica e a parte pratica, constituindo assim
um bom exemplo do chamado aprender fazendo” (Memoria de evaluacion externa de
los estudiantes de la Universidad del Algarbe. 25 de abril de 2008).

El profesorado universitario, tanto de Huelva como de otras universidades, subraya el valor de
la experiencia por saber conjugar la triple combinacion interdisciplinariedad-globalizacion;
teoria-practica, y universidad-escuela. En este sentido, los profesores/as de la Universidad de
Almeria, en la sesion de evaluacion en la que participaron, destacaron especialmente el interés
y tacto mostrado por los estudiantes de Educacion Infantil a la hora de relacionarse con los
ninos y ninas y de aplicar sus programaciones y recursos los dias de las visitas. Estos
profesores/as llegaron a la conclusion de que su implicacion en las diversas tareas era tan alta
por conseguir apreciar la relacion entre el universo profesional y el aula universitaria y entre
la teoria y la practica (Registro de la sesion de evaluacidn del dia 2 de abril de 2009).

Por otra parte, para los coordinadores del proyecto una de las principales potencialidades de
la experiencia es que consigue estimular en los estudiantes procesos de reflexion y produccion
de una manera interconectada, de forma que ¢stos pueden modificar en la siguiente visita los
recursos y propuestas que considera oportunas a fin de mejorar las acciones practicas
implementadas. En este sentido, el proyecto permite combinar “la cabeza con las manos”, es
decir, las capacidades manuales con las intelectuales, en un intento de superar, como bien se
describe en las experiencias educativas de las escuelas de Reggio Emilia “el arraigado vicio
intelectual de no conseguir conjugar las ideas con la accion” (Spaggiari, 1995, p.9). En
palabras de un grupo de estudiantes: “La ciudad, por tanto, nos aporta seguridad y confianza
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en nuestras posibilidades como docentes para modificar, adaptar, aprovechar y crear espacios
y actividades. En este sentido consideramos que supone un buen campo de habilidades
manuales y de habilidades de planificacion” (Diario del grupo de trabajo EI ayuntamiento. 3°
de Educacion Infantil).

4.2 PROPUESTAS DE MEJORA

Teniendo en cuenta las propuestas sugeridas por los distintos protagonistas, para los proximos
cursos académicos se prevé:

1. Cambiar la metodologia de trabajo seguida con los estudiantes de tercer curso de
Educacion Infantil y apostar mas por el enfoque de la globalizacion. Hasta ahora, y
como se ha explicado anteriormente, el procedimiento que se seguia y las actividades
a desarrollar por los estudiantes de ambos cursos eran similares, aunque con mayor
nivel de exigencia para el alumnado del ultimo afio de carrera. Sin embargo, tras la
evaluacion realizada se considera mads oportuno modificar este proceso en tercer
curso, de modo que los estudiantes puedan trabajar con un unico centro durante todo
el cuatrimestre. De esta manera, se da respuesta a las sugerencias planteadas por los
distintos protagonistas. Por parte de los estudiantes, se atenderan sus deseos de
contextualizar mejor sus programaciones, de observar los cambios en los nifios y
ninas tras varias visitas y de iniciar distintos procesos de investigacion. Por parte de
los profesores universitarios, se integraran mejor las actividades de los distintos
rincones y se llevaran a la practica propuestas que realmente sean globalizadas. Por
parte de las maestras, se acercard mas la realidad de los centros a la Universidad y se
evitara la imagen irreal que algunos estudiantes pueden forjare de la préctica docente.
Y por parte de los observadores externos, se superara la vision estatica e idilica que
pueden formarse los ninos y nifias cuando visitan la “Ciudad del Arco Iris” en una
sola ocasion. Como expresa uno de los grupos de estudiantes: “Como propuesta de
mejora pensamos que para conseguir un verdadero aprendizaje significativo y sacar
mayor provecho a las distintas actividades que tenemos planificadas, seria necesaria la
investigacion, es decir, trabajar con proyectos que partan del centro de interés y de la
motivacion de los alumnos/as. Para ello, seria muy conveniente trabajar con ninos/as
que ya nos conozcan, es decir, repetir las visitas con un mismo centro, para partir asi
de sus ideas previas e intereses” (Diario del grupo de trabajo EI castillo. 3° de
Educacion Infantil).

2. Sustituir, crear y modificar algunos rincones. Las valoraciones realizadas por las
maestras en ejercicio, los nifios y ninas de Infantil (a través de sus dibujos e
intervenciones en las asambleas) y de los demds protagonistas, hacen que apostemos
por sustituir el rincédn de la ludoteca por otra casita, y que en el espacio exterior de la
ciudad se aproveche mejor el espacio del parque infantil de trafico. Algunas de las
propuestas que las maestras plasmaron en el cuestionario que se les entregd para
valorar su experiencia en la “Ciudad del Arco Iris”, fueron: “Creo que le falta
motivacién al parque de trafico y ludoteca”, como sugerencia cambiaria la ludoteca y
el teatro por otros rincones”. Para los proximos cursos se prevé, por tanto, la creacioén
de cuatro talleres: artesania, reciclaje, libros y confeccion, en los que se combinaran
acciones de produccién y venta de objetos. Igualmente, el rincon del teatro se
transformara en el rincén del circo, al resultar éste mds atractivo y motivador para los
ninos y ninas.

3. Difundir mejor el proyecto entre sus principales destinatarios. En este sentido,
siguiendo las recomendaciones del grupo de profesores de la Universidad de Almeria
de fomentar mas la interdisciplinariedad de contenidos, se considera oportuno
elaborar una guia en la que se expliquen los objetivos y potencialidades del proyecto.
De esta forma se pretende dar a conocer la experiencia al resto de profesores/as de la
titulacion y estimular nuevas colaboraciones que posibiliten la interrelacion de
contenidos. Ademas esta iniciativa podria dar respuesta a las demandas continuas de
los estudiante de primer curso de aumentar el periodo de practicas en la “Ciudad del
Arco Iris”; suponiendo igualmente una oportunidad para definir de una manera mas
precisa el trabajo a desempenar por parte de los maestros y maestras en ejercicio y de
mejorar, quizas, su implicacidn en el proceso de evaluacion.

5. CONCLUSION

Para finalizar, simplemente destacar que es intencion del equipo que coordina esta
experiencia continuar con la evaluacion del proyecto en los préximos cursos. En este sentido,
como acciones futuras se prevén evaluar las opiniones y expectativas de los estudiantes de la
titulacién de Educacion Primaria, para contrastarlas con sus companeros/as de Educacion
Infantil; y comenzar a contactar con los estudiantes egresados de las tres ultimas promociones
para comprobar si estan aplicando algunas de las experiencias vividas en la “Ciudad del Arco
Iris”. Los coordinadores de la experiencia estamos convencidos de que este tipo de proyectos,
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al partir de la experimentacion, dejan una huella mds profunda en la formacion de los
estudiantes universitarios, debiéndose apoyar justamente las innovaciones que destaquen el
papel de los mismos como protagonistas directos de su aprendizaje. En definitiva, y como
apunta Gimeno Sacristdn (2005) se debe velar principalmente por la calidad de la experiencia
vivida por quienes aprenden; apostando precisamente por esa vivencia de la ensefianza.
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The Training in Educational Assessment practices of Special
Education Teachers

ABSTRACT

Admitting the importance of evaluation in the culture of quality, and especially in the field of education, 233
teachers have taken part in this research. They work to help children with especial educational needs, in Murcia
(Spain).

We asked them about their level of real execution of practical assessment of learning, teaching and programs, and
the level of importance that they give to this evaluation. In this study we analyzed the differences found in
variables as gender, type of the school (specific/ordinary), speciality (therapeutic pedagogy/audition and
language), administrative situation (official/supply teacher) and years of experience. In general, they gave more
importance to evaluation than their real practice shows, and it concerned more the evaluation of learning and less
that of teaching. The comparison between variables is allowed to make an x-ray about commitment to practical
systematized assessment.

KEY WORDS: Learning evaluation, teaching evaluation, program evaluation, special education
needs, special education teachers.
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PLANTEAMIENTO TEORICO

La preocupacion por la evaluacion es una clave para ir introduciéndonos en la cultura de la
calidad que se viene imponiendo en la sociedad actual. También en el campo educativo la evaluacion
ha de ser un requerimiento imprescindible (Abarca, 1987, Alvarez y otros, 2005, Rodriguez-Diéguez,
2002). Incluso en ¢l adquiere una relevancia especial al poder ser abordada desde diferentes
perspectivas: evaluacién formal del programa educativo (Castillo y Cabrerizo, 2003, De la Orden,
2000, Fernandez-Ballesteros, 1996, Garcia-Sanz, 2003, Stake, 2006, Pérez-Juste, 2006), evaluacion del
aprendizaje de los estudiantes (Bordas y Cabrera, 2001, Casanova, 1995, De la Orden, 1981) y
evaluacion de los procesos de ensenanza y de la practica docente del profesorado (Garcia-Ramos y
Congosto, 2000, Mateo, 2000). Pero la evaluacidn en el campo de las Necesidades Educativas Especiales
(NEEs) y la discapacidad, como la investigacion, presenta, sin duda, problemas especificos (Caballero,
Garci)a~Sa’nchez, y Martinez-Segura, 2003, Duenas, 2000, Garcia-Sanchez, 2002, 2005, Schindele,
1985).

Fuera de nuestro pais la evaluacion de los resultados educativos de los alumnos con NEEs
(ACNEEs) ha sido un elemento presente en casi todas las ultimas actuaciones de reforma politica y
legislativa desarrolladas (Shriner, 2000). En nuestro pais, en los distintos marcos legales que han ido
apareciendo, no se hace un especial hincapié¢ sobre el tema hasta que en la LOGSE (1990) y su
desarrollo legislativo (O.M. 14/02/96) se introduce el concepto de evaluacidén psicopedagogica y se
aborda el tema de la evaluacion de ACNEEs. Asi, en todos los esfuerzos de reforma educativa llevados a
cabo en los ultimos afios se ha insistido en demandar un aumento de la presencia de evaluacién y
medidas objetivables de los programas y los resultados obtenidos por estudiantes, programas y centros
escolares, como reflejo quizas de la percepcion de una necesidad de mejora (Arndiz, Martinez, De Haro
y Berruezo, 2008). No obstante, no siempre ha sido la evaluacion de los resultados individuales de los
estudiantes el tema que mds ha preocupado a la opinidn publica o a los politicos, preocupados mds por
indicadores de tipo general o de amplia escala (DeStefano y Metzer, 1991, Shriner, Spande y Thurlow,
1994), que por resultados individuales de calidad.

El campo de la Educacidén Especial, por el contrario, se caracteriza de alguna forma por su
énfasis en el alumno/a individual y sus necesidades educativas unicas o especiales. Como consecuencia
de ello, el profesorado que atiende la diversidad emplea una gran cantidad de su tiempo en disenar y
desarrollar Programas de Educacion Individualizada (Ayers, Day y Rotatori, 1990, Hunt, 1992,
Ysseldyke y Marston, 1992), siendo el individuo concreto su preocupacion basica y prioritaria. Un
analisis meramente cualitativo del quehacer cotidiano de 19 maestras norteamericanas de educacion
especial, consideradas profesionales especialmente expertas por los inspectores de zona, indicé que
estas profesoras se basaban en su extenso y detallado conocimiento de sus alumnos para evaluar su
situacion académica y emocional, asi como para dirigir y atender con eficiencia y efectividad las
necesidades educativas especiales de estos alumnos en el aula (Stough y Palmer, 2003).

Las caracteristicas especiales de los ACNEE han llevado al desarrollo de métodos alternativos,
flexibles y especializados para la evaluacion de sus necesidades y la evolucion de su aprendizaje. En la
literatura internacional se observan avances tedrico-practicos en diversos campos (Gong y Marion,
2006, Hall, 1992, Kleinert, Browder y Towles-Reeves, 2005, Marion, Quenemoen y Kearns, 2006,
Thompson, Johnstone, Tunrlow y Altman, 2005, Wiener, 2006), como propuestas mas o menos
innovadoras para la evaluacion de la evolucidn de la adquisicion de las habilidades basicas que se
utilizan con los alumnos con NEE (Browder, 2001, Deno, 2003), o estrategias para la evaluacion
funcional del desarrollo del ciudadano o la evaluacidn de la influencia de los sucesos antecedentes que
facilitan cambios en la conducta del nifio/a (Conroy y Peck, 2003).

A nivel internacional distintas investigaciones han sugerido que el profesorado de Educacion
Especial emplea habilidades cognitivas particulares y diferentes de las utilizadas por el profesorado de
educacion general para evaluar la evolucion de sus alumnos (Bartelheim y Evans, 1993, Bay y Bryan,
1991, Billingsley y Tomchin, 1992, Blanton, Blanton y Cross, 1994, Stough y Palmer, 2003), siendo
aun muy poco lo que sabemos sobre esas estrategias especificas (Blanton y otros, 1994, Pretti-
Frontczak, Kowalski y Brown, 2002, Stough y Palmer, 2003, Thoma, Held y Saddler, 2002). Por otro
lado, desconocemos completamente las estrategias utilizadas por este profesorado para evaluar
programas generales y su propio quehacer diario.

En nuestro pais, la convivencia de Centros Especificos de Educacion Especial (CEEEs) junto con
abundantes experiencias de integracion e innovacidn profesional (Fernandez, 2009) en Centros
ordinarios de Educacion Infantil y Primaria (CEIPs), nos permite disponer de un profesorado dedicado
exclusivamente a estudiantes con, mas o menos graves, NEEs que puede suponer la muestra ideal para
analizar diferencias y el comportamiento de variables que puedan influir en las estrategias que emplean
para valorar y tomar decisiones sobre los programas educativos, su propio trabajo cotidiano y el
resultado y evolucion de sus alumnos con discapacidad. Esta informacion permite comprender mejor
las estrategias evaluativas utilizadas por el profesorado de Educacién Especial, asi como el grado de
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compromiso con précticas evaluativas sistematizadas, e incluso permite identificar posibles factores que
influyen en la mayor o menor implicacion del profesorado en la utilizacion de estrategias evaluativas.
Son estos los motivos que justifican la realizacion de la investigacion que sintetizamos en el presente
trabajo.

OBJETIVOS

Los propdsitos que nos hemos planteado en la investigacion son:

Objetivo 1. Comparar el nivel de importancia otorgado a la evaluacion con el nivel de ejecucion real
de la misma en funcion del Ambito Evaluativo (aprendizaje, ensefianza y programas).

Objetivo 2. Describir la valoracion realizada sobre la Necesidad/Finalidad de la Evaluacién en
funcion de los dmbitos evaluativos y los factores identificativos (género, tipo de centro, tipo de
especialidad, situacion administrativa y anos de experiencia).

Objetivo 3. Analizar el Contenido de la Evaluacion en funcion de los ambitos evaluativos y los
factores identificativos.

Objetivo 4. Interpretar la valoracion realizada sobre los Instrumentos para la Evaluacion en funcion
de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.

Objetivo 5. Interpretar la valoracion realizada por los profesionales de atencién a la diversidad sobre
los Momentos para la Evaluacion, en funcion de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.
Objetivo 6. Explicar los resultados de la valoracién realizada sobre los Responsables de la Evaluacion
en funcion de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.

Objetivo 7. Presentar los resultados de la valoracion realizada sobre la Necesidad de Formacion
acerca de la Evaluacion en funcidn de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.

METODOLOGIA. FASES Y DISENO DE LA INVESTIGACION.
POBLACION Y MUESTRA

La poblacion de referencia esta formada por todos los profesionales de Atencidn a la Diversidad
(Profesorado de Pedagogia Terapéutica y de Audicion y lenguaje) de la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia (CARM) que, en el momento del inicio del estudio, seguin censo de la Consejeria de
Educacion de la CARM, estaba formada por un total de 506 profesionales, 172 de los cuales estaban
adscritos a los 12 Centros Especificos de Educacion Especial (CEEEs) de la Comunidad Auténoma y 334
adscritos a Centros de Educacion Infantil y Primaria (CEIPs).

La muestra invitada estd constituida por todos los profesionales pertenecientes a la poblacion,
los 506 profesores/as. Contactamos con la totalidad.

La muestra participante y la muestra real esta constituida por 233 profesores/as, lo que supone
algo mds del 46% de la muestra invitada y de la poblacidn total.

La totalidad de razones de la mortandad de la muestra las desconocemos, aunque por
comentarios manifestados por algunos participantes nos orientan hacia ideas proximas al
desconocimiento del tema, la extension del cuestionario, la desidia de algunos profesionales, etc.

En la Tabla I presentamos la distribucion de la muestra real atendiendo a una serie de variables
que facilitan la identificacion y configuracion real de la muestra.

TABLA 1
Distribucién de la muestra segun distintas variables tenidas en cuenta en la investigacion

Frecuencia  Porcentaje  En blanco

X Hombres 49 21.3%
Género . 3
Mujeres 181 78.7%
Pedagogia Terapéutica (PT 150 69.8%
Tipo de Especialidad _g_ g P . @D ? 18
Audicion y Lenguaje (AL) 65 30.2%
Centros Especificos de Educacion
Especial (CEEEs) 62 27.0%
Tipo de Centro 3
Centros de Educacién Infantil y
Primaria (CEIPs) 168 73.0%
Situacion Interinos 58 28.3%
administrativa ] ) 28
(en centros pubhcos) Funcionarios 147 71.7%
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De0Oa3 46 20.3%
Anos de Experiencia De4al2 107 47.1% 6
13 6 mas 74 32.6%

DISENO DE INVESTIGACION

El diseno seguido en nuestra investigacion puede ser catalogado como cuantitativo no
experimental, concretamente un disefio de corte descriptivo (Hernandez y otros, 2009).

VARIABLES

Las variables del estudio han sido catalogadas siguiendo un criterio metodologico en
dependientes e independientes. A continuacion pasamos a describir y categorizar cada una de ellas.

VARIABLES DEPENDIENTES:

Estrategias evaluativas. Entendidas como procedimientos llevados a cabo por el
profesorado ante situaciones de evaluacion, los cuales les han permitido recoger informacion, valorarla
y tomar las oportunas decisiones.

Receptor evaluativo. Aspectos objeto de la evaluacién por parte de los profesores/as. Los
aspectos considerados sobre la evaluacion son: Necesidad/Finalidad, Contenidos, Instrumentos,
Momentos, Responsables y Formacion.

VARIABLES INDEPENDIENTES:

Ambito evaluativo. Concebido como el objeto de la evaluacion. Han sido delimitados tres
ambitos: Aprendizaje, Ensenanza y Programas.

Factores Identificativos. Aspectos que influyen en el grado de valoracion emitido por parte
del profesorado y, por lo tanto, en la utilizacion de determinadas estrategias evaluativas. Estas variables
han sido tenidas en cuenta en la investigacion como variables intersujetos. Estos factores son: Género
(Hombre / Mujer), Tipo de Centro (CEEEs / CEIPs), Tipo de Especialista (Pedagogia Terapéutica-
PT/ Al/ldicién/y Lenguaje-AL), Situacion Administrativa (Interino / Funcionario) y A#ios de experiencia
(0-3/4-12 / =13).

INSTRUMENTO

Como instrumento de recogida de informacion hemos elaborado un cuestionario que esta
constituido por 83 items cerrados acompanados de una escala aditiva tipo Likert con cuatro opciones
de respuesta, siendo el 1 el valor mas bajo y el 5 el mas alto.

Cada uno de los 83 items estan formulados atendiendo a dos dimensiones diferentes, una hace
referencia a una dimension de ejecucion real del contenido del item, es decir, el sujeto ha de valorar el
grado de realizacidn real de la afirmacion realizada. Y otro aspecto, denominado dimension tedrica o de
importancia oforgada, en la cual los encuestados valoran la importancia que le dan al aspecto
evaluativo referenciado en el item, independientemente del grado de realizacidon del mismo.

A modo de sintesis, cada entrevistado nos reporta informacion sobre la importancia que le da a
cada aspecto evaluativo estudiado y el grado de realizacion del mismo desde su actividad profesional.

Estos 83 items se distribuyen en tres grupos de Ambitos Evaluativos:

- 35 items referidos a la Evaluacion del Aprendizaje.

- 23 items referidos a la Evaluacion de la Ensefianza y la practica docente.
- 25 items referidos a la Evaluacion de los Programas educativos.

A su vez, en cada uno de estos tres grupos de items incluimos los seis receptores evaluativos
(Necesidad/Finalidad, Contenidos, Instrumentos, Momentos, Responsables y Formacion) que saturan a
la serie de items. En la Tabla II incluimos cada uno de los tres dmbitos evaluativos, los seis receptores de
referencia para cada uno de estos dmbitos y el numero de items que les corresponden.

Tabla 2
Distribucidn de los items segun: Ambitos Evaluativos y Factores de referencia.
E\izz?u acion de gffflffz’i?z’d Contenido Instrumento  ytomentos Responsables Formacion TOTAL
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Aprendizaje 6 8 11 6 3 1 35

Ensenanza 3 8 6 2 3 1 23

Programas 3 8 6 3 4 1 25

TOTAL 12 24 23 11 10 3 83

El proceso seguido para la realizacion de la investigacion de un modo muy sintético es el
siguiente:

1°) Se elabora un primer cuestionario destinado al profesorado especializado en Atencion a la
Diversidad que imparte ensefianza con alumnos que presentan Necesidades Educativas Especiales
(profesorado de Pedagogia Terapéutica y de Audicidn y Lenguaje). Dicho cuestionario se orienta a
indagar sobre las estrategias y habitos de evaluacidn que dicho profesorado utiliza en su quehacer
diario y a la deteccidn de sus posibles carencias en materia evaluativa.

2°) Realizamos un estudio piloto del cuestionario aplicdndolo a una muestra formada por
profesionales del campo de la Atencion a la Diversidad adscritos a la Consejeria de Educacion y Cultura
de la CARM, se realiza un andlisis de la validez de contenido del cuestionario mediante el método
interjueces.

3°) Para contactar con los participantes remitimos la informacidn por correo postal, adjuntando
el cuestionario para cumplimentar y un escrito personalizado, remitido al director/a de cada Centro
Escolar firmado por el responsable de la Direccidon General de Ensenanzas Escolares de la Consejeria de
Educacion y Cultura de la CARM, con cuyo respaldo oficial contamos. Solicitamos a la direccion del
Centro que una vez cumplimentados los cuestionarios por sus profesores los remitiese a la direccion
que le facilitdbamos.

4°) Cuando ya habia sido superada la fecha limite sefialada para la remisién de los
cuestionarios cumplimentados y como medida de “incentivo”, se llevo a cabo una llamada telefonica
oficial a los directores de los 12 Centros Especificos de Educacion Especial de la CARM, desde el Servicio
de Atencidn a la Diversidad de la Direccion General de Ensenianzas Escolares de la Consejeria de
Educacion y Cultura. En dicha llamada se les agradecia su colaboracion, si ya habian reunido y enviado
los cuestionarios, o se les insistia en la necesidad de su colaboracidn y se les aclaraban posibles dudas si
aun no lo habian hecho.

En los andlisis y resultados que se presentan en el siguiente apartado, se asume un nivel de
significacion estadistica del 0.05 con aplicacion del ajuste Greenhouse-Geisser, cuando asi lo
recomendaba el resultado del Confraste de Levene. Para comparaciones post-hoc se ha empleado el
procedimiento de Sidak. En los andlisis que incluyen factores de medidas repetidas con mas de dos
niveles se ha llevado a cabo un procedimiento de contrastes multivariados (MANOVA). Todos los
analisis se han realizado con el programa estadistico SPSS v.16 para Windows.

ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

Aunque el estudio de la fiabilidad y validez del cuestionario empleado no es objeto del presente
trabajo, ya que los resultados presentados se llevan a cabo a raiz de la informacién recogida por el
mismo, creemos conveniente indicar que la validez de contenido ha sido evaluada a través del
método de juicio de expertos, y que la fiabilidad del cuestionario, medida a través de la prueba Alfa
de Cronbach, ha sido de 0.946 para las contestaciones a los items referidas a ejecucion real y 0.952
para las referidas a importancia oforgada.

Objetivo 1. Comparar el nivel de importancia otorgado a la evaluacién con el nivel de
ejecucion real de la misma en funcidén del Ambito Evaluativo.

En este objetivo analizamos la diferencia existente entre el grado de importancia en el que los
profesores le dan a la evaluacién y lo que realmente aplican de la misma a su actividad docente.

Un primer ANOVA de medidas repetidas Dimension de Respuesta x Tipo de Evaluacion
encontrd significativos ambos efectos (Fiz230= 259.66 y F2460= 131.03, respectivamente, p>.001), asi
como su interaccion (Fz4e0= 42.11, p<.001). El nivel de importancia oforgada a los items (media= 3.21
puntos, sd= 0.36) estuvo por encima del nivel de ejecucion real reconocido (media= 2.87 puntos, sd=
0.37). Los items relacionados con el dambito de la Evaluacion del Aprendizaje alcanzaron la mayor
puntuacion (media= 3.23 puntos, sd= 0.29) y la mds baja los de Evaluacién de la Ensefianza (media=
2.92 puntos, sd= 0.41), mientras Evaluacion de Programas quedd con valores intermedios (media=
2.97 puntos, sd= 0.41).
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En cuanto a la importancia oforgada a la evaluacion, la Evaluacion del Aprendizaje es
significativamente mayor que la Evaluacion de Programas y la Evaluacion de la Ensefianza. En la Figura
1 presentamos gréficamente estos resultados:

Aprendizaje Ensefianza Programas

3,5

3 7
7
2,5 A I_Z

[l Realizacién [A Importancia

Figura 1. Nivel de importancia vs Nivel de ejecucion

En los ANOVAS realizados para las variables intersujeto confirmamos que puntua mas alto el
profesorado femenino, el especializado en Pedagogia Terapeutica, el que desarrolla su labor docente en
CEEEs, el interino y el mas novel. De modo mas detallado, en términos de media (Tabla Illa y Illb,
incluidas en el Anexo por su tamano) observamos que el profesorado que puntua mds alto en cada
aspecto de la evaluacion es:

¢ El profesorado de los CEEEs que el de los CEIPs y especialmente cuando hablamos de ejecucion
real de practicas evaluativas, en los Contenidos, Instrumentos y Responsables de la Evaluacion. En
la Evaluacion de Programas; sin embargo, son los profesores de CEIPs los que puntuan
significativamente mas alto en necesidades de Formacion para la Evaluacion.

¢ El profesorado de PT que el de AL, especialmente cuando preguntamos sobre Finalidad y
Responsables de la Evaluacion y Evaluacion de Programas.

* Fl profesorado femenino frente al masculino en cuanto a la Necesidad/Finalidad, Contenidos,
Instrumentos y Momentos de la Evaluacion.

* El profesorado interino que el funcionario; y especialmente en la Necesidad/Finalidad,
Contenidos y Responsabilidad de 1a Evaluacion.

Por el contrario, el profesorado mas veterano puntua por debajo que el menos experimentado y
tiende a puntuar también menos que el profesorado con experiencia de entre 4 y 12 anos;
especialmente en los items sobre Necesidad/Finalidad de la evaluacion, Contenidos y Momentos de
Evaluacién y necesidad de Formacion para la Evaluacion.

Objetivo 2. Describir la valoracion realizada sobre la Necesidad/Finalidad de la
Evaluacion en funcidén de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.

En este objetivo y los siguientes presentamos los resultados obtenidos para cada uno de los
receptores evaluativos (Necesidad/Finalidad, Contenidos, Instrumentos, Momentos, Responsables y
Formacion para la evaluacidn), en funcidn de los ambitos evaluativos establecidos, recordemos que nos
centramos en: Aprendizaje, Ensenanza y Programas.

También se han establecido diferenciaciones en funcion de los factores identificativos de los
sujetos, que como ya explicabamos en el apartado Variables, han sido categorizados en: género, tipo de
centro, tipo de especialidad, situacion administrativa y anos de experiencia. En la Tabla IVa y IVb
(incluidas en el anexo por su tamano), presentamos los resultados cuantitativos obtenidos tras los
analisis. Los resultados para cada ambito de la evaluacion son:

Del Aprendizaje: Se valora mas evaluar para controlar el aprendizaje y obtener informacion
para optimizar su calidad. Esta ultima idea es valorada mas alto por el profesorado femenino y el menos
veterano. A continuacidn, se considera mejor el evaluar para tomar decisiones, para reorientar y
modificar aprendizajes errdneos. Se valora menos evaluar el aprendizaje por ser requisito de la
administracion y especialmente para dar un certificado de estudios. Esta ultima idea es puntuada mas
bajo por el profesorado de CEEEs, el especializado en AL y el funcionario.

De la Ensefianza: Se valora mas alto evaluar la propia ensefianza con el convencimiento de
que con ello puedo mejorarla y con el propdsito de tomar decisiones para ello, especialmente el
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profesorado femenino y menos veterano. Se valora menos evaluar como requisito impuesto,
especialmente el profesorado funcionario y el especializado en AL.

De Programas: Puntua mas alto evaluarlos para mejorarlos y tomar decisiones en ese sentido,
que por ser requisito del Centro o de la administracion. Este ultimo item es especialmente menos
valorado por el profesorado de AL, el funcionario y el mas veterano.

Objetivo 3. Analizar el Contenido de la Evaluacion en funcién de los ambitos
evaluativos y los factores identificativos.

En este tercer objetivo el Contenido es objeto de valoracidn por parte del profesorado. En la
Tabla IVa y IVb, presentamos los resultados cuantitativos obtenidos tras los analisis. Pasamos a describir
los resultados para cada ambito de la evaluacion:

Del Aprendizaje: La consideracion mds baja se obtiene al valorar el desarrollo curricular de
los alumnos y sus estilos de aprendizaje. Siempre puntua mas alto el profesorado femenino. El
profesorado de CEEEs valora mas la evaluacidon de habitos personales, habilidades sociales, habilidades
practicas para el desenvolvimiento del alumno en su entorno o su bienestar personal, que el resto de
items; diferencia que no es significativa para el profesorado de CEIPs. El profesorado de PT valora mas
alto que el de AL la evaluacion del desarrollo curricular del alumno, desarrollo de habitos personales y
habilidades sociales. El profesorado de AL valora la idea de evaluar el desarrollo curricular y el
desarrollo de hébitos personales significativamente por debajo de la idea de evaluar la motivacion que
incita al alumno a mejorar, su bienestar emocional o habilidades practicas para el desenvolvimiento en
su entorno.

De la Ensefianza: Se valora mas por parte del profesorado el evaluar estrategias
metodologicas, clima del aula y relaciones con padres y madres, que evaluar obligaciones formales del
profesor, procedimientos de evaluacion empleados, utilizacidn y aprovechamiento de recursos y la
propia formacion cientifica y pedagdgica. El profesorado femenino valora mds que el masculino el
evaluar clima de clase, procedimientos de evaluacion y coordinacion entre companeros. La influencia
de otras variables intersujeto es muy escasa.

De Programas: Se valora mds evaluar las adaptaciones curriculares y su adaptacion a las
necesidades del Centro y de los alumnos que evaluar los elementos curriculares de los programas
educativos y si esos programas contienen todos los elementos formales. Lo menos valorado es la
evaluacion del programa del aula. Hay diferencias significativas en estos items atribuibles a todas las
variables intersujetos consideradas, obteniendo puntuaciones mayores el profesorado femenino, de
CEEEs, especializado en PT, interino y mads novel.

Objetivo 4. Interpretar la valoracidon realizada sobre los Instrumentos para la
Evaluacion en funcidén de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.

A continuacidn presentamos los resultados de la valoracion realizada sobre los instrumentos
empleados en la evaluacion en atencion a la diversidad. En la Tabla IVa y IVb, presentamos los
resultados cuantitativos obtenidos tras los analisis. Para cada ambito de la evaluacion hemos obtenido
que:

Del Aprendizaje: Se valora especialmente la inclusién de criterios de evaluacién claros y
explicitos en documentos oficiales y utilizar instrumentos de evaluacion adaptados a las caracteristicas
del alumnado. También utilizar observaciones registradas y trabajos individuales o en grupo. Se valora
menos utilizar el conocimiento diario del alumno por el profesor y entrevistas o cuestionarios. Lo
menos valorado es utilizar pruebas de conocimiento, pruebas estandarizadas y técnicas novedosas.

Puntuan mas alto el profesorado:

* Femenino que el masculino, especialmente en utilizar de criterios de evaluacion claros y
explicitos, recogerlos en el Proyecto Curricular del Centro y utilizar instrumentos adaptados a
las caracteristicas del alumnado.

* De CEIPs que el de CEEEs, en ufilizar pruebas de conocimiento y trabajos individuales o
grupales; el resultado se invierte al utilizar técnicas novedosas y al incluir en el Proyecto
Curricular los criterios de evaluacion y promocion de los alumnos con ACNEEs;

* De PT que el de AL, en utilizar como instrumento de evaluacion su conocimiento diario del
alumno, pruebas de conocimiento o trabajos individuales o en grupo, siendo mas partidario que
sus companeros de que los criterios de evaluacidn estén especificados en la adaptacion
curricular individual; por el contrario, es menos propenso a utilizar pruebas estandarizadas y
entrevistas o cuestionarios.

* El profesorado funcionario puntua mas bajo que el interino en la idea de utilizar pruebas de
conocimiento, criterios de evaluacion claros y explicitos o instrumentos adaptados a las
caracteristicas del alumnado.
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De la Ensefianza: Se valora mas utilizar técnicas de autorreflexion y observaciéon y que las
propuestas de mejora derivadas de la evaluacion queden reflejadas en documentos del Centro. Menos,
realizar informes acerca de la propia evaluacion del docente y utilizar entrevistas y cuestionarios para
esa evaluacion. Significativamente menos, utilizar técnicas de dinamica de grupo.

El profesorado masculino, el funcionario y el mds veterano puntuan mas bajo que sus
companeros en utilizar técnicas de observacion; mientras que la utilizacidon de técnicas de
autorreflexion resulta significativamente mas valorada por el profesorado de CEEEs y el profesorado
con menos anos de experiencia.

De Programas: Se valora mds que las propuestas de mejora derivadas de la evaluacion de
programas queden reflejadas en documentos del centro, que el realizar informes acerca de la
evaluacidn de programas de atenciodn a la diversidad. Entre las técnicas de evaluacidn propuestas, la de
observacion es valorada significativamente por encima que las de andlisis documental,
entrevistas/cuestionarios o dinamica de grupos (que es la menos valorada).

El profesorado femenino, de CEEESs, interino y menos veterano valora mas que sus companeros
el realizar informes acerca de la evaluacién de los programas. El profesorado de CEEs y PT puntua por
encima que sus compareros en estos items y especialmente en utilizar dindmicas de grupo. Segun los
anos de experiencia, en general la valoracion global de los items del bloque va reduciéndose conforme
aumenta la antigiiedad; mas en concreto, el profesorado novel valora mas que sus compaineros utilizar
técnicas de observacion, mientras que el mds veterano valora menos utilizar técnicas como dindmica de
rupos.

Objetivo 5. Interpretar la valoracion realizada por los profesionales de atencidén a la
diversidad sobre los Momentos para la Evaluaciéon, en funcién de los ambitos
evaluativos y los factores identificativos.

Este objetivo facilita resultados sobre cudles son los momentos mas adecuados para llevar a cabo
la evaluacidon desde la perspectiva del profesorado de atencion a la diversidad. A partir de los datos
recogidos en las tablas, hemos obtenido los siguientes resultados (Tabla IVa y IVb):

Del Aprendizaje: Comenzar evaluando conocimientos previos del alumno es lo mejor
valorado, no alcanzandose diferencias significativas entre el resto de items. El profesorado femenino
valora mas que el masculino ese comienzo, asi como realizar una evaluacion formativa durante el
proceso y sumativa al final y que las propuestas de mejora derivadas de la evaluacion del alumnado
queden reflejadas en documentos del Centro. El profesorado interino puntua por encima del
funcionario el realizar evaluacion formativa y sumativa. El profesorado de CEIPs puntua mds la
evaluacidn de conocimientos previos que el de CEEEs. Y el profesorado mds veterano es el que mds bajo
valora la utilizacidén de una evaluacion formativa durante el proceso, quedando mds igualados los otros
dos grupos de antigiiedad; mientras que en la utilizacion de la evolucion sumativa final, el profesorado
mas veterano se iguala al mas novel y ambos valoran por debajo que sus companeros esa posibilidad.

De la Ensefianza: la idea de evaluar la actuacién docente de forma continuada es
significativamente mas valorada que la de evaluarla finalizado el curso escolar. Obteniéndose
puntuaciones mayores entre el profesorado femenino e interino.

De Programas: Se valora mds realizarla atendiendo a resultados y una vez finalizado el
mismo. En segundo lugar la evaluacion mientras se estd desarrollando el programa. Lo menos valorado
es evaluar antes de aplicar los programas educativos. Puntuan mas alto el profesorado femenino y el
mas novel, especialmente en los items mas y menos valorados. El profesorado interino valora mas que el
funcionario el evaluar los programas antes de aplicarlos.

Objetivo 6. Explicar los resultados de la valoracion realizada sobre los Responsables
de la Evaluacion en funcién de los ambitos evaluativos y los factores identificativos.

Cuando son los responsables de la evaluacion el objeto de la valoracion por parte de los propios
profesionales hemos obtenido los siguientes resultados (medias y razones F significativas recogidas en la
Tabla IVa y IVDb):

Del Aprendizaje: Se valora mas alto entender la evaluacién como responsabilidad de todo el
profesorado que interviene en el proceso de ensenanza-aprendizaje. En segundo lugar el
responsabilizar de esta evaluacidn a los especialistas en Educacion Especial. Es menos valorado el
plantear la evaluacion como responsabilidad exclusiva de los tutores del alumno. Medias
significativamente mas altas entre el profesorado de CEEEs para este bloque de informacion.

De la Ensefianza: Se valora especialmente practicar la autoevaluacion. En segundo lugar,
responsabilizar al servicio de Inspeccién Educativa. El item significativamente menos valorado es
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evaluarla por comparieros o colegas. Puntuan mds bajo que sus companeros el profesorado
especializado en AL y el mas veterano, este ultimo especialmente en la idea de ser evaluado por
comparneros. El profesorado funcionario valora menos que el interino el responsabilizar de la
evaluacion de la ensenanza al Servicio de Inspeccion.

De Programas: Participar en la evaluacion del Proyecto Curricular de Etapa y evaluar los
programas de forma conjunta entre tutores y profesorado de Atencién a la Diversidad son los items mas
valorados. Muy por debajo quedan los que plantean que cada profesional, individualmente, es
responsable de la evaluacion de sus Programas Educativos y que la evaluacion de los programas es
responsabilidad del servicio de Inspeccion Educativa (item menos valorado).

El profesorado de AL puntua los items significativamente por debajo que el de PT, especialmente
responsabilizar de la evaluacion al Servicio de Inspeccion y participar en la evaluacidon del Proyecto
Curricular de Etapa. Tanto el profesorado mds novel como el mas veterano puntuaron mas bajo que sus
comparneros en responsabilizar al Servicio de Inspeccion. El profesorado de CEEEs valora mas alto estos
items que el de CEIPs, no el de responsabilizar al Servicio de Inspeccion.

Objetivo 7. Presentar los resultados de la valoracidén realizada sobre la Necesidad de
Formacion acerca de la Evaluacion en funcidén de los ambitos evaluativos y los factores
identificativos.

Por ultimo, al analizar el reconocimiento de carencias sobre los diferentes ambitos de la
evaluacidn, hemos obtenido los siguientes resultados (Tabla IVa y IVb), que pasamos a describir:

Del Aprendizaje: El profesorado femenino, de CEIPs, interino y con menos afios de
experiencia reconoce una mayor necesidad de formacion para la Evaluacion del Aprendizaje que sus
respectivos companeros.

De la Ensefianza: Puntuan mas alto el profesorado de CEIPs y el mas novel. Mas bajo el mas
veterano.

De Programas: El profesorado con menos experiencia reconoce una mayor necesidad de
formacion y el mas veterano tiene las puntuaciones medias mas bajas.

CONCLUSIONES. IMPLICACIONES EDUCATIVAS Y DE
INVESTIGACION

Nuestros resultados concuerdan, en lineas generales, con conclusiones de diversos autores en
torno a la menor preocupacién del profesorado que trabaja con ACNEEs por la evaluacion que no sea
del aprendizaje individual (Ayres y otros, 1990, Torres, 2004, Ysseldyke y Marston, 1992) y a la
confianza en habilidades propias e instrumentos flexibles para esa evaluacion mas que pruebas
estandarizadas (Gong y Marion, 2006, Stou%h y Palmer, 2003, Wiener, 2006). De forma resumida y
esquemadtica, podemos apuntar algunas conclusiones:

* El profesorado siempre reconoce hacer menos de lo que entiende deberia hacer.

* Le preocupa fundamentalmente la evaluacién del aprendizaje y menos la evaluacion de la
ensenanza, aunque reconozca su importancia.

* Las técnicas que mas utilizan para esa evaluacidon son el registro observacional y el
conocimiento diario del alumno, y son mas reacios a utilizar pruebas estandarizadas, de
conocimiento o a incorporar nuevas técnicas.

Son partidarios de criterios de evaluacion claros y explicitos reflejados en documentos del
Centro.

Se evalua para optimizar y controlar el aprendizaje del alumno y para tomar decisiones y
mejorar practicas docentes y programas educativos.

* En el aprendizaje del ACNEE se evalua fundamentalmente la motivacion y menos las estrategias
de aprendizaje o el desarrollo curricular. Precisamente a estos ultimos apartados se le dedica
mas atencidn en los CEIPs, donde se evaluan menos habilidades utiles para actividades de la
vida diaria.

* La Evaluacién se entiende como una tarea a realizar en equipo, que empieza por una
evaluacion inicial del conocimiento del alumno.

* La reflexién personal, la autoevaluacidn y la observacidn son las técnicas preferidas de
Evaluacion de la Ensenanza y de Programas, rechazandose la ingerencia de otros elementos
(inspeccidn educativa, comparneros, etc.).

* Siempre se valora bajo la evaluacion por obligacion o imposicion.
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* Los programas se tienden a evaluar por sus resultados o, en todo caso, mientras se desarrollan.
* El profesorado femenino parece mds sensible a actividades orientadas a la Evaluacion.

* La veterania va flexibilizando la preocupacion por la Evaluacion y radicaliza el rechazo a
practicas que no les convencen.

* Hay diferencias en las prdcticas evaluativas del profesorado de Atencion a la Diversidad de los
CEEEs y los CEIPs, mas preocupados los primeros por la adquisicion de habilidades utiles en
actividades de la vida diaria, que por el desarrollo curricular, enfoques de aprendizaje u
obtencion de certificados.

* El profesorado especializado en AL parece implicarse menos que el de PT en tareas evaluativas
que se alejen de sus objetivos especificos.

* Los profesionales demandan mas formacidn en practicas evaluativas son: el profesorado
femenino, el de CEIPs y especialmente el que menos experiencia profesional tiene.

Junto a las conclusiones que apuntan hacia ciertas buenas prdcticas evaluativas en el
profesorado de Atencion a la Diversidad, nuestros resultados nos aportan informacion muy util y
directamente aplicable para el diseno de materiales y estrategias de intervencion que incidan
especificamente en los puntos fuertes y débiles de las practicas evaluativas de dicho profesorado, con la
intencidon explicita de formar y potenciar en ellas y ellos mejoras significativas en el campo de la
evaluacidn, siendo esta aval de calidad de su actividad docente.
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Tabla IIla.- Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) calculadas a partir de todos los items del cuestionario.

Género Tipo Especialidad Afios de Experiencia
Hombres Mujeres PT AL 0— 3 anos 4 — 12 anios 13 6 mads
Variables intersujeto 2.90 (0.40) 3.08 (0.29) 3.06 (0.31) 2.96 (0.35) 3.12 (0.28) 3.06 (0.33) 2.95 (0.35)
Dimension Realizacion 2.73 (0.45) 2.91 (0.33) 2.88 (0.37) 2.79 (0.38) 2.92 (0.31) | 2.88(0.39) 2.79 (0.39)
de Respuesta | |\ tancia 3.07 (0.41) | 3.25(0.34) |3.25(0.35) | 3.13(0.37) | 3.32(0.33) | 3.24(0.35) | 3.11 (0.38)
@ % Aprendizaje 3.10 (0.36) 3.27 (0.29) 3.24 (0.27) 3.18 (0.32) 3.28 (0.26) 3.25 (0.28) 3.15 (0.32)
~_
S 5 | Ambito -
x . Ensefianza 2.77 (0.54) 2.96 (0.43) 2.93 (0.40) 2.87 (0.42) 2.99 (0.37) 2.95 (0.40) 2.83 (0.45)
= § Evaluativo
§.S Programas 2.83 (0.52) 3.01 (0.43) 3.02 (0.38) 2.83 (0.44) 3.08 (0.33) 2.99 (0.41) 2.87 (0.43)
Tabla IIIb.- Medias y desviaciones tipicas (entre paréntesis) calculadas a partir de todos los items del cuestionario.
Tipo de Centro Titularidad del Centro Situacion administrativa
Educ. Esp. Ordinario Puiblico Concertado Interinos Funcionarios
GLOBAL
Variables intersujeto 3.11 (0.36) 3.02 (0.31) 3.04 (0.33) 3.01 (0.31) 3.11 (0.29) 3.00 (0.35)
Dimension Realizacion 2.98 (0.38) 2.83 (0.37) 2.87 (0.37) 2.88 (0.33) 2.95 (0.35) 2.82 (0.39) 2.90 (0.37)
de Respuesta | | tancia 3.23(0.38) | 3.21(0.36) | 3.22(0.36) | 3.14 (0.36) | 3.29(0.32) | 3.19(0.38) | 3.22(0.37)
%‘g Aprendizaje 3.27 (0.31) 3.22 (0.28) 3.24 (0.29) 3.19 (0.29) 3.29 (0.27) 3.20 (0.31) 3.23 (0.29)
~
S 2 | Ambito -
x . Ensefianza 2.95 (0.46) 2.90 (0.39) 2.92 (0.41) 2.87 (0.40) 3.01 (0.38) 2.88 (0.42) 2.92 (0.41)
= § Evaluativo
§.S Programas 3.11 (0.40) 2.92 (0.40) 2.97 (0.41) 2.98 (0.36) 3.06 (0.38) 2.93 (0.42) 2.97 (0.41)




Tabla IVa.- Medias y nivel de significacion estadistica alcanzada por cada Receptor Evaluativo (Necesidad/Finalidad, Contenidos e Instrumentos) en funcion del Ambito
Evaluativo (Aprendizaje, Ensenanza y Programas) y de los Factores Identificativos (varaibles de agrupamiento intersujeto): Género, Tipo de Centro Escolar, Tipo
de especialista, Situacion administrativa y Anos de experiencia.

Necesidad/Finalidad Genero Tipo de Centro Tipo Especialidad Situacion administ. Anos de Experiencia
Evaluacién rn

H M F CEEE CEIP F PT AL F Int Fun F 0-3 12 > 13 F
Evaluacion del Aprendizaje 3.17 3.24 n.s. 3.21 3.23 n.s. 3.22 3.19 | ns. 3.29 | 3.19 n.s. 3.34 3.23 | 3.13 .026
Evaluacion de la Ensefianza 3.03 3.22 0.17 | 3.21 3.16 n.s. 3.21 3.05 | .037 3.29 | 3.12 .029 | 3.26 3.18 | 3.09 n.s.
Evaluacion de Programas 3.01 3.08 n.s. 3.17 3.03 n.s. 3.13 2.92 | .009 3.21 | 2.98 .01 3.28 3.03 | 2.97 .007
Contenidos de 1a Evaluacién Genero Tipo de Centro Tipo Especialidad Situacion administ. Anos de Experiencia

H M F CEEE | CEIP F PT AL F Int Fun F 0-3 4-12 > 13 F
Evaluacion del Aprendizaje 3.24 3.54 T'OO 3.59 3.43 .01 3.49 3.39 n.s. 3.50 3.44 n.s. 3.51 3.47 3.42 n.s.
Evaluacion de la Ensefianza 2.98 3.21 .012 3.24 3.12 n.s. 3.17 3.12 n.s. 3.24 3.12 n.s. 3.22 3.17 3.09 n.s.
Evaluacion de Programas 3.15 3.32 .04 3.45 3.21 .001 3.34 3.15 011 3.37 3.22 .054 3.43 3.30 3.13 .005
Instrumentos de la | Genero Tipo de Centro Tipo Especialidad Situacion administ. Afios de Experiencia
Evaluacion H M F CEEE [ CEIP | F PT AL F Int Fun | F 0-3 [ 4-12 [ >13 [F
Evaluacion del Aprendizaje 2.96 3.07 .056 3.06 3.04 n.s. 3.07 2.96 n.s. 3.06 3.04 n.s. 3.06 3.08 2.98 n.s.
Evaluacion de la Ensefianza 2.51 2.64 n.s. 2.73 2.57 .051 2.62 2.58 n.s. 2.71 2.57 n.s. 2.68 2.59 2.60 n.s.
Evaluacion de Programas 2.56 2.69 n.s. 2.85 2.59 .002 2.71 2.54 .037 2.81 2.59 .013 2.83 2.64 2.57 .047




Tabla IVb.- Medias y nivel de significacion estadistica alcanzada por cada Receptor Evaluativo (Momentos, Responsables y Formacién) en funcion del Ambito Evaluativo
(Aprendizaje, Ensenanza y Programas) y de los Factores Identificativos (varaibles de agrupamiento intersujeto): Género, Tipo de Centro Escolar, Tipo de
especialista, Situacion administrativa y Anos de experiencia.

Genero Tipo de Centro Tipo Especialidad Situacion administ. Anos de Experiencia
Momentos de la Evaluacion

H M F CEEE | CEIP | F PT AL F Int Fun F 0-3 4-12 | >13 | F
Evaluacion del Aprendizaje 3.33 3.58 T'OO 3.55 3.51 n.s. 3.53 3.47 n.s. 3.61 3.48 .023 3.56 3.54 3.45 n.s.
Evaluacion de la Ensefianza 2.88 3.22 .002 3.14 3.15 n.s. 3.15 3.11 n.s. 3.32 3.07 .019 3.14 3.20 3.06 n.s.
Evaluacion de Programas 2.84 3.10 .01 3.06 3.04 n.s. 3.05 2.92 n.s. 3.15 2.97 .063 3.27 3.00 2.93 .014
Responsables de la | Genero Tipo de Centro Tipo Especialidad Situacion administ. Anos de Experiencia
Evaluacion H M F CEEE | CEIP | F PT AL F Int Fun F 0-3 4-12 [ >13 [ F
Evaluacion del Aprendizaje 2.38 2.42 n.s. 2.66 2.33 T'OO 241 2.39 n.s. 2.40 2.40 n.s. 2.43 241 2.38 n.s.
Evaluacion de la Ensefianza 2.27 2.29 n.s. 2.30 2.27 n.s. 2.35 2.18 .04 2.39 2.27 n.s. 2.30 2.40 2.11 .003
Evaluacion de Programas 2.50 2.55 n.s. 2.64 2.50 n.s. 2.63 2.31 T'OO 2.51 2.55 n.s. 2.44 2.61 2.51 n.s.
Formacidén para 1a | Genero Tipo de Centro Tipo Especialidad Situacion administ. Anos de Experiencia
Evaluacién H M F CEEE | CEIP | F PT AL F Int Fun F 0-3 4-12 | 13- F
Evaluacion del Aprendizaje 3.19 3.44 .046 3.14 3.47 .001 3.36 3.38 n.s. 3.54 3.33 .072 | 3.58 3.48 3.16 .003
Evaluacion de la Ensefianza 3.21 3.37 n.s. 3.02 3.45 T'OO 3.32 3.36 n.s. 3.42 3.33 n.s. 3.04 3.35 3.13 .001
Evaluacion de Programas 3.24 3.35 n.s. 3.14 3.39 n.s. 3.29 3.36 n.s. 3.35 3.33 n.s. 3.54 3.33 3.18 .029
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Una receta a la Bolofiesa

Sara GARCIA SASTRE
Sara L. VILLAGRA SOBRINO
lvan M. JORRIN ABELLAN

RESUMEN

Este articulo presenta el estudio de caso de un proyecto piloto
de innovacién docente en 42 de Ingenieria Quimica que se
realizé durante los cursos académicos 2005/06, 2006/07 y
2007/08 en la Universidad de Valladolid. Con el objetivo de
adaptar el titulo de Ingeniero Quimico a las exigencias del
nuevo Espacio de Educacién Superior (EEES), el profesorado de
42 curso de Ingenieria Quimica, realizd una serie de acciones
encaminadas a mejorar sus practicas docentes, a través de la
puesta en prdactica de una nueva metodologia basada en
proyectos y en un estudio de caso practico de industria como
base de trabajo comun para todas las asignaturas que se
encontraban en el primer cuatrimestre.

PALABRAS CLAVE: EEES, innovacién docente, Ingenieria
Quimica, Estudio de Caso.

Innovating in a 4t course of Chemical Engineering:

ABSTRACT

A Bolognese Recipe

In this article we analyze a case study conducted within a pilot innovation experience in an
undergraduate course on Chemical Engineering. The study was developed during three years,
2005/06, 2006/07 y 2007/08, at the University of Valladolid (Spain). The main goal of this work
is to show evidence to better understand the methodological changes promoted by the
aforementioned pilot experience, as well as to reflect on whether or not this sort of
innovations help to reach EHEA thorny demands. The methodological innovation carried out in
the course was based on active learning methods, such as Project-based Learning, and the
study of real cases from multiple perspectives and subjects.

KEY WORDS: EHEA, Educational innovation, Chemical Engineering, Case Study Method
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1. INTRODUCCION: UNA RECETA INNOVADORA

La cultura culinaria se enraiza en las tradiciones y formas de hacer de cada pais. El arte

de preparar alimentos y la elaboracion de recetas depende profundamente del cocinero que
las realice, de los ingredientes que emplee, y sobre todo de sus tradiciones y costumbres.
Las recetas de cocina no siempre responden a criterios de elaboracidn maxima, en ocasiones
pequenos condimentos, unos minutos mds de coccion, e incluso la ayuda de otros
profesionales hace que un mero plato se convierta en un gran disfrute culinario. Aunque
resulte un tanto extrano, se pueden establecer algunas conexiones entre la cultura culinaria y
los cambios que se han ido fraguando en las instituciones educativas de educacion superior
tanto en la Union Europea como en nuestro pais.

En este articulo mostramos la experiencia de un grupo de profesores de la Universidad
de Valladolid (UVa) que rompiendo con las tradicionales costumbres de las instituciones de
educacion superior de nuestro pais, se embarcaron en una experiencia piloto de innovacién
en la titulacidn de Ingenieria Quimica.

Dicha experiencia piloto se enmarca dentro de las propuestas oficiales que desde la UVa
se promovieron para preparar la entrada del Espacio Europeo de Educacidon Superior (EEES).
Desde hace mds de una década (Bolonia, 1999), las instituciones de Educacion Superior han
ido introduciendo cambios importantes tanto a nivel organizativo como metodologico, con el
fin de ajustarse a las necesidades emergentes de la sociedad (Flecha et al., 2004).

Los objetivos de este proceso de convergencia pasaban por el establecimiento de un
sistema de créditos comun ECTS (European Credit Transter System- Sistema Europeo de
Transferencia de Créditos) en los planes de estudio. La movilidad como promotora de la
interculturalidad y el favorecimiento de nuevos conocimientos. Asi como la apuesta por el
establecimiento de distintos mecanismos que pretendian garantizar la calidad de la educacion
y la excelencia.

Una vez definidos los principales aspectos en los que se basa esta reforma, resulta
necesario remontarnos al inicio de nuestro caso, al momento de “pre-cocinado”, ese en el que
comenzamos a implicarnos con el grupo de profesorado responsable del proceso de
innovacioén en el que centraremos nuestra atencion.

Son casi las diez de la maniana de un martes 5 de julio del ario 2Z005. Rocio y yo nos
dirigimos a la Facultad de Ciencias. A pesar de la hora ya hace calor suficiente para que
lleguemos sofocadas al despacho de Juan, que se situa en la segunda planta del edificio de la
Facultad de Ciencias, concretamente en Ia seccion de Ingenieria Quimica.

Alli se encuentran Sonia, Maria, Juan y Luis, cuatro profesores de Ingenieria Quimica
que nos han pedido ayuda para planiticar una gran innovacion en su titulacion.

Sonia: jQué locura de cambios! Estamos muy contenfos, pero a pesar de que
siempre hemos trabajado en equipo, esto es distinfo...

Maria: Si, quizds es un poco costoso, pero creo que merece la pena. El cambio que
se va a producir es necesario, el indice de suspensos va en aumento, nos llega
Bolonia...

Rocio: ;Y qué proponéis al respecto?

Maria: Tratamos de realizar una nueva mefodologia conjunta de ensefianza
aprendizaje de tal manera que englobe fodas las asignaturas del primer
cuatrimestre.

Sonia: A ver qué sucede...como responde el alumnado...Desde Iucgo vamos a
trabajar muy duramente... jno serd por no implicarnos!

Maria: Es cierfo, queremos empezar a poner en marcha una serie de
planteamientos nuevos, para asi estar preparados para cuando llegue Bolonia en
cuatro anos. No queremos que nos pille desprevenidos.

Rocio: Me parece muy razonable y muy interesante, asi que en lo que os podamos
ayudar...jcontad con nosotrasl...

Esta pequetia vineta muestra uno de los momentos previos al inicio del proyecto piloto
en los que se fragud la innovacion. Tanto en ésta como en otras reuniones similares, el
profesorado de Ingenieria Quimica nos hizo llegar la necesidad que tenian de cambiar
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aspectos de la metodologia que tradicionalmente habian seguido para que ésta estuviera un
poco mas centrada en el alumnado y no en la superacién de un examen final. Esta reunion
fue, por tanto, nuestra primera toma de contacto con el profesorado implicado en esta
experiencia. Entre otras cuestiones nos ayudo a intercambiar intereses y preocupaciones de
cara a valorar algunas de las posibilidades educativas para afrontar con garantias la llegada
del EEES.

Resulta importante mencionar en este momento, que nuestra presencia en las reuniones
no fue casual. Una parte del profesorado involucrado asistio a un curso de formacion de
nuestro grupo de investigacion (GSIC-EMIC)! impartid dentro de los cursos de formacion
permanente del profesorado del Centro Buendia de la UVa. El curso se desarrollé durante el
mes de abril del ano 2004 bajo el titulo “Desarrollo de actitudes y procesos colaborativos en
un aula con apoyo tecnologico”. Tras finalizar el curso, dos profesores de Ingenieria Quimica
nos propusieron la posibilidad de trabajar junto a ellos en el disefio e implementacion de una
innovacion metodoldgica en su titulacion.

Por aquel entonces, la Uva se encontraba impulsando distintas lineas de actuacion a
nivel institucional para propiciar la llegada del EEES. Una de ellas, fue la formacion de
profesorado a través de cursos como el mencionado anteriormente, con el fin de orientar al
profesorado en las nuevas metodologias. Por otro lado, la UVa también fomento la realizacidon
de jornadas de innovacion anuales, desde el curso 2004, para promover el intercambio de
experiencias y aprendizajes de las nuevas metodologias adaptadas al EEES.

La ultima linea de actuacion institucional, consistid en generar un marco en el que los
docentes pudieran ensayar distintas innovaciones docentes orientadas al EEES. Nuestro
proyecto piloto de innovacién, en 4° curso de Ingenieria Quimica forma parte de esa linea de
accion. De esta manera, el grupo de profesores responsables de ponerlo en préctica se
acogieron a las tres convocatorias oficiales, pertenecientes a los cursos académicos 2005/06,
2006/07 y 2007/08.

Teniendo en cuenta la manera en que se configuro la puesta en marcha del proyecto
piloto de innovacién docente que nos ocupa, mencionaremos a continuacion, algunas de las
caracteristicas de dicha innovacion. En primer lugar, se desarrolld una metodologia integrada
de ensenanza-aprendizaje aplicada en el primer cuatrimestre de 4° curso. Esta metodologia, se
basd en la elaboracidon de proyectos y en el estudio de un caso préctico de una industria real,
en el que se integraron todas las asignaturas de dicho cuatrimestre. A su vez se trataron de
desarrollar una serie de competencias genéricas necesarias para la completa formacién de un
Ingeniero Quimico de 4° curso (aprender de forma auténoma, desarrollar juicio critico, toma
de decisiones, funciones de liderazgo...). Este proceso exigio al profesorado, la elaboracidn de
una guia docente con el calendario de todas las actividades previstas para el alumnado en
cada una de las asignaturas. También se completd con un sistema de evaluacion basado en el
grado de aprendizaje del alumnado valorado a través de: evaluaciones parciales, estudio de
caso practico de industria y tareas.

En este articulo, presentamos el estudio que hemos realizado a lo largo de la
implantacion de la mencionada innovacién durante los cursos académicos 2005/06,
2006/07 y 2007/08 en 4° de Ingenieria Quimica de la Universidad de Valladolid. Para
profundizar mas en el andlisis del proyecto piloto, la segunda seccidén estd dedicada a la
metodologia que hemos seguido para esta investigacion a través del estudio de casos (Stake,
1994). En la tercera seccion, describimos los aspectos de la nueva metodologia que definen los
principales cambios. En la cuarta seccion, analizamos e interpretamos el impacto que la
innovaciéon y la implicacion han tenido en los colectivos involucrados en el proceso
(profesorado y alumnado). Por ultimo, la quinta seccion, finaliza con una serie de
conclusiones que han emergido respecto a este proceso.

2. MANERA DE COCINAR

Antes de empezar a cocinar nuestra receta, es necesario establecer la manera en que
debemos hacerla, los pasos a seguir.

El trabajo que presentamos en este articulo se centra en el analisis de un proyecto piloto
desarrollado en la titulacidn de Ingenieria Quimica. Este serd nuestro caso particular de
estudio desde el que profundizamos en los modos y formas en que el profesorado de la UVa se
ha preparado para afrontar con garantias las demandas del EEES.

! Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos. Educacion, Medios, Informatica y Cultura. http://gsic.tel.uva.es
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En nuestra investigacion pusimos en practica la metodologia del Estudio de Casos (Stake,
1994) que constituye un método de investigacion para el analisis de la realidad social de gran
importancia en el desarrollo de las ciencias sociales y humanas; en tanto que representa la

forma mas pertinente y natural de las investigaciones orientadas desde una perspectiva
cualitativa (Latorre et al., 1996).

De este modo, y en funcién del propédsito del estudio, entendimos el proyecto piloto de
innovacion docente en 4° de Ingenieria Quimica en la UVa, como un estudio de caso

infrinseco (Stake, 1998). De esta forma, su particularidad y singularidad se convirtieron en el
interés central de nuestro estudio.

R. Stake (1995) establece que la formula ideal para disefiar un estudio de casos pasa por
la definicidn de su estructura conceptual genérica. A través de dicha estructura y como
muestra la representacion grafica (Figura 1), definimos nuestro estudio de caso en seis pasos:

Proyecto Piloto de innovacién docente en 4° de Ingenieria Quimica
Universidad de Valladolid

Context historico
- Universidad de Valkdolid
- Politica schre hnowacid
EEES.

Funcién:
Analizar el proceso de implantacion del
Proyecto Piloto de 4° de Ingenieria Quimica

Contexto educativo
- Facultad de Ciencias

- Titulacidn de Ingenieria
Quitnica

Actiidades particulares
= Tutorias

Lugares de acvidad
= Aulas ordinaras

= Clases tedricas = Aulas de ordenadores
= Trahajo alunnado en grupo = Despachos profesores
= Presentacion del Caso = Saldn de Grados

[presentaciones Caso)

Técnicas
= Obsenaciones 3

= Cuestionarios:
-profesorado 1
-alumnado 4
= Grupos de debate:
-profesorado 3
-alumnado 3

Reuniores: hegodiacidn inicial

evaluaiony antes decuestionaio final
Docmentos

= Tenporalzacion cuatimestre del grupo
= Distibucion del alunnado en grupes

= Péginasuueb y moodle

= Informes finales 20052006, 2007-2008

Contexto Social
-Proyecto Piloto de 1Q.
- Profesorado de 1.Q.

ISSUE

:Favorece la innovacion metodologica propuesta por el

profesorado en 4° de I{) el proceso de aprendizaje
centrado en el alumnado?

Figura 1. Representacién grafica de nuestro estudio de caso

—Seleccidn del caso y descripcion de sus caracteristicas: En primer lugar debemos definir el
caso de estudio a investigar y establecer sus limites de la manera mas clara posible. Tal y como
hemos mencionado con anterioridad, nuestro estudio se centra en un proyecto piloto de
innovacion docente en 4° de Ingenieria Quimica (UVa). Para concretar mas el proceso resulta
imprescindible definir las actividades particulares que se analizan y los lugares de actividad
en los que se observa. En nuestro caso las actividades particulares tenidas en cuenta fueron:
las tutorias, las clases teoricas, el trabajo grupal del alumnado y la presentacion del caso
practico. Por otro lado, los lugares de actividad fueron: las aulas ordinarias, los despachos de
profesores y el salon de grados, que se encuentran situados en el edificio habilitado al lado de
la Facultad de Ciencias, el Alfonso VIII, con las aulas: Aula 1, Aula 5.1., Aula 4, aula de
ordenadores-Aula 3, y el laboratorio de Experimentacion (Facultad de Ciencias).

—DMarco general del caso: seguidamente, establecemos el contexto general en el que se
enmarca el caso y todos los aspectos que influyen en él. Nos centramos en tres escenarios: el
contexto en el que situamos la Universidad de Valladolid y su politica sobre la innovacion del
EEES. Un segundo contexto educativo, situado en la Facultad de Ciencias y mas concretamente
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en la Titulacidon de Ingenieria Quimica. Por ultimo, el contexto social en el que se establece
nuestro proyecto piloto y el profesorado de Ingenieria Quimica.

—Definicidn del problema-tema de investigacion (Issue?): uno de los elementos mas
relevantes de la estructura conceptual es el Issue, que implica una tension del caso que ayuda
a comprender su complejidad. Establecemos nuestro Issue que nos va a ayudar a entender el
caso y lo que nos interesa de él, que lo hemos definido como: sFavorece la innovacion
metodoldgica propuesta por el profesorado en 4° de Ingenieria Quimica el proceso de
aprendizaje centrado en el alumnado?

—Propuesta de Topicos de investigacion: una vez seleccionado el Issue, lo concretamos en una
serie de tematicas especificas que nos van ayudar a iluminar distintos aspectos del caso para
arrojar luz sobre el problema de investigacion establecido. Proponemos cuatro declaraciones
tematicas que se concretan en: el impacto de la innovacion, el desarrollo de competencias, la
implicacién y el uso TIC.

—Preguntas informativas: los cuatro topicos propuestos se definen mds en las preguntas
informativas, que centran la informacion y tratan de establecer las conclusiones alrededor del
Issue. De este modo, las respuestas a dichas preguntas van a guiar la presentacion de los
principales resultados obtenidos entorno a las declaraciones tematicas previamente
establecidas.

—Selecciéon de documentos y técnicas: para finalizar la descripcion de nuestro caso,
presentamos los documentos y las técnicas de recogida de datos que hemos utilizado. En
cuanto a los documentos analizados que nos han ayudado a comprender el caso, destacamos
la temporalizacion cuatrimestral del grupo de 4° de Ingenieria Quimica, la distribucidén que se
hizo del alumnado por grupos, los informes finales de evaluacion consensuados por
alumnado/profesorado realizados en los cursos académicos 2005/06 y 2007/08 y el
seguimiento del investigador. Como aportacion digital, la web de 4° de Ingenieria Quimica y
el Aula Virtual en Moodle. La tabla 1 recoge las técnicas que hemos utilizado para la recogida
de informacion: observaciones (3 realizadas), cuestionarios (5 realizados), grupos de
discusion (6 realizados) y reuniones (para negociacion inicial, evaluacion y antes del
cuestionario final).

Técnicas

Curso 2005/06

Curso 2006/07

Curso 2007/08

Cuestionarios

Inicial:
Alumnado. 1/11/05

Final:
Alumnado. Enero07

Inicial:
Alumnado.

Octubre 07
Final:
Alumnado.
Enero 08

on-line Profesorado. 15/11/05

Grupos de
Alumnado.
7/11/07

12-Alumnado. 12/12/05
29-Alumnado. 14/3/06
12-Profesorado 9/12/05
29-Profesorado 6/3/06

discusién Profesorado. 1/6/07

Profesorado.
Reunién
coordinacion
21/9/07
Alumnado. 23
tutoria del caso
13/11/07

Alumnado. Trabajo

Observaciones X por grupos 6/7/07

Tabla 1. Técnicas de recogida de datos

Una vez definida la metodologia y la estructura conceptual de nuestro caso, damos paso
a la siguiente seccion en la que analizamos e interpretamos los datos obtenidos en el proceso.

2 . - ~ L o - ~

No existe una traduccion exacta al espafiol de lo que significa el término Issue. En la traduccién al espaiol del
libro “The art of Case Study Research” se emplea el término tema, que consideramos que puede llevar a equivoco.
Es por esto que preferimos usar el término en inglés. Una traduccion mas cercana al significado de “issue” podria
ser “tension”.
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De este modo, nos centramos particularmente en dos declaraciones temadticas que
consideramos mas relevantes como son: el impacto que ha tenido la innovacién y la
implicacidn de los dos colectivos, alumnado y profesorado, en el proceso.

3. DESCRIPCION DEL PLATO: 4° DE INGENIERIA QUIMICA
A LA BOLONESA

Uno de los aspectos importantes a tener en cuenta cuando se quiere hacer una receta, es
saber qué ingredientes vas a utilizar y cudles son los pasos que se van a seguir.

Con el objetivo de profundizar en las repercusiones que este cambio metodologico tuvo
para los colectivos implicados, resulta necesario, al igual que en una receta, explicar
detalladamente los aspectos que definieron la innovacién que nos ocupa.

El primero de los aspectos es la organizacion de las clases presenciales desglosadas en
los siguientes apartados:

e Clases tedricas, que se desarrollaron tomando como base presentaciones en transparencias.
Los alumnos disponian de la bibliografia adaptada al nivel de los contenidos como referencia
previa. Se consideraba necesario que por cada hora de clase tedrica el alumno dedicase al
menos, otra hora en ampliar, complementar y/o asimilar la informacién obtenida.

« Clases de problemas, se propusieron con antelacion diferentes ejercicios que podian o no
estar incluidos dentro de la coleccion de problemas de la asignatura, problemas que el
profesorado proponia para que el alumnado los realizara a través del aprendizaje por
descubrimiento, que pretendia enfatizar la importancia del aprendizaje auténomo y la
resolucion de problemas por parte del alumnado. Estos ejercicios se resolvieron
mayoritariamente dentro del horario presencial y de forma general por el alumnado
(individualmente y/o en grupo).

e Clases de seminario, se complementaron o estudiaron con mayor detalle, aspectos que
requerian un esfuerzo adicional en las asignaturas, con el objetivo de fomentar la adquisicion
de competencias genéricas. De esta manera, se propusieron diferentes tareas a desarrollar
dentro de las horas de asistencia de los alumnos, que entregarian al finalizar la clase. Una de
las tareas a desarrollar durante el primer mes, consistia en una busqueda bibliografica y en la
realizacion de una pequeria memoria sobre el tema seleccionado, para fomentar la adquisicion
por parte del alumnado de competencias relacionadas con el analisis y la sintesis de
informacion.

Como segunda cuestion, el profesorado propuso las tareas, que consistian en propuestas
practicas que el alumnado realizaba de forma individual o en grupo, desarrollandose tanto en
horario presencial como no presencial (un ejemplo de tarea grupal, lo encontramos en la
asignatura de Control e Instrumentacién donde a través del programa LabView?, se le pedia al
alumnado que programase graficamente medidas y control, analizase datos, compartiese
resultados y distribuyese sistemas a través de programacion grafica intuitiva.)

Un tercer aspecto tuvo que ver con el estudio de un caso practico de industria, que
constituyo una de las principales innovaciones realizadas en el marco de este proyecto piloto,
al aunar todas las asignaturas durante los tres cursos académicos en los cuales estuvo vigente
el proyecto. Tal y como muestra la tabla 2, las asignaturas implicadas fueron las siguientes:

ASIGNATURA N° CREDITOS
Reactores Quimicos 7’5
Operaciones de separacion 75
Tecnologia del Medio Ambiente 7’5
Control e Instrumentacién de Procesos Quimicos 3
Experimentacion en Ingenieria Quimica II 4’5

Tabla 2. Asignaturas implicadas en la innovacion.

3 LabVIEW es una herramienta grafica para pruebas, control y disefio en el campo de la ingenieria, mediante el uso
de programacion. El lenguaje que emplea se denomina “lenguaje G”, donde la G simboliza que es un lenguaje
Grafico. Este programa fue creado por National Instruments (1976) para funcionar sobre maquinas MAC, salio al
mercado por primera vez en 1986. Ahora esta disponible para las plataformas Windows, UNIX, MAC y Linux. La

version actual 8.6, publicada en agosto de 2008, cuenta también con soporte para Windows Vista.
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A través del caso préctico de industria, el alumnado debia describir un proceso quimico,
como el que aparece en la figura 2. Con el objetivo de ayudar al alumnado en la comprension
de estos fendmenos, se realizo una vistita a una industria. El esquema global del proceso, a su
vez, sirvid como eje para plantear distintas actividades en el marco de las asignaturas
contempladas en la tabla 1:

OP. SEPARACION REACTORES QUIMICOS OP. SEPARACION

PRIE:?ER:I;:\ISON ETAPAIS DE ETAPAIS DE PRODUCTOS
PRIMAS REACCION SEPARACION
RESIDUOS RESIDUOS RESIDUOS

TECNOLOGIA DEL MEDIO AMBIENTE

Figura 2. Esquema general de un proceso quimico

El trabajo a desarrollar por cada grupo de alumnos consistia en la realizacion de una
primera parte comun para todas las materias: balances de materia y energia. Después se
establecia el diagrama bdsico del proceso industrial seleccionado y a partir de ahi, en cada
asignatura implicada en este proyecto piloto se realizaban una serie de tareas relacionadas
con esa realidad industrial, partiendo de los distintos contenidos de las asignaturas.

De esta manera el caso de estudio practico tenia como objetivo fundamental acercar a
los estudiantes de manera global e integradora los conocimientos trabajados en las distintas
asignaturas troncales que componen 4° curso con el perfil Ingeniero Quimico.

Otro aspecto fundamental del proceso metodologico desarrollado tuvo que ver con las
acciones encaminadas a orientar y asesorar al alumnado inmerso en el proceso de innovacion.
En este sentido, el profesorado desarrolld dos tipos de tutorias con finalidades diferenciadas:
Por una parte, las tutorias obligatorias para todos los alumnos en horario de clases (una hora
semanal), donde se proponian diversas actividades de cada una de las asignaturas, se resolvian
dudas sobre las mismas; y por otro, una serie de tutorias obligatorias especificas para el
alumnado que realizaba el estudio de caso centrado en la industria.

Con el objetivo de adaptar los procesos de evaluacion a las necesidades demandadas por
el proceso de innovacién desarrollado, mas centrado en el estudiante, el profesorado realizd
diversos cambios en la evaluacion. Por una parte, planted evaluaciones periddicas mensuales,
a través de pequenos exdmenes dentro del horario de clase, que permitian al alumno llevar un
control sobre su avance de la asignatura. En estas evaluaciones se desarrollaban aspectos de
las asignaturas vistos en las clases de teoria, problemas y/o seminarios. Por otra parte, para
evaluar el trabajo del alumnado, el profesorado consensud una evaluacion continua con el fin
de establecer la nota final del alumnado. La nota se desglosaba en 12 puntos (en vez de los 10
puntos tradicionales) de la siguiente manera: el peso mayor de la nota recaia en el examen
final y el resto del porcentaje se repartia entre el caso de estudio, las tareas realizadas de
forma presencial o no presencial y los pequenos exdmenes parciales que se realizaban.

Como ultima cuestidn, el profesorado planted una serie de procedimientos para que el
alumnado llevara a cabo experimentos de forma grupal en la asignatura de Experimentacion
II, que se desarrolld en el laboratorio especifico de dicha asignatura. La experimentacion se
realizaba por parejas que se articulaban en el primer cuatrimestre en cuatro grupos, y a lo
largo de 4 sesiones con una hora de duracion. Los procesos de innovacion en esta asignatura
estuvieron especialmente centrados en promover el aprendizaje colaborativo y la
responsabilidad individual entre el alumnado en la realizacion del experimento por parejas. El
alumnado realizaba la preparacidon (presencial) de la experimentacidn, tomando como base
los objetivos que debia cumplir en cada practica concreta y el montaje experimental existente
en el laboratorio. En la experimentacion (presencial), cada pareja llevaba a cabo la préctica
asignada, tomando los datos experimentales necesarios para alcanzar los objetivos marcados.
Posteriormente, el alumnado realizaba los calculos (no presencial), a partir de los datos
experimentales obtenidos en el laboratorio. Cada pareja realizaba todos los calculos necesarios
para alcanzar los resultados finales marcados en los objetivos. Y para finalizar, se realizaba el
informe (no presencial) que el alumnado redactaba y entregaba de cada practica.

También se llevaron a cabo actividades asociadas a diferentes asignaturas como visitas a
industrias, para fomentar la transferencia del alumnado de los contenidos tedricos tratados en
clase a los dmbitos de aplicacidén practica real. Entre las actividades desarrolladas a lo largo
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del proyecto de innovacion, destacaron las conferencias que expertos de distintos sectores
industriales impartieron al alumnado.

Los aspectos mencionados en esta seccion constituyen el eje sobre el que gird el proceso
de innovacion que nos ocupa. Mostramos a continuacion el analisis realizado sobre la
implementacién de la innovacion.

4. “EMPLATADO”

Una vez descritos los principales ingredientes de la innovacion que nos ocupa, pasamos
en esta seccion a analizar su puesta en practica.

A pesar de que en la estructura conceptual del caso, definida con anterioridad, se
establecian cuatro declaraciones tematicas como ejes del andlisis, por razones de relevancia y
espacio, en el presente documento abordaremos inicialmente dos de ellas, a saber: el impacto
de la innovacion y la implicacion de los colectivos. Un andlisis completo y mas pormenorizado
de las cuatro declaraciones tematicas se puede ver en (Garcia, S., 2010)

El andlisis que a continuacién realizamos de estas dos declaraciones temdticas tiene
como objetivo fundamental ayudarnos a comprender mejor el caso. Por ello mostramos las
principales repercusiones e impacto que tuvo la innovacion en los dos colectivos implicados
en el proceso. Por otro lado profundizamos también en algunos aspectos relacionados con la
participacién, coordinacion y motivacion de ambos colectivos a lo largo de la innovacion.

4.1. IMPACTO DE LA INNOVACION

La primera de las declaraciones teméticas que analizamos es el “impacto” que para los
colectivos implicados (profesorado y alumnado) tuvo la nueva metodologia puesta en préctica
en el marco del proyecto piloto de innovacion docente. Se trataba de romper con la
metodologia de ensenianza-aprendizaje tradicional para dar paso a una férmula nueva y mas
innovadora.

La metodologia propuesta por el profesorado ancla sus cimientos en el aprendizaje
basado en proyectos (PBL) (Moore, A. et al. 1996 y Thomas, J. 2004). Un ejemplo de ello se
evidencia con la propuesta del caso préctico transversal a todas las asignaturas descrita en la
seccion anterior. De esta manera, mostramos la gran relevancia que ha tenido dicha
metodologia en nuestro estudio, como ha repercutido en el alumnado y en el profesorado, los
beneficios educativos observados, su evolucidn, etc. Para hacerlo, dividiremos esta seccion en
tres subapartados: clases presenciales, caso practico de industria y tutorias y evaluacion.

4.1.A. CLASES PRESENCIALES

Como primer aspecto interesante, y fruto del analisis que se realizo de las clases
presenciales, cabe destacar que existen evidencias de que a lo largo de los tres cursos
académicos de la innovacion, ha habido una evolucion progresiva tanto de su concepcion
como de su organizacion. Los principales cambios que se han dado tienen que ver con la
reduccion del numero de horas de clases presenciales, la reduccion de los contenidos a
trabajar, el tipo de estrategias de aprendizaje por descubrimiento seguidas y la manera de
realizar las tareas en grupo.

Una de las peculiaridades de los nuevos planes de estudio conforme al EEES, tiene que
ver con una reduccion significativa de las sesiones presenciales con el alumnado. En nuestro
caso, el profesorado puso en marcha una serie de iniciativas para contrarrestar este hecho,
reduciendo el numero de horas y adaptandolas a los contenidos tedricos mas relevantes. Como
consecuencia, se intentd fomentar el trabajo autonomo del alumnado a través del aprendizaje
por descubrimiento, para complementar los contenidos tedricos. Como comentaba un profesor
“Yo, me lo habia planteado desde un principio. Este afio los contenidos tedricos, que voy a
impartir van a ser menos, otfra cosa es que hay parfe de esos contenidos tedricos que no
imparto que deberian buscar los alumnos, yo he tratado de forzarlos a que haya cosas que
puedan buscar y ademds muchas veces se las dejo bien claras. Esto es asi, pero tenéis que
desarrollarlo vosotros ;no?” (Profesorado. 1¢r Grupo de discusion 9/12/05.)

Esta estrategia fue también utilizada por el profesorado en las clases de problemas, con
el objetivo de que el alumnado desarrollase cierta responsabilidad y autonomia en su trabajo.
Tal y como explicaba un profesor “yo creo que este curso 2006/07 ha funcionado porque Ilo
han dedicado a hacer problemas y a presentarlos y a obligarse a hacerlos en clase. Yo creo que
para ellos les ha venido mejor para su preparacion” (Profesorado. Grupo de discusion 1/6/07.)
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De esta manera, las tareas propuestas por el profesorado fueron en su mayor parte
grupales. Segun el alumnado este hecho les ayudd a compartir ideas y a implicarse en el
trabajo en grupo. Como expuso un alumno “el frabajo en grupo te aporta mucho mds, porque
uno tiene una idea, ofro tiene otra...y a partir de ahi, se conforman las ideas generales en
forno al grupo para ponerlo en prdctica en la realizacion de la tarea asignada.” (Alumnado. 1¢r
Grupo de discusion 14/12/05.)

Asimismo, el profesorado hizo el esfuerzo de abordar esas tareas desde una perspectiva
dirigida al mundo laboral. Tal y como observo uno de los alumnos: “este ario hemos visto
claramente que los contenidos tedricos de las asignaturas que hemos trabajado en las clases
van a tener una aplicacion en el futuro profesional, cosa que no ocurria en ofros anios”
(Alumnado. Cuestionario final. Enero 08.)

4.1.B. CASO PRACTICO DE INDUSTRIA

El caso practico de la industria, explicado en la seccion anterior, planted un caso real de
una empresa proxima y contextualizada en Castilla-Ledn, que permitiera una aproximacion
transversal desde las distintas asignaturas. La adaptacion del caso practico de industria se
realiz? progresivamente curso tras curso durante la innovacién 2005/06, 2006/07 y
2007/08.

Uno de los cambios que introdujo esta propuesta fue la aplicacion directa de los
contenidos tedricos de las asignaturas al caso real de industria. Segun el alumnado este
aspecto favorecié la adquisicion de conocimientos tedricos centrados en su futuro profesional,
tal y como comentaron dos alumnos: “Alumnol: la realizacion de tareas, estudio de caso y
visifas a fdbricas, te ayudan a comprender mejor las asignaturas, y a ver su aplicacion en la
vida real.” “AlumnoZ2: El caso de estudio te acerca un poco mads a la vida futura como
ingeniero quimico. Se estudian y se observan procesos reales.” (Alumnado. Encuesta final 2008.)

Otro de los cambios destacables que muestra la evolucidn de la propuesta metodoldgica
fue la creacidon del mencionado Aula Virtual (plataforma Moodle). Dicho Aula contribuyd a la
mejora de la estructuracion y organizacion de las tareas del caso practico de industria, tanto
para el alumnado como para el profesorado. El alumnado, valord positivamente el Aula
Virtual ya que encontraba toda la informacion recogida del caso, las actividades a realizar y la
entrega de tareas. Ademas, el profesorado fue depurando y reestructurando de forma gradual
el caso practico de industria, para poder mejorarlo cada curso. Tal y como comentaba un
profesor: “el trabajo a realizar el Aula Virfual es duro y un frabajo mds anadido, porque hay
que estar pendiente de lo que va haciendo el alumnado, pero creo que es la mejor manera de
estructurar la informacion” (Profesorado. Reunion coordinacion 21/9/07).

Esta innovacién tecnologica, tine mucho que ver con otra de las acciones que la
Universidad de Valladolid ha ido incorporando para facilitar el proceso de convergencia hacia
el EEES, la integracidn curricular de las TIC. Este aspecto fue clave en el caso que nos ocupa,
ya que ayudo sin duda a fomentar la colaboracién y la participacion por parte del alumnado.

4.1.C. TUTORIAS Y EVALUACION

Los siguientes aspectos metodoldgicos a analizar, son las tutorias y la evaluacion.
Nuevamente podemos afirmar que ambos aspectos han sufrido una serie de adaptaciones
graduales a lo largo de los anos de vigencia del proyecto piloto.

En lo relativo a las tutorias del caso practico, el profesorado introdujo la figura del
profesor tutor durante el segundo curso de la innovacion para actuar como facilitador de
aprendizajes durante la realizaron del trabajo del caso practico de la industria. Esta propuesta
facilito el seguimiento pormenorizado del trabajo en el caso de forma mas guiada. Tal y como
expuso uno de los profesores “Ellos fenian una referencia, luego si que es verdad que se han
buscado la vida y a lo mejor si no les ha convencido lo que les ha contado el tutor, pues luego
se han ido a buscar mds informacion. Es que yo creo que fener una persona de referencia
unicamente para todo el caso, les ha ayudado.” (Profesorado. Grupo de discusién 1/06/07.)

En lo referente a la evaluacidn, cabe destacar que se realizaron pequefios controles
periodicos con el objetivo fundamental de establecer un proceso de seguimiento sobre la
adquisicidn de la parte tedrica de las asignaturas, ademds de para facilitar la preparacion de
los exdmenes finales. Como planted un profesor. “Yo creo que es un poco la idea de que se
den cuenta de que lo que tu les mandas tienen que hacerlo, y que eso mismo les puede caer en
el examen final” (Profesorado. 1¢r Grupo de discusion 9/12/05.)

Con respecto a la evaluacion formativa planteada a lo largo del proceso, podemos
resaltar el hecho de que se produjo un cambio significativo de pesos en la calificacion final,
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dando mayor relevancia a las tareas practicas que al examen, ya que éstas estaban mucho mas
orientadas a la consecucion de las competencias exigidas para el examen. Como comentaba
un profesor: “Hemos cambiado la ponderacion, porque hemos dado menos peso al examen y
hemos dado mas peso a los trabajos, pero al final hemos mantenido el minimo en el examen
con lo cual el aprobado yo creo que estaba mds o menos...” (Profesorado. Grupo de discusion
1/06/07.)

4.2. IMPLICACION

En segundo lugar abordamos la declaracion tematica “Implicacion”. Fruto de las
evidencias obtenidas, en nuestro caso debemos resaltar una mayor implicacion por parte del
colectivo del profesorado a lo largo de todos los cursos en los cuales el proyecto ha estado en
marcha.

A continuacién, senalamos una serie de caracteristicas que nos han ayudado a
evidenciar que hubo una mayor implicacion por parte del colectivo docente en el proceso. El
grupo de profesorado que llevd a cabo la innovacidon estaba compuesto por 6 personas (3
mujeres con menos de 10 anos de experiencia docente y 3 hombres con una larga trayectoria
docente, entre 19 y 25 anos). La preocupacion de este colectivo por mejorar sus practicas de
ensefianza-aprendizaje fue una pieza clave a la hora de impulsar cambios en su docencia, que
se concretaron en la incorporacion de cambios graduales. Otra caracteristica a destacar fue el
alto grado de motivacion personal y de liderazgo de todo el profesorado implicado vy,
especialmente, de dos profesoras de este colectivo, que impulsaron y mostraron gran
predisposicion para implicarse en todo lo acontecido a lo largo de las experiencias de
innovacion. Tal y como reflejan los siguientes comentarios obtenidos tras una observacion de
una de las reuniones de coordinacién del profesorado implicado:

Son las 11:30, en la mesa se encuentran 5 de los 6 profesores que participan en
este proyecto piloto de innovacion docente que afecta a la totalidad del 4° curso
de Ingenieria Quimica. Es curioso observar como_en cada reunion a la que he
asistido siempre son las mismas personas las que hacen de coordinadoras. Libreta
y agenda en mano Profesoral y ProfesoraZ van tratando de manera somera punto
por punto los aspectos fundamentales previos al inicio del curso: horario, cuadrar
calendarios y entregas de trabajos, decidir qué van a hacer con el apoyo tutorial
cJdeberia cambiar?, decisiones importantes sobre la evaluacion efc. “Tenemos
hora y media, nos tiene que dar tiempo a todo...” dice Profesoral con eficiencia
ingenieril ante la atenta mirada de sus companieros. Al fin y al cabo es septiembre
y se nota que cuesta arrancar...(Profesorado. Observacion reunion de coordinacion
21/9/07.)

El fragmento expuesto es una muestra de las distintas reuniones de coordinacion que el
profesorado mantuvo cada 15 dias a lo largo del proceso. Dicha coordinacidon se vio
tavorecida ya que todo el profesorado del Departamento de Ingenieria Quimica y Tecnologia
del Medio Ambiente de 4° curso, impartid docencia en el primer cuatrimestre.

Asimismo, el profesorado tomo la iniciativa meses antes de iniciarse la innovacion
(mayo-septiembre de 2005), para definir mejor los puntos principales en los que sustentar la
innovacion puesta en marcha. Uno de estos puntos, consistid en que el profesorado adaptase
los programas de cada asignatura al EEES. Para ello, acomodaron los contenidos de cada
asignatura con sus objetivos planteados. De la misma manera, los docentes trabajaron con las
competencias establecidas en el libro blanco de titulaciones técnicas del Ministerio de
Educacion y Ciencia para el titulo de Ingeniero Quimico, asi como las aconsejadas por la
Institucidén europea IChemE (Institution of Chemical Engineers). Dicho titulo se encuentra
acreditado por esta institucion y ha resultado ser un referente obligado en la adaptacion de
estos estudios.

Otro aspecto a destacar fue que el profesorado se implicd en la elaboracidon de una guia
docente, en ella se incluyeron los nuevos programas de cada asignatura, los calendarios y la
nueva metodologia propuesta. La realizacion de esta guia fue una herramienta imprescindible
para el alumnado y el profesorado. Dicha guia ayudd a que el profesorado definiera las
actividades (visitas, conferencias, trabajo individual/grupal) a realizar por el alumnado en
cada asignatura a lo largo de los tres anos de duracion de la innovacion. Su esquema general
para las asignaturas del primer cuatrimestre fue la siguiente: la definicion de competencias
genéricas a adquirir, la metodologia en cada una de las asignaturas, el calendario compartido
entre asignaturas y la evaluacion que se iba a poner en marcha para valorar los aprendizajes
alcanzados. Fuimos conscientes que a lo largo del proyecto, el excesivo numero de alumnado
matriculado que hubo el primer afio de su implantacion (2005/06), repercutid
negativamente. Tanto en la puesta en marcha de la innovacion, como hemos visto a lo largo de
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estas pdginas, como en los procesos de coordinacion del profesorado; como observamos en el
siguiente argumento recogido por uno de los profesores implicados:

Profesor1: No contdbamos con tener tantos alumnos, pero claro hay que sumar
los repetidores a las nuevas matriculas. En tifulaciones como las nuestras poner
en marcha un cambio metodoldgico como el que plantea Bolonia, mds centrado
en el estudiante y todo eso [...]. Estd claro que no es algo simple y a Io largo de
este primer cuatrimestre nos hemos visto desbordados. (Profesorado. 2° Grupo de
discusién 7/3/06.)

Tal y como podemos observar, esta situacidon provocd que el profesorado tuviera una
alta carga de trabajo. Carga, en parte no percibida por el alumnado que considerd que el
profesorado habia pasado poco tiempo en explicarles las vicisitudes que entrafiaba la
participacién en este proceso de innovacion. Tal y como nos comenta este alumno:

Alumnol: Yo creo que este ario nos estd irritando mds eso, que estamos mds
susceptibles porque estamos trabajando mucho mds y estamos viendo que por su
parte no responden y entonces te da la sensacion de estar dando fodo y que ellos
nada. Vale que igual ellos tienen mucho trabajo, que igual les falta preparacion;
pero no sé lo que es. Sentimos que no estamos a la altura de fodo lo que se nos
estd pidiendo porque ellos no lo explican, enfonces estamos irritados con 1os
profesores por eso. (Alumnado. 1er Grupo de discusion 14/12/05.)

Por otra parte, tenemos evidencias de que la coordinacidn entre asignaturas, al
aglutinarse todas en el primer cuatrimestre, favorecio la creacion de sinergias entre las
asignaturas y la rentabilidad de esfuerzos.

Profesor1: Plantear tareas en clase que involucran el contenido de varias
asignaturas creo que ha sido un acierfo, porque mi impresion es que ha sido
mejor de cara a plantear a los alumnos los trabajos grupales. Si un mismo tfrabajo

puede valer para varias asignaturas, mejor que mejor. (Profesorado. 2° Grupo de
discusion 7/3/06.)

A pesar de los mecanismos de coordinacion establecidos por los docentes, el alumnado
evidencio algunos solapamientos y desajustes entre asignaturas. Aspectos que repercutieron
en un aumento de su carga de trabajo:

Alumnol: Los trabajos en grupo que nos mandan de preparar un tema largo, un
asunfo, preparar una presentacion y todo eso, hemos hecho uno de cada
asignatura y largo y eso nos ha llevado mucho tiempo...

Alumno2: Se solapan, ademds nos ocupan mucho tiempo.

Alumnol: Es mucho, mucho tiempo. (la realizacion de prédcticas y trabajos para
cada asignatura) (Alumnado. 1¢r Grupo de discusion 14/12/05.)

Otro de los puntos principales en los que se sustento la innovacion y que el profesorado
realizd entre mayo y septiembre del ano 2005 fue la preparacion de calendarios conjuntos. En
estos calendarios, el profesorado establecid las horas presenciales de teoria, problemas y
seminarios de cada asignatura; junto con la presentacion de trabajos, horas de tutoria,
entregas...

Otro elemento de coordinacion imprescindible fue la creacidon de una web 1.0
(http://www.ig.uva.es/41Q). Dicha web permitié compartir la informacién con Ila
comunidad de préctica de toda la informacion relativa a las guias docentes de cada
asignatura. Cumpliendo a su vez, la funcidn de nexo entre el profesorado y el alumnado.

Como ultimo punto, destacamos que el profesorado realizd reuniones de seguimiento
del proceso con el alumnado al inicio, durante el desarrollo y al final del primer cuatrimestre
a lo largo de los tres afios del proyecto piloto. Al inicio del primer ano 2005/06 se establecid
una comision formada por representantes de alumnos para trasladar los problemas surgidos
al profesorado. Aunque nunca se llegaron a realizar, esta problematica causé desilusion entre
el profesorado al no encontrar en el alumnado iniciativa para resolver los problemas que iban
surgiendo

Profesor1: Nosotros hemos puesto mucha ilusion y muchas ganas y yo creo que
ellos han puesto bastante menos... no digo poca, porque realmente no nos
podemos quejar en comparacion con ofros alumnos de la universidad, fodo es
relativo ;no? Y... realmente no creo que nos podamos quejar, no tenemos...
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derecho, vamos [...] lo que pasa que bueno, que como fu echas tantas ganas, pues
esperas que los demds den tanto y claro es imposible, ya lo sé.(Profesorado. 1er
Grupo de discusion 9/12/05.)

Por todo ello, podemos destacar que el grado de implicacion y de motivacion mostrado
por ambos colectivos ha sido quizds mas elevado entre el profesorado. A pesar de ello, durante
los dos afos posteriores al inicio del proyecto (2006/07, 2007/08) el profesorado intentod
impulsar la participacion del alumnado de manera mas activa en este proceso. En este sentido,
la impresion del profesorado fue la siguiente:

Profesor1: Consideramos que hemos ido dando pequerios pasos que nos han ido
ayudando poco a poco a motivar mas al alumnado.

A pesar de las dificultades, el profesorado participe en este proyecto hizo un gran
esfuerzo a la hora de coordinarse para poner en marcha las innovaciones previstas. En este
sentido, las acciones y actividades previstas en el seno de este proyecto estuvieron marcadas
por procesos de reflexion previos generados, en su mayor parte por el profesorado implicado.
Este aspecto pone de relieve la necesidad de que las acciones que tengan que ver con impulsar
la renovacién e innovacion docente en este proceso de convergencia no sean impuestas de
arriba hacia abajo, sino que en ellas se de cabida a la participacién de toda la comunidad
educativa.

En todo proceso de innovacién educativa se ha de cuidar especialmente las relaciones
mantenidas con el alumnado. En este caso ha quedado reflejado que la escasa coordinacion
entre ambos colectivos ha generado cierto malestar que nos lleva a pensar en la importancia
que tienen los docentes a la hora de motivar e implicar a su alumnado en los retos que
plantean estos escenarios de convergencia.

Por todo ello, concluimos esta declaracion tematica destacando el grado de participacion
y de motivacion que mostraron profesorado y alumnado en el proceso de innovacion
desarrollado. De igual forma, planteamos cémo se coordinaron y se involucraron los dos
colectivos. En este sentido, corroboramos que el profesorado se implicé de manera mds activa
en el proceso y tratd de coordinarse continuamente. Respecto a la implicacion, tuvo que ver
que el liderazgo desarrollado por dos docentes del colectivo de profesores implicados en el
proyecto, fue clave para la puesta en marcha de las innovaciones. En cuanto a la
coordinacion, el profesorado notd una mejora en su préctica docente y ayudo a reflexionar
sobre las buenas précticas. Ademds, el profesorado considerd que la integracion global de
todas las asignaturas del primer cuatrimestre en 4° de Ingenieria Quimica en la innovacion,
favorecio la creacion de sinergias entre asignaturas, el disefio de actividades y las practicas
compartidas. Asimismo, el profesorado se involucrd unos meses previos (mayo-septiembre de
2005) al proceso de innovacion para: la organizacion de la adaptacion de los programas de
las asignaturas al EEES; la elaboracidn de la guia docente; los calendarios compartidos entre
asignaturas que facilitaron la organizacion de las clases y las tareas del alumnado; y crearon
una web 1.0 como forma de compartir la informacion relativa a las guias docentes de las
asignaturas del primer cuatrimestre como medio facilitador de informacién al alumnado.
Igualmente se remarco el esfuerzo hecho del profesorado por la accion tutorial ejercida con el
alumnado como mejora de su implicacion en el proceso.

En cuanto a los aspectos negativos se destacd que al inicio del proceso las distintas
acciones de coordinacion e intercambio de problemas entre alumnado y profesorado no
funcionaron. De manera que el alumnado no mostrd iniciativa por solucionar los problemas
que surgieron y el profesorado, se sintid desmotivado por la actitud mostrada. También
comprobamos que el exceso de alumnado matriculado sobrepasd las expectativas del
profesorado, de modo que repercutié negativamente en la coordinacidén y puesta en marcha
de las experiencias. Por ultimo, el alumnado manifestd que la falta de coordinacion entre
asignaturas a lo largo del proceso repercutid en este colectivo aumentando su carga de
trabajo.

5. VALORACION DEL PLATO

Habitualmente todo proceso culinario concluye con el emplatado y degustacion de las
viandas elaboradas. En algunas ocasiones el equipo de cocina retoma el proceso seguido con el
fin de que los comensales puedan valorar mejor el plato presentado. De esta manera
aportamos en esta seccion, y a modo de conclusion, un breve recorrido por los principales
aspectos que han centrado el trabajo realizado.

Afrontar el estudio en profundidad de una realidad concreta no suele resultar sencillo.
Por ello, para analizar el proyecto piloto de innovacidén en Ingenieria Quimica que hemos
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mostrado a lo largo de este trabajo, optamos por emplear una serie de herramientas
metodologicas que facilitasen la tarea. Por ello empleamos la metodologia de Estudio de Casos
propuesta por Stake (1994). Desde este marco de trabajo definimos un Issue o tension central
sobre la que estructurar el analisis y concretar nuestra mirada. El issue que ha guiado el
proceso se resume en la siguiente pregunta: ;Favorece la innovacion metodologica propuesta
por el profesorado en 4° de ingenieria Quimica el proceso de aprendizaje centrado en el
alumnado?

Con esta pregunta en mente, concretada en una serie de declaraciones tematicas, hemos
podido evidenciar que la incorporacion de la innovacidén metodoldgica, descrita en la seccidon
segunda, ha modificado en gran medida las funciones y trabajo de los dos colectivos
implicados.

Por otra parte, la innovacion ha fomentado la revision y re-elaboracion de los objetivos
y los contenidos de cada una de las asignaturas involucradas en la misma, contribuyendo a su
saneamiento y adaptacidn a las nuevas demandas del EEES.

Igualmente se han revisado las metodologias de ensenanza-aprendizaje, proponiéndose
la utilizacion del aprendizaje basado en proyectos, concretado en el disefio de un caso practico
transversal a todas las asignaturas.

Este y otros aspectos evidencian el gran esfuerzo realizado por el profesorado implicado.
Se elaboraron guias docentes de las asignaturas de manera consensuada, se realizaron
calendarios conjuntos de las actividades previstas en las asignaturas, se pusieron en marcha
procesos de evaluacion formativa y tutoria personalizada, se puso en practica el caso de
industria, se virtualizaron parte de las asignaturas mediante el uso de una plataforma Moodle,
etc.

En este sentido, y a lo largo de la seccidn cuarta, hemos mostrado evidencias que
muestran que el esfuerzo realizado por el profesorado implicado en la innovacién se ha visto
recompensado, puesto que el alumnado ha valorado satisfactoriamente buena parte de las
propuestas implementadas. Las valoraciones fueron mejores durante el curso final en el que se
estudid la innovacion, debido en gran medida a las sucesivas correcciones y mejoras que la
propia evaluacion del proceso fue permitiendo.

Sin volver a entrar en los detalles analizados en la seccion anterior, podemos concluir
que el proyecto piloto puesto en marcha en el cuarto curso de la titulacion de Ingenieria
Quimica, ha constituido una experiencia rica y fructifera en varios niveles. En primer lugar
ha permitido al profesorado participante ensayar de manera profusa una serie de estrategias
que les ayudaran a afrontar con garantias la llegada del EEES. En segundo lugar, ha permitido
poner en practica un proceso de seguimiento exhaustivo de la innovacion, que ha ayudado a
ir mejorando gradualmente la propuesta. Estrechamente relacionado con este hecho,
destacamos que la iniciativa ha favorecido también la generacion de una pequenia comunidad
de practica entre el profesorado de Ingenieria Quimica y el profesorado investigador del
grupo GSIC-EMIC.

Desde otro punto de vista podemos afirmar también que se ha evidenciado el papel
primordial que el alumnado deberd asumir en el proceso de convergencia hacia el EEES. Sus
reflexiones y experiencias acerca de la implementacion de las nuevas metodologias docentes
resultaran mas que necesarias en el futuro cercano. De esta manera consideramos que las
acciones innovadoras que se pongan en marcha, deberdn dar voz a quienes sin ninguna duda
se convierten en centro de accidn en el proceso de convergencia europea.

Por todo ello, consideramos que esta valiosa iniciativa ha constituido un buen banco de
pruebas que permitird una mejor adaptacion de la titulacion de Ingenieria Quimica a la ya
inmenente llegada del EEES.
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nino con Pardlisis Cerebral (ASTRAPACE) de Murcia (desde 1994 hasta la actualidad). Coautor de
multiples publicaciones sobre Atencion Temprana, Biopatologia de la Discapacidad y Necesidades
Educativas Especiales, en distintas revistas del sector, con mas de 80 publicaciones sobre estos temas y
mas de un centenar de contribuciones a eventos cientificos de diversa indole. Ponente invitado en
Masters y Cursos de Formacidén sobre Discapacidad, Atencion Temprana y Educacion Especial en
distintas Universidades espafiolas.

Mari Paz Garcia Sanz es Doctora en Pedagogia y profesora titular del Departamento de Métodos de
Investigacion y Diagndstico en Educacion de la Universidad de Murcia, en la que actualmente ocupa el
cargo de Coordinadora de Convergencia Europea. La evaluacion de alumnos, profesores y programas
educativos, los enfoques de aprendizaje y ensenanza y el Espacio Europeo de Educacién Superior son
sus principales lineas de investigacion, cuyas tematicas han sido objeto de proyectos de investigacion,
publicaciones, aportaciones a Congresos, imparticion de cursos y direccidn de tesis doctorales.

Sara Garcia Sastre es Profesora Asociada en el Departamento de Pedagogia de la Facultad de
Educacion y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid, imparte la asignatura de TIC aplicadas a la
Educacion. Es miembro del Grupo de Investigacion Reconocido GSIC-EMIC y del Centro
Transdisciplinar de Investigacion en Educacion (CETIE-UVa). Hasta el momento ha desarrollado su
actividad investigadora en el drea de TIC con tareas de evaluacion en entornos educativos basados en
CSCL (Computer Supported Collaborative Learning) en Educacion superior.

Inmaculada Gonzalez Falcén es Doctora en Psicopedagogia y Profesora de la Facultad de Ciencias

de la Educacion de la Universidad de Huelva en la categoria de Ayudante Doctor. Sus principales lineas

de investigacion se desarrollan en el campo de la educacion intercultural y de la educacion infantil. En

ambas aborda el tema la relacion familia-escuela, incidiendo especialmente en el estudio de las

gafiables org’;anizativodidécticas. Participa, desde su creacion, en el proyecto de innovacion “La ciudad
el Arco Iris”.

Ivan M. Jorrin Abelldan es Doctor por la Universidad de Valladolid y Profesor Contratado Doctor en
el Departamento de Pedagogia de la misma universidad. Es miembro del Grupo de Investigacidén
Reconocido GSIC/EMIC y Director del Centro Transdisciplinar de Investigacion en Educacion (CETIE-
UVa). Su principal linea de investigacion se centra en los procesos de formacion mediados por
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacidn, con especial énfasis en la evaluacion educativa de
estos escenarios. Es autor de mas de 30 publicaciones cientificas nacionales e internacionales y ha
participado en mas de 15 proyectos de investigacion regionales, nacionales y europeos.

Juan Mafieru Camara es profesor asociado del Departamento de Didéctica de la Expresién Musical,
Plastica y Corporal de la Universidad de Valladolid, y jefe del departamento de Educacion Fisica en el
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IES Recesvinto en Venta de Bafos (Palencia), ha publicado trabajos relacionados con el curriculum en la
Educacioén Fisica.

Javier J. Maquilén Sanchez es Diplomado en Magisterio, Licenciado en Pedagogia y Doctor en
Pedagogia por la Universidad de Murcia. Profesor Contratado Doctor del Departamento MIDE cuyas
principales lineas de investigacion se centran en la identificacion de los enfoques de aprendizaje de los
estudiantes a nivel de primaria, secundaria y universidad, ademas de la evaluacion de los aprendizajes
de los estudiantes, del profesorado y de los programas que mejoren las habilidades en el estudio. Ha
participado y coordinado diversos proyectos de investigacion e innovacion educativa orientados al EEES,
impartido ponencias, cursos de formacion de profesorado, presentado comunicaciones y publicado
articulos, libros y capitulos de libro sobre ésta y otras tematicas.

Lucio Martinez Alvarez es Licenciado en Educacién Fisica, profesor titular de escuela universitaria
en el Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal de la Universidad de
Valladolid, ha publicado numerosos trabajos relacionados con el curriculum en la Educacion Fisica, la
investigacion sobre el cuerpo y el movimiento.

Maria José Martinez Segura es Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion (Pedagogia).
Diplomada en profesorado de EGB (especialidad de Ciencias y de Pedagogia Terapéutica). Docencia
Universitaria: Profesora Titular de Universidad (Biopatologia Infantil y Juvenil), Departamento de
M¢étodos de Investigacion y Diagnoéstico en Educacion. Facultad de Educacion. Universidad de Murcia.
Lineas de Investigacion: Atencion a la Diversidad: Estimulacién y Plurideficiencia / TICs y diversidad
(TecnoNEEt) / Innovacion, webs didédcticas y Docencia Universitaria. Produccidén Cientifica: Articulos
en revistas, libros y capitulos. Comunicaciones y ponencias invitadas en congresos nacionales e
internacionales, autoria de webs didacticas.

Jestis Molina Saorin es Doctor Europeo en Pedagogia por la Universidad de Murcia y Master en
sindrome de Down. Es Profesor en el Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de la Facultad
de Educacion de dicha universidad. Imparte la asignatura de “Bases Pedagogicas de la Educacion
Especial” vinculada al titulo de Educacion Fisica. Sus publicaciones cientificas estdn vinculadas a la
atencion a la diversidad, la discapacidad intelectual, el entrenamiento y las personas con sindrome de
Down.

Inés Monreal Guerrero es Funcionaria de carrera del Cuerpo de Profesores de Ensefianza
Secundaria del drea de Musica, profesora Asociada de la Universidad de Valladolid, integrante en el
equipo de autores del area de Musica de la editorial ANAYA. Asesora de Formacion del Centro de
Formacion e Innovacion educativa de Segovia. Doctoranda de la Universidad de Valladolid actualmente
trabajando en la linea de investigacion TIC sobre la Pizarra digital Interactiva en el drea de musica en la
provincia de Segovia. Forma parte del proyecto de investigacion “La evaluacidn formativa en el proceso
de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior”. Universidad de Valladolid. Curso
2009/2010.

Rui Manuel Nunes Corredeira es Doctor en Ciencias del Deporte por la Universidad de Porto
(Portugal) y Profesor en la Facultad del Deporte de dicha universidad. Imparte las asignaturas de
“Deporte para poblaciones especiales”, “Metodologia I, “Metodologia I1” y “Metodologia II1”. Es el
Director del Departamento de Actividad Fisica Adaptada de la facultad a la que pertenece, y miembro
del Equipo Decanal de dicha Facultad del Deporte.

Santos Orejudo Hernandez es Doctor en Psicologia, Psicologo Especialista en Psicologia Clinica y
Profesor Titular de Universidad del Departamento de Psicologia y Sociologia de la Universidad de
Zaragoza. Fjerce su docencia en la Facultad de Educacién de la citada universidad y, entre otras areas
de interés, desde hace anos es el coordinador de una linea de investigacion sobre el desarrollo del
optimismo en ninos y adolescentes, de la que se estdn realizando distintas publicaciones en revistas
cientificas.

Georgina Quintero es titulada en psicologia por la Universidad de las Américas, Puebla (UDLAP)
(M¢xico).

Ana Maria Rico Martin es Profesora titular de la Universidad de Granada, ejerce su labor docente e
investigadora en el Departamento de Diddctica de la Lengua y la Literatura de la Facultad de Educacion
y Humanidades de Melilla. Ha participado en numerosos proyectos de educacion subvencionados tanto
de investigacion como de innovacién docente y en planes y equipos de trabajo relacionados con el EEES.
Asimismo, es autora de diferentes trabajos publicados relacionados con su drea y linea de investigacion,
que actualmente se centra en la educacion bilingiie y la adquisicion del espafiol como LE / L2.

Milagros Elena Rodriguez es Profesora Agregada dedicaciéon exclusiva, adscripta al Departamento
de Matematicas de la Universidad de Oriente, en Cumand, Republica Bolivariana de Venezuela.
Licenciada en Matemdticas y Magister Scientiaurum en Matematicas. Cursa estudios del Doctorado en
Innovaciones Educativas. Su tesis doctoral se refiere a los elementos epistemologicos de la triada
Matematica-Cotidianidad-Pedagogia Integral, alrededor de la relacion ciencia-vida.
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Henar Rodriguez Navarro es Maestra en Educacion Primaria (Escuela Universitaria de Educacion
de Palencia), Licenciada en PsicoPedagogia y Doctora por la Universidad de Valladolid, Especialista en
Educacion Intercultural (Univ. Valladolid) y Master en Intervencidn Psicologica en Contextos
Educativos (Univ. Complutense de Madrid). Imparte clases como profesora ayudante doctora en la
Universidad de Valladolid (Dpto. de Pedagogia) de Curriculo y Sistema Educativo y Educacion para la
Paz. Sus lineas de investigacion se relacionan con migracion y escuela y la etnografia educativa.

Antonio Romero Muiioz es Doctor en Psicopedagogia y Profesor Titular de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Huelva, donde actualmente ejerce el cargo de Vicedecano de
Magisterio y Psicopedagogia. Sus principales lineas de investigacién se centran en los ambitos del
desarrollo curricular y la innovacion docente en educacion infantil. En los ultimos afios ha dirigido el
proyecto de innovacion educativa “La Ciudad del Arco Iris” y ha participado en diversas investigaciones
sobre educacion intercultural.

Eliana Sampaio es Doctora en Psicologia por la Escuela de Estudios en ciencias Sociales/CNRS. Es
ademas profesora titular de la asignatura de “Discapacidad, trabajo y sociedad”. Es también, a su vez,
Directora del Laboratorio de Investigacidon Brigitte Frybourg (CNAM -Conservatorio Nacional de Artes y
Oficios. Paris ~Francia).

Maria Pilar Teruel Melero es doctora en Psicologia y Profesora Titular de Universidad del area de
Psicologia Evolutiva y de la Educacidn. Desarrolla su actividad docente e investigadora en la Facultad de
Educacion de la Universidad de Zaragoza, dentro del Departamento de Psicologia y Sociologia. Es
miembro del Consejo de Redaccidn de la “Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado” y de
la “Revista Electronica Interuniversitaria de Formacidén del Profesorado®, habiendo coordinado
diferentes monografias publicadas en ambas revistas. Ha publicado, en diferentes medios, numerosos
trabajos relacionados con la formacion inicial y permanente del profesorado.

Sara L. Villagra Sobrino es Licenciada en Pedagogia por la Universidad de Oviedo y Profesora
Ayudante del Departamento de Pedagogia de la Universidad de Valladolid. Su actividad investigadora
reciente se enmarca en el drea de las TICs aplicadas a la educacidn y se concreta en acciones dirigidas a
fomentar las habilidades del profesorado en el disefio y puesta en practica de manera flexible de
actividades CSCL (aprendizaje colaborativo apoyado por ordenador) en contextos educativos de
Educacion Primaria.
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NORMAS DE FUNCIONAMIENTO DE LA “REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE FORMACION DEL
PROFESORADO, CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES”

1) Normativa general

La Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, continuacion de la antigua Revista de
Escuelas Normales (RIFOP), que publica tres nimeros al afio (Abril, Agosto y Diciembre), es el érgano
oficial de expresion de la ASOCIACION UNIVERSITARIA DE FORMACION DEL PROFESORADO (AUFOP),
entidad cientifico-profesional, de cardcter no lucrativo, que nacié en el contexto de los “Seminarios
Estatales para la Reforma de las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado”, hoy
Facultades universitarias. Sus socios son personas fisicas o instituciones relacionadas con la formacion
inicial y/o permanente del profesorado. La citada revista se edita en colaboracién con la Universidad
de Zaragoza, de la que recibe ayuda econdmica, y de cuyo catdlogo de publicaciones propias forma
parte. Su sede social, dirigida por José Emilio Palomero Pescador (emipal@unizar.es), esta localizada
en la Facultad de Educacién de Zaragoza, ¢/ San Juan Bosco, 7, E-50009 Zaragoza.

La AUFOP edita también una segunda revista, la Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacion
del Profesorado (REIFOP), cuyos contenidos son independientes de los de la RIFOP.

Ambas revistas pueden ser consultadas en las pdaginas web de la AUFOP [www.aufop.org y
www.aufop.com], asi como en las bases de datos DIALNET, de la Universidad de la Rioja (Espaia), y
REDALYC, de la Universidad Auténoma del Estado de México.

La AUFOP, finalmente, es la propietaria legal de ambas revistas, que se rigen por los estatutos de la
citada entidad y que dependen juridicamente de los dérganos directivos de la misma: Asamblea
General, Junta Directiva y Comité Cientifico.

2) Normas para la confeccion de articulos

Cualquier persona puede enviar cuantos articulos considere oportuno, que deberan ser siempre
originales y no estar publicados en ningln otro medio, debiéndose atener para ello a las normas que
se detallan a continuacion. En primer lugar, tales articulos deben ser sometidos, por parte de sus
autores/as, y antes de ser remitidos a la Sede Social de la Revista, a una exhaustiva y minuciosa
correccion de pruebas. La no adecuacion de los mismos a esta norma bdsica, y a las que se enuncian
en los apartados siguientes, constituira un motivo suficiente para su desestimacion y rechazo por
parte del Consejo de Redaccién. Al margen de lo anterior, en el supuesto de aquellos articulos que no
hayan sido solicitados de forma expresa por la Revista, la AUFOP realizara en ellos (una vez aceptados
para su publicacion y antes de ser enviados a imprenta), las correcciones adicionales de pruebas que
estime oportunas, corriendo por cuenta de los autores/as de los mismos los gastos que este trabajo
pueda generar.

2.1) Aspectos formales

Los/as autores/as enviaran cuatro copias del trabajo original, en soporte papel, a la siguiente
direccién: Facultad de Educacion, Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, ¢/ San Juan
Bosco, 7, E-50009 Zaragoza. Telf./Fax +34 976 761 301. También se remitird a esta direccidn una copia
en soporte informatico (diskette o CD-R), en word para Mac (Microsoft Office X), o en cualquier otro



programa compatible con el anterior. En cualquier caso debe quedar especificado claramente el
programa utilizado.

Todos los trabajos seran presentados en soporte papel, en papel blanco formato DIN A4, escritos por
una sola cara, y su extensién mdaxima, incluidas tablas y graficos si los hubiere, no debera sobrepasar
de 18 paginas a dos espacios, debiéndose utilizar un tipo de letra de 12 puntos (Times, Times New
Roman o similares). Por otra parte, los trabajos irdn encabezados con un “titulo corto” y acompanados
de un resumen de un maximo de 100 palabras, asi como tres o cuatro palabras clave, que deben estar
ajustadas al Tesauro Europeo de la Educacidn, al Tesauro Mundial de la Educacién (UNESCO), o a las
entradas del Tesauro empleado en la base de datos ERIC. El titulo, el resumen vy las palabras clave
deben presentarse en espafol y en inglés. En su caso, las tablas, graficos o cuadros deberdn reducirse
al minimo, y se presentaran en hojas aparte, indicando el lugar exacto donde deben ir ubicados.

Al final del trabajo se incluird el nombre y apellidos del autor/a o autores/as, centro de trabajo y
direccién de contacto, asi como teléfono, fax y direccidn de correo electrénico. Se incluird también un
breve curriculum, de no mas de seis lineas, en el que se sefiale el perfil académico y profesional, asi
como las principales lineas de investigacion del autor/a o autores/as.

2.2) Sistema de referencia

La Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado adopta basicamente el sistema de normas
de publicacién y de citas propuesto por la APA (2001). Publication Manual (5th ed.).

Citas textuales: Para citar las ideas de otras personas en el texto, conviene tener en cuenta que todas
las citas irdn incorporadas en el texto, y no a pie de pagina, ni en forma de notas al final. Debe
utilizarse el sistema de autor, afio. Si se citan exactamente las palabras de un autor, éstas deben ir
entre comillas “...” y se incluira el nUmero de la pagina. Ejemplo: “Generador de exclusién, el fracaso
escolar es en muchos casos el origen de algunas formas de violencia o de extravios individuales”
(DELORS, 1996, 61).

Pardfrasis: Cuando se utilice una parafrasis de alguna idea, debe darse el crédito del autor. Ejemplo:
Delors (1996) destaca que la educacion debe estructurarse en torno a cuatro aprendizajes esenciales:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.

Referencias bibliogrdficas: La bibliografia, llamada referencias bibliograficas en estos trabajos, es la
ultima parte de los mismos. Seguidamente se sefialan algunas normas basicas al respecto:

- Incluir en las referencias bibliograficas todos los trabajos que han sido citados realmente y
SOLO los que han sido citados.

- Organizar las citas alfabéticamente por el apellido del autor o autora. La linea primera en cada
cita se sangra, mientras las otras lineas empiezan en el margen izquierdo.

- Poner en mayuscula sélo la primera letra de la primera palabra del titulo de un libro o articulo;
o la primera letra de la primera palabra de un titulo, después de un dos puntos, o un punto y coma.

- Poner en mayuscula la primera letra de cada palabra en el caso de los titulos de las revistas.

En los siguientes ejemplos se deja constancia de la estructura de las citas. Prestar atencién, en
todo caso, al tipo de letra y a los signos de puntuacién:

- Para libros: APELLIDOS, NOMBRE o INICIAL(es). (Afo). Titulo del libro. Ciudad de publicacidn:
Editorial.



- Para revistas: APELLIDOS, NOMBRE o INICIAL(es). (Afo). “Titulo del articulo”. Titulo de la
Revista, volumen (numero), paginas.

- Para capitulos de libros: APELLIDOS, NOMBRE o INICIAL(es). (Afio). “Titulo del capitulo”. En
Nombre Apellidos (Editor-es), Titulo del libro (paginas). Ciudad de publicacién: Editorial.

- Libros escritos por uno o varios autores: ZABALZA, MIGUEL ANGEL (2002). La ensefianza
universitaria. Madrid: Narcea.

- Libros editados (recopilacion de ensayos): GAIRIN, JOAQUIN y ARMENGOL, CARME (Eds.)
(2003). Estrategias de formacion para el cambio organizacional. Barcelona: Praxis.

- Capitulos contenidos en libros editados: JARES, XEXUS R. (2002). “El conflicto como contenido
didactico”. En Martin Rodriguez Rojo (Coord.), Diddctica general. Qué y como ensefiar en la sociedad
de la informacion (pp. 243-270). Madrid: Biblioteca Nueva.

- Articulos de revistas: ORTEGA RUIZ, ROSARIO (2002). “Lo mejor y peor de las redes de iguales:
Juego, conflicto y violencia”. Revista Interuniversitaria de Formacidn del Profesorado, 44, 93-113.

- Articulos de periédico, semanal, o similares: MORENO GONZALEZ, ANTONIO (2004). La agonia
de la escuela. El Pais, 12 de abril, 23.

- Documentos de la base de datos ERIC: LISTON, DANIEL P. y ZEICHNER, KENNETH, M. (1988).
Critical pedagogy and teacher education [CD-ROM]. Paper presented at the annual meeting of
American Educational Research Association. (Documento ERIC n. ED295937).

- Consultas en Internet: MORAL SANTA-ELLA, CRISTINA (2001). “La investigacion
tedrico/practica: Estrategias de formacidn inicial del profesor”. Revista Electrénica Inter-universitaria
de Formacion del Profesorado, 4 (2), paginas. Consultado el dia de mes de afio en...

2.3) Temdtica: Formacion y empleo de profesores. Educacion.

En cada numero de la RIFOP se publicard una monografia cuya tematica sera elegida por el Consejo de
Redaccién, que nombrarad un/a coordinador/a de la misma. Los articulos que la integren, que deberan
ser todos ellos inéditos y originales, seran solicitados expresamente a autores de reconocido prestigio
en las cuestiones que en ella se aborden.

Para la seccién denominada «Realidad, pensamiento y formaciéon del profesorado», se aceptardn
articulos inéditos y originales, cuya tematica se refiera a la formacidn inicial y/o permanente del
profesorado de cualquier nivel (experiencias, investigaciones, planes de estudio, alternativas
institucionales, etc.), asi como articulos cuya tematica esté relacionada con la situacién del
profesorado (pensamiento, salud mental, status sociolaboral y profesional, etc.).

La RIFOP mantiene una seccidn especial, que se activard cada vez que su Consejo de Redaccion lo
considere oportuno, destinada a la publicacidn de articulos escritos por los estudiantes de
profesorado y de ciencias de la educacion, bajo la direccion de alguno/a de sus profesores/as:
experiencias innovadoras, investigaciones conectadas con diferentes disciplinas, reflexiones sobre su
status, etc. Como en los casos anteriores, estos articulos deberdn ser inéditos y originales.

Asimismo y como norma general, existird una seccidén dedicada a la publicacién de «Fichas-resumen
de tesis doctorales» en el campo de las Ciencias de la Educacién: Pedagogia, Psicologia, Didacticas
Especiales, Antropologia, Filosofia, Sociologia de la Educacidén y otras areas afines. Las normas para su
confeccion son éstas: titulo, autor/a y direccion personal o profesional, director/a de la tesis,
Universidad y Departamento donde ha sido defendida, afio en que ha sido presentada, nimero de



paginas y de referencias bibliograficas, descriptores (maximo 12 palabras), resumen del contenido. En
el mismo deberd constar: objetivos, hipdtesis, disefio de la investigacion, muestra, metodologia
utilizada en la recogida y en el tratamiento de los datos, resultados y conclusiones.

Por ultimo, la RIFOP mantiene normalmente dos secciones mds, dedicadas a «Revista de prensa y
documentacion» y a «Recensiones bibliograficas».

Siempre que se estime conveniente, la Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
destinara la totalidad de sus pdginas al estudio monografico de una problemdtica educativa
emergente o de actualidad. O, también, a recoger las ponencias (que deberan ser inéditas y
originales), de congresos conectados con la formacién inicial y permanente del profesorado, en cuya
organizacién participe la AUFOP. En el caso de los congresos, las comunicaciones presentadas a los
mismos, que también deberdn ser inéditas y originales, se publicaran, siempre que sea posible, en la
revista electronica (REIFOP). Los Comités Organizador y Cientifico de tales eventos se ocuparan de
valorar la relevancia cientifica de las comunicaciones recibidas, en orden a su publicacién en la
REIFOP.

En lo que respecta a la versidn digital de la Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
(REIFOP), que ha inaugurado su segunda época en 2008, la AUFOP publicard tres nimeros de la misma
cada ano, en los meses de Abril, Agosto y Diciembre. Todos los articulos publicados en ella deberan
ser también inéditos y originales.

2.4) Admision y aceptacion de articulos

Como ya se ha sefialado anteriormente, los articulos que integran las monografias (cada una de ellas
dirigida por un coordinador, nombrado a tal efecto por el Consejo de Redaccién), se solicitaran de
forma expresa a autores de reconocido prestigio en las cuestiones que en ellas se aborden. No
obstante, para la aceptacion y publicacién del articulado de cada una de ellas, seran necesarios los
informes favorables de: 1) El coordinador de la monografia en cuestion, 2) Dos evaluadores externos
al Consejo de Redaccion de la Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP, y 3) Dos miembros del
Consejo Redaccidn, designados a tal efecto. Para la publicacién de estos articulos deberdn contar con
un minimo de tres informes favorables, entre los que deben estar los emitidos por los dos evaluadores
externos. Todos los informes, que serdn absolutamente confidenciales, se tramitaran por el sistema
de doble ciego.

En lo que se refiere a los articulos no solicitados por el Consejo de Redaccidn, una vez recibido un
articulo en la Sede Social, sera enviado a tres evaluadores externos, al Consejo de Redaccién de la
Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP, para que emitan un informe sobre su relevancia cientifica.
Los informes, que se tramitaran por el sistema de doble ciego, seran absolutamente confidenciales. En
el caso de que dos de los informes solicitados sean positivos, el Consejo de Redaccidn decidira en qué
numero de la RIFOP (revista papel) o de la REIFOP (revista electrénica) se publicara el articulo en
cuestién. En todo caso, la toma final de decisiones sobre la publicacion o no publicacion de
cualesquiera de los trabajos que se reciben en la Sede Social de la RIFOP/REIFOP, es competencia
exclusiva del Consejo de Redaccidn, que seleccionara los articulos a publicar, de entre los informados
positivamente en las condiciones ya sefaladas, segun su interés y oportunidad. En caso de aceptacion,
se comunicara al autor/a o autores/as de cada uno de ellos el nimero de la RIFOP o REIFOP en que
apareceran publicados. En caso de rechazo, el Consejo de Redacciéon no devolvera el original, si bien
comunicard, siempre que sea posible, los motivos del mismo.



2.5) Criterios de evaluacion

Los criterios basicos para la evaluacion de los articulos que se reciben en la RIFOP/REIFOP son los
siguientes: 1) Altura intelectual, cientifica y/o critica del articulo en cuestidn: Investigacion, ensayo,
experiencia, documento, 2) Rigor metodolégico del mismo, 3) Grado de coherencia interna, 4)
Oportunidad, actualidad e interés de su tematica, 5) Originalidad y/o novedad de su contenido, que
en todo caso no debe haber sido publicado en ningun otro medio, 6) Claridad y orden a nivel
expositivo, y 7) Calidad literaria y amenidad del texto.

2.6) Articulos publicados

No se abonara cantidad alguna a sus autores/as por los articulos publicados, quedando reservados
para la AUFOP todos los derechos sobre los mismos. Todas las personas a las que se les sea publicado
un articulo en la RIFOP (revista papel) recibirdn un ejemplar gratuito del nimero correspondiente. Si
necesitan mas ejemplares, se les remitirdn gratuitamente, siempre que haya existencias. Podrdn
solicitarlos a la siguiente direccién: Facultad de Educacidn, Revista Interuniversitaria de Formacién del
Profesorado, ¢/ San Juan Bosco, 7, E-50009 Zaragoza. Telf./Fax +34 976 761 301. Correo electrénico:
José Emilio Palomero Pescador <emipal@unizar.es>.

2.7) Sobre la propiedad intelectual

Tal como se explicita en el apartado anterior, la Asociacién Universitaria de Formacién del
Profesorado (AUFOP) es la entidad propietaria de la Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado (en sus versiones impresa y digital), reservadose todos los derechos sobre los articulos
publicados en ellas. Cualquier reproduccién de los mismos por otra revista o medio de difusion de la
produccidn intelectual, deberd ser autorizada por la AUFOP. Por otra parte, la mera remisiéon de un
articulo a la version impresa y/o digital de la Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado
supone la aceptacién de estas condiciones.

2.8) Sobre Ila exigencia de originalidad

Los articulos que se reciban en la Sede Social de la Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado (versiones impresa y digital), deberan venir acompafiados de una carta en la que su autor
o autores acrediten, mediante juramento o promesa: 1) Que los documentos presentados son de su
autoria, 2) Que no han sido publicados por ninguna otra revista o medio de difusién de la produccion
intelectual, y 3) Que no estan siendo considerados para su publicacion en el momento actual por
ninguna otra revista o medio de difusion.
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