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Presentacion.
Formacion docente, fundamentos metodolégicos y evidencias
empiricas

En el vasto y siempre dinamico campo de la Educacion, la formacion docente ocupa un lugar
central como motor de cambio y progreso. En este contexto, el presente libro emerge como una
contribucion esencial a este ambito, ofreciendo una panoramica rigurosa y diversa sobre los
retos y oportunidades de formar a los profesionales de la Educacion en el siglo XXI.

Un conjunto de expertos y expertas de distintas instituciones y contextos, mediante su tra-
bajo colaborativo, han logrado articular una obra que combina reflexion tedrica, analisis em-
pirico y propuestas practicas. En este sentido, el volumen ofrece una riqueza de perspectivas
que abordan cuestiones clave relacionadas con la actualizacién de metodologias, el impacto de
las politicas educativas en el desarrollo profesional del profesorado y la necesidad de integrar
enfoques innovadores en la ensefianza. La diversidad de enfoques y estudios presentados aqui
refleja la complejidad del &mbito educativo, asi como el compromiso de los autores y autoras
con la mejora continua de la practica docente.

Uno de los elementos distintivos de esta obra es su capacidad para conectar la investiga-
cion educativa con la practica en el aula, proponiendo soluciones fundamentadas en evidencias
empiricas. Por ejemplo, se exploran modelos como el aula invertida, cuya implementacién ha
mostrado efectos positivos en la motivacion e implicacion del alumnado. A través de analisis
rigurosos, los capitulos dedicados a esta metodologia demuestran como puede transformar el
aprendizaje en diferentes niveles educativos, especialmente en la formacion inicial de docentes.
Ademas, se abordan cuestiones como la duracion y la composicion de los grupos en estas expe-
riencias, aportando conclusiones valiosas para su implementacion efectiva.

El libro también dedica una atencidn especial a la formacion permanente del profesorado,
analizando casos como el modelo adoptado en la Comunidad Valenciana de Espana, que pone
de manifiesto la interaccion entre las politicas publicas y las necesidades formativas en contex-
tos educativos diversos. Los estudios aqui recogidos destacan como la formacion docente debe
ser un proceso continuo y adaptativo, disenado, no para responder a las demandas del sistema
educativo, sino para anticiparse a los desafios que plantea un mundo en constante transfor-
macion. En este contexto, la obra describe metodologias o analiza modelos, y también invita
a reflexionar sobre las condiciones necesarias para que la formacion docente sea realmente
transformadora. Los capitulos centrados en la inclusion educativa, por ejemplo, ofrecen herra-
mientas y estrategias que permiten a los docentes responder a la diversidad del alumnado en
términos de capacidades y de contextos socioecondmicos y culturales. Este enfoque inclusivo
es un imperativo €tico, y también una condicion esencial para garantizar el éxito educativo en
todas sus dimensiones.

Otro de los aspectos destacados de este volumen es su énfasis en la colaboracion y el apren-
dizaje colectivo. Los capitulos que abordan la creacion de comunidades de practicas, la coordi-
nacién entre distintos agentes educativos y la promocién de redes de apoyo muestran como la
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colaboracion puede amplificar los efectos de las iniciativas formativas. Al mismo tiempo, estos
estudios subrayan la importancia de construir una cultura de confianza y corresponsabilidad,
donde todos los actores, desde los docentes hasta las familias, contribuyan activamente al pro-
ceso educativo. La tecnologia, como eje transversal en la educacion contemporanea, también
ocupa un lugar importante en esta obra. Desde la integracion de herramientas digitales hasta
el uso de plataformas para personalizar el aprendizaje, los autores y autoras abordan cémo la
digitalizacion esta redefiniendo el papel del profesorado y transformando los entornos de apren-
dizaje. Sin embargo, lejos de adoptar una postura exclusivamente optimista, el libro también
analiza los desafios que plantea la tecnologia, como la necesidad de una formacion adecuada
en competencias digitales y la importancia de garantizar el acceso equitativo a los recursos
tecnologicos.

Este volumen no es tinicamente una recopilacion de investigaciones y experiencias. También
se convierte en un recurso practico y accesible para quienes buscan mejorar la calidad de la
ensefanza en sus contextos. Los lectores encontraran en estas paginas conocimientos valiosos,
y también inspiracion para transformar sus practicas educativas. En un momento en el que la
educacion enfrenta desafios sin precedentes, desde la diversidad en las aulas hasta la rapida
evolucion de las tecnologias, obras como esta son fundamentales para reimaginar la formacion
docente y garantizar que responda a las necesidades del siglo XXI.

Los editores queremos invitar a los lectores a explorar este libro con un espiritu critico y
reflexivo, y aprovechar cada capitulo como una oportunidad para cuestionar, aprender y crecer.
La formacién docente, tal como se presenta en esta obra, es un proceso dindmico y colectivo
que trasciende las aulas y las instituciones. Es un compromiso con el futuro, una apuesta por la
equidad y la excelencia, y, sobre todo, un testimonio del poder transformador de la educacion.

Aura L. Lopez de Ramos,
Centro de Investigacion Educativa AIP (Panama)

Gustavo Quintero Barreto,
Universidad Tecnologica de Panama (Panama)

Belka Bonnett-Bogallo,
Universidad Especializada de Las Américas

/ Centro de Investigacion Educativa (Panama)
(Editores)

2 Formacion docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas



Politicas de formacion permanente del profesorado en la Comunidad
Valenciana

Luis Aguilar Herndndez
Isabel M. Gallardo Fernandez
Clara Arbiol 1 Gonzalez

Universitat de Valencia (Esparia)

Abstract: This work addresses the way in which the continuing training model in the Valencian Com-
munity, in force since 2012, supported the implementation of the inclusive education policy in the
period 2018-2022, and what readjustments followed this interface between training and innovation.
The objectives of this study focus on analysing (1) the uses and effects of permanent training in the
dissemination, dissemination and advice of an innovation policy, and (2) the reconfigurations of the
permanent teacher training policy. All of this is analysed through the discourse of professionals from
the educational system, those responsible for the Administration, directors and advisors of CEFIRE, and
other professionals involved in the management of the educational inclusion policy. The study shows the
container nature of the Administration’s training offer, a normative tension in the dissemination of the
discourse and procedures of the inclusion policy, and a restructuring of the network of training agencies
with effects on its articulation. The results show how the restructuring of the CEFIRE network generates
a separation between the design and execution of training. This preponderance, on the supply side, of the
Administration and its CEFIRE network reformulates a tradition of dependence on teachers in the field
of innovation and training of the Administration.

Keywords: educational policy, teacher training, in-service training, inclusive education

1. INTRODUCION

Este trabajo es el resultado de una investigacion del Programa Estatal de Generacion del Co-
nocimiento y Fortalecimiento Cientifico y Tecnoldgico del Sistema de [+D+i (PGC2018-
095238-B-100). En este estudio se toman como referente las aportaciones que sustentan el tema
que nos ocupa. En el contexto de la globalizacion de las politicas educativas, “los discursos
que enmarcan los textos politicos ya no se sitian solamente en el contexto nacional” (Rizvi y
Lingard, 2013, p. 38). Estaria produciéndose un escalamiento de las politicas, que emanarian
desde organismos internacionales como la OCDE o la UE, hasta la diversidad de agencias en
los Estados nacionales.

En el caso de las politicas de formacion del profesorado, como de otras politicas educativas
impulsadas por los organismos internacionales, prima la razoén productivista (Diez, 2013). Las
tecnologias de medicion y la cultura del rendimiento instaladas en los sistemas educativos a
nivel internacional han tenido como consecuencia la implantacidon de pedagogias mas técnicas,
en las practicas, pero también en los procesos de capacitacion del profesorado. Un plan de
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profesionalizacion, basado en “la exigencia casi universal a los programas de formacion del
profesorado de una evaluacion basada en el rendimiento del profesor” (Zeichner, 2010, p. 38),
que fundaba la profesion docente en una base de conocimientos sustentados en la investigacion
educativa (el discurso, ahora, de una formacion basada en evidencias cientificas). Asi, al trasla-
dar la autoridad educativa y el sentido del desarrollo profesional a los instrumentos, se socava
la autonomia profesional de los y las docentes:

Las tensiones, frecuentemente contradictorias, entre descentralizacion y recentralizacion de la edu-
cacion, han ido dando lugar a modelos post-tecnocraticos de docentes, a una profesionalidad co-
legiada en contextos de fragmentacion social, asi como a la extension por doquier del enfoque del
curriculo, la ensefianza y la profesion docente basado en competencias y estandares (Escudero et
al. 2018, p. 166).

Esta reconstitucion del profesionalismo (Ball, 2003) —en las coordenadas de la Nueva Ges-
tion Publica que traslada a los servicios e instituciones publicos los modos y la cultura de ges-
tion empresariales (Du Gay, 2012)- sitia en el centro la nocidon de desempeiio, orientando las
practicas hacia “aquellas con un impacto positivo en los resultados cuantificables” (Ball, 2008,
p. 120). Se trata de un nuevo profesionalismo caracterizado por el cumplimiento de reglas ge-
neradas de manera exdgena, performado. En el caso del profesorado, “se redisefia al profesor
en formacion mas como un técnico que como un profesional capaz de tener juicio critico y re-
flexion” (Ball, 2003, p. 92). Por tanto, la productividad desplaza a la experiencia y a los saberes
docentes.

1.1. El modelo de formaciéon permanente en la Comunidad Valenciana

La Orden 64/2012 establecio el vigente modelo de formacion permanente del profesorado en la
Comunidad Valenciana (CV, en adelante). Asi se reestructurd el mapa de los CEFIRE (Centros
de Formacion, Innovacion y Recursos Educativos), reduciendo su nimero de diecisiete a nue-
ve, ocho Generales y uno Especifico. Situacion que no fue exclusiva de la Comunidad Valencia-
na, con reagrupaciones y cierres en diversas comunidades autonomas (Diez, 2013). No existia
hasta ese momento un modelo que integrara diferentes dispositivos de formacién, innovacion
y personal docente. El transito, en 1997, de los Centros de Profesorado (CEP) a los CEFIRE,
puede considerarse el ultimo cambio de entidad en las politicas de formacidon permanente en
la Comunidad Valenciana, que consolido un enfoque de la formaciéon con los CEFIRE como
gestores de la oferta formativa y un profesorado consumidor (Imbernén, 2017).

El nuevo modelo de formacién permanente es un hibrido de elementos burocraticos y post-
burocraticos: (i) En el Plan Anual de Formacion (que en 2020 pasa a ser bienal), la Administra-
cion define lineas estratégicas y areas de actuacion prioritarias que los CEFIRE han de desarro-
llar y concretar en acciones formativas; (ii) se crea la figura del coordinador de formaciéon en
los centros, que se encarga de detectar las necesidades de formacion del claustro, redactar y ges-
tionar el programa anual de formacion del centro en coordinacion con el CEFIRE de zona; (iii)
se establece un procedimiento para el registro, certificacién y reconocimiento de participacion
en actividades de formacion, a través del Registro de Formacion Permanente del Profesorado,
que facilita el reconocimiento de oficio de los créditos de formacion; (iv) se instaura la cuenta/
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formacion, “una herramienta que permite al profesorado conocer la formacion permanente reci-
bida, asi como gestionar, analizar y tomar decisiones con respecto a la participacion en futuras
acciones formativas” (Orden 64/2012, art. 6.1); y (v) se establece un minimo de cien créditos
de actividades de formacion permanente y de mejora de la calidad de la ensefianza por cada
periodo de seis afios para la obtencion del componente retributivo para el sexenio. Se configura
asi un dispositivo que articula la formacion ofertada, su gestion a cargo de los CEFIRE, la parti-
cipacion de los centros educativos y del propio profesorado individualmente y las recompensas
(sexenios).

Con el cambio de Gobierno, en 2016 se amplia de nuevo la red de CEFIRE. En la actua-
lidad, el mapa incluye trece CEFIRE Territoriales y ocho Especificos. El resto del modelo
sigue siendo basicamente idéntico, con la reorientacion de las lineas estratégicas y un ma-
yor protagonismo de los CEFIRE Especificos en su disefio y difusion. Asi, la formacion en
educacion inclusiva se materializo principalmente en un CEFIRE Especifico de Educacion
Inclusiva, con un protagonismo destacado en el proceso de difusion de la politica y en el ase-
soramiento a centros y profesores (Pla-Viana y Villaescusa-Alejo, 2021). Pero no es tan solo
una cuestion de red de agencias. Como apuntan Moliner y Fabregat (2021), la actual organi-
zacion de los CEFIRE de la CV requiere de una reflexion sobre las practicas de orientacion
y los modelos de asesoramiento psicopedagdgico, senalando como estrategias mas efectivas
en los procesos de asesoramiento y formacion para la consecucion de una educacion inclusi-
va la creacion de redes de recursos, las visitas pedagogicas y la promocion de metodologias
inclusivas (Moliner y Sanchez, 2019).

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Se aborda el desarrollo de esta investigacion desde la formulacion de preguntas que orientan la
concrecion de objetivos y guian la metodologia y el andlisis de resultados. En este contexto, nos
planteamos interrogantes tales como:

(Qué politicas educativas potencian el desarrollo profesional docente?

(Qué modelo de formacion permanente del profesorado en la CV favorece una politica de
innovacion en las aulas?

(Como actta el modelo de formacién permanente en la CV?

(Qué percepcion tiene el profesorado sobre el papel de los CEFIRE (coordinacion y gestion
de la formacién)?

(Qué politicas y practicas educativas favorecen la equidad y la atencién a la diversidad?

3. METODO

El proposito de este estudio se focaliza en analizar (1) los usos y efectos de la formacion per-
manente en la difusidon, diseminacion y asesoramiento de una politica de innovacion, y (2) las
reconfiguraciones de la politica de formacion permanente del profesorado. Todo ello a través
del discurso de los participantes que son profesionales del sistema educativo, responsables de
la Administracion, directores y asesoras de CEFIRE, y otros profesionales con participacion en
la gestion de la politica de inclusion educativa.

Formacion docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas 5



En cuanto a los procedimientos y recursos utilizados, la investigacion, de corte cualitativo,
se basa en el analisis documental y las entrevistas semiestructuradas. El andlisis del corpus
normativo, fundamental en el desarrollo de la politica de inclusion, proporciond los elementos
contextuales para la elaboracion de los guiones de las entrevistas, aportando tres dimensiones
basicas: (1) la politica de formacioén permanente, su estructura y agencias; (2) las disposiciones
y los dispositivos de formacion, ya sefialados; y (3) la formacién permanente en la difusion y
acompafiamiento de la politica de educacion inclusiva.

Se entrevisto a responsables de distintas unidades y niveles de la Administracion, y a profe-
sionales de Institutos de Educacion Secundaria (IES). Se opt6 por las entrevistas en profundi-
dad, semiestructuradas, como medio de obtener un conocimiento comprobado (Flick, 2015), y
mostrar evidencias y datos utiles en el andlisis posterior (Rapley, 2014). Las entrevistas fueron
grabadas en audio, transcritas y devueltas a los informantes, cuyas observaciones fueron even-
tualmente recogidas en las transcripciones, en beneficio de la aportacion al sentido y significado
de lo transmitido (Simons, 2011). El proceso de transcripcion realizado con cada grabacion
constituye en si mismo un analisis inicial de la informacion recabada durante las entrevistas.

Para seleccionar a los/las informantes se optd por un muestreo de conveniencia (Tabla 1). En
el caso de la Administracion, acudimos a los responsables del disefio, difusion e implementa-
cion de la politica. En las entrevistas se desarrollaron preguntas relativas al disefio y aplicacion
de politicas educativas y relativas al modelo de formacidén permanente en la CV (lineas estra-
tégicas, modalidades, organizacion, agencias, entre otras). Para el resto de profesionales, se
recurrié a informantes relevantes. En este caso, las entrevistas giraron alrededor del modelo de
formacion (relacion con los centros, con las universidades, trabajo entre CEFIRES entre otras)
y sobre la formacion en educacion inclusiva (atendiendo, entre otros elementos, a enfoques,
programas, implicaciones organizativas y curriculares).

Tabla 1. Informantes del estudio

Aifios de experiencia

Identificacion Perfil Sexo
docente

ADMF Responsable Subdireccion General Formacion del \% Mas de 30
Profesorado, Consejeria de Educacion.

DIRCEF1 Responsable CEFIRE Valencia, Consejeria de Educacion. M Entre 15y 30

DIRCEF2 Ex responsable CEFIRE Valencia, Consejeria de Educacion M Mas de 30

ADMINSP Responsable Inspeccion Educativa, Direccion Territorial A% Entre 15y 30
Valencia, Consejeria de Educacion

ACEF1 Asesora CEFIRE Educacion Inclusiva, Valencia, Consejeria M Menos de 15
de Educacion

ACEF2 Asesora CEFIRE Educacion Inclusiva, Valencia, Consejeria M Entre 15y 30
de Educacion

DIR1 Director IES, localidad extrarradio Valencia (ISEC medio- A% Mas de 30
bajo).

DIR2 Director IES, barrio de la ciudad de Valencia (ISEC bajo) v Entre 15y 30
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Los datos recogidos desde las entrevistas realizadas a los diferentes agentes nos han per-
mitido elaborar un estudio de caso (Stake, 2013) sobre la formacion permanente en el marco
de la implementacion de la politica de educacion inclusiva, igualmente remitido a las y los
informantes. Se procedi6 utilizando las técnicas del andlisis de contenido, atentos a las racio-
nalidades, discontinuidades, contradicciones, etc., expresadas en cada una de ellas, y en los
distintos colectivos (Antaki et al., 2003; Martin, 2014). El estudio se estructur6 a partir de
dos criterios: los niveles en que operan las y los informantes, y las categorias emergentes del
propio andlisis. Por cuestiones de extension, hemos seleccionado para este trabajo algunas de
las mas relevantes.

4. RESULTADOS

Llegado este momento, se retoman las preguntas de investigacion formuladas y se estructura la
presentacion de resultados en dos hilos narrativos: los cambios/reajustes en el modelo de for-
macion y la interfaz entre estos y la implementacion de la politica de educacion inclusiva. No
se pretende hacer un analisis comparativo de los discursos, sino explicitar las posiciones de los
diferentes agentes implicados en esta fase de la investigacion.

4.1. El modelo de formaciéon permanente en la Comunidad Valenciana

Se constata que el modelo de formacion permanente en la CV establecida por la Orden 64/2012,
no sufrid, con el cambio de administracion en 2015, una impugnaciéon global, pero si algunos
cambios importantes. El modelo actua en tres niveles, entre el Plan de Formacion Permanente
(PFP) de Conselleria, el Plan de Actuacion de los CEFIRE (PAA) y los Planes de Formacion en
Centros (PAF). Asi lo verbaliza una de las asesoras entrevistadas:

Es un modelo muy vertical (...) pero se intentd darle cierta horizontalidad y coherencia: coordina-
cion mensual de las direcciones de los CEFIRE con el jefe del Servicio de Formacion del Profe-
sorado donde ademas de abordar aspectos vinculados a la gestion, se trabajan también cuestiones
pedagodgicas (ACEF1).

Cambia la estructura de la red de CEFIRE (Resolucion 5 de agosto de 2016), se recuperan
CEFIRE territoriales y se crean CEFIRE Especificos y de Ambito, conformandose una doble
red, cuya articulacion es importante para entender como se vehiculan las lineas estratégicas del
PFP:

Se compaginan las necesidades especificas y la innovacion. Asi, desde los CEFIRES especificos se
prepara una formacion especifica que es basica y mas innovadora (...) y todas las necesidades que
no se resuelven desde los Especificos se resuelven desde el Territorial, en cada zona. La coordina-
cion es complicada, a veces, porque tenemos mucho volumen de formacion (DIRCEF1).

El anélisis de las necesidades formativas y de las modalidades mas pertinentes al tipo de for-
macion que se demanda es un elemento clave en el disefio de la oferta; “se recogen basicamente
en los centros, a través de equipos directivos y coordinadores de formacion” (DIRCEF1), y, a
través de los cuestionarios que se cumplimentan en las actividades de formacion.
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El énfasis en los PAF de centro atna contextualizacion y vinculacion con la oferta de los
Planes de Actuacion de los CEFIRE (PAA). También acerca necesidades y experiencias de
distintos centros: “la idea es que los centros trabajen en colaborativo (...) Las pretensiones in-
dividuales de cada docente, yo creo que no se deben hacer en el centro, sino que, para eso estan
los CEFIRE ” (ADMF).

Esta es una de las tensiones de las politicas de formacidon permanente en nuestro contexto;
en el lado de la oferta, la formacion en una suerte de repositorio de cursos y actividades; en el
de la demanda, hay un desequilibrio entre las necesidades individuales y las colectivas. Para
vincular ambos, se afinan estrategias como los cursos de catdlogo, “cursos que se repiten sis-
tematicamente en todos los CEFIRE territoriales” (ADMF), o los itinerarios formativos —en la
dimension individual—, y se pone el acento en la formacion en centros, ante la evidencia de que
“la implementacién en el aula es verdaderamente complicada” (DIRCEF1) y las modalidades
individuales no ofrecen “transferencia alguna” (ADMINSP). Se vincula formacion a la mejora
de los resultados, algo que satura la normativa de formacién permanente desde 2012, y que
persiste en el discurso de la nueva Administracion:

Un seminario o un grupo de trabajo puede ser el germen que ayude a cambiar la dindmica del cen-
tro, pero el que te cambia es el proyecto de formacion que debe ir ligado al PAM. (...) y eso nos lo
han demandado los centros (ADMF).

En una comunidad que, en términos cuantitativos, habria pasado en la CV de cincuenta a dos-
cientos cincuenta asesores y asesoras, la formacion ofertada por los CEFIRE “es una formacion
atomizada (...) los esfuerzos se deberian dirigir mucho maés a la formacién intrinseca dentro del
centro” (ADMINSP). En este sentido se potencia el didlogo desde el propio claustro: “los claus-
tros pedagogicos, funcionan. Por ejemplo, si planteas una formacion un miércoles por la tarde e
invitas a alguien en la primera hora que explica alguna cosa interesante, es motivador” (DIR2).

Especialmente importante en educacion Secundaria, donde se mezclan aspectos culturales y
estructurales (como la adscripcion a los departamentos, la pervivencia de una cultura de la asig-
natura o la estabilidad de las plantillas) que dificultan la puesta en marcha de propuestas forma-
tivas de signo colectivo. Las culturas profesionales inciden en las posibilidades y alcance de la
formacion, por ejemplo, cuando se apuesta por modalidades colectivas, por trabajo en equipo,
indispensable para abordar las problematicas de equidad, algo que pasaria “por la responsabi-
lidad del profesorado (...) de Secundaria; en Primaria, yo creo que lo tienen muy trabajado,
nos llevan mucha delantera a los profes de Secundaria” (ADMF), donde todavia persistiria la
‘puerta cerrada’ del aula.

A rasgos culturales del colectivo docente de Secundaria, se afiaden singularidades de los pro-
pios centros: el contexto y las problematicas que gestionan, la titularidad de los centros, etc. Los
CEFIRE asumen, en cierto modo, un rol de gestores de zona. Las asesorias intentan construir
relaciones de cercania y presencia con los centros:

La coordinacion se produce tanto con el coordinador de formacion en centros como con el equipo

directivo, incluso a veces se envia a uno con copia para los otros, para asegurarnos, sobre todo en
aspectos normativos, o en los aspectos fundamentales, se envia a todos (DIRCEF1).
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La figura del/la coordinador/a de formacion es una de las aportaciones del nuevo modelo
de formacion. Coordina la elaboracion del PAF en los centros y actia de contacto con los CE-
FIRE. Como ocurre con otros cargos de designacion, resulta frecuentemente “una tarea que es
asignada a la Gltima persona que ha llegado al centro”, cuando es una figura que “tal vez debia
formar parte del equipo directivo” (DIRECF2). En el lado de los CEFIRE, las asesorias asumen
definitivamente un perfil gestor:

Los asesores en los tltimos afios se han convertido en burdcratas que trabajan horas y horas delante
de plataformas online (...) Dificilmente una persona que tiene asignados 25 centros puede visitar-
los regularmente, ademas de tener sesiones de trabajo de toda una tarde con ellos (...) el trabajo es
basicamente burocratico (DIRCEF2).

Cuando entramos en el CEFIRE tenemos mucha gestion (...). Y yo decia, ;y no vamos a ir a un
centro a ver qué pasa? ;/No vamos a poder trabajar con el profesorado? (ACEF1).

Ante la constatacion del escaso impacto de la formacion en las practicas docentes, se esta
optando cada vez mas por estrategias como las ‘visitas pedagogicas’ que es lo que mas impacto
tiene a nivel formativo (ACEF1).

Tal como sefialan los profesionales entrevistados, hubo un intento de crear comunidades de
practicas. A pesar de los problemas de organizacion en los centros, se logrd “tener una clientela
fija (...) intentamos darles herramientas para crear una comunidad de practicas”, pero no se
consiguid consolidarlas (DIRCEF2). En este sentido, explicitan que han faltado mecanismos
de colaboracion con la Universidad, dado que la formacion inicial “no va muy ligada a la for-
macion permanente [que] deberia ser para ampliar, no para suplir las carencias de la formacion
Inicial”. Asimismo, destacan el hecho de que “la investigacion que se hace en educacion, no
llega a los centros de ensefianza ni al profesorado” (ACEF2).

La tension entre la racionalidad burocratica y la de las practicas (Aguilar et al. 2022) se
expresa en esa apuesta por las visitas pedagogicas y la necesidad de regularlas, donde el inter-
cambio de experiencias cede paso a la difusion:

En todas las formaciones se visibilizan buenas practicas, es decir, ejemplificamos aquello que se
esta diciendo a nivel tedrico, (...) en muchos casos intentamos que sean personas que luego estén
cerca y se conviertan en referentes, que se establezcan alianzas entre centros que son mucho mas
eficaces que una formacion aislada (...). En las cuentas de formacion, a veces ahi detectamos la for-
macion de una persona o los proyectos en los cuales ha participado, para decidir que esta persona
haga una ponencia en una formacion determinada a nivel de centro (DIRCEF1).

Uno de los elementos fundamentales del modelo de formacion en la CV es precisamente la
cuenta formacion, uno de los elementos que el cambio de Administracion no alterd. Ejemplo de
tecnologia performativa que cuantifica la formacion realizada y permite al profesorado conocer
cudnto le resta para sumar las mil horas de formacion o actividades de innovacion certificadas,
que, en un periodo de seis afios, conducen a la obtencion del sexenio (Decreto 99 /2014). Tal
como manifiesta el informante, “los sexenios son un incentivo que es licito. (...) La mayoria
del profesorado lo hace porque quiere hacer bien las cosas. Todo el mundo quiere ser un buen
profesor” (DIRCEFT1).
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Pese a que puede tener el efecto de considerar la formacién permanente como “un tramite
para conseguir el reconocimiento del sexenio. Y hay profesorado que va alli con una falta de
motivacion que es palpable” (ADMINSP).

4.2. La formacion para la inclusion

Repensar la formacion bajo este prisma crea nuevos espacios de aprendizaje que posibilitan e
impulsan el desarrollo de una escuela inclusiva que contribuya al desarrollo de una sociedad con
mayor equidad y justicia social (Echeita, 2019). Ante esta perspectiva nos planteamos: ;Qué
contenidos respecto a la inclusion son prioritarios en la Formacion permanente? En el caso de
la CV, la oferta formativa siguid al desarrollo normativo del Decreto de Inclusion 104/2018, tal
como explicitan ACEF1 y ACEF2:

La nueva normativa supone un cambio en la concepcion del profesorado. Antes era el especialista
el que debia favorecer esa inclusion y ahora somos todos (...) hay un compromiso juridico con lo
cual es de obligado cumplimiento (ACEF1).

Los claustros nos demandaban que fuésemos para explicar que era la educacién inclusiva, de como
trabajar en el aula, etc. Podemos decir que se ha generado mucha formacién y mucho reclamo por
parte del profesorado. De hecho, en los CEFIRE Territoriales los asesores de inclusion tienen mu-
cho trabajo porque nos llaman de los centros (ACEF2).

La traduccion a las practicas de los principios de la educacion inclusiva es un comun destaca-
do: “algunas personas todavia confunden integracion, inclusion (...) necesitamos la formacion
para llevar esas ideas a la practica” (DIRCEF1); “hay que hacer una gran labor de sensibiliza-
cion del profesorado para que primero entiendan que es la inclusion y luego para que entiendan
como hay que llevarla a cabo en los centros” (DIRCEF2); “la normativa nos da muchas pistas
(...) sirve de guia, pero yo creo que falta el saber como hacer eso” (DIRCEF1). “El modelo de
educacion inclusiva es un cambio bastante grande para el profesorado (...) una forma diferente
de entender la educacion y la respuesta educativa al alumnado. Somos conscientes de que esto
es un proceso y va a costar” (ACEF2).

Supuestos no cuestionados de la practica docente serian el objeto fundamental de la for-
macion, especialmente en Secundaria, donde “las especialidades, las estructuras organizativas
[de los IES], hablo de horarios, de coordinaciones, (...) hacen que el tema de la inclusion sea
dificil” (ACEF1). Por ello, se recurri6 a una diversidad de estrategias: “se han hecho claustros
pedagogicos, los orientadores han explicado los cambios y las 6rdenes en los claustros, después
hemos ido nosotros los asesores a hacer formacion” (ACEF2). El profesorado de Secundaria,
trabaja “mucho por departamentos [y] la materia es un poco el eje de la coordinacion™:

Es un cambio bastante grande en la forma de entender la ensefianza, la organizacion de la clase,
los materiales, la evaluacion, etc. (...), pero hay profes que no se sienten seguros haciendo esos
cambios en su metodologia, eso también lo vemos cuando trabajamos con los equipos docentes
(ACEF2).
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Se perciben como resistencias, lo que tal vez no sean mas que inseguridades. En cambio, la
propia manera de proceder en la implementacion de la politica si puede contribuir a generar-
las: “cuando esto se pone en marcha en los centros es que habra profes que se lo creen mucho,
cuando tu pones a alguien de forma obligatoria hacer una cosa que no le gusta, a veces puedes
encontrar resistencias” (ACEF2).

En la implementacion del Decreto de educacion Inclusiva ha sido fundamental la diferente
disposicion y formacion de las y los profesionales que han de gestionar los procedimientos de
la educacidn inclusiva, los orientadores y orientadoras de los IES:

En un IES, los orientadores/as hacemos un asesoramiento a toda la comunidad educativa, pero
es que ademads intervenimos en el aula, intervenimos de alguna manera en las politicas del centro
para que todas esas politicas calen en las practicas del aula y esa intervencion con alumnado, con
profesorado, con familias se acerca mas al modelo de educacion inclusiva que intentamos impulsar
desde el CEFIRE (ACEF1).

En lo que respecta a la doble red de CEFIRE, se da una separacion entre diseflo y ejecucion
de la formacion. El CEFIRE Especifico de Inclusiva, por ejemplo, dispone de 20 asesores y
asesoras y 20 mas en los distintos CEFIRES Territoriales, que se reinen mensualmente en ta-
reas de coordinacion de lineas de actuacion: “como CEFIRE de Inclusiva no tenemos centros
asignados, entonces nosotros llevamos un poco la implementacion de las lineas de educacion
inclusiva desde la coordinacion con los CEFIRES Territoriales para que haya unas lineas con-
cretas” (ACEF2).

Desde el especifico recogemos cudles son las necesidades para ir disefiando formacion y plantea-
mos propuestas de como tiene que ser la formacion. (...) Decidimos ya qué formacion va a estar
siempre en la oferta formativa (...) formacion de catalogo [que] va a tener siempre el profesorado
disponible para formarse respecto a la inclusion (ACEF1).

La formacion de catdlogo establece un conocimiento basico que el profesorado deberia do-
minar. Tras unas primeras sesiones de sensibilizacion sobre la inclusion, las asesoras explican
los fundamentos tedricos de la educacion inclusiva, el marco legal, los procedimientos regu-
lados; “después cada centro va definiendo un poco su itinerario” (ACEF2) y pueden llevar sus
PAF al terreno de la inclusion:

El PAF, lo que se pide ahora es que estén vinculados a su PAM, es el plan de accion y mejora. El
centro tiene que ver cuales son sus necesidades, eso va a al plan de mejora y su formacion tiene que
ir vinculada a lo que ellos necesitan mejorar, porque lo que se busca es que la formacion tenga un
impacto (ACEF2).

Tal como destacan los participantes, se genera, pues, un bucle de legitimidad entre el PAF y
PAM (Plan de Actuaciones para la Mejora), entre formacion y mejora, que, con el acompana-
miento de las asesoras, se vincula a lineas estratégicas de la Administracion. Un particular de
una dindmica mas general. La apuesta, en el contexto de la emergencia por la pandemia, por un
curriculum organizado por dmbitos, movilizaria igualmente a los CEFIRE: “Conselleria dijo
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que se iba a trabajar por ambitos y que el CEFIRE tenia que dar la formacion y se ha sacado
mucha formacién sobre el tema de los ambitos” (ACEF2). A partir de ahi, se organiza una es-
trategia comun en todos los CEFIRE:

En el momento en que sali6 la normativa, preparamos una formacion consistente en una jornada y
ademas se ha preparado con una estructura comun a todos los CEFIRE. (...) Se dispara la demanda
de formacion. En la normativa de ambitos, al final, hay unos anexos con un listado de centros que
ya han trabajado por &mbitos y que se han prestado, son como referentes (DIRCEF1).

Se recurri6 al profesorado de programas especificos, que ya trabajaba por ambitos, junto a
ese componente de experiencia y saberes del profesorado, una formacion mas normativa, en la
que el CEFIRE especifico de inclusion ha asesorado al profesorado “para que sus programa-
ciones respondieran al disefio universal y a la accesibilidad” (ACEF1), donde tradiciones de
trabajo y organizacion de los IES resultan un obstaculo:

En los centros hay muchas barreras por las cuestiones organizativas (...). Para formar al profesora-
do en la organizacion por ambitos, ya que implica la co-docencia y esta no es una practica inclusiva
per se, sino que debe estar bien gestionada, bien planificada. Dicha organizacion precisa que el
equipo directivo garantice una conexion de horario y coordinacion ... (ACEF1).

“Todo eso precisa un camino y es cierto que a golpe de normativa no se va a fraguar, pero
quiza esa imposicion va a hacer que nos pongamos las pilas”, concluia (ACEF1). Aunque tal
vez no baste. Como recordaba el director de un IES, respecto a las recompensas por la participa-
cion en actividades de formacion, ayudaria, por ejemplo, que el profesorado que habia realizado
formacion en el curriculum por &mbitos deberia ser quien, en sus centros, asumiera €sos cursos,
que esa implicacion “de alguna forma, tendria que reflejarse” (DIR1).

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La formacién organizada en relacion a la politica de inclusion educativa en la CV muestra
aspectos mas generales de las politicas de formacidon permanente en nuestro contexto (Gua-
rro et al., 2017). Asi, por ejemplo, el caracter jerarquizado de las agencias de formacion, con
una estructura de niveles de desagregacion de las politicas, que opta fundamentalmente por
una formacion en cascada, combinando estrategias comunes (lineas estratégicas, cursos de
catalogo, itinerarios, sensibilizacion o modalidades colectivas de formacion). A su vez, la rees-
tructuracion de la red de CEFIRE, con la apuesta por CEFIRE especificos y de ambito junto a
los CEFIRE territoriales, genera una separacion entre disefio y ejecucion de la formacion. Esta
preponderancia, en el lado de la oferta, de la Administracion y su red de CEFIRE reformula
una tradicion de dependencia del profesorado en el terreno de la innovacion y la formacion de
la Administracion.

La importancia atribuida, en el discurso de las y los responsables de la formacion, a la forma-
cion en centros no se traduce tanto en una confianza en la autonomia de estos para articular sus
proyectos de formacion como en una insistencia en su formalizacion de acuerdo a las regula-
ciones. Si la interfaz mejora-formacion es relevante, especialmente en las politicas relativas a la
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equidad y la inclusion (Escudero et al., 2013), la tension entre la orientacion normativa y buro-
cratica de la formacion y las racionalidades de la practica que pudieran albergar otros saberes de
la formacion y de la experiencia docentes (Contreras, 2013), tiende a vencerse hacia la primera.

En el caso del profesorado de Secundaria y los IES, variables estructurales y culturales
actuarian como mediadoras en las practicas de formacién, especialmente en la formacion en
centros. Sorprende, en este sentido, que esas variables se extrafien, en el discurso, del propio
sistema, y de la Administracion educativa que lo regula; si hay obstdculos organizativos en
la formacion, ;jpor qué no se actia sobre ellos?, ;donde reside la competencia para alterar
variables estructurales?, ;como propiciar cambios en la(s) cultura(s) docente(s) solo desde la
pura formacion? Existiria una naturalizacion —que se proyecta sobre el profesorado, sobre los
centros— de esas (in)variables. Se dispone ya de la tecnologia para operar sobre una de las mas
importantes. La cuenta formacion permite, en el transito de una légica burocratica a una post-
burocréatica, vincular formacion con carrera profesional y puesto de trabajo (Gimeno, 2023)
arbitrando asi mecanismos de reconocimiento de ‘trayectorias de centro’, bajo el signo de la
mejora y la innovacion (Contreras, 2018; Imbernén, 2022).

La formacion permanente se presenta, en el caso de la politica de educacion inclusiva, como
‘politica muleta’, soporte de la apuesta de esta Administracién, como antes lo fue de otras, con
otras Administraciones. Villaescusa-Alejo dibuja un escenario poliédrico con (a) la sensibiliza-
cion hacia la inclusion educativa, (b) una organizacidon de centros inclusivos y el desarrollo de
las politicas de centro, (c) metodologias y estrategias para la inclusion de todo el alumnado, y
(d) formacion especializada de los equipos de orientacion y de apoyo (Villaescusa-Alejo, 2021,
pp. 25-26).

Asumimos con Imbernon (2022), que el siglo XXI configura una nueva forma de hacer de
profesor o profesora, puesto que tiene que participar activa y criticamente en su contexto y
transmitir a los futuros ciudadanos y ciudadanas unos valores y unas formas de comportamiento
democratico, igualitario, respetuoso de la diversidad cultural y social.
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El aula invertida en la formacién inicial de docentes de Educacion
Fisica: mejor en nivel de master, durante menos tiempo y con menor
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Abstract: The lecture class is still predominant at university with negative effects. The aims of the study
were: 1) to check whether the flipped classroom increased student motivation, involvement and learning
in an undergraduate and a master’s degree subject in Physical Education and 2) to examine whether the
flipped classroom allowed a greater increase in these variables in the master’s degree subject compared
to the undergraduate one. The design was quasi-experimental, with pretest-post-test measures, an exper-
imental group (EG) and a control group (CG), in each of the subjects. The intervention consisted of the
use of the flipped classroom through five activities. The dependent variables (motivation, engagement,
and student learning) were measured using two psychological scales and a test of applied knowledge.
Participants were 135 students (92 males, 43 females) aged 18-36 years. Both EG improved in motiva-
tion and involvement, although the master’s degree EG obtained higher values in more dimensions and
in learning. In conclusion, we encourage the use of the flipped classroom in Physical Education teacher
education. We recommend its application in interventions of short duration (7 sessions over 4 weeks),
small groups (< 20 students) and master’s degree programmes.

Keywords: didactics, inverted learning, higher education, active learning, teacher education

1. INTRODUCCION

Una de las grandes preocupaciones que ha impulsado la reciente Ley Organica del Sistema
Universitario (LOSU) ha sido la necesidad de la actualizacion de las capacidades del profe-
sorado para que el alumnado esté motivado e implicado en su proceso de aprendizaje (Ley
Organica 2/2023, de 22 de marzo). La LOSU reconoce que para lograr que el estudiantado esté
motivado e implicado, la accién docente debe optar por formatos de ensenanza que velen por
la adecuacion de contenidos, integrando metodologias digitales, potenciando el valor de la pre-
sencialidad y propiciando la actividad reflexiva del alumnado. El aula invertida es uno de los
formatos de ensefianza alternativos mas investigado en educacion superior, que invita a repen-
sar la accion docente en los términos definidos por la LOSU (Giiler et al., 2023; Li et al., 2023).
Los estudios que han analizado el aula invertida demuestran sus ventajas cuando se compara
con la docencia tradicional, basada en una metodologia expositiva. Sin embargo, esta Gltima
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sigue predominando en el contexto universitario, repercutiendo negativamente en los niveles de
motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado (Prieto et al., 2021).

El aula invertida se concibe como un modelo de ensefianza, que traslada la mayor parte
de la instruccion centrada en el profesorado al horario no presencial, para liberar tiempo en
el aula, que pueda destinarse a actividades de aprendizaje focalizadas en el alumnado (Lag y
Sale, 2019). El modelo implica que se transforme el proceso habitual de ensefianza, en el que
el profesorado mostraba conceptos e ideas en clase, por otro en el que esos conceptos e ideas se
trabajan previamente, para que en el aula se destine tiempo a tareas que requieren al alumnado
una actividad cognitiva de nivel superior. En consecuencia, este modelo demanda el activismo
del alumnado para aprender (Kapur et al., 2022). Para posibilitar el activismo del alumnado,
el profesorado debe adoptar un rol mas relevante, replanteando el programa de estudios y una
utilizacion mejor del tiempo de clase (Cheng et al., 2019).

El aula invertida se justifica conceptualmente desde el constructivismo y la teoria de la auto-
determinacion (Li et al., 2023). Desde un enfoque constructivista, se concibe que el activismo
del alumnado, que provoca el aula invertida, viabiliza que adquiera conocimiento como resul-
tado de un proceso de relacion de ideas y reestructuracion de conceptos, gracias a actividades
interactivas en las que contrasta pensamientos con sus iguales, resuelve problemas, razona y
reflexiona (Lag y Sale, 2019). El constructivismo postula que el papel implicado y activo del
alumnado puede motivar el aprendizaje de forma mas eficaz que las actividades en las que per-
manece inactivo cognitivamente (Li et al., 2023). En relacion, la teoria de la autodeterminacion
explica que, satisfaciendo las tres necesidades psicoldgicas bésicas de autonomia, competencia
y relacion, se contribuye a desarrollar conductas volitivas (Ryan y Deci, 2020). Debido a que
el aula invertida ofrece un contexto de independencia del profesorado, las actividades estan
adaptadas y son interactivas, el modelo de ensefianza facilita que el alumnado aprenda a apren-
der de forma autodeterminada (Li et al., 2023). De hecho, Sun et al. (2023) han propuesto un
modelo en el que explican que el aula invertida promueve la motivacion por aprender, lo que
desencadena la implicacion del alumnado, que a su vez redunda positivamente en términos de
aprendizaje.

En linea con las bondades tedricas del aula invertida, la mayoria de las revisiones y metaa-
nalisis reportan efectos positivos frente a la docencia tradicional (Dogan et al., 2023; Vitta et
al., 2023), aunque hay razones para cuestionar como se han obtenido esos resultados (Cheng
et al., 2019). Esta falta de unanimidad en los hallazgos se atribuye a sesgos en los disefios de
investigacion y a factores mediadores, que no se consideran en las intervenciones. Entre estos
ultimos, los metaanalisis han comprobado la influencia de factores relativos a la metodologia
de ensefianza-aprendizaje y al contexto, con implicaciones dispares (e.g., Cheng et al., 2019;
Dogan et al., 2023; Sun et al., 2023). De los primeros destacan: tipos de actividades, actividades
previas, trabajo colaborativo, control de la participacion, uso de tecnologias del aprendizaje y el
conocimiento (TAC) y feedback docente. De los factores asociados al contexto, se identifican:
duracion de la intervencion, namero de discentes y nivel educativo (e.g., Giiler et al., 2023; Ka-
pur et al., 2022; Vitta et al., 2023). En consonancia con el contexto, la mayoria de los estudios
se han realizado en 4mbitos de ingenieria, matematicas y salud, frente a otros en ciencias socia-
les y de la educacion (Cheng et al., 2019). En concreto, la tunica revision hallada en Educacion
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Fisica incluye 16 investigaciones, de las que solo dos se efectuaron en contexto universitario
(Osterlie et al., 2023).

En resumen, la necesidad del presente trabajo se justifica por lo siguiente. El aula invertida
se recomienda como metodologia alternativa a la ensefianza tradicional en educacion superior
para favorecer la motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado (Sun et al., 2023). No
obstante, a excepcion de en los metaanalisis, en las intervenciones no se ha analizado la reper-
cusion de la duracion de la implementacion, nimero de discentes y nivel educativo. Ademas,
tampoco se han estudiado las posibles diferencias en el empleo del aula invertida entre los
niveles de grado y master. I[gualmente, hasta la fecha, solo dos investigaciones han comproba-
do el impacto del aula invertida en la formacion inicial de docentes de Educacion Fisica en el
contexto universitario. Asimismo, la tnica revision en Educacion Fisica pone de manifiesto la
necesidad de estudios que evidencien el potencial del aula invertida en el area (Osterlie et al.,
2023).

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION, OBJETIVOS E HIPOTESIS

Las preguntas de investigacion fueron: ;/El modelo de aula invertida aumenta la motivacion,
implicacion y aprendizaje del alumnado de grado y méster de Educacion Fisica? ¢ El modelo de
aula invertida posibilita mayores valores de motivacion, implicacion y aprendizaje del alumna-
do en la asignatura de master en comparacion con la de grado, considerando una intervencion
de menor duracion, con menos alumnado y de mayor nivel educativo en la asignatura de master
con respecto a la de grado?

En consecuencia, los objetivos del estudio fueron: 1) comprobar si el aula invertida permitiéd
el aumento de la motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado en una asignatura de gra-
do y otra de master en la formacion inicial de docentes de Educacion Fisica y 2) examinar si ese
mismo modelo posibilité un mayor incremento en dichas variables en la asignatura de master
con respecto a la de grado.

En base a los trabajos previos consultados, la primera hipotesis fue que el empleo del aula
invertida permitiria mayores valores de motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado
en ambas asignaturas. La segunda hipdtesis fue que el aumento en motivacion, implicacion y
aprendizaje del alumnado seria mayor en la asignatura de master debido a la menor duracion de
la intervencion, menor namero de discentes y mayor nivel educativo del estudiantado.

3. METODO
3.1. Enfoque

El estudio fue de enfoque cuantitativo, mediante un disefio cuasiexperimental, medidas pretest-
postest, con un grupo experimental (GE) y otro control (GC), en dos asignaturas por separado.
Una de las asignaturas fue de segundo curso de grado en Educacion Primaria y la otra de master
en Formacion del Profesorado, ambas de la misma especialidad, en las que se abordo la didac-
tica de la Educacion Fisica. Las asignaturas se impartian en dos grupos-clase paralelamente,
cada una de ellas. De manera que cada uno de los grupo-clase de cada asignatura se designd,
aleatoriamente, como GE y GC, resultando un GE para la asignatura de grado y otro para la
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asignatura de master y un GC para la asignatura de grado y otro para la de master. La interven-
cion consistio en la utilizacion del modelo de aula invertida. Las variables dependientes fueron
la motivacion (satisfaccion de autonomia, competencia y relacion), implicacion (de los agentes,
conductual, emocional y cognitiva) y aprendizaje del alumnado.

3.2. Instrumentos utilizados

Para medir la motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado se emplearon tres instru-
mentos, respectivamente. En cuanto a la motivacion, se utilizo la escala de satisfaccion de las
necesidades psicoldgicas basicas (Ledn et al., 2011), compuesta por 15 items (5 items por cada
dimension), para valorar la satisfaccion de autonomia (a =,77), competencia (a = ,83) y rela-
cion (a =,74). La respuesta a cada item se realiz6 empleando una escala tipo Likert de 5 puntos,
desde el 1 (totalmente en desacuerdo) hasta el 5 (totalmente de acuerdo).

La implicacion se midié mediante la escala propuesta por Nufiez y Ledn (2019), compuesta
por 12 items (3 items por cada dimension), para valorar la implicacion de los agentes (a =,72),
conductual (a =,81), emocional (« =,75) y cognitiva (o =,71). La respuesta a cada item se rea-
liz6 utilizando una escala tipo Likert de 7 puntos, desde el 1 (totalmente en desacuerdo) hasta
el 7 (totalmente de acuerdo).

El aprendizaje se valor6 a partir de una prueba de conocimiento aplicada de 10 pregun-
tas tipo test, con cuatro opciones de respuesta, siendo solo una la correcta. La prueba estaba
adaptada segun los contenidos de cada asignatura. Un ejemplo en la asignatura de master fue:
“Durante la primera tarea en TGfU, el profesorado: a) Debe reflexionar con el alumnado sobre
el objetivo de la tarea. b) No debe plantear preguntas individuales o a los pequefios grupos. ¢)
Debe observar los comportamientos del alumnado. d) Debe explicar el objetivo de aprendizaje
para que el alumnado lo tenga claro”.

3.3. Participantes y contexto

El nimero de alumnos matriculados en las dos asignaturas fue de 160 (grado = 118, master =
42). De dicho alumnado, 152 discentes comenzaron participando en la investigacion (grado =
112, master = 40), pero finalmente el nimero de participantes fue de 135 (grado,, = 53, grado,, .
= 50, master . = 18, master . = 14). En concreto, fueron 92 hombres (grado = 67, master = 25)
y 43 mujeres (grado = 36, master = 7) de entre 18 y 36 afios (Mgra w=2027,SD=142;M . =
23,95; SD =2,66). El alumnado del GE de grado asisti6 a mas del 85% de las horas presenciales
practicas y solo el 30% a mas del 85% de las horas presenciales tedricas, mientras que el estu-
diantado del GE de master asistié a mas del 85% del total de horas presenciales. Igualmente,
menos del 57% del alumnado del GE de grado realizo todas las actividades no presenciales y el
100% del alumnado del GE de master realizo todas las actividades no presenciales. El alumna-
do manifest6 no haber participado previamente en ninguna experiencia relacionada con el aula
invertida.

El estudio se llevo a cabo en la Facultad de Educacion de una universidad espafiola de titu-
laridad publica, situada al sureste de la peninsula ibérica, durante el curso académico 2023-24.
Ambas asignaturas se desarrollaron en el primer cuatrimestre, con un enfoque tedrico-practico.
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La asignatura de grado era de 6 créditos ECTS y la del master de 4 ECTS. La programacion
semanal de la asignatura de grado conllevoé el desarrollo de una sesion teorica de 1,5 h'y dos
sesiones practicas de 1,5 h con cada grupo-clase, a lo largo de 12 semanas. La asignatura de
master se impartié durante cinco semanas, con una distribucion de entre 3 y 11 h cada una de
ellas, de manera alterna. De modo que, se desarrollaron nueve sesiones con cada grupo-clase,
de las que un total de 10 h fueron teéricas y 20 h practicas.

La metodologia docente habitual en ambas asignaturas estaba basada en la clase magistral
presencial, en la que el alumnado recibia la informacidn a través de sesiones expositivas, apo-
yadas con diapositivas. Las sesiones expositivas se alternaban con la resolucién de problemas,
que conllevaban la aplicacion del conocimiento durante las practicas. La formacion no presen-
cial no estaba planificada semanalmente.

El profesor que imparti6 las asignaturas al GE de grado y a los dos grupos de master (39
aflos), tenia una experiencia docente de 16 afios y de 3 afios impartiendo las asignaturas en las
que se realizo6 la intervencion. El profesor del GC de la asignatura de grado (40 afios), contaba
con una experiencia docente de 5 afios y de 1 afio impartiendo la asignatura. El estudiantado
dio su consentimiento para participar en el estudio, que fue desarrollado de acuerdo con la De-
claracion de Helsinki y cont6 con la aprobacién del Comité de Etica de la Universidad del autor
principal (ACTA1/2023/CEI).

3.4. Procedimiento

En ambos grupos (GE y GC) de cada asignatura se abordaron las mismas unidades tematicas.
La diferencia radic6 en el modelo de ensefanza empleado. Mientras que en los GC se sigui6 la
metodologia habitual, descrita en el apartado de participantes y contexto, con los GE se utilizd
el aula invertida. Este modelo implicé el replanteamiento del programa de estudios, en cuanto
a los contenidos mas relevantes de cada tema y el trabajo presencial y no presencial, deman-
dando la participacion activa del alumnado. El programa integré conocimientos tecnologicos,
pedagogicos y de contenido. Se prepar6 al alumnado para que se convirtiese en aprendiz activo
mediante la explicacion del cambio de modelo y la importancia de su participacion en las acti-
vidades presenciales y no presenciales. El aula invertida se emple6 en siete de ocho unidades
tematicas, en el caso de la asignatura de grado (10 semanas, 30 sesiones) y en tres de cuatro uni-
dades tematicas, en el caso de la asignatura de master (4 semanas, 7 sesiones). La intervencion
en los GE conllevo las siguientes actividades por cada unidad tematica: 1) lectura colaborativa
previa con Perusall, 2) planteamiento y resolucion colaborativa de dudas y reflexiones, 3) tarea
de aplicacion de conocimientos, 4) respuesta colaborativa a una bateria de preguntas fundamen-
tales y 5) miniprueba con Wooclap. Todas las actividades iban acompafiadas del respectivo fee-
dback concurrente y final del docente. De las cinco actividades, la 1, 2 y 5 dieron lugar al 20%
y 50% de la calificacion en la asignatura de grado y madster, respectivamente. A continuacion,
se explican dichas actividades en referencia a una Unica asignatura, dado que fueron idénticas
en ambas.

En primer lugar, el alumnado tuvo que realizar una lectura colaborativa con Perusall, para
preparar cada tema dentro de la dedicacion no presencial. Perusall es una TAC que ofrece un en-
torno de anotacion social, disenado especificamente para el uso del aula invertida en educacion
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superior. Permite que el profesorado asigne lecturas en las que el alumnado subraye, anote, plas-
me reflexiones, pregunte y resuelva dudas entre si (Li y Li, 2023). Esta primera actividad exigio
que el docente elaborase un texto de un maximo de 5000 palabras por cada tema. Al alumnado
se le solicitod que leyese el texto y escribiese, al menos: 1) una pregunta o comentario referido a
una parte del texto; 2) un comentario o respuesta constructiva en respuesta a preguntas o comen-
tarios de iguales y 3) una metareflexion en la que relacionase el texto con otros contenidos de la
asignatura, ejemplos y/o experiencias reales. Para activar la participacion, el docente escribié un
ejemplo de cada tipo. La participacion fue en gran grupo, durante un maximo de 2 h.

En segundo lugar, se planificd un periodo de tiempo presencial, para el planteamiento y reso-
lucién colaborativa de dudas y reflexiones. Es decir, tras la lectura inicial, el alumnado exponia
sus dudas e ideas y el docente estimulaba la respuesta entre si. Se planted la comunicacién bidi-
reccional, mediante preguntas directas, empleando la técnica del ovillo de lana y contestaciones
en cadena. El docente utiliz6 el informe de confusion de Perusall y las anotaciones relevantes
realizadas sobre la lectura, para realizar preguntas e incentivar el comienzo de la participacion
del alumnado. El reconducia la sesion para la que se abordaran los temas fundamentales. La
participacion fue en gran grupo, durante un maximo de 1,5 h.

En tercer lugar, la tarea de aplicacion de conocimientos demando realizar una préctica sig-
nificativa, en relacion con los contenidos de la unidad tematica. En esta actividad el alumnado
tenia que emplear las nociones teoricas para resolver un supuesto practico. Por ejemplo, en la
asignatura de master se solicitd el disefio de las sesiones de una situacion de aprendizaje de
Educacion Fisica en Educacion Secundaria Obligatoria, empleando un modelo de ensenanza,
para que el alumnado actuase mostrando valores sociales. La participacion fue en pequefios
grupos, durante un tiempo de 1,5 a 6 h.

En cuarto lugar, el alumnado tuvo que responder, colaborativa y oralmente, a una bateria de
preguntas fundamentales formuladas por el docente. Fueron entre 10 y 23 preguntas de respues-
ta corta, segun la unidad tematica. El docente planteaba la pregunta y en un proceso colaborati-
vo en cadena, el alumnado iba aportando las respuestas hasta que llegaba a la ideal. El docente
empleaba el feedback reflexivo para guiar la participacion del alumnado. Siguiendo con el
ejemplo para la asignatura de master, una de las preguntas fue “;En qué partes de la sesion se
puede incidir sobre los valores sociales con el modelo de ensefianza y como?”. La participacion
fue en gran grupo, durante un maximo de 1 h.

En quinto lugar, la miniprueba empleando Wooclap consistié en responder en 4 minutos a
cuatro preguntas tipo test con cuatro opciones de respuesta, siendo solo una la valida. Las cues-
tiones estaban preparadas en Wooclap, que es otra TAC ideada para plantear preguntas al grupo-
clase, a las que el alumnado contesta en tiempo real, mediante un teléfono inteligente, tableta
u ordenador. Wooclap posibilita una mayor comprension de los contenidos y una participacion
mas activa (Catalina-Garcia y Garcia, 2022). El docente podia plantear la miniprueba, sin previo
aviso, desde la finalizacion de la segunda actividad. Una vez finalizado el tiempo de respuesta, se
pasaba a su evaluacion. La participacion fue en gran grupo, durante un maximo de 0,5 h.

Antes y después de la intervencion, se tomaron los datos de motivacion, implicacion y apren-
dizaje del alumnado a través de los instrumentos explicados en el apartado correspondiente de
este capitulo. Los datos se obtuvieron en sesiones independientes con cada grupo, fuera del
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horario lectivo y ante la presencia docente. Cada participante respondid individual y andnima-
mente por escrito, tras explicarles que no eran pruebas asociadas a la calificacion de la asigna-
tura. El estudiantado necesité un tiempo maximo de 12 minutos para completar las dos escalas
y tuvo 10 minutos para realizar la prueba de conocimiento aplicado.

Los datos se analizaron con el programa SPSS v28.0. En cada asignatura se realizo el siguiente
analisis de manera independiente. Se utilizo6 la prueba de Kolmogorov-Smirnov para explorar la
normalidad de los datos, lo que condujo al uso de la estadistica paramétrica. Se obtuvieron la me-
dia y la desviacion tipica como estadisticos descriptivos. Se realizaron dos pruebas ¢ de Student
de muestras relacionadas, para comprobar si hubo diferencias estadisticamente significativas en
cada grupo (GE y GC) desde el pretest al postest. Posteriormente, se emplearon dos pruebas ¢ de
Student de muestras independientes para evaluar las posibles diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre grupos (GE y GC) en el pretest y postest, respectivamente. En el caso de la existencia
de diferencias en el pretest, se uso la prueba ANCOVA para evaluar las posibles diferencias esta-
disticamente significativas entre grupos en el postest. El tamafio del efecto se calculé mediante el
coeficiente d o 7p?, seglin la prueba empleada. El nivel de significacion se establecio en p <,05.

4. RESULTADOS

4.1. Prueba de muestras relacionadas

En la asignatura de grado se observaron mejoras estadisticamente significativas, tanto para el
GE como para el GC en satisfaccion de autonomia y competencia, implicacion de los agentes,
implicacion conductual y aprendizaje (Tabla 1). Asimismo, el GE mejord de manera estadis-
ticamente significativa en implicacion emocional y el GC en implicacion cognitiva (Tabla 1).
En contraposicion, en la asignatura de master se encontraron mejoras estadisticamente signifi-
cativas para el GE en satisfaccion de competencia y relacion, implicacion de los agentes, con-
ductual y aprendizaje (Tabla 1). No obstante, el GC mostré empeoramiento estadisticamente
significativo para en implicacion conductual y emocional y mejora en aprendizaje (Tabla 1).

4.2. Prueba de muestras independientes

En el pretest de la asignatura de grado se encontraron diferencias estadisticamente significati-
vas entre el GE y GC en satisfaccion de competencia, implicacion de los agentes y cognitiva y
aprendizaje (Tabla 2). Sin embargo, en el pretest de la asignatura de master no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas entre el GE y GC (Tabla 2).

Considerando lo anterior, en el postest de la asignatura de grado se encontraron mejoras
estadisticamente significativas en el GE con respecto al GC en satisfaccion de autonomia y
competencia e implicacion de los agentes y emocional (Tabla 2). Por el contrario, en el postest
de la asignatura de master se encontraron mejoras estadisticamente significativas en el GE con
respecto al GC en satisfaccion de autonomia y relacion, implicacion de los agentes, conductual,
emocional, cognitiva y en aprendizaje (Tabla 2). Ademas, esos mayores valores para el GE en
la asignatura de master se encontraron en mas variables y con un tamafio del efecto mayor, lo
que indic6 diferencias practicas medias y altas (0,67 < d > 2,28), en comparacion con el GE de
la asignatura de grado.
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5. DISCUSION

Los objetivos del presente trabajo fueron: 1) comprobar si el aula invertida permiti6 el aumento
de la motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado en una asignatura de grado y otra
de master en la formacion inicial de docentes de Educacion Fisica y 2) examinar si ese mismo
modelo posibilité un mayor incremento en dichas variables en la asignatura de master con res-
pecto a la de grado. Los resultados ratificaron la primera hipotesis parcialmente, dado que, en la
asignatura de grado, la intervencion posibilité mayores valores en dos de las tres dimensiones
de motivacion y en dos de las cuatro dimensiones de implicacién; mientras que en la asignatura
de master se obtuvieron mayores valores en dos dimensiones de motivacion, en las cuatro di-
mensiones de implicacion y en aprendizaje. No obstante, la segunda hipotesis se confirmé total-
mente, porque el aumento en motivacion, implicacion y aprendizaje del alumnado fue mayor en
la asignatura de master. Las puntuaciones superiores obtenidas en ambas asignaturas guardan
relacion con la mayoria de los estudios que comprobaron el impacto positivo del aula invertida
en el contexto universitario (e.g., Dogan et al., 2023; Vitta et al., 2023). Igualmente, que los
valores fueran mayores en términos practicos y en mas variables en la asignatura de master
sigue la linea de parte de los metaanalisis que sugieren mejores resultados debido a factores
contextuales (Giiler et al., 2023; Sun et al., 2023; Vitta et al., 2023).

Tabla 1. Resultados de muestras relacionadas para cada GE y GC entre las evaluaciones pretest-postest.

Variables dependientes Grupo, . Pretest Postest t P d

Satisfaccion de autonomia GE,_, 3,68 0,78 4,06 0,84 -2,24 ,015% 0,31
GC,.u 3,40 0,75 3,69 0,96 -1,76 ,042% 0,25

GE,;.. 3,49 0,09 3,84 091 -1,48 ,079 0,34

GCuer 3,44 0,84 324 0,87 0,68 ,255 0,18

Satisfaccion de competencia GE,_., 4,26 0,51 4,54 0,55 -2,27 ,005% 0,37
GC, . 3,78 0,63 4,17 0,71  -3,48 <,001* 0,49

GE,,... 4,10 0,42 4,39 047 -2,28 ,017% 0,52

GC, 4,24 0,58 4,21 0,47 0,13 ,448 0,04

Satisfaccion de relacion GE, ., 4,37 0,59 438 0,88 -0,05 ,480 0,01
GC, .00 4,31 0,73 443 0,64 -0,83 ,203 0,12

Mister 4,34 0,49 4,64 0,44  -1,79 ,045% 0,41

GC, i 4,13 0,52 421 0,49  -0,45 ,331 0,12

Implicacion de los agentes GE,_ 4,95 1,01 548 1,05 -2,66 ,005% 0,37
GC, 0 4,03 0,93 4,81 1,29  -3,40 <,001* 0,48

GE,.. 4,60 LIS 5,35 1,12 -1,84 ,041%* 0,42

GC 5,02 1,37 4,29 191 1,17 ,131 0,31

Master
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Variables dependientes Grupo, . Pretest Postest t P d
Implicacion conductual GE,_ 5,48 1,12 6,12 0,95 -3,21 ,001% 0,45
GCfu 5,30 0,97 5,77 1,15 -2,29 ,013% 0,32
GE,. 5,49 0,83 6,14 0,72 -3,25 ,002%* 0,75
GCuer 6,17 0,74 544 1,34 1,93 ,038% 0,52
Implicacion emocional GE,_., 5,67 0,94 6,16 0,80 -2,72 ,004* 0,38
GC,.u0 5,50 0,94 5,76 1,07 -1,39 ,085 0,20
GE,,... 5,81 0,61 6,11 0,76  -1,68 ,056 0,38
GC, 5,93 1,21 4,92 1,45 2,01 ,033% 0,54
Implicacion cognitiva GE, .. 5,26 0,90 5,53 1,02 -1,43 ,080 0,20
GC,.i0 4,79 1,13 5,37 1,13 -2,70 ,005% 0,38
Mister 5,14 0,78 5,60 093 -1,53 ,071 0,35
GC, i 5,14 1,36 4,36 1,59 1,55 ,072 0,42
Aprendizaje GE_.. 1,41 1,44 4,71 2,08 -10,93 <001* 1,52
GC,.u 2,07 1,40 4,73 1,55 -7,64  <001* 1,07
GE,... 1,25 1,33 6,70 1,36  -12,45 <001* 2,86
GCuer 1,02 091 2,16 2,63 -1,78 ,049% 0,48
SD: desviacion tipica. d: tamafio del efecto. GE: grupo experimental. GC: grupo control. *Diferencias en el
analisis para p < ,05.
Tabla 2. Resultados de muestras independientes entre GE y GC para las evaluaciones pretest y postest.
Variables dependientes Evaluacion, t/F p dmp’
Satisfaccion de autonomia Pretest,, .. 1,78 ,077 0,35
Postest,, . 2,03 ,045% 0,40
Pretest,, . 0,19 ,847 0,07
Postest, . 1,91 ,033% 0,67
Satisfaccion de competencia ~ Pretest 4,26 <,001* 0,84
Postest,, , + 5,56 ,005* 0,10
Pretest,,, . -0,80 433 0,28
Postest,, - 1,06 ,299 0,37
Satisfaccion de relacion Pretest,, .. 0,46 ,650 0,09
Postest, . -0,31 ,758 0,06
Pretest,, . 1,23 227 0,43
Postest 2,66 ,012% 0,94

Master
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Variables dependientes Evaluacién, tF p dmp’

Implicacion de los agentes Pretest, .. 4,85 <,001* 0,96
Postest,, , + 417 ,018%* 0,07
Pretest,, . -0,97 ,341 0,34
Postest,, 1,86 ,039% 0,71
Implicacion conductual Pretest,,_ .. 0,87 ,385 0,17
Postest, .. 1,69 ,095 0,33
Pretest,, . -2,43 ,051 0,85
Postest,, - 1,77 ,047* 0,68
Implicacion emocional Pretest,_,. 0,98 ,182 0,19
Postest,__ . 2,13 ,036% 0,42
Pretest,,, . -0,38 , 707 0,13
Postest, . . 2,76 ,013% 1,07
Implicacion cognitiva Pretest . 2,35 ,021% 0,46
Postest,, , + 0,33 , 719 0,01
Pretest,, - -0,01 ,995 0,01
Postest,, - 2,81 ,008* 0,99
Aprendizaje Pretest,,_ .. -2,34 ,021* 0,46
Postest,, , + 0,01 ,994 0,00
Pretest,, . 0,54 ,594 0,19
Postest 6,46 <,001* 2,28

Master

d/mp’: tamafio del efecto. +: analisis mediante ANCOVA (F, 5p?). *Diferencias en el analisis para p <,05.

Los efectos positivos en ambas asignaturas podrian explicarse siguiendo el modelo conceptual
propuesto por Sun et al. (2023) en base a la teoria constructivista y de la autodeterminacion. Des-
de un enfoque constructivista, las actividades no presenciales y presenciales propuestas en esta
investigacion posibilitaron el compromiso cognitivo del alumnado porque demandaban el trabajo
colaborativo e interactivo, reflexionar, discutir, aplicar y evaluar el conocimiento con sus iguales
(L1 et al., 2023). Estas actividades permiten un aprendizaje activo, que se asocia con una mayor
formacion y motivacion (Ryan y Deci, 2020). Ademas, el uso de Perusall y Wooclap pudo reforzar
la comprension, analisis y razonamiento del alumnado, junto con la participacion reciproca entre
iguales (Catalina-Garcia y Garcia, 2022; Li y Li, 2023). Considerando la teoria de la autodeter-
minacion, es posible que se despertara la voluntad por autorregular las conductas de aprendizaje
del alumnado porque la metodologia seguida favorecié su autonomia, competencia y relacion (Li
et al., 2023). En consecuencia, aumento la implicacion del alumnado, lo que también se ha obser-
vado en experiencias previas empleando el aula invertida (Prieto et al., 2021; Sun et al., 2023).
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A pesar de los beneficios del aula invertida, los mejores resultados en el caso de la asigna-
tura de master pudieron deberse a factores contextuales, ya que la intervencion fue de menor
duracién, con menor nimero de discentes y de mayor nivel educativo (Giler et al., 2023; Vitta
et al., 2023). En primer lugar, la menor duracién de la intervencion también tuvo repercusiones
positivas en dos metaanalisis (Kapur et al., 2022; Vitta et al., 2023). La explicacion podria resi-
dir en que disminuiria la presion de trabajo que demanda el aula invertida al alumnado fuera de
clase, sobre todo si no estd habituado a esta metodologia, como ocurri6 en el presente estudio
(Ng y Lam, 2023). Si la carga de trabajo que genera la metodologia fuera de clase es elevada
y el alumnado no tiene tiempo para realizar las actividades no presenciales, el alcance del aula
invertida no es positivo (Sun et al., 2023). Al respecto, un menor numero de participantes de
grado en esta investigacion realizaron todas las actividades no lectivas, frente al 100% de mas-
ter que las realizd. En esta linea, Ng y Lam (2023) encontraron que aplicar la metodologia en el
40-50% de las sesiones fue mejor a nivel de aprendizaje y psicologico. Por el contrario, en este
estudio no se aplico el aula invertida en la mitad de las sesiones, sino que en la asignatura de
master se utilizé durante menos de la mitad de las semanas y unidades tematicas con respecto a
la asignatura de grado, lo que también fue positivo.

En segundo lugar, al igual que en el presente trabajo, el menor numero de discentes se identi-
fico como factor que influyo positivamente en otros dos metaanalisis (Dogan et al., 2023; Gtiler
et al., 2023). En relacion, Karagol y Esen (2019, citado en Giiler et al., 2023) recomendaron
grupos inferiores a 30 estudiantes, como ocurrid en la asignatura de master del actual estudio.
Fundamentalmente, la disminucion del nimero de discentes pudo tener dos consecuencias. Por
un lado, el alumnado de master dispuso de mas oportunidades de participacion en las activida-
des de clase en gran grupo, y de hecho asisti6 mas a clase, lo que es clave para adquirir un co-
nocimiento profundo (Dogan et al., 2023). Por otro lado, este alumnado recibié mas feedback,
atencion e incentivo docente en las actividades realizadas fuera de clase, porque el profesor
tuvo que atender a menos discentes en comparacion con lo que ocurrid en la asignatura de
grado. Cuando el profesorado dedica mas tiempo a incitar la realizacion de las actividades no
presenciales, controlar la participacion y proporcionar feedback, los beneficios del aula inverti-
da son mayores (Lag y Sale, 2019).

En tercer lugar, el mayor nivel educativo del estudiantado participante en el presente trabajo
también se ha vinculado con mejores efectos en dos metaanalisis (Giiler et al., 2023; Vitta et al.,
2023). Sin embargo, los resultados fueron contrarios a los de otros metaanalisis, que identifica-
ron mayores mejoras en el alumnado de primaria (Dogan et al., 2023; Kapur et al., 2022). En
contraposicion, en ninguno de los estudios se compar6 los niveles de grado y master. Por lo que
las diferencias con respecto a la actual investigacion parecen deberse a cualidades que demanda
el aula invertida, como el conocimiento previo, desarrollo cognitivo, control y autonomia del
alumnado. Estas cualidades son normalmente desarrolladas en un nivel universitario superior,
sobre todo, ante la ausencia de habitos de trabajo autorregulado y de un contexto que los posi-
bilite (Giiler et al., 2023). En este sentido, el alumnado de grado del presente estudio participd
menos en las actividades presenciales y no presenciales que el de master, denotando su falta de
autorregulacion y las menores posibilidades de lograr un aprendizaje de nivel superior.
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6. CONCLUSIONES

En base a este estudio, se insta al empleo del aula invertida en la formacion inicial de docentes
de Educacion Fisica en el contexto universitario, para elevar sus niveles de motivacion, impli-
cacion y aprendizaje. No obstante, con el fin de conseguir los maximos beneficios practicos, se
recomienda su aplicacion con alumnado de master, en programas de corta duracion (7 sesiones
durante 4 semanas) y grupos de tamafio pequefio (inferior a 20 discentes). Asimismo, dado que
en este trabajo resultd esencial la metodologia desarrollada, con mayor impacto positivo en la
asignatura de master, se aconseja: emplear el aula invertida en unidades tematicas concretas,
replantear los contenidos mas relevantes de cada tema, programar actividades no presenciales
que permitan adquirir ideas y conceptos, integrar actividades presenciales que posibiliten elevar
la actividad cognitiva, preparar al alumnado para que se convierta en aprendiz activo, controlar
la participacion en las actividades, aumentar el feedback sobre las mismas, propiciar el trabajo
colaborativo e interdependiente en pequefios grupos, calificar la participacion del alumnado en
las actividades y emplear TAC que favorezcan estos consejos metodologicos.
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Abstract: The main objective of this study is to examine the relationship between basic motor skills
(BMS) and general dynamic coordination (GDC), essential elements of Motor Competence, in pre-puber-
tal schoolchildren, in the promotion of Physical Activity. A longitudinal study was carried out in the “Ob-
servatorio de Actividad Fisica en escolares, https://observatorioactividadfisica.es”, during the 2021-2022
schoolchildren. Forty-eight healthy schoolchildren from two schools were assessed: 19 girls, mean age
9.75 (£0.39) years. The MOBAK 5-6 battery was used to assess BMS and the KTK test was used to anal-
yse GDC. A multiple linear regression analysis was applied between both tests (MOBAK 5-6 and KTK),
adjusted for sex, age and school variables. A significant relationship was found between the scores of the
two components of the MOBAK test and the four items of the KTK battery. Furthermore, the MOBAK
5-6 battery total score, Mobak total (MTT), showed interdependence with the KTK total score, Total Mo-
tor Quotient (COMTT), (r2_ 0.591; p<0.001). In conclusion, a strong positive correlation was observed
between BMS and GDC. These findings highlight the importance of designing interventions focused on
improvements in BMS and GDC to promote physical activity and healthy habits at this age.

Keywords: physical activity, motor competence, basic motor skills, general dynamic coordi-
nation, pre-puberty

1. INTRODUCCION

Desde la segunda mitad del siglo XX, se ha observado una drastica disminucion de los niveles de
actividad fisica (AF), especialmente en los paises industrializados. El tiempo que los nifios y nifias
dedican a la AF disminuye progresivamente a medida que crecen, mientras que las conductas se-
dentarias ocupan cada vez mas su tiempo e interés; desafortunadamente, esto tiene consecuencias
negativas para su salud. Una de las causas que se perfilan como origen de la falta de AF en los
jovenes es la posible deficiencia en la competencia motriz (CM) (Chaves et al., 2023).

Las habilidades motrices basicas (HMB) son elementos esenciales del movimiento, funda-
mentales para las actividades motrices complejas en nifios y adolescentes, y representan los
componentes basicos de la CM (Fort-Vanmeerhaeghe et al., 2017). Las HMB proporcionan a
los nifios y nifias el repertorio motriz necesario para interactuar adecuadamente con su entorno,
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favoreciendo aquellas capacidades de reaccion necesarias frente a cualquier tipo de estimulo
(Sigmundsson et al., 2021). La adquisicion temprana de las HMB previene y evita consecuen-
cias negativas en el rendimiento motor, favoreciendo un desarrollo motor dptimo para una par-
ticipacion efectiva, tanto en las actividades fisicas y deportivas, como en el desempefio de las
tareas cotidianas. En cuanto a la coordinacion dinamica general (CDGQG), esta se entiende como
la capacidad de ordenar y organizar las acciones motrices orientadas hacia un objetivo deter-
minado con precision, eficacia, economia y armonia. Este proceso requiere de la integracion
de todos los factores motores, sensitivos y sensoriales del sistema nervioso central, necesario
para la realizacion correcta de cada movimiento (Cenizo et al., 2016). La CDG es un proceso
continuo y complejo, por lo que la practica temprana de la AF desempefa un papel crucial en
su desarrollo (Tajari et al., 2023).

Por tanto, se plantea el concepto de CM como la respuesta contextualizada de las HMB, en
interaccion con la CDG, para resolver, de manera eficaz y eficiente, cada respuesta motriz (Fort-
Vanmeerhaeghe et al., 2017). En la mejora de la CM, los procesos bioldgicos y madurativos
no son los unicos factores determinantes, también son decisivos la motivacion, derivada de la
percepcion de los logros, y el reconocimiento por parte de los entornos significativos del nifio
y/o adolescente (Pena et al., 2020). Un feedback inadecuado y carente de sutileza, junto con
las expectativas negativas en entornos educativos, anulan el interés y la autoconfianza, factores
clave en el proceso de ensenanza-aprendizaje motor (Ruiz, 2014).

En consecuencia, es importante explorar mas a fondo la evidencia disponible sobre la asocia-
cién entre las HMB y la CDG, tanto para un adecuado desarrollo de las CM desde las primeras
etapas del nifio y la nifia, como para un incremento de su adherencia a la practica de la AF en
etapas posteriores (Carcamo et al., 2020). La presente realidad representa un desafio para la
investigacion sobre las causas subyacentes de la falta de AF entre nifios/as y adolescentes.

Con este fin, el objetivo del presente estudio fue examinar la correlacion entre las HMB (me-
diante la bateria MOBAK y sus dominios de control de cuerpo y control de objetos) y la CDG
(mediante la bateria KTK y sus cocientes motores COM) (Larisa et al., 2017), en escolares
prepuberes espafioles. La relacion de estas dos variables puede ayudar a la recopilacion de datos
cientificos que sirvan de apoyo en futuras investigaciones para un mejor abordaje educativo de
la CM en el area de Educacion Fisica (EF), en Educacion Primaria (EP).

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Este estudio pretende dar respuesta a los siguientes interrogantes:

(Existe relacion entre las pruebas estandarizadas de evaluacion de la competencia motriz, de
los test de MOBAK 5-6 y KTK?

En caso afirmativo, ;podrian ser complementarios en futuras investigaciones sobre compe-
tencia motriz, el estudio conjunto de estos dos test?

Si la relacion entre ambos test es significativa, ;como pueden ayudar los programas de ga-
mificacion, de entrenamiento neuromuscular o de propiocepcion, al disefio, elaboracion y pro-
gramacion de tareas, tanto en EF, como en el campo deportivo?

Su posible correlacion, ;cémo afecta a la creacion y adherencia de habitos saludables?
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3. METODO

3.1. Diseno del estudio y participantes

Se realizo un estudio longitudinal dentro del proyecto “Observatorio de Actividad Fisica en
escolares”, (https://observatorioactividadfisica.es), en el curso 2021 - 2022. La muestra contd
con 48 escolares sanos (19 nifias y 29 nifios), de 4° de EP, con una edad media de 9,75 (+0,39)
afios, de 2 centros educativos publicos diferentes, de la ciudad de Pamplona (Navarra). Se ex-
cluyeron aquellos alumnos/as que no aportaron el consentimiento informado firmado por parte
del padre/madre/tutor, o con lesiones, o cirugias recientes, o restricciones médicas, o por algiin
tipo de discapacidad que impidiera realizar las pruebas. Se obtuvo la aprobaciéon de la direc-
cion, y de las familias que desearon colaborar. Posteriormente, se informo al profesorado y a
los padres/madres/tutores/responsables legales de los menores, del objetivo de la investigacion;
facilitandoles el protocolo del estudio para su revision. Finalmente, tanto los nifios/as, como
los/as padres/madres/tutores legales, dieron su consentimiento informado por escrito. Todos
los procedimientos se ajustaron a la Declaracion de Helsinki y los comités éticos locales de la
Universidad Publica de Navarra concedieron la aprobacion ética (PI_2021/111).

3.2. Medidas y procedimientos

Evaluacion antropométrica: Se realizaron pruebas de antropometria que incluyeron: altura (cm),
peso (kg), perimetro de cintura (cm) e indice de masa corporal (IMC) (kg/m?), segtin los proto-
colos CDC-NHANES con evaluadores capacitados (Tomkinson et al., 2018). La altura se midio
a través del tallimetro Seca 217 con 1 mm de precision en la posicion Frankfurt. El peso se midio
con un analizador de composicion corporal Tanita DC-430 MAS con 100 g de precision, con el
participante en ropa ligera y pies descalzos. La circunferencia de cintura se evalué con una cinta
métrica flexible, inextensible y milimétrica SECA 201. El perimetro de cintura a través de la
cinta perimetral Seca 201, siguiendo los protocolos de la Sociedad Espaiiola para el Estudio de
la Obesidad (SEEDO, 2000), y el IMC a través de bioimpedancia con Tanita RD-545.
Evaluacion de las Habilidades Motrices Basicas: Para evaluar las HMB se utilizo la bateria
MOBAK 5-6 (Carcamo et al., 2022, pp. 5-6). Esta bateria consta de ocho items disefiados para
evaluar las HMB del control de cuerpo (CC) (items: equilibrarse, rodar, saltar, correr) y del con-
trol de objetos (CO) (items: lanzar, atrapar, conducir con las manos, conducir con el pie) en nifios
y nifias de entre los 9 y 12 afios. En cada una de las subescalas (CC y CO) se pueden alcanzar
puntuaciones maximas de 8 puntos, resultando en una puntuacion combinada MOBAK que varia
entre 0 (HMB mas baja) y 16 puntos (HMB mas alta) en la suma total de CC y CO (MTT).
Antes de realizar las tareas, los participantes no disponian de intentos previos para practi-
car. Para las tareas de lanzar y atrapar, los participantes tenian seis intentos para completar la
prueba. La puntuacion se basaba en el nimero de intentos exitosos: 0 puntos por 0-2 intentos
logrados; 1 punto por 3-4 intentos correctos; y 2 puntos por 5-6 intentos efectivos. En las tareas
de conducir con la mano, conducir con el pie, equilibrarse, rodar, saltar y correr, los/as nifios/as
disponian de dos intentos para completar cada tarea. Estos items se puntuaban dicotdmicamente
(0= fallido; 1= superado), registrando el nimero de intentos exitosos: 0 puntos por 0 intentos
correctos, 1 punto por intento positivo, y 2 puntos por 2 intentos exitosos. Esta bateria ha sido
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verificada como una herramienta fiable y vélida. Segun el estudio de Herrmann y Seelig (2022)
(Cércamo et al., 2022), el test cuenta con un nivel muy alto de confiabilidad de 0,81.

Evaluacion de la Coordinacion Dinamica General: Para evaluar la competencia motora del
control global del cuerpo se utiliz6 el Test de Coordinacion Corporal, KTK (Vasquez y Sepul-
veda, 2017a), (Tabla 1) disefiado para nifios/as con edades comprendidas entre los 5 y los 14
afos. Este test se compone de cuatro pruebas: equilibrio en retaguardia (EE), salto monopodal
(SM), salto lateral (SL) y transporte lateral (TL) y esta disefiado para medir la CDG en nifios.
El test KTK cuenta con un nivel de confiabilidad de 0,97, por lo que sus resultados pueden
considerarse muy consistentes, precisos y validos. Segun la revision realizada por Chaves et al.,
(2023), sobre los test de CDG mas aplicados en EF, entre 2015 y 2023, la bateria KTK fue la
mas empleada por los investigadores.

Las puntuaciones obtenidas en cada de las pruebas arriba mencionadas se comparan con los
valores del manual de referencia Kiphard y Schilling (1974) (Véasquez y Septlveda, 2017b). La
evaluacion de las pruebas de EE y TL son las mismas para nifios y nifias, de la misma edad. Por
el contrario, las puntuaciones de las pruebas de SM y SL son diferentes en funcion del sexo.
El sumatorio de las cuatro pruebas se denomina cociente motor total (COMTT) y se compara
con los resultados correspondientes a la edad del nifio, clasificando el nivel de CDG en cinco
categorias: 1) Insuficiente, 2) Perturbada/ Sintomatico, 3) Normal, 4) Buena y 5) Muy buena
coordinacion. El tiempo total de aplicacion de las cuatro pruebas oscila entre 40 minutos y 1
hora por participante.

Tabla 1. Rango de puntuacion del CM, por género y edad, en cada prueba del test KTK

Coordinacion Dinamica Gene- Nifios Nifas Nifios Nifas
ral (KTK) 9 afios 9 afios 10 aiios 10 aios
COM1: Cociente motor EE 45-122 45-122 41-121 41-121
COM2: Cociente motor SM. 48-125 43-124 41-120 35-122
COM3: Cociente motor SL 37-145 28-145 29-145 21-145
COM4: Cociente motor TL 31-145 31-145 27-145 27-145
COMTT <215-559 <215-559 <215-559 <215-559

Fuente: adaptado de (Gorla et al., 2010)

3.3. Andlisis estadistico

Se realiz6 un estudio descriptivo utilizando medidas de tendencia central, como la media y
desviacion estandar, para caracterizar las variables continuas investigadas. Se determino la nor-
malidad estadistica mediante la prueba de Kolmogoérov-Smirnov. Se aplicé un analisis de regre-
sion lineal multiple, para establecer las relaciones entre las HMB variables independientes: CO,
CCy MTT, y la CDG (EE, SM, SL, TL y el COMTT), expresadas con valores no estandariza-
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dos. En los andlisis se utiliz6 un analisis de covarianza ajustando, como covariables, factores de

confusion potenciales como el sexo, edad y colegio, para verificar esta asociacion. Todos estos
analisis se realizaron usando el paquete estadistico para ciencias sociales (IBM SPSS Statistics
27 para Windows; SPSS Inc., Chicago), estableciendo como nivel de significancia p<0,05.

4. RESULTADOS

Los datos encontrados (tabla 2) expresan los valores descriptivos de los participantes (medidas
antropométricas, componentes de las HMB y de la CDG), por sexo y edad. La muestra com-
prendi6 un total de 48 nifios, 29 nifios y 19 nifias, con una edad promedio de 9,35 (+ 0,39) afos.
En las variables antropométricas solo se detectd diferencia significativa en el IMC (p= 0,025),
a favor de los nifios. También, se encontraron en las HMB (CO p< 0,001); y en la CDG (SM p=
0,024; SL p= 0,007 y la del valor total de las 4 pruebas, COMTT p=0,018).

Tabla 2. Tabla de caracterizacion de la poblacion estudiada

Caracteristicas de la poblacion (ﬁ i=f1209s) (l:izﬁlags) (;l;:‘asl) Valor P
Parametros antropométricos
Edad 9,72 +0,34 9,80+0,46 9,75+0,39 0,490
Altura (cm) 139,17+5,63 140,82+8,48 139,82+6,86 0,421
Peso (Kg) 35,82+8,62 40,31+9,30 37,59+9,07 0,094
Indice de masa corporal (kg/m2) 17,95+3,09 20,15+3,40 18,82+3,36 0,025
Circunferencia cintura (cm) 61,66+9,04 66,08+9,24 63,414+9,49 0,116
Habilidades Motrices Basicas (MOBAK 5-6)
Subescala de control de objetos (8 4,244+2.23 1,84+1,64 3,29+2.32 <0,001
puntos) (CO)
Subescala de control del cuerpo (8 4,07+£2,20 4,63+2.21 4,294+2.20 0,392
puntos) (CC)
Puntuacion suma MOBAK 5-6 (16 8,31£3,72 6,47+2,69 7,58+3,44 0,070
puntos) (MTT)
Coordinacion General (KTK)
COM1: Cociente motor (EE) 87,31+16,95 80,95+21,54 84,79+18,94 0,260
COM2: Cociente motor (SM) 90,62+16,43 77,74+21,85 85,52+19,60 0,024
COM3: Cociente motor (SL) 98,93+20,51 80,47+24,88 91,63+23,89 0,007
COM4: Cociente motor (TL) 107,21£26,01 100,21+16,48 104,44+22,78 0,303
Puntuacion COMTT: 384,07+60,46 339,37463,52 366,38+64,89 0,018
COM1+COM2+COM3+COM4

Los datos se expresan como media aritmética + desviacion tipica
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En la Tabla 3 se registra la vinculacion entre las subescalas del test de HMB, y cada una de
las tareas que componen la bateria de CDG. Se observaron asociaciones significativas entre
cada uno de los componentes de la CDG, (EE, SM, SL, TL y su COMTT), con las HMB, en
el CC (p=0,003; p=0,001; p=0,001; p= 0,015 y p<0,001, respectivamente). Se identificaron,
también, relaciones estadisticamente significativas entre cada uno de los integrantes de la CDG
(EE, SM, SL, TL y su COMTT), con las HMB, en el CO (p= 0,032; p< 0,001; p< 0,001; p<
0,031 y p< 0,001, en el orden indicado). Por tltimo, se evidenciaron conexiones estadistica-
mente significativas entre cada uno de los componentes de la CDG, y su valor total COMTT,
con el resultado global de MTT, (p= 0,003; p< 0,001; p< 0,001 y p =0,008 y p< 0,001, respec-
tivamente).

El andlisis de regresion lineal multiple, ajustado por las variables de sexo, edad y colegio,
muestra una vinculacion positiva, entre cada una de las subescalas del test de HMB, con todos
los integrantes del test de la CDG, y su total. En la figura 1 A, se observo una relacion signifi-
cativa entre la subescala de CO, de las HMB y el valor total de la CDG, COMTT (R*= 0,483).
En la figura 1 B, se aprecia una asociacion alta entre la subescala de CC, de las HMB y el valor
total de la CDG, COMTT (R*= 0,546). Finalmente, en la figura 1 C se detecta una correlacion
entre la suma total, MTT, de los valores de CO y CC, y el valor total de la CDG, COMTT, (R*=
0,591).

Tabla 3. Relacion de las puntuaciones directas no estandarizadas, de los cocientes motores de los componentes
del test KTK 5-14, y las puntuaciones de MOBAK 5-6, en las subescalas de control de cuerpo (CC) y control de
objetos (CO).

Puntuaciéon Total de Puntuacion Total

Control de Cuerpo (CC) CONTROL DE OBJETO T untuacion Total MTT
. (1-16 ptos).
Cocientes motores (1-8 ptos). (CO) (1-8 ptos). MOBAK 5-6
test KTK MOBAK 5-6 MOBAK 5-6
R? Valor P R? Valor P R? Valor P
COM1 (EE) 0,310 0,003 0,214 0,032 0,300 0,003
COM2 (SM) 0,334 0,001 0,362 <0,001 0,410 <0,001
COM3 (SL) 0,407 0,001 0,432 <0,001 0,487 <0,001
COM4 (TL) 0,246 0,015 0,215 0,031 0,271 0,008
0,546 <0,001 0,483 <0,001 0,591 <0,001

Fuente de elaboracion propia. Las covariables o ajustes se han realizado en funciéon del sexo, edad y centro para
la eleccion del modelo de regresion.
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Figura 1. Relacion de la puntuacion total y las subescalas del test MOBAK 5-6 (TCO, TCC y MTT), con el
cociente motor total (COMTT), de la bateria KTK
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5. DISCUSION

Esta investigacion tenia como objetivo analizar la relacion entre las HMB (CO, CC, y MTT) y
los componentes de la CDG (EE, SM, SL, TL y su COMTT) en dos centros escolares espafio-
les. El principal hallazgo de este estudio estriba en comprobar que un mayor desempefio de las
HMB, se asocia, positiva y sustancialmente, con los valores mas elevados de CDG. El analisis
de regresion lineal mostré una asociacion estadisticamente significativa entre el CO, con el
COMTT; asi como, entre el CC y COMTT. Ademas, entre MTT y COMTT se observé un coe-
ficiente de regresion notablemente elevado. Los datos encontrados confirman que los nifios con
mayor nivel en sus HMB (CO y CC) presentan mejores puntuaciones en su CDG.

Se evidenciaron diferencias muy relevantes entre grupos, ventajoso a los nifios, en las HMB,
concretamente en la subescala de CO. Estos resultados se asemejan a los publicados por Zufiga
et al. (2022) quienes argumentan las siguientes causas: el dimorfismo sexual, las variaciones ge-
néticas y somatotipo, los factores ambientales, educativos y sociales, cuyos estereotipos propician
mas el uso de balones entre los nifios (Ruiz, 2014). En la CDG se detectaron distinciones notables
entre sexos en las siguientes pruebas: SM, SL y TL del test KTK, positivo a los nifios. El estudio
de Torralba et al. (2016) sobre la evaluacion de la CDG en una muestra de mas de 1254 nifos y
nifias, entre 7 y 10 afios, presenta resultados similares a esta investigacion, en la que a excepcion
del EE, las pruebas de SM, SL y TL, presentan también la misma tendencia en los nifios. Este
escenario resulta desfavorable para las nifias, provocando bajos niveles en su CM.

Aunque no se han encontrado investigaciones que interrelacionan el test d¢ MOBAK con
el test KTK especificamente, si existe abundante literatura que relaciona los elementos que

36 Formacion docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas



configuran cada una de estas baterias. Se observa un nexo altamente relevante entre las HMB
(CO y CC) y los componentes de la CDG. Estos resultados son andlogos a los detectados en la
investigacion realizada por Lopes et al. (2011), donde los nifios/as que obtuvieron baja puntua-
cion en el test de HMB, presentaban deficiencias en la CDG. En esta misma linea, Boichuk et
al. (2023) confirman la importancia y la eficiencia de una 6ptima coordinacién motora sobre
las habilidades especificas en jugadoras de voleibol. También, se encuentran evidencias entre el
nexo que vincula las HMB con la CDG, en la investigacion de Sanchez-Lastra et al. (2019) que
verifica la mejora en la CDG y HMB en nifios mediante un programa de entrenamiento propio-
ceptivo, donde las HMB reciben un tratamiento combinado con las capacidades coordinativas
de la CDG.

En el presente estudio se comprueba también una fuerte correlacion entre cada una de las
pruebas del test de CDG (KTK), con el CC y MTT (MOBAK), como se muestra en la (Tabla
3). Segun Kiphard y Schilling (Iivonen et al., 2015), el test KTK evalta la coordinacion y el
equilibrio en sus diversas variantes (Vasquez y Sepulveda, 2017a). La prueba de EE, especifica
de equilibrio, muestra un enlace sustancial con la puntuacioén del CC, CO y MTT, de la HMB;
este hecho se contempla también en el estudio de Fong et al. (2015) que detecta que los nifios
diagnosticados con trastorno de coordinacidn del desarrollo, presentan problemas en sus HMB
y control postural, siendo el equilibrio uno de los factores con mayor incidencia. Las pruebas
del SM y SL que evaluan la coordinacion en el salto guardan una interaccion pertinente con las
HMB (CO, CC y MTT). Estos hallazgos son analogos a los encontrados en la investigacion de
Bennasar-Garcia y colaboradores, donde ademas de observar la conexion entre la CDG vy las
HMB, detecta la incidencia de ambas en la mejora de la CF y de la calidad de vida percibida
(Bennasar-Garcia et al., 2024). Por ultimo, en la prueba de TL que analiza la lateralidad y la
orientacion espacio-temporal, se ha observado un lazo significativo con las HMB. Esta identifi-
cacion concuerda con la de Ténasa y Abalasei, (2023), donde detectan, en una amplia muestra
de alumnos y alumnas de Educacion Primaria, la importancia de la orientacion, estructuracion
espacio-temporal y CDG, en la correcta adquisicion de las HMB, tanto para el desarrollo de
los juegos, como para la practica de cualquier actividad fisico-deportiva. Este tipo de estudios
refrenda el concepto de considerar la CM como el resultado de un desarrollo conjunto entre las
HMB y la CDG (Fernandes, 2018), y que esto, se ve influenciado positivamente por la practica
de AF (Lopes et al., 2021; Loras, 2020).

Por tanto, este estudio reviste importancia debido a la escasa cantidad de investigaciones
disponibles sobre la CM desde la interdependencia entre las capacidades motrices y las coordi-
nativas (coordinacién y equilibrio), en prepuberes. Ademas, la fuerte relacion encontrada entre
las HMB (CO y CC) y la CDG en esta investigacion, sugiere que la CM se manifiesta como
la aplicacion adecuada y efectiva de las HMB, en continua conexion con las capacidades de
la CDG, en cada situacion motriz concreta. Esta circunstancia hace posible que las diferentes
capacidades motrices que se manifiesten en los nifios y adolescentes se conviertan en CM. Las
fortalezas principales de este estudio son la aportacion de informacion sobre la incidencia de la
CDG sobre las HMB, y viceversa, para la mejora de la CM en prepuberes. Ademas, el uso de
valores de HMB, mediante el test MOBAK 5-6, y los de la CDG, a través de la bateria KTK;
asi como la fiabilidad y validez de los datos de antropometria obtenidas con a partir de los pro-
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tocolos CDC-NHANES (Tomkinson et al., 2018). Las limitaciones de la presente investigacion
se centran en el reducido tamafio de la muestra, no representativa, y por el caracter transversal
del disefio, que no permite realizar un analisis introspectivo de la causalidad.

6. CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio subrayan la fuerte relacion entre las HMB y la CDG, destacando la
importancia de un abordaje conjunto de ambas variables en la mejora de 1a CM. El empleo de mas
de un test para evaluar las CM, en sus diferentes capacidades HMB y de CDG, permitira mayor
fortaleza en el contraste de los resultados La implementacion de intervenciones educativas desde
edades tempranas, basadas en el desarrollo de habilidades motoras, podria ser una estrategia clave
para prevenir el déficit motor y en consecuencia, reducir la prevalencia de la falta de AF y seden-
tarismo entre los jovenes en edades adultas. Ademas, podrian reducir las diferencias en los niveles
de aptitud fisica, motivados por el género, el menor nlimero de oportunidades, y los estereotipos
y roles sociales que perjudican a las mujeres. Y fomentar la adquisicion de habitos saludables que
contribuyan a la adopcion de un estilo de vida activo a lo largo del tiempo.
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El rendimiento académico en la Educacion Superior: una mirada
desde los factores intervinientes
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Abstract: Academic performance is a key indicator of institutional educational excellence and is
reflected in the grades achieved by students. The objective of this study is to analyse the personal,
social, and institutional factors associated with student academic performance in teacher training pro-
grams at the Faculty of Philosophy of the Universidad Central del Ecuador. The research methodolo-
gy followed a qualitative-quantitative approach. The qualitative perspective is based on interpretative
hermeneutics, the research techniques were the narrative interview and the focus group. The sam-
ple that participated were 40 student representatives of the Faculty of Philosophy. The quantitative
methodology has a non-experimental, descriptive, and correlational design. The sample consisted of
2586 students who responded to the Likert-type questionnaire. The most relevant statistical results
show that personal factors have a higher mean than social and institutional factors. In the correlation
analysis, personal and social factors express significant relationships with grade point averages and
attendance. With respect to the problems that most affect performance, most of the students present
economic and vocational difficulties. This situation is worrisome since it could have a negative impact
on their professional performance.

Keywords: Academic performance; personal, social, institutional determinants; teaching, re-
search, linkage with society

1. INTRODUCCION

Examinar los factores intervinientes en el rendimiento académico del estudiantado universitario
es fundamental para enrumbar los procesos educativos y favorecer al maximo el aprendizaje del
alumnado. El rendimiento académico es un factor clave de la excelencia educativa institucional
y se ve reflejado en las calificaciones alcanzadas por el estudiantado. Este logro académico es
producto de un conjunto de factores multidimensionales ligados a las capacidades del estudian-
te, su entorno social y la calidad de la oferta educativa.

La motivacion es un factor que influye en el rendimiento académico del estudiantado, asi
lo confirma Chavez (2017), quien sefiala que este constructo involucra el hecho de emprender
una acciodn o dejar de realizarla, lo cual va directamente relacionada con el interés y la vocacion
por la carrera. La motivacion influye en los resultados académicos y estos a su vez en la cali-
dad educativa institucional (Chinchilla et al., 2021). Yana (2020) realiz6 un estudio en el que
caracteriza a la motivacion en las dimensiones inteligencia emocional y autoestima concluyen-
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do que existe una relacion positiva moderada entre la motivacion y el rendimiento académico
del alumnado. En este estudio el estudiantado afirma que a veces sus docentes son aburridos,
coléricos y autoritarios, lo que desmotiva a los jovenes en su proceso de aprendizaje. Por tan-
to, es fundamental implementar estrategias educativas que fomenten la motivacion y atiendan
las necesidades individuales del estudiantado, pues la motivacion intrinseca como extrinseca,
cuando se regulan de manera autdbnoma y se vinculan a las metas personales pueden fomentar
el éxito académico.

Asimismo, el nivel socioeconémico y el nivel de estudio de los progenitores son factores
fundamentales que influyen significativamente en el rendimiento académico (Olmeda y Marti-
nez, 2016). La falta de recursos econdmicos y culturales afectan el rendimiento académico de la
juventud. Estudiantes provenientes de familias con mayores recursos econdémicos y con padres
y madres con alto nivel educativo tienden a lograr mejores resultados académicos. Ademas, la
necesidad de trabajar mientras se estudia afecta negativamente el rendimiento. El estudiantado
universitario que trabaja reduce el tiempo disponible para las actividades escolares y esto les
afecta negativamente en el rendimiento académico (Carrillo y Rios, 2013). Desde otra pers-
pectiva, el acoso sexual se convierte también en un elemento que incide negativamente en el
rendimiento académico. Freire y Enrique (2019) encontraron que el desarrollo cognitivo de
las jovenes victimas de acoso sexual se ha visto afectado, produciéndose consecuencias como
depresion, ansiedad y estrés en el estudiantado universitario. Los factores sociodemograficos
son también elementos significativos en el rendimiento académico, de acuerdo con Monsalve
et al. (2021), la edad y el sexo fueron las variables mas representativas relacionadas con el ren-
dimiento académico.

Los factores institucionales asociados al rendimiento académico e institucional, como lo
sefialan Martinez y Salazar (2014):

Operan a nivel del sistema escolar ... la infraestructura, los materiales de ensefianza, el uso del es-
pacio y del tiempo, la organizacion, las rutinas y las normas, la relacion entre directivos y docentes
y entre estos, los contenidos de estudio, la pedagogia, la valoracion y el uso del lenguaje en las
interacciones informales y en la ensefianza, los sistemas de evaluacion (p. 19).

Esta aseveracion evidencia que para alcanzar altos niveles de desempeio intervienen fac-
tores multicausales en lo académico e institucional. Otros autores, también sefialan aspec-
tos como la complejidad de los estudios y la planificacion curricular, factores pedagogicos
relacionados con la calidad de ensefanza actual, el numero de estudiantes por docente, los
métodos y materiales didacticos utilizados, y el tiempo dedicado por los profesores a la pre-
paracion de sus clases (Martinez y Salazar, 2014). También se hace alusion al ambiente insti-
tucional, a la infraestructura y los servicios que brinda la universidad. De todos estos factores
que hacen referencia los autores, se considera que el rendimiento académico es producto de
una gama de factores institucionales en el cual el estudiantado pueda experimentar satisfac-
cion e insatisfaccion.

En esta misma linea desde la vision del profesorado, el desempefio estudiantil se asocia a
la falta de estrategias para motivarlos; “lo cual se debe, entre otras cuestiones, a las multiples
actividades que estos llevan a cabo y que les impiden disefar tareas que resulten retadoras e
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interesantes a los estudiantes” (Martin et al., 2018). Esta es una realidad que enfrenta a la do-
cencia a nivel de Latinoamérica en las universidades publicas, puesto que las multiples y va-
riadas actividades asignadas a la docencia como: actividades de tutoria, gestion, investigacion,
docencia, vinculacion limitan el tiempo disponible para la planificacion de sus clases de forma
adecuada (Borja-Naranjo et al., 2021).

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Se plantearon las siguientes preguntas de investigacion: a) ;Qué relacion existe entre los facto-
res personales y rendimiento académico del estudiantado?; b) ; Existe relacion entre los factores
sociales y demogréficos del estudiantado y el rendimiento académico?; ¢) Hay relacion entre
los factores institucionales y el rendimiento académico del estudiantado de las carreras de for-
macion docente de la Facultad de Filosofia de la Universidad Central del Ecuador?

3. METODO
3.1. Enfoque

El enfoque de investigacion fue cualitativo, fundamentado en la hermenéutica, para conocer
las percepciones sobre el rendimiento académico desde las voces de sus protagonistas; ademas,
cuantitativo, con un disefio no experimental-descriptivo y correlacional.

3.2. Participantes

En el estudio cualitativo participaron 40 representantes estudiantiles de las carreras de forma-
cion docente. En el estudio cuantitativo participaron 2586 estudiantes de la Facultad de Filoso-
fia, Letras y Ciencias de la Educacion de la Universidad Central del Ecuador.

3.3. Instrumento de investigacion

En la investigacion cualitativa se utiliz6 la técnica del grupo focal y el instrumento fue la entre-
vista narrativa. En la investigacion cuantitativa se utilizd un cuestionario con escala de Likert.
Los dos instrumentos fueron validados previamente por cinco expertos de la Universidad Cen-
tral y de otras universidades.

3.4. Procedimiento

En la investigacion cualitativa, se realizé un grupo focal con representantes estudiantiles. Este
tuvo una duracidon de dos horas, en este proceso se obtuvieron las narrativas del estudiantado
sobre su rendimiento académico en relacion con los factores personales, sociales e institucio-
nales. En la investigacion cuantitativa se aplicé un cuestionario con escala Likert a través de la
herramienta Google Forms. Todos participaron de forma voluntaria, firmaron el consentimiento
informado y contestaron el cuestionario a través de su dispositivo electronico. El procedimiento
tuvo una duracioén de 20 minutos. Las calificaciones del estudiantado se obtuvieron del sistema
informatico de la Universidad, luego de cumplimentar las autorizaciones por parte de la insti-
tucion participante.
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3.5. Andlisis de datos

El procesamiento de la informacion cualitativa se hizo a través del programa Atlas Ti, con el
cual se identificaron los codigos emergentes de las entrevistas. Luego se elaboraron redes de
categorias, las que se convirtieron en insumos para analizar las relaciones entre las variables del
estudio. En la investigacion cuantitativa se utilizé para el procesamiento de datos el programa
SPSS, con el que se realizo un analisis descriptivo e inferencial.

4. RESULTADOS

4.1. Resultados cualitativos

Al analizar los factores personales y sociales asociados al rendimiento académico del estudian-
tado de las carreras de Pedagogia de la Facultad de Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacion
encontramos los siguientes resultados:

En cuanto a los factores personales, la motivacion asociada con la necesidad de conciliar el
estudio y el trabajo y las responsabilidades familiares, en ocasiones afecta el rendimiento aca-
démico y las asistencias. Como se puede evidenciar en las siguientes narrativas:

Hay comparieros que no tiene suficientes habilidades en una asignatura y eso afecta directamente
en el rendimiento académico, ya que tienen miedo de que se burlen de ellos, entonces creo que
el profesor debe poner un alto a las personas que le estan bajando la autoestima. (Grupo focal,
informante 1 mujer, septiembre 2021)

El hecho de que tenemos que ser el sustento en nuestros hogares influye directamente en nuestro
rendimiento académico. (Grupo focal, informante 7 hombre, septiembre 2021)

En cuanto a los factores sociales el autoconcepto asociado a la autoestima se altera por el
abuso de poder de ciertos docentes que han provocado que algunos estudiantes abandonen las
clases, como se observa en la siguiente cita:

Los estudiantes son acosados por el abuso de poder de ciertos docentes. (Grupo focal, informante
19 mujer, septiembre 2021)

Muchos estudiantes pierden el semestre con un profesor autoritario, y el siguiente semestre vuelven
a perder con el mismo profesor, entonces desertan porque tienen miedo de perder tercera matricu-
la. (Grupo focal, informante 8 hombre, septiembre 2021)

Mientras que la subjetividad en las calificaciones y la acumulacion de tareas se expresa en la
inseguridad del estudiantado, como se evidencia en el siguiente fragmento de texto:

Nos toca amanecernos las dos semanas previas a las evaluaciones finales, ya que los profesores
quieren sacar notas que no han sacado en todo el semestre y eso no es una evaluacion objetiva.

(Grupo focal, informante 40 mujer, septiembre 2021)

El estudiantado considera ademas que hay profesores que deben actualizar sus metodologias
didacticas y abandonar la clase tradicional como se observa en la siguiente narrativa:
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Tenemos que pasar literalmente las diapositivas a un cuaderno sin reflexion. (Grupo focal, infor-
mante 28 hombre, septiembre 2021)

En cuanto a los factores institucionales intervinientes en el rendimiento académico, el gru-
po focal identificé las principales dificultades asociadas al rendimiento. Las respuestas como
se aprecia en las narrativas se agruparon en tres categorias: docencia, vinculacion y ambiente
institucional.

En la categoria docencia hicieron alusion a la relacion profesor — estudiante, puesto que en
algunas ocasiones perciben que el profesorado no se muestra accesible como se observa en el
siguiente fragmento:

algunos profesores no admiten que se les pregunte, se bloquea la comunicacion y nuestros com-
paiieros ya no tienen la misma actitud para participar como si lo hacen con otras asignaturas.
(Grupo focal, informante 30 mujer, septiembre 2021)

De la misma manera, aluden a que las clases con demasiados estudiantes no permiten la
comprension de los temas, como lo evidencia la siguiente cita:

...una atencion personalizada lo cual dificulta la comprension de los temas que aborda el profesor,
sobre todo si se trata de ejercicios o de practicas. (Grupo focal, informante 28 hombre, septiembre
2021)

Estos aspectos identificados en el grupo focal constituyen elementos que se debe considerar
para el andlisis y reflexion con el profesorado y las autoridades institucionales. En esta misma
linea, mencionan al silabo como una guia estructurada que describe los elementos esenciales
de la asignatura, lo que facilita una comprension clara de los objetivos, contenidos, métodos de
ensefianza, criterios de evaluacion y recursos necesarios para el desarrollo del curso, que como
sefialan quienes participaron en el grupo focal este resulta importante porque guia al estudiante
de manera ordenada y 16gica; sin embargo, en ocasiones provocan confusion, como se observa
en el siguiente fragmento:

...Jlos silabos provocan confusion porque una cosa dice el profesor y otra lo que estd escrito, y no
se sabe como proceder, la bibliografia que consta en el silabo no se puede abrir. (Grupo focal,
informante 35 mujer, septiembre 2021)

También, sefialan como una dificultad la complejidad de los estudios, como se evidencia en
el testimonio de una de las participantes:

el profesorado no considera el nivel de comprension de nosotros, esto a veces, resulta muy estre-
sante y nos desamina y tenemos malas notas. (Grupo focal, informante 29 hombre, septiembre
2021)

Las estrategias didacticas que utilizan algunos docentes son poco efectivas y desactualiza-
das, esto hace que se pierda el interés en tal o cual asignatura. Cosa parecida ocurre con las
evaluaciones, asi se observa en la siguiente narrativa:
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son poco claras e injustas, lo cual nos desmotiva full’, hay casos en que los profesores nos entre-
gan las notas cuando ya termina el semestre, por eso no sabemos las notas. (Grupo focal, infor-
mante 2 mujer, septiembre 2021)

También, el material didactico no es el mas adecuado, como lo senala un informante:

hay ocasiones en que “nos envian un link para ver un video y dicen hagan un resumen, sin una
previa explicacion. (Grupo focal, informante 21 hombre, septiembre 2021)

En sintesis, las estrategias didacticas empleadas por algunos docentes son ineficaces y obso-
letas, lo que disminuye el interés en las asignaturas. Las evaluaciones también son confusas e
injustas, desmotivando a los estudiantes. Ademas, el material didactico es inadecuado, a veces
limitandose a enviar un enlace de video sin una explicacion previa.

En relacion con la categoria ambiente institucional, sefialan como aspectos negativos, que
los equipos y materiales no son suficientes para la realizacion de las practicas en el laboratorio.
También mencionan la inexistencia de espacios de estudio, la infraestructura inadecuada o poco
mantenida desdice “lo que debe ser el Alma Mater”.

Finalmente, como un hecho muy preocupante, seiialan que hay acoso sexual:

varios profesores acosan a nuestras comparneras, las miran horrible, les hacen insinuaciones inde-
centes, por eso siempre les estamos acompariando. (Grupo focal, informante 5 mujer, septiembre
2021)

Estas aseveraciones de los y las estudiantes que participaron en el grupo focal, provocan
temor e inseguridad, y puede ser un detonante para el bajo rendimiento académico del estu-
diantado.

El anélisis de las respuestas del grupo focal muestra que el estudiantado enfrenta diversas
dificultades en la Universidad, que pueden incidir en el rendimiento académico. La relacion
profesor-estudiante, el nimero de estudiante por aula, la efectividad de las metodologias para
la ensefianza, la evaluacion y la infraestructura institucional, entre otros, afectan significativa-
mente las calificaciones.

4.2. Resultados cuantitativos

La muestra de estudio estuvo conformada por estudiantes matriculados en las nueve carreras
de la Facultad, de los cuales el 67,1% son mujeres y el 32,9% son varones. El promedio de
calificaciones del estudiantado de la facultad es de 32,98/40 puntos; siendo las estudiantes
mujeres las que presentan un promedio de calificaciones superiores (33,63/40) al de los varo-
nes (31,66/40). El promedio de asistencias a clases por parte del estudiantado en la facultad
es del 95,23%; de igual manera, las mujeres asisten mas a clases que los varones (95,63% vs.

93,99%)
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Tabla 1. Muestra de estudio por: Carrera, género, calificaciones y asistencias

Promedio

calificaciones Promedio

Carreras Facultad de Filosofia N Femenino Masculino (sobre 40 asiste-ncias

puntos) (porciento)
1. Pedagogia de la Historia y las CCSS 362 205 157 33,28 95,03
2. Pedagogia de la Lengua y Literatura 348 250 98 33,70 94,19
3. Educacion Inicial 346 339 7 35,67 97,40
4. Psicopedagogia 346 257 89 32,83 95,43
5. Pedagogia de los INE-Inglés 309 217 92 33,33 95,59
6. Pedagogia de las CE Matematica y Fisica 306 122 184 30,09 94,76
7. Pedagogia de las CE Quimica y Biologia 271 202 69 33,07 95,74
8. Pedagogia de las CE Informatica 219 76 143 30,57 92,50
9. Educacion Basica 71 61 10 33,58 96,80
Total Facultad 2578 1729 849 32,98 95,23

Con respecto a la muestra, las carreras no tienen el mismo ntimero de estudiantes matricula-
dos; sin embargo, la Carrera de Educacion Bésica es nueva, al momento del levantamiento de la
informacion, recién esta trabajando con los primeros niveles, por tal razén, tiene una participa-
cion menor en la muestra. En cuanto a la composicion por género, como muestra los datos de la
tabla 1, mayoritariamente son estudiantes mujeres, unicamente en dos carreras los estudiantes
varones son mas que las mujeres (Matematica- Fisica e Informatica).

El promedio de calificaciones si bien se encuentra en el rango de aprobacion del nivel edu-
cativo, pero dista mucho para lograr un puntaje de excelencia; las estudiantes de la Carrera de
Educacion Inicial son las que tienen un promedio mas alto (35,67/40 puntos), por el contrario,
los estudiantes de la Carrera de Pedagogia de las Ciencias Experimentales Matematica y Fisica
son los que presentan el menor promedio (30,09/40 puntos). En relacidon con la presencia en
clases, de igual manera la Carrera de Educacion Inicial obtiene un promedio de 97,40% de asis-
tencias, mientras que, con el menor porcentaje de asistencia a clases (92,50%) est4 la Carrera
de Pedagogia de las Ciencias Experimentales Informatica.

Analisis descriptivos e inferenciales: para este analisis se identificd las variables mas im-
portantes y representativas del estudio como se puede observar en la tabla 2, las frecuencias
absolutas y relativas por cada opcidn de la escala empleada y se realiza un proceso de contraste
de medias para establecer si hay diferencias significativas en los promedios de calificaciones y
los promedios de asistencia a clase, comparando los grupos establecidos.

Al analizar la jornada de estudio, se compar6 mediante prueba T los promedios de califica-
ciones y asistencias en los grupos de estudiantes de la jornada matutina (33,19/40) y vespertina
(33,45/40). De acuerdo con este estadistico, como consta en la tabla 2, los promedios de cali-
ficaciones de los estudiantes de la jornada matutina no presentan diferencias significativas con
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los promedios del estudiantado de la jornada vespertina. Por el contrario, las asistencias a clase
si presentan diferencias significativas, existiendo un promedio de asistencia superior para los y
las estudiantes de la jornada matutina.

En lo concerniente a la situacion laboral, a través del andlisis de varianza (ANOVA), se pudo
establecer que los promedios de calificaciones entre los grupos de estudiantes que si trabajan
con los que no trabajan y con los que ocasionalmente lo hacen, al parecer existen diferencias
estadisticamente significativas al igual que ocurre con los promedios de asistencias a clases,
siendo los y las estudiantes que no trabajan los que presentan un mejor promedio como se puede
apreciar en la tabla 2.

Tabla 2. Analisis descriptivos y diferenciales

Variables Opciones/Escalas N Promedios T /éNOVﬁA Asistencias T /%‘NOVz‘&
Significancia Significancia
Jornada Matutina 1255 33,19 0,067 96,01% 0,007
Vespertina 1016 33.45 95,19%
Trabaja (estudiantes)  Si 293 31,92 0,000 92,98% 0,000
Ocasionalmente 1020 32,58 94,69%
No 1273 33,54 96,18%
Sostenimiento Ins- Publica 2061 32,92 0,314 95,34% 0,220
titucion Educativa - )
(bachlllerato) Privada 358 33,23 94,76%)
Fiscomisional 167 33,14 94,82%

De acuerdo con el tipo de institucion educativa (publica, privada, fiscomisional) donde se
gradu¢ el /la estudiante de bachiller, los grupos de estudiantes no presentan diferencias esta-
disticas significativas en los promedios de calificaciones ni de asistencias. Lo que si es posible
afirmar que mayoritariamente los/las estudiantes de las carreras de educacion de la Universidad
Central del Ecuador se graduaron de bachilleres en instituciones educativas publicas.

Factores personales: como ya se mencion6 anteriormente, en el rendimiento académico del
estudiantado universitario, intervienen una gama amplia de causas, entre ellas, los factores per-
sonales. A continuacion, se realiza el andlisis de algunas dimensiones que influyen en el logro
de aprendizaje del estudiante.

Tabla 3. Analisis de factores personales en relacion con las calificaciones

Variables Opciones/Escalas N Promedios ANOVA Significancia
Motivacion del estudiante Deficiente 57 32,00 0,000
Regular 376 32,60
Buena 1219 32,80
Excelente 934 33,42
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Variables Opciones/Escalas N Promedios ANOVA Significancia

Satisfaccion del estudiante Deficiente 91 32,75 0,157

Regular 496 32,77

Buena 1242 32,93

Excelente 757 33,22
Razon de eleccion de la Vocacion 1287 33,16 0,159
carrera

Prestigio 107 32,76

Amistades 161 32,84

Rentabilidad 99 32,42

Imposicion 69 32,41

Otras 863 32,87
Opciodn de postulacion en la Primera 1076 33,03 0,567
SENESCYT

Segunda 662 32,89

Tercera 365 32,71

Cuarta 137 33,15

Quinta 223 33,18

Ninguna 121 32,24

La motivacion del estudiante valorado mediante una escala de excelente, buena, regular y
deficiente, como se aprecia en la tabla 3, presenta diferencias estadisticas significativas entre
los promedios de calificaciones obtenidos por los grupos de estudiantes. Ademas, se puede
establecer que mientras mayor es la motivacion intrinseca, mejores seran las calificaciones.
Mientras que la satisfaccion por la carrera que estudia no presenta diferencias significativas con
los promedios de calificaciones.

La razon por la que eligi6 la carrera que estudia y la opcion de postulacion en la carrera que
esta matriculado/a, no genera diferencias significativas entre los grupos de estudiantes, como
se puede observar en la tabla 4. Lo que si llama la atencion es que apenas la mitad de los y las
estudiantes ingresaron a las carreras de educacion por decision propia y la otra mitad lo hicieron
por otras razones.

Factores sociales: son situaciones que se encuentran en el contexto y que de una u otra ma-
nera estan relacionados con el rendimiento académico del estudiantado, entre las variables mas
importantes estan: la convivencia en el hogar, la situacion econdmica, entre otros.
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Tabla 4. Analisis de factores sociales en relacion con las calificaciones

Variables Opciones/Escalas N Promedios = ANOVA Significancia
Armonia en el hogar Nunca 118 31,73 0,000
A veces 546 32,57
Casi siempre 1028 32,79
Siempre 894 33,63
Estrato socioeconémico Bajo 193 32,07 0,001
Medio bajo 969 32,99
Medio 1352 33,04
Medio alto 70 33,93
Alto 0 -
Gastos para estudio (dolares) ~ Menos de 100 1202 32,72 0,002
De 101 a 250 983 33,23
De 251 a 500 343 32,92
De 501 a 1000 62 34,24
Mas de 1000 6 34,76
Quién financia los estudios Padre y madre 1188 33,11 0,000
Solo padre 345 33,34
Solo madre 471 32,95
Autofinanciamiento 380 32,12
Otros 202 33,26

Como se puede ver en la tabla 4, el estudio estuvo orientado a identificar las percepciones
que tienen los estudiantes universitarios sobre la armonia en su hogar, considerando la escala
siempre, casi siempre, a veces y nunca; resulta que si existen diferencias estadisticas significati-
vas entre los promedios de calificaciones de los grupos de estudiantes, siendo las y los alumnos
con mayor motivacion los que presentan mejores calificaciones.

Analizando el estrato socioecondmico en el que se ubican los estudiantes: bajo, medio bajo,
medio, medio alto y alto se establece que, si hay diferencias significativas entre las califica-
ciones obtenidas por cada estrato, pero ademas las y los estudiantes que se encuentran en los
estratos mas altos, presentan mejores promedios de calificaciones.

La situacion econdmica del estudiantado y de sus familias es muy compleja, cerca de la mi-
tad del estudiantado de las carreras de educacion disponen de menos de 100 ddlares mensuales
para gastos de sus estudios, que deben solventar utiles escolares, recursos tecnologicos, alimen-
tacion, salud, movilidad, entre otros. En efecto, el estudio muestra como se aprecia en la tabla 5
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que las y los estudiantes que disponen de mas recursos econémicos para sus estudios, presentan
mejores promedios de calificaciones.

Factores institucionales: constituyen los diferentes componentes del escenario universitario
en el que desarrolla sus estudios. En primera instancia se valora las metodologias utilizadas
por el profesorado y el desarrollo de capacidades investigativas, en su mayoria del alumnado
consideran que las metodologias y las capacidades investigativas son buenas; sin embargo, no
tienen mayor incidencia en las calificaciones del estudiantado.

Tabla 5. Analisis de factores institucionales en relacidon con las calificaciones

Variables Opciones/Escalas N Promedios = ANOVA Significancia
Metodologias utilizadas por Deficiente 69 32,17 0,172
docentes

Regular 691 33,16
Buena 1544 32,93
Excelente 282 33,01
Desarrollo capacidades Deficiente 97 33,21 0,834
investigativas Regular 658 33.02
Buena 1539 32,97
Excelente 262 32,83
Relacion estudiante - docente Deficiente 41 30,45 0,000
Regular 423 32,33
Buena 1731 33,10
Excelente 391 33,41
Asiste a tutorias Nunca 482 33,89 0,000
A veces 1340 32,94
Casi siempre 378 32,09
Siempre 386 32,83

La relacion estudiante-docente valorada como excelente, buena, regular y deficiente segiin
los datos de la tabla 5, las y los estudiantes que tienen mejores relaciones con sus docentes
presentan mejores promedios de calificaciones. Ademas, las calificaciones obtenidas por los
grupos si presentan diferencias estadisticas significativas.

Las tutorias académicas que realizan las y los docentes son de suma importancia para su-
perar las dificultades de aprendizaje del estudiantado. En este caso, los promedios de califica-
ciones del estudiantado que nunca asisten, que a veces asisten, casi siempre asisten y los que
siempre asisten a las tutorias realizadas por las y los docentes, muestran diferencias estadisticas
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significativas. Llama la atencion que las y los estudiantes que nunca asisten tienen mejores ca-
lificaciones que los otros que si asisten; seguramente es porque las personas que no asisten a las
tutorias a lo mejor no tienen dificultades de aprendizaje.

Andlisis de correlacion: aplicando el estadistico de correlacion r de Pearson a las variables
de interés del estudio, se establece los siguientes resultados: La edad del estudiante presenta
correlacion leve e inversamente proporcional con el puntaje obtenido en el examen de ingreso,
con los factores sociales, con el promedio de calificaciones y asistencias; lo que significa que,
si la edad del estudiante aumenta, las calificaciones bajan.

La calificacion con la que se gradu6 de bachiller presenta una relacion directamente propor-
cional con la nota del examen de ingreso a la universidad, los factores personales, el promedio
de calificaciones y asistencias; en este caso si la calificacion de bachiller sube, la nota del exa-
men de ingreso y el promedio de calificaciones también sube, como se observa en la tabla 6.

Tabla 6. Analisis de correlaciones
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**_ La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas)
*_ La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).

El puntaje obtenido en el examen de ingreso a la universidad presenta correlaciones positi-
vas leves con las variables estudiadas: Factores personales, sociales e institucionales, también
con el promedio de calificaciones y asistencias del estudiantado

Los factores personales y sociales expresan relaciones significativas bajas con los promedios
de calificaciones (.167** y .174** respectivamente) y de asistencias (.059** . 113**). Pero
extrafiamente, los factores institucionales no presentan correlaciones significativas con califica-
ciones, ni con asistencias, como se observa en la tabla 6.

Ademas, se observan correlaciones estadisticamente significativas positivas entre el prome-
dio de calificaciones con el promedio de asistencias del estudiantado de la Facultad (.629). Lo
cual permite deducir que, mientras mas asistencias a clases tiene el estudiante, mayor sera el
promedio de calificaciones.
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En el contexto institucional, las funciones sustantivas son valoradas positivamente en los
aspectos: Vinculacion con la sociedad, que refleja la puntuacion mas alta con el 77,5%; luego la
Docencia con el 75,8% y finalmente Investigacion con el 69,7%; lo cual muestra los aciertos y
limitaciones en la formacion profesional de la Facultad.
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Figura 1. Valoracion de las funciones sustantivas

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La importancia del analisis del estudio de los factores asociados al rendimiento académico
del estudiantado universitario radica fundamentalmente en la necesidad de dar respuesta a los
problemas que enfrentan los y las estudiantes como aspectos que les impide un rendimiento
optimo en la universidad (Garbanzo, 2013; Martin et al., 2018; Mora, 2021; Nufez, 2009). Esta
investigacion planted como objetivo central examinar los factores personales, sociales e insti-
tucionales asociados al rendimiento académico estudiantil en las carreras de formacion docente
de la Facultad de Filosofia de la Universidad Central del Ecuador. Como ya se advirtio, el logro
académico requiere de una diversidad de factores asociados al desarrollo de capacidades cog-
noscitivas, socioafectivas y éticas del estudiante, asi como de su entorno institucional. A la luz
de los hallazgos obtenidos en el estudio, existen aspectos que hacen que el alumnado no logre
alcanzar los mejores niveles educativos.

El estudiantado enfrenta desafios significativos al tratar de equilibrar el estudio con el trabajo
y las responsabilidades familiares. Esto puede impactar negativamente en su rendimiento aca-
démico y asistencia, como se evidencio en las narrativas del estudiantado, que es corroborado
por Barreno-Freire et al. (2022); Borja-Naranjo et al. (2021) y Pulido-Acosta y Herrera-Clavero
(2017). De la misma manera, la falta de habilidades en ciertas asignaturas puede provocar miedo
y baja autoestima, especialmente si los estudiantes temen ser ridiculizados por sus compaieros.
Esto subraya la necesidad de un entorno de apoyo por parte del profesorado para evitar la dis-
minucion de la autoestima y mejorar el rendimiento académico. Esta situacion es especialmente
relevante en contextos socioeconomicos desafiantes, donde muchos estudiantes deben balan-
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cear multiples roles. Es imperativo que las instituciones de educacion superior ofrezcan apoyos
adicionales, como programas de tutoria, horarios flexibles, para ayudar a estos estudiantes a
gestionar sus multiples responsabilidades

En la misma linea, el autoconcepto y la autoestima de los y las estudiantes se ven afectados
negativamente por el abuso de poder de algunos docentes. Este abuso puede llevar a la desercion
y al abandono de las clases, ya que los estudiantes temen perder sus matriculas repetidamente.
La subjetividad en las calificaciones y la acumulacion de tareas pueden generar inseguridad y
estrés en los estudiantes. La falta de objetividad en las evaluaciones y la sobrecarga de trabajos
finales son percibidas como injustas y desmotivadoras.

También la falta de accesibilidad y comunicacion abierta entre profesores y estudiantes crea
un ambiente de desconfianza y desmotivacion (Chavez, 2017; Chinchilla et al., 2021). Es esen-
cial que los profesores fomenten un ambiente inclusivo y de apoyo, donde los estudiantes se
sientan comodos para participar y preguntar. A esta realidad, se suma la falta de espacios ade-
cuados de estudio y una infraestructura deficiente, representan barreras significativas para el
aprendizaje efectivo.

El acoso sexual sefialado por los representantes estudiantiles es muy preocupante y requiere
una respuesta inmediata y contundente de parte de la UCE, pues a pesar de que cuenta con el
Protocolo General para la Prevencion, Atencion y Sancion en Casos de Violencia Sexual y de
Género desde el afio 2017, no obstante, persisten estos casos de acoso y violencia de género. Los
autores Freire y Enrique (2019) también advirtieron sobre este aspecto, aludiendo a la actuacién
inmediata de las autoridades sobre esta problematica que menoscaba la vida del estudiantado.

Los promedios de calificaciones obtenidos por el estudiantado de la Facultad no son puntajes
de excelencia, mas bien son los basicos para la aprobacion del semestre, es necesario disefiar
y aplicar estrategias orientadas a fortalecer el aprendizaje y por ende a elevar el promedio de
calificaciones de las y los estudiantes.

Establecer correctivos en el proceso de seleccion de bachilleres que ingresan a las carreras
de educacion, tratando que la mayoria del estudiantado lo haga por vocacion a estudiar y no por
otras razones que limitan su automotivacion.

En definitiva, mejorar el rendimiento académico del estudiantado de la Facultad de Filosofia
requiere una accion coordinada e interdisciplinaria que aborde los factores personales, socia-
les e institucionales que estan limitando el éxito estudiantil. Estas acciones repercutiran en la
obtencion de mejores logros académicos, y en la transformacion del ambiente educativo, que
actualmente limita su éxito, haciendo de este un contexto mas justo, inclusivo y efectivo.
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Definiendo nuevos perfiles ocupacionales para el sector bioindustrial
de Turquia

Aleix Barrera-Corominas
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Abstract: Throughout the 21st century, the development of a circular and sustainable economy has be-
come one of the priority topics on the agendas of most countries in the European Union and its orbit. In
this line, Turkey has also shown interest in developing a more sustainable economy that, in turn, allows
for the creation of jobs for its citizens in the coming years. In this contribution, we present the results
of an international qualitative research, where focus groups and interviews were implemented, whose
objective was to determine the competencies and professional profiles that will be key to the develop-
ment of the bioindustry in this territory, thus helping to define the training that young people should re-
ceive. The results show that, without overlooking some of the current profiles linked to the primary and
transformation sectors, in the coming years there is an expected clear trend towards the generation of
profiles that include a high qualification in subjects related to technology, bioinformatics, biomedicine,
innovation, sustainability, and the inclusion of artificial intelligence. The ultimate goal of these profiles
is to modernise the industry, and for this, the importance of strengthening the collaboration ecosystem
between industry, academia, and educational institutions is emphasised.

Keywords: professional profiles, bioindustry, circular economy, Turkey

1. INTRODUCCION

La Bioeconomia esta llamada a ser un elemento sustantivo para poder favorecer el desarrollo y
crecimiento de la Unioén Europea Sakellaris (2021), y este es uno de los principales motivos por
los que ya en el afio 2011, la Comision Europea declard en su informe “Biobased Economy in
Europe: State of Play and Future Potential” que se necesitaban acciones para mejorar la crea-
cion de empleo y garantizar las habilidades necesarias a través de programas de capacitacion
especificos en economia de base bioldgica y la definicion de objetivos educativos adecuados.
En ultima instancia, lo que se destacaba era la importancia de reducir la huella de carbono, me-
jorar la competitividad econdmica, ser mas resilientes en provision de alimentos y desarrollar el
ambito cientifico con la creacion de puestos de trabajo altamente cualificados. En esta linea, el
afio 2015 la Comision destaco en el informe “A roadmap to a thriving industrial biotechnology
sector in Europe” la necesidad de disponer de personal cualificado y altamente cualificado en
perfiles bioindustriales como algo prioritario para los proximos afios. Este informe ponia de
manifiesto las carencias de habilidades del sector bioindustrial para impulsarse a un nivel avan-
zado. Ademas, enfatizaba sobre “la identificacion de las brechas de habilidades y el desarrollo
de enfoques puente tienen una importancia crucial”.
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A pesar de los informes previos, no fue hasta el aflo 2020 cuando la Unién Europea defi-
nid como objetivo prioritario avanzar hacia un pacto verde que exigiera una actuacién mas
respetuosa con el medio ambiente, con el claro objetivo de fortalecerse ante un contexto
en el que los recursos naturales cada vez son mas limitados, y en el que la poblacion crece
de forma exponencial. Todo ello se sustentaba también informes previos desarrollados por
OECD (2018), en los que se destacaba la importancia de introducir principios de sostenibi-
lidad en todos los sectores en los que fuera posible, asi como avanzar para introducir esta en
la formacion de futuros profesionales.

En este contexto, la bioeconomia, como catalizador del cambio sistémico, se tomd como
referente para afrontar los problemas econdémicos, sociales y aspectos medioambientales,
buscando nuevas formas de producir y consumir recursos respetando los limites del planeta
tierra, y alejandose de un sistema econdmico lineal basado en el uso extensivo de recursos
fosiles y minerales (UE, 2020).

Fruto de este pacto, se promovieron diversos estudios con el objetivo de analizar las ne-
cesidades de formacion y capacitacion del capital humano europeo para afrontar los retos
futuros de la bioeconomia, la economia circular y la proteccion del medioambiente. Entre
estos estudios se destacan los informes de Barrera-Corominas et al. (2019; 2020), que anali-
zaron las principales brechas entre la formacion que actualmente ofrecen los proveedores de
formacion, y las necesidades de las industrias del sector. Dichos estudios pusieron de mani-
fiesto la necesidad de abordar mejoras en diferentes niveles para mejorar las competencias y
capacidades de la region en este ambito. Entre estos elementos se destacan: incrementar la
sensibilizacion de la poblacidn en relacion a la bioeconomia y la economia circular; mejo-
rar la capacitacion en todos los niveles educativos, no inicamente los profesionalizadores;
tomar en consideracion el desarrollo no unicamente de competencias especificas del sector,
sino también aquellas competencias blandas necesarias para fomentar la innovacion y el
desarrollo; mejorar la colaboracidn entre instituciones formativas, el tejido industrial y las
administraciones publicas; y contextualizar los programas formativos a la realidad de cada
contexto regional.

En esta misma linea, Deloitte et al. (2022) destacaron que los &mbitos formativos y com-
petenciales en los que se debia avanzar prioritariamente eran 3: (1) sostenibilidad, eco-
nomia circular, sistemas de pensamiento, y aproximacion holistica a la bioeconomia; (2)
competencias transversales como la colaboracion, comunicacion, resolucion de problemas,
pensamiento critico y creatividad para desarrollar nuevas aproximaciones y perspectivas; y
(3) emprendimiento, tanto para la creacion de nuevos negocios, como para la creacion de
nuevas lineas de accion dentro de las empresas actuales, permitiendo catalizar el crecimien-
to y desarrollo de nuevas soluciones que fomenten la sostenibilidad.

En la aportacion que se presenta se ha partido de estos estudios previos para analizar la
situacion en el contexto de Turquia, aportando la vision de expertos de este ambito nacional
en relacion con la previsible adaptacion a las nuevas demandas y posibilidades que la nece-
saria adaptacion a una economia mas sostenible y circular requerira en los afos venideros.
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2. OBJETIVO Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El objetivo principal de la investigacion pretendia esbozar algunos perfiles ocupacionales en
el campo de la Bioeconomia, para que los jovenes identifiquen sus necesidades de formacion.
Su consecucion obligaba a dar respuesta a las siguientes preguntas de investigacion:

+ ;Cudles seran los cambios a nivel socioeconomico y empresarial que condicionaran el
desarrollo de los puestos de trabajo en el sector bioindustrial?

* /Qué caracteristicas especificas de la bioindustria cambiaran en los préximos anos?

+ ;Cudles son las lagunas profesionales y los problemas de competencia actuales en el cam-
po de la Biotecnologia?

» ,Como podemos mejorar la interaccion entre las partes interesadas en la educacion, la
industria y la investigacion para mejorar los perfiles profesionales del sector bioindus-
trial?

* ;Como podemos mejorar la colaboracion entre industria, academia y centros formati-
vos?

3. METODOLOGIA Y MUESTRA

Para el desarrollo de la investigacion se sigui6 un enfoque cualitativo, utilizando como técnicas
para la recogida de datos el grupo de discusion y la entrevista semiestructurada. Ambos instru-
mentos, si bien con preguntas desencadenantes diferentes, siguieron la misma estructura, orga-
nizada a partir de las siguientes secciones: (1) el contexto socioecondmico-industrial general;
(2) las bioindustrias; (3) los empleos en la bioindustria; (4) la formacion de los trabajadores; (5)
la colaboracion entre la industria, las universidades y los centros juveniles.

Participaron en el estudio un total de 10 informantes (50% mujeres), 6 de los cuales lo hicie-
ron en un grupo de discusion, y 4 a partir de entrevistas individuales. Los participantes tenian
un rango de edad entre 40 y 50 afios (50%), entre 30 y 40 (20%) y entre 20 y 30 afios el resto.
Todos ellos tenian titulacion universitaria, entre ellos un 30% nivel de doctorado y un 40% nivel
de master. En cuanto a los afios de experiencia profesional, dos participantes tenian menos de 5
afios de experiencia, un participante tenia entre 6 y 10 afios de experiencia, cinco participantes
(50%) tenian entre 11 y 20 afios de experiencia, y los dos participantes restantes tenian 21 y 30
afios de experiencia. Finalmente, en cuanto al tipo de organizaciones a las que estaban afiliados
los participantes, tres de ellos estaban asociados a la industria; uno estuvo vinculado a una uni-
versidad y seis (60%) estaban en contacto con el sector educativo. Esta distribucion aportaba
entornos profesionales variados y perspectivas potencialmente divergentes sobre los temas del
estudio.

4. RESULTADOS

Se presentan a continuacion los resultados obtenidos en el estudio descrito. Estos se han estruc-
turado a partir de los elementos de andlisis clave de la investigacion, de tal manera que se busca
la coherencia entre los diferentes puntos de andlisis y las preguntas de investigacion formuladas
en el apartado precedente.

Formacion docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas 59



4.1. El contexto socioeconémico-industrial general

Respecto al nivel socioecondmico, y preguntando a los participantes sobre los cambios que pre-
vén durante los siguientes 8 afos, los resultados resaltan que los avances tecnologicos seran un
elemento clave para entender lo que sucedera en la industria en los proximos afios. Tecnologias
como la inteligencia artificial, blockchain o la biotecnologia se mencionan como algunos de
los factores que cambiaran la forma en que entendemos la vida de las personas y los negocios.
Estas nuevas tecnologias cambiaran la forma en que nos comunicamos, trabajamos y pensamos,
especialmente con la irrupcion de la inteligencia artificial, y todo ello tendré incidencia en el
sector de la bioindustria.

Los participantes también consideraron que la sostenibilidad, ligada a la prevencion del
cambio climatico, pasara a ser algo fundamental. En esta linea, auguran que sera necesario
cambiar la forma en que las empresas, los gobiernos y los individuos interactian con el medio
ambiente, lo que significa que las politicas, las inversiones y las elecciones cotidianas seran
diferentes para ser coherentes con los principios ecologicos.

En cuanto a los puestos de trabajo, se destaca la importancia que cobrard en un futuro
proximo el trabajo remoto. Los participantes consideran que los modelos de empleo tradicio-
nales evolucionaran hacia el trabajo por proyectos, otorgando flexibilidad y autonomia a tra-
bajadores y empresas. Ademas, el trabajo remoto se convertira en algo regular, facilitando las
interconexiones entre diferentes regiones y profesionales de diferentes origenes culturales,
académicos y profesionales. Esta idea se vio nula con la idea de conectividad y colaboracion
global, donde el intercambio de conocimientos, la colaboracion, las soluciones colectivas a
problemas comunes y la union de esfuerzos se deberan hacer realidad; Las empresas deben
estar preparadas para facilitar estas colaboraciones, no solo con la implementacion de tec-
nologias, sino también estando abiertas a cambiar sus estructuras de acuerdo con la realidad
intercultural.

También es importante considerar que la digitalizacion no se detendrd y el comercio elec-
tronico se incrementard, creando nuevos mercados, experiencias y productos personalizados,
enfatizando la necesidad de regular la internacionalizacion de las transacciones; las actividades
online y offline conviviran armoniosamente.

Cuando se pregunt6 a los participantes especificamente sobre las industrias y cdmo necesitan
cambiar para volverse sostenibles, las respuestas se centraron en el desafio de ganar compe-
titividad, disminuyendo el uso de energia y enfocandose en productos de valor afiadido. Los
participantes destacan la importancia de adoptar principios de economia circular, centrandose
en la reutilizacion, el reciclaje y la reduccion de residuos para crear ciclos de produccion soste-
nibles. Para hacerlo, sera necesario establecer mecanismos de analisis integral del ciclo de vida
de los productos para identificar su impacto ambiental. Ademas, la transparencia de la cadena
de suministro serd esencial para garantizar que se utilicen fuentes éticas y sostenibles en los
procesos de produccion.

Los participantes también remarcaron la importancia de la gestion de residuos como elemen-
to basico para ser sostenibles, asi como la necesidad de reducir la contaminacion y el uso de
energia, especialmente la producida con combustibles de carbono. Predicen que el impuesto al
carbono cobrara protagonismo como arma contra el cambio climatico
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Los participantes también fueron requeridos para que reflexionaran sobre las disfunciones
que identifican en el sector industrial de Turquia, y en su mayoria coinciden en temas relaciona-
dos con la ineficiencia de la industria, la necesidad de adaptar su produccion para que sea mas
sostenible y considerar aspectos éticos y morales en tota la cadena de valor. Teniendo en cuenta
estos elementos, pusieron el foco en que una de las principales disfunciones de la industria a
nivel nacional es el impacto ambiental debido al uso excesivo de materias primas, la huella
ecoldgica (emisiones de carbono, agotamiento de recursos, contaminacion) y la sobreexplota-
cion de recursos naturales y no renovables. Estuvieron de acuerdo en afirmar que esta situacion
no es prudente a largo plazo, ya que puede provocar vulnerabilidad una vez que se acaben los
recursos.

Finalmente, consideraron que es necesario revisar aspectos éticos relacionados con las con-
diciones de los trabajadores (obtener productos baratos debido a condiciones laborales defi-
cientes e inseguras) o practicas comerciales desleales donde algunas poblaciones o regiones se
empobrecen mientras otras se enriquecen.

4.2. Las bioindustrias

Durante el proceso de investigacion también se pregunt6 a los informantes sobre la situacion de
las bioindustrias en el pais, reflexionando sobre los elementos actuales que permaneceran en la
perspectiva 2030 y lo que sera necesario cambiar para adaptarse a los nuevos enfoques; también
se les requiri6 pensar sobre los efectos que estos cambios tendran en los modelos industriales
actuales y necesidades de formacion.

Los participantes en esta investigacion consideraron que la introduccion del concepto de
sostenibilidad en el &mbito de la bioindustria se ha convertido en uno de los elementos mas
disruptivos. Pensar desde la sostenibilidad, la reduccion de las emisiones de carbono y los
residuos de produccion, asi como la idea de una economia circular, obligard a introducir nu-
merosos cambios en los procesos productivos. Esto requerird nuevos perfiles profesionales y el
desarrollo de programas de formacion que generen nuevos conocimientos para fomentar pro-
positos medioambientales, que también incluye la necesidad de trabajar con nuevos materiales
de base biologica. La bioindustria desempefara un papel crucial en el desarrollo de soluciones
respetuosas con el medio ambiente, como biocombustibles, bioplasticos y tecnologias agricolas
sostenibles, todas ellas destinadas a reducir la huella ambiental y contribuir a una economia
circular.

De cara a 2030, seguira siendo primordial centrarse en la investigacion y el desarrollo de la
biotecnologia. Esto incluye avances continuos en areas como la ingenieria genética, el desa-
rrollo de farmacos y la medicina personalizada. Estos campos estan preparados para un creci-
miento e innovacion significativos, impulsados por una mayor comprension de la informacion
genética y los procesos biologicos.

Otro cambio significativo sera la integracion de la inteligencia artificial y el aprendizaje au-
tomatico en la investigacion y el desarrollo bioldgicos. Estas tecnologias permitiran un andlisis
de datos mas eficiente, la generacion de hipotesis e incluso la automatizacion en la investiga-
cion de laboratorio, acelerando el descubrimiento de nuevos farmacos y terapias.
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4.3. Los empleos en la bioindustria

A los informantes de la investigacion se les pidio reflexionar sobre qué empleos y ocupaciones
en la bioindustria se mantendran, asi como los que apareceran en los proximos afios. En ambos
casos, tuvieron que proporcionar insumos sobre las funciones que deberan asumir los actuales
perfiles, asi como las funciones de aquellos perfiles que identifiquen como nuevos.

Se observo la existencia de un pensamiento comun en relacion a que la demanda de personal
intermedio en la industria aumentara con nuevos perfiles para responder a las nuevas demandas
de la sociedad en términos de sostenibilidad, economia circular y reduccion de la contamina-
cion.

Algunos de los participantes consideraron que las areas profesionales que se mantendran en
el futuro, pero que evolucionaran, son las relacionadas con la gestion de la informacion y los
datos; la produccion de datos se vera incrementada por la incorporacion de nuevos sensores en
los procesos productivos y estos profesionales tendran un papel crucial en el manejo de estos
datos. Ademas, consideraron que los profesionales de la gestion de datos ya estan experimen-
tando grandes cambios en la forma de hacer su trabajo gracias a la inteligencia artificial.

Cuando los participantes se centraron en los puestos especificos de la bioindustria, identi-
ficaron que estos eran los perfiles que deberian actualizarse: (1) cientificos e investigadores
biomédicos, mantendran su rol central e incluiran mas actividades relacionadas con la edicion
genética, la biologia sintética y la personalizacion de productos; (2) especialistas en bioinfor-
matica, que deberan incluir inteligencia artificial en todos los procesos productivos; (3) profe-
sionales de control de calidad y regulacion, que deben participar en la elaboracion de nuevas
regulaciones, asi como conocerlas y aplicarlas en los diferentes procesos industriales; (4) ex-
pertos en medio ambiente y sostenibilidad, que deberan implementar practicas ecologicas, es-
pecialmente en los procesos de fabricacion; (5) profesionales sanitarios que necesitaran adaptar
sus competencias para afrontar tratamientos mas personalizados y con un mayo componente
biotecnoldgico, actualizando sus conocimientos en genética y gendomica para atender las nece-
sidades individuales de los pacientes; y (6) los investigadores y técnicos de laboratorio trabaja-
ran cada vez mas con tecnologias de vanguardia como CRISPR y biologia sintética, lo que les
exigira tener una solida comprension de estas herramientas y sus aplicaciones.

En esencia, si bien se mantendran estos roles tradicionales, los profesionales en estas areas
necesitaran actualizar continuamente sus habilidades y conocimientos para mantenerse al dia
con los rapidos avances en biotecnologia, medicina personalizada y panoramas regulatorios.
Esta evolucion exigird un mayor énfasis en la formacion interdisciplinaria y el desarrollo pro-
fesional en la bioindustria, asi como en competencias transversales como la resolucion de pro-
blemas y el pensamiento critico.

También se solicitd a los participantes que identificaran cuéles son los nuevos puestos y fun-
ciones profesionales que apareceran en el futuro préximo, sugiriendo que los cambios previstos
en la bioindustria para 2030 remodelaran significativamente su modelo actual y sus requisitos
de capital humano. La industria, en su opinién, girard hacia biotecnologias mas avanzadas
como la biologia sintética y la medicina personalizada, centrandose en la creacién de nuevos
sistemas bioldgicos para diversas aplicaciones, como la edicion de genes para la salud, la agri-
cultura y las aplicaciones medioambientales. Esto exigird una mejora significativa en genética,
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bioinformatica y analisis de datos. Ademds, a medida que la sostenibilidad se convierta en
un foco central, auguran que habra una gran demanda de profesionales con experiencia en
procesos ecologicos y biofabricacion sostenible. También consideran que la integracion de la
inteligencia artificial y el aprendizaje automatico en la investigacion y el desarrollo requerira
una fuerza laboral que no solo sea competente en ciencias bioldgicas, sino también en métodos
computacionales y ciencia de datos. Los expertos en inteligencia artificial y aprendizaje auto-
matico desempefiaran un papel fundamental en la bioinformatica, ayudando en el andlisis de
datos complejos y el modelado predictivo en la investigacion biologica. Los profesionales de
la salud también tendran que adaptarse a las nuevas tecnologias y a los enfoques de tratamiento
personalizados, lo que requerira cambios en su educacion y formacion continua.

En resumen, la bioindustria requerira una fuerza laboral altamente calificada, versatil y en
continuo aprendizaje, capaz de adaptarse a los rapidos avances tecnoldgicos y a la dindmica
cambiante de la industria. Esto probablemente conducird a un mayor énfasis en los programas
interdisciplinarios de educacion y capacitacion, combinando las ciencias bioldgicas con la cien-
cia de datos, la tecnologia de punta, sostenibilidad y las practicas éticas en biotecnologia.

4.4. La formacion de los trabajadores

Los participantes fueron requeridos para que pensaran si la formacion de los trabajadores del
sector bio es suficiente; también que identificaran los aspectos que funcionan y los que se debe-
rian mejorar. También se les preguntd sobre las competencias que deberian tener los profesio-
nales de la bioeconomia en el futuro y quién deberia impartir esta formacion.

Se observo consenso entre los participantes en considerar que falta formacion relacionada
con la bioeconomia, la sostenibilidad y la economia circular, no solo para preparar a los profe-
sionales del area, sino también a la propia ciudadania. Es por ello por lo que algunos de ellos
sugirieron que se deberian implementar programas mas estructurados en las universidades para
preparar a los futuros profesionales del sector, asi como certificaciones a medida, enfocadas en
areas de interés especificas donde se puedan desarrollar nuevos perfiles profesionales. Algunos
participantes consideraron que es necesario el apoyo de la administracion para llevar a cabo la
transformacion de los programas académicos actuales, facilitando el establecimiento de acuer-
dos para acercarlos de alguna manera a las practicas y necesidades reales de la bioindustria.

Algunos participantes destacaron que la formacion profesional es un elemento clave para
mejorar la calidad de la competitividad del sector; sin embargo, consideraban que este tipo de
formacidn no es lo suficientemente atractiva para los ciudadanos y por ello sugirieron que se
debe mejorar el atractivo de la formacion profesional en el ambito bioindustrial. Los partici-
pantes también destacaron que es importante identificar los desajustes en habilidades actuales y
requeridas para adaptar los programas de formacion actuales a las necesidades que la industria
ya tiene, 0 que ya se sabe que tendré en el futuro.

Al preguntar a los participantes sobre la formacion imprescindible para los trabajadores de la
bioindustria, uno de ellos considerd que es importante incluir cultura y filosofia en los progra-
mas de formacion para asegurar la integridad de quienes seran o ya son profesionales del sector.

Finalmente, en esta seccion los participantes apuntaron a que entre los proveedores de for-
macion se deberian incluir, ademas de a las universidades, las industrias del sector que forman
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de manera continuada y vinculada al puesto de trabajo a sus empleados, asi como otros provee-
dores educativos. Se puso énfasis en destacar la importancia de que las instituciones educativas
y las empresas adapten sus programas de formacion y desarrollo para dotar a los profesionales
de las habilidades y conocimientos necesarios para prosperar en este sector; también en la im-
portancia de que colaboren para garantizar que los programas se actualicen con las necesidades
del sector.

4.5. La colaboracion entre la industria, las universidades y los centros
juveniles

Se pidi6 a las partes interesadas que describieran como ven la colaboracion entre las industrias,
las universidades y otras instituciones educativas, como los centros juveniles, en el contexto de
Turquia.

Las respuestas proporcionadas por las partes interesadas muestran que existe una falta de
colaboracion entre las universidades, como proveedores de educacion, y las industrias. Las
principales colaboraciones entre universidades e industrias estan relacionadas con prioridades
de investigacion e innovacion, pero no colaboran con fines educativos. Ademas, consideran que
los cronogramas de las universidades y las industrias son bastante diferentes, y esta es una de
las principales razones por las que no tienen mas colaboracion.

Algunos de los participantes identificaron que las colaboraciones con fines educativos en-
tre las industrias y las universidades se implementan a través de programas de pasantias para
estudiantes, donde los estudiantes pueden pasar algin tiempo en las empresas aprendiendo en
el lugar de trabajo, mientras aiin son estudiantes en la universidad. Una parte interesada tam-
bién considera que hay personal académico que trabaja a tiempo parcial en las universidades
y a tiempo parcial en la industria, y dice que esta es una buena manera de poner en contacto la
industria con las universidades.

Algunas universidades, en colaboracién con la industria, pueden organizar algunas activida-
des sociales, como biofestivales y campafias en las redes sociales para aumentar la conciencia
sobre la bioindustria. No conocen ninguna actividad implementada por otro centro educativo,
como centros juveniles, para impartir formacion en bioeconomia o concienciar sobre la trayec-
toria profesional en bioeconomia.

5. CONCLUSIONES

Los resultados de la investigacion brindan informacion valiosa sobre varias areas clave rela-
cionadas con la bioindustria, incluido su contexto socioecondémico-industrial, el estado de la
bioindustria misma, los cambios previstos en las funciones laborales dentro de la bioindustria,
las necesidades de capacitacion de los trabajadores y la colaboracion entre la industria, las
universidades y los centros educativos, en linea con lo que estudios previos han descrito en el
contexto global (OCDE, 2018; Pandley, 2021) y Europeo (Barrera-Corominas et al., 2020).
En cuanto al contexto socioecondmico-industrial, los participantes reconocen la importancia
de los avances tecnologicos, particularmente en dreas como la inteligencia artificial, blockchain
y biotecnologia, para moldear el futuro de la industria. La sostenibilidad, particularmente en
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relacion con la prevencion del cambio climatico y la economia circular, se considera fundamen-
tal, en linea con los planteamientos expuestos por IRP (2018).

Centrandonos en la bioindustria, la sostenibilidad se identifica como un elemento disrupti-
vo en la bioindustria. El enfoque basado en reducir las emisiones de carbono y los residuos, y
adoptar los principios de la economia circular impulsara cambios significativos en los procesos
de produccion, algo que Deloitte et al. (2022) identifican también como aspectos que condicio-
naran el desarrollo de este sector en los proximos afios.

En relacién con los empleos en la bioindustria, los participantes coinciden en la mayoria
de casos con (Barrera-Corominas et al., 2019; Barrera-Corominas et al., 2022), al determi-
nar que los roles tradicionales evolucionaran para satisfacer nuevas demandas, enfatizando la
sostenibilidad, la economia circular y la reduccion de la contaminacion. Los roles especificos
que requieren actualizaciones incluyen cientificos biomédicos, especialistas en bioinformatica,
profesionales regulatorios y de control de calidad, expertos ambientales y de sostenibilidad,
profesionales de la salud e investigadores/técnicos de laboratorio.

Existe consenso sobre la idea de que es necesaria una educacion continua y una mejora de
las habilidades para seguir el ritmo de los avances tecnologicos.

Finalmente, en cuanto a la colaboracion existente en materia de educacion, incluyen progra-
mas de pasantias para estudiantes y personal académico que trabaja a tiempo parcial tanto en
el mundo académico como en la industria. En este caso, tal y como destacan en su aportacion
Garcia et al. (2020), seria importante analizar vias de colaboracion que partan del estableci-
miento previo de confianza entre los diferentes sectores implicados, para ir avanzando poco a
poco hacia la creacion de una cultura de colaboracion.

En conclusion, la bioindustria enfrenta importantes desafios y oportunidades, particularmen-
te en las areas de sostenibilidad, avance tecnoldgico y desarrollo de la fuerza laboral. La cola-
boracion entre la industria, la academia y las instituciones educativas es esencial para abordar
estos desafios y garantizar el éxito futuro de la industria y, tal y como sefialan Ronzon et al.
(2020), favorecer el bienestar general de la sociedad.
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Analisi sistematica del reparlat en contextos educatius:
metodologies en la traduccié audiovisual didactica

Luz Belenguer Cortés
Universitat Jaume I (Espanya)

Abstract: Respeaking is a technique used in live subtitling, where the professional adapts an oral
message to transform it into written subtitles. This practice is relevant in terms of accessibility, as the
subtitles are mainly intended for the deaf or hard-of-hearing population. Although studies in the field
of Didactic Audiovisual Translation (DAT) have explored the application of different audiovisual trans-
lation modalities in language learning, there are currently no empirical studies supporting the use of
respeaking as a pedagogical tool in the language classroom. Consequently, this systematic review in BI-
TRA aims to identify and synthesise existing studies on audiovisual translation, with a particular focus
on the contexts and situations in which respeaking occurs, the underlying mechanisms guiding it, and its
effects on comprehension and learning. The results show that respeaking is not found in any pedagogi-
cal contexts and that the mechanisms of respeaking include adapting to the listener’s level, simplifying
language, and restructuring discourse to facilitate comprehension. Didactic respeaking could improve
comprehension and information retention, increased listener engagement, and reduced misunderstand-
ings, as explored in discussion and conclusions, which suggest further investigation of this tool in for-
eign language teaching is required.

Keywords: respeaking, didactic audiovisual translation, language learning, language teaching,
audiovisual translation

1. INTRODUCCIO

El reparlat és una tecnica dins de la subtitulacié en directe que, fins ara, mai s’ha utilitzat amb
fins didactics en I’ensenyanca de la llengua estrangera. De fet, fins ara, només Belenguer (2024)
ha fet una proposta de la seva possible aplicacié com una ferramenta pedagogica per a millorar
les habilitats lingiiistiques de I’estudiantat de llengiies. Per tant, tot i que hi ha académics fent
incomptables aportacions relacionades amb diferents modalitats de la traduccié audiovisual
didactica (TAD), encara no hi ha dades empiriques que avalen la utilitzacié del reparlat en con-
textos d’ensenyanca de llengua.

En conseqiiencia, la present investigacid té com a objectiu dur a terme una revisio sistema-
tica dels estudis duts a terme en el reparlat amb 1’objectiu d’identificar i sintetitzar els estudis
existents sobre la traduccid audiovisual, també coneguda com a TAV, amb un enfocament par-
ticular en els contextos 1 situacions en que es produeix. Arran de I’objectiu, ens plantegem si el
reparlat podria ser una eina d’aprenentatge en la didactica de llengiies i quins aspectes s’han de
tindre en compte a I’hora d’aplicar aquesta técnica. Per a donar resposta a aquestes preguntes
d’investigacio, s’analitzaran els avantatges potencials de la TAD com a eina pedagogica, aixi
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com les seves limitacions i els desafiaments associats a la implementacio6 del reparlat. En ultima
instancia, aquesta investigacio pretén oferir una base per a futures recerques que examinin el
potencial del reparlat en I’aprenentatge de llengiies estrangeres i, aixi, promoure noves perspec-
tives 1 metodologies en el camp de la TAD.

2. METODOLOGIA

En el desenvolupament del protocol per a aquesta revisio sistematica es va utilitzar la base de
dades BITRA (Bibliografia de Traduccié i Interpretacio, Franco, 2001-2024) per a realitzar
cerques exhaustives, utilitzat per autors com Pérez (2021), que va compilar un corpus amb
6.004 documents relacionats amb la TAV (un 7,31 % de la bibliografia total de BITRA, com
indica Botella, p. 4). Les paraules clau emprades van ser «traduccio audiovisualy, «subtitu-
lacio», «doblatge», «subtitulacié per a sords», «accessibilitaty, «voice-over», «fansubbingy,
«audiodescripcio» 1 «reparlat». Els criteris d’inclusié van limitar-se a articles publicats en re-
vistes academiques revisades per parells entre els anys 1996 1 2024, en anglés, espanyol, catala
i altres idiomes europeus. Es van excloure documents no revisats per parells, tesis no publicades
1 articles anteriors a 1994. Les cerques sistematiques es van realitzar amb les paraules clau es-
mentades, limitant-se als articles publicats en el periode especificat. Després de la cerca inicial,
es van revisar els titols i resums per aplicar els criteris d’inclusio i exclusio, i es van revisar els
textos complets dels articles seleccionats per garantir la seva rellevancia.

3. RESULTATS I DISCUSSIO

El doblatge és una practica ben establerta en la TAV, amb un total de 1.515 estudis que exploren
els seus diversos aspectes 1 impactes, com ja explicava Pérez en el seu estudi bibliometric de
tesis doctorals relacionades amb la TAV (2021). En la plataforma BITRA, el concepte «subti-
tulacio» presenta 2.126 estudis i €s una altra técnica ampliament estudiada que ofereix acces-
sibilitat als continguts audiovisuals, seguit de «traduccié audiovisual», amb 1.178 resultats. El
voice-over, amb 237 estudis, 1 ’audiodescripcio, amb 908 estudis, son altres modalitats de TAV
que han rebut una atencié considerable en la recerca académica. El subtitulacio6 per a sords, amb
223 estudis, també contribueix significativament a fer els continguts més accessibles. Altres
arees d’interes inclouen 1’accessibilitat en general, amb 778 estudis, i practiques emergents
com el reparlat, amb 88 estudis, i el fansubbing, amb 115 estudis, que es troben en una etapa de
creixement i exploracid en la investigacié actual.

Si centrem la mirada en el camp del reparlat, observem que hi ha un total de 88 referéncies 1
inclou una varietat de subtemes essencials per a la comprensio i el desenvolupament d’aquesta
tecnologia. D’entre aquests, la tecnologia del llenguatge destaca amb 11 mencions, mentre que
el procés del reparlat en té 25. La subtitulacié multilingiie, tot i que només compta amb una
referéncia, €s crucial per a I’accessibilitat en diversos idiomes. La qualitat dels subtitols, amb 7
mencions, ¢és fonamental per garantir una experiéncia d’usuari optima. El reparlat interlingiiis-
tic 1 intralingiiistic esmenten 5 vegades cadascun, subratlla la importancia d’aquestes técniques
en diferents contextos lingiiistics. L’estudi de cas també es menciona 5 vegades, proporciona
exemples practics de 1’aplicacid del reparlat. L’audiéncia, amb 2 referéncies, i la professiona-
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litzacid de reparladors, amb 14, indiquen la rellevancia de formar professionals competents. El
reparlat en linia, tot i tenir només una mencid, representa una tendéncia emergent. Finalment,
els estudis de cas de diferents paisos (11 mencions) i la competeéncia lingiiistica dels reparladors
(2 mencions) ressalten la diversitat i la complexitat del camp del reparlat a nivell internacional.
No obstant aixd, com s’observa en les dades, no hi ha cap referent bibliografic que incloga el
reparlat com a eina didactica de llengiies.

La TAV presenta diverses tendéncies que estan configurant el seu futur i impactant la industria.
En primer lloc, s’observa un interes creixent en 1’s de sistemes hibrids que combinen la traduc-
ci6 automatica amb la supervisié humana per a aprofitar els avangos tecnologics per mantenir
la qualitat i la precisio de les traduccions. Un exemple destacat d’aquesta innovacio6 és 1’s de
sistemes hibrids que combinen la traducci6 automatica amb la revisié humana i assegurar, aixi, la
qualitat dels resultats finals. D’altra banda, hi ha una clara tendéncia cap a la localitzaci6 cultural
en la TAV, amb un major émfasi en garantir que les traduccions siguin rellevants i accessibles per
a les audiencies locals. Aquesta tendencia reflecteix un creixent compromis amb la inclusivitat 1
I’accessibilitat en la producci6 audiovisual, amb 1’objectiu de fer arribar els continguts a un public
més ampli. Aquesta perspectiva reflecteix una comprensié més profunda de la importancia de la
cultura en la TAV 1 la seva influéncia en 1’éxit d’un producte audiovisual en mercats especifics. Fi-
nalment, s’observen innovacions en I’ambit de I’educaci6 en TAV, amb programes formatius que
adopten noves tecnologies 1 metodes d’ensenyament per preparar millor els futurs professionals.
Aquesta evolucio inclou I’us de plataformes digitals 1 eines de traduccid assistida per ordinador,
que ofereixen als estudiants una formacidé més completa i adaptada a les demandes del mercat ac-
tual. En conjunt, aquestes tendencies estan redefinint el paisatge de la TAV 1 marquen el cami cap
auna industria més eficient, culturalment sensible 1 ben preparada per afrontar els reptes del futur.

Aixi mateix, la TAV s’enfronta a diversos reptes que afecten la seva efectivitat i qualitat. En
primer lloc, la pressié per produir subtitols 1 doblatges de manera rapida pot comprometre la
qualitat de la traduccio, ja que la velocitat de produccid pot afectar la precisid dels resultats.
Aix0 ha suscitat la necessitat de trobar un equilibri entre la velocitat i la qualitat en els processos
de TAV. En segon lloc, s’han identificat diferéncies significatives en la disponibilitat i qualitat
dels serveis de TAV entre regions i llengiies minoritaries, generant desigualtats en 1’accés als
continguts audiovisuals. Aquesta disparitat planteja reptes importants per aconseguir una igual-
tat d’accés a la informacio 1 a I’entreteniment. Finalment, la manca d’estandarditzacid en les
practiques de TAV també constitueix un repte, ja que pot afectar la coheréncia i la qualitat dels
serveis oferts. En aquest sentit, diversos estudis han ressaltat la necessitat imperiosa de desen-
volupar normes clares 1 consistents per a la TAV, amb 1’objectiu de garantir la consisteéncia i
I’excel-léncia en els resultats finals.

A continuacid, explorarem els resultats més rellevants respecte a la TAD, el reparlat i, a par-
tir d’aquesta branca, desenvoluparem 1’eina del reparlat didactic.

3.1. La traduccié audiovisual didactica (TAD)

Els darrers anys, les metodologies pedagogiques aplicades en 1’ensenyament de llengiies han
evolucionat de manera considerable amb el pas del temps amb 1’objectiu de facilitar I’aprenen-
tatge (Soler, 2022, p. 60). La TAV consisteix en la transferéncia de productes multimodals 1
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multimedia d’una llengua a una altra i compta amb dos canals: acustic i visual (Chaume, 2004).
Entre les metodologies emprades, la TAD ¢és una disciplina que, com bé explica Tinedo-Ro-
driguez (2024, p. 103), és transdisciplinar i de natura empirica, I’objectiu de la qual és explo-
rar I’impacte que tenen les tasques de TAV en el procés d’ensenyament i aprenentatge d’una
llengua estrangera. La combinaci6é d’imatge i so, tot partint del canal acustic 1 visual utilitzats
en aquesta modalitat de la traduccio, faciliten i motiven I’estudiantat a participar-hi, ja que es
treballa la llengua des de les diferents competéncies necessaries. Entre les diferents branques de
la TAV, trobem modalitats que inclouen diferents especialitats: la subtitulacio (Lertola, 2013),
el doblatge (Sanchez-Requena, 2018), I’audiodescripci6 (Navarrete, 2022) o la subtitulacié per
a persones sordes (Tinedo-Rodriguez i Frumuselu, 2023).

En la subtitulacio, els estudiants poden practicar tant la subtitulacié intralingiiistica com la
interlingiiistica: la subtitulacié intralingiiistica implica crear subtitols en la mateixa llengua que
I’audio del video i ajuda els estudiants a millorar la comprensié auditiva, la velocitat de lectura i
la capacitat de sintesi (Lertola, 2013). La subtitulaci6 interlingiiistica, en canvi, requereix traduir
1 crear subtitols en una llengua diferent de la de 1’audio del video, fet que millora les habilitats de
traduccio 1 la capacitat de transferir significat entre llengiies (Talavan i Rodriguez-Arancon, 2014).

Pel que fa al doblatge i el voice-over, aquestes tecniques permeten als estudiants substituir
la pista d’audio original per una nova pista en una altra llengua (doblatge) o afegir una nova
pista d’audio superposada a 1’original (voice-over), mantenint aquesta en segon pla (Lertola i
Talavan, 2022). El doblatge ajuda a desenvolupar la fluidesa oral, la pronunciacid i la capacitat
de sincronitzacié amb els moviments labials, mentre que el voice-over és util per a la practica
de la traduccid i la interpretacid simultania, aixi com per a la millora de la comprensio6 auditiva
(Sanchez-Requena, 2018).

L’audiodescripci6 €s una altra metodologia important, en la qual els estudiants creen des-
cripcions verbals de les imatges i accions que apareixen a la pantalla per a persones amb dis-
capacitats visuals. Aquesta practica millora la capacitat descriptiva i la sensibilitat cultural i
social (Ogea-Pozo, 2022). El fansubbing i el fanspeaking ofereixen als estudiants I’oportunitat
de participar en la creacid de subtitols i doblatges per a continguts audiovisuals no oficialment
subtitulats o doblats. El fansubbing fomenta la creativitat i la col-laboracio, proporciona una
experiéncia practica en la TAV. El fanspeaking, similar al fansubbing, se centra en la creaci6 de
doblatges o voice-over per a continguts audiovisuals, 1 permet als estudiants experimentar amb
diferents estils de traduccio i interpretacio (Lertola i Talavan, 2022).

Aixi mateix, la practica integrada, ’analisi de casos reals 1 els projectes col-laboratius tam-
bé son essencials. Els estudiants poden estudiar 1 analitzar casos reals de TAV per a identificar
problemes i proposar solucions. D’aquesta manera, poden desenvolupar el pensament critic
1 les habilitats de resolucié de problemes. Els projectes col-laboratius impliquen treballar en
grups per a crear projectes complets de TAV: des de la subtitulacio fins al doblatge, passant per
I’audiodescripcio, fomentant la col-laboracid i les habilitats de gestié de projectes. Finalment,
les tecnologies emergents, com les eines de traducci6 assistida per ordinador (TAO) i les pla-
taformes en linia, sén un altre recurs a 1’abast del professorat. Els estudiants poden utilitzar
eines TAO per a la traducci6 de textos audiovisuals i aprendre a utilitzar les tecnologies per
augmentar I’eficiéncia i la precisio en la traduccio. Les plataformes en linia proporcionen eines
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especifiques per a la creacio i edicio de subtitols i audios. Aquestes metodologies permeten als
estudiants adquirir una amplia gamma d’habilitats en la TAV, des de la comprensié auditiva i la
produccio oral fins a la traduccio i la interpretacié en temps real. A més, fomenten la creativitat,
la col-laboraci6 i I’is de tecnologies avancades en 1’aprenentatge de llengiies i la traduccid.

Per limitacions en la bibliografia, no podem esmentar els nombrosos estudis duts a terme
relacionats amb totes aquestes modalitats, perd multiples exemples es poden trobar a projectes
com LeViS (Romero et al., 2011), Babelium (Pereira, 2014), ClipFlair (Sokoli, 2015) PluriTAV
(Martinez-Sierra, 2021), o TRADILEX (Lertola i Talavan, 2022), ja que son dels projectes més
ambiciosos en el camp de la TAD en que s’han mesurat de forma empirica I’impacte de 1a TAD
en centres de llengiies modernes d’universitats espanyoles 1 estrangeres. A més, s’han acon-
seguit nombrosos avangos, com les creacions de plataformes propies en obert que permeten a
I’alumnat i el professorat utilitzar de forma gratuita sessions TAD que també s han dissenyat en
el marc dels projectes. Entre aquestes investigacions, el reparlat s’emmarcaria dins de la subti-
tulacid per a persones sordes, pero no ha sigut utilitzat per cap investigacio, com abordarem en
les segiients seccions.

3.2. La tecnica del reparlat

El reparlat —també conegut com a respeaking— és una técnica de subtitulacié en temps real
utilitzada principalment per proporcionar accessibilitat a les persones sordes o amb dificultats
auditives durant emissions en directe. Per tal d’abastar la vertadera qualitat dels subtitols eme-
sos mitjangant la técnica del reparlat, cal tindre en compte, en primer lloc, estudis duts a terme
per experts com Eugeni (2008), Szarkowska et al. (2017), Romero-Fresco (2020) o Fresno 1
Romero-Fresco (2022), entre d’altres. Multiples investigadors s’han centrat en tres eixos clau
en la tecnica de reparlat:

1. Subtitulacio en temps real i reparlat: S’ha analitzat 1’eficacia del reparlat com a técnica
de subtitulacié en temps real, comparant-la amb altres metodes com 1’estenotipia i el
velotip (Eugeni, 2008). Aixi mateix, s’ha avaluat la qualitat dels subtitols produits mit-
jancant el reparlat, considerant factors com la precisio, la laténcia i la fidelitat al missatge
original. També¢ la formaci¢ i les habilitats necessaries per als reparladors i reparladores,
destacant la importancia d’una bona diccio, velocitat de parla i1 capacitat de multitasking
(Arumi-Ribas i Romero-Fresco, 2008).

2. Tecnologia i accessibilitat: S’ha investigat 1’us de la tecnologia de reconeixement de
veu en la produccié de subtitols en temps real, identificant els avantatges i limitacions
d’aquesta tecnologia. També ha treballat en el desenvolupament de metodologies per
avaluar la qualitat dels subtitols, incloent el model NER (Number, Edition, Recognition),
que mesura la precisio dels subtitols en termes de nombre d’errors, edicions necessaries
i reconeixement correcte (Romero-Fresco, 2020).

3. Projectes 1 col-laboracions: S’ha participat en nombrosos projectes de recerca a nivell
europeu i, aixi, col-laborar amb altres académics i professionals del camp de la traduccid
i ’accessibilitat per a millorar les practiques de subtitulacio i desenvolupar noves eines i
recursos (Fresno i Romero-Fresco, 2022).
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Els estudis més rellevants sobre el reparlat aborden diversos aspectes, com ara la qualitat de
la subtitulacid, les habilitats requerides pels reparladors o respeakers, 1’eficiéncia de les eines
de reconeixement de veu i les implicacions tecnologiques i socials. Com explica Eugeni (2008,
p. 38), el reparlat es diferencia d’altres técniques emprades per produir aquests subtitols pel pro-
cés en el qual es du a terme. Mentre que I’estenotipia, el velotip i el sistema conegut com «doble
teclat» produeixen directament el text objectiu utilitzant un canal diferent del que s’utilitza per
a «rebrey el text origen —concretament, les mans de ’operador—, el reparlat és una forma de
traduccid isosemiotica que utilitza el canal actstic i oral, tant per a la recepci6 del text font com
per a la produccid del text objectiu. En conseqiiéncia, 1’operador no produeix directament el
text font, sind que en crea un de nou a partir del text origen que després sera reconegut per la
tecnologia de reconeixement de veu utilitzada.

El reparlat pot ser interlingiiistic i intralingtiistic (Romero-Fresco, 2020) i ofereix diferents
beneficis depenent de I’enfocament i I’objectiu de I’exercici. En el cas del reparlat intralingiiis-
tic, els estudiants repeteixen o parafrasegen el contingut en la mateixa llengua en que 1’han
escoltat, fet que els ajuda a millorar la comprensi6 auditiva, la fluidesa i la precisi6 en la seva
propia llengua (Szarkowska et al., 2017). D’altra banda, el reparlat interlingiiistic implica la
interpretacid simultania del contingut d’una llengua a una altra. En aquest cas, els estudiants
escolten el text en una llengua i el reprodueixen immediatament en una llengua diferent.

3.3. El reparlat didactic

Belenguer (2024) fa una introducci6 al reparlat didactic, el qual defineix com la practica de llen-
gua estrangera centrant-se en el shadowing, perd amb un text (subtitols) que es produeix 1 que
pot ser paraules individuals o passatges més llargs, depenent del nivell de I’aprenent. Aquest fet
implica que I’estudiantat faria s d’algun software de reconeixement de veu per tal de practicar
el shadowing, és a dir, repetirien el missatge que estan escoltant i el dictarien simultaniament al
software de reconeixement de veu perque es generara un text. Aquesta metodologia permet als
estudiants practicar i millorar les seves habilitats de comprensié auditiva i produccid oral, pero
també es podria aplicar de forma que ajudara I’estudiantat a millorar la comprensio escrita i la
produccid escrita.

La practica del reparlat intralingiiistic pot ser especialment 1til per a la millora de la pronun-
ciacio, I’entonacid i la velocitat de resposta en la llengua d’estudi, mentre que la practica del
reparlat interlingtistic pot ser idoni per als alumnes d’estudis de Traduccio i Interpretacio, ja
que els ajuda a desenvolupar habilitats essencials per a la interpretacio en temps real i els brinda
la capacitat de processar i transferir informacié rapidament entre llengiies, aixi com la precisio
i la coheréncia en la producci6 del text traduit. Per tant, tant el reparlat intralingiiistic com 1’in-
terlingiiistic son técniques valuoses en I’aprenentatge de llengiies i la formacié de traductors
1 interprets, ja que proporcionen practiques intensives que milloren la comprensi6 auditiva, la
produccio oral i les habilitats de traducci6 en diferents contextos lingiiistics. En qualsevol de
les dues modalitats de reparlat, els estudiants escolten un audio en directe i el repeteixen en
veu alta, per a crear subtitols mitjangant tecnologia de reconeixement de veu. Aquesta técnica
millora la capacitat de processar informacié rapidament, la fluidesa oral i la precisio en la pro-
ducci6 de textos.
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En el cas que ens ocupa, tal com presenta Belenguer (2024, p. 149), I’aplicacio del reparlat
en contextos de TAD podria aproximar-se a partir de la repeticié oral i la revisid dels subtitols
resultants. En conseqiiéncia, una possible aproximacié que es podria dur a terme en el cas de
la repeticio6 oral podria ser mitjangant teécniques com el shadowing on, com bé explica Hamada
(2019), I’aprenent repeteix el que escolta, igual que una ombra segueix algii que camina. El
més important €s que els aprenents han de replicar simultaniament el que escolten sense guions
escrits. Per tant, «Els aprenents segueixen els estimuls auditius tan simultaniament com sigui
possible en el shadowing 1 els aprenents repeteixen fragment per fragment en la repeticié» (Ha-
mada, 2019, p. 387).

Per tal de comprendre el funcionament del reparlat didactic en la implementacio de la classe
de llengua estrangera, ¢s necessari comprendre diferents aspectes que s’han analitzat fins ara.
En un primer moment, podem establir la relacié entre la combinacié de I’eina de reparlat i la
didactica: El reparlat didactic implica que els estudiants escoltin un text oral —com ara un video
o un audio— 1 el repeteixin de manera simultania utilitzant les seves propies paraules. Aquesta
técnica permet que els estudiants practiquin la seva habilitat per comprendre i processar infor-
macio6 auditiva rapidament, alhora que produeixen un discurs coherent en la llengua d’estudi.
No obstant aix0, com bé indica Belenguer (2024, p. 150), €s necessari un procés de «quick trai-
ning and enrollmenty» amb I’objectiu que I’estudiantat conega el software de reconeixement de
veu de bestreta, el sapiga utilitzar i que el sofiware siga capag de reconeixer la veu de I'usuari.
Per tant, abans d’utilitzar el reparlat com a eina en I’aprenentatge de llengiies, és essencial que
I’alumnat n’estigui familiaritzat per tal d’evitar que se senti frustrat i per a traure’n partit dins
de I’aula.

Practicar el reparlat didactic pot ajudar els estudiants a millorar la seva comprensio audi-
tiva, ja que han de prestar atencié a I’input auditiu i reproduir-lo de manera immediata. Aixo
els ajuda a desenvolupar una oida més afinada per als matisos de la llengua i1 a millorar la seva
capacitat de concentracio. En conseqiliencia, aquesta técnica també beneficia la produccid oral
dels estudiants, ja que han de parlar de manera fluida i clara mentre reparlen. Aixo els ajuda a
millorar la seva pronunciacio, entonacio i ritme, aixi com a adquirir confianca en la seva capa-
citat per parlar en public. En el context de la traduccid, el reparlat didactic pot ser utilitzat per
entrenar futurs traductors i interprets. Els estudiants poden practicar la traduccié simultania
escoltant un text en la llengua original 1 reproduint-lo en la llengua de destinaci6, millorant aixi
la seva capacitat per fer traduccions rapides 1 precises. Igual que en el reparlat tradicional, el
reparlat didactic pot incorporar tecnologia de reconeixement de veu per avaluar la precisié del
discurs dels estudiants. Aquesta tecnologia pot proporcionar retroalimentacié immediata sobre
la qualitat del reparlat, identificant errors i oferint suggeriments de millora.

Els possibles beneficis del reparlat es divideixen en diferents punts:

* Millora de la comprensié auditiva: Practicar el reparlat didactic podria ajudar els estudiants
a millorar la seva comprensi6 auditiva, ja que han de prestar atenci6 a I’input auditiu 1 re-
produir-lo de manera immediata. En conseqiiéncia, podria contribuir al desenvolupament
d’una oida més afinada per als matisos de la llengua i a millorar la seva capacitat de con-
centracio.
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* Desenvolupament de la produccié oral: Aquesta técnica també beneficia la producci6 oral
dels estudiants, ja que han de parlar de manera fluida i clara mentre reparlen. Aixo els aju-
da a millorar la seva pronunciaci6, entonacio i ritme, aixi com a adquirir confianca en la
seva capacitat per parlar en public. A més, proporciona una retroalimentacié immediata i
especifica sobre la produccio oral, permetent als estudiants corregir els errors al moment i
millorar continuament.

Aplicacio en la traduccio: en el context de la traduccio, el reparlat didactic pot ser utilitzat
per entrenar futurs traductors i intérprets. Els estudiants poden practicar la interpretacio
simultania escoltant un text en la llengua original i reproduint-lo en la llengua de destinacio
1 per a millorar aixi la seva capacitat per fer traduccions rapides i precises.

« Us de la tecnologia de reconeixement de veu: el reparlat didactic podria incorporar tecno-
logia de reconeixement de veu per avaluar la precisié del discurs dels estudiants. Aquesta
tecnologia pot proporcionar retroalimentacié immediata sobre la qualitat del reparlat, iden-
tificant errors 1 oferint suggeriments de millora.

Adaptabilitat a diferents entorns: el reparlat didactic és altament adaptable, ja que es pot
ajustar a diferents nivells de competéncia i a les necessitats especifiques dels estudiants, 1
assegura aixi un aprenentatge efectiu 1 personalitzat.

Belenguer (2024, p. 153) proposa una proposta didactica de seixanta minuts per a apli-
car el reparlador didactic en 1’aula de llengua estrangera. L’estructura d’aquesta es basa en
I’esquema proposat per Lertola i Talavan (2022), que se subdivideix en diverses fases. En la
fase de preparacio, els estudiants anticiparan el contingut del video, el vocabulari present, les
estructures 1 la possible informacio cultural. Aquesta fase pot incloure una tasca de recepcio
o produccid. En el cas del reparlat, es recomana una tasca de recepcié perque als estudiants
els sigui més facil identificar el vocabulari a través del discurs, i1 hauria de durar deu minuts.
Durant la visualitzacio del video, els estudiants miraran el video i realitzaran tasques relaci-
onades per familiaritzar-se amb el contingut lingiiistic, amb una durada de cinc a deu minuts.
En la fase del reparlat didactic, els estudiants treballaran sobre el video de manera individual
o en parelles. Quan treballin en parelles, un estudiant fara el paper de reparlat, escoltant el
material amb auriculars i repetint el discurs o segments d’aquest, mentre que 1’altre estudiant
actuara com a corrector, llegint el text creat per ser difés. Depenent del nivell de la llengua
estrangera, es pot proporcionar un text escrit de suport als reparladors perque omplin els buits
mentre escolten el text i demanin al corrector que comprovi si la frase és gramaticalment
correcta o si les paraules encaixen en el context. Alternativament, el reparlador podria haver
de repetir tot el discurs i demanar al corrector que revisi la coheréncia, les faltes d’ortografia
ila llegibilitat del text. Quan treballin sols, I’estudiant pot actuar com a reparlador i corrector
alhora: comengant com a reparlador, repetint parts o tot el discurs perque el programari el
transcrigui, i després rellegint tot el text per comprovar possibles errors. També poden repetir
tot el procés si falten certes paraules o parts del text. Aquesta activitat hauria de durar uns
trenta minuts. En la tasca posterior al reparlat, els estudiants realitzaran tasques de produccid
relacionades per practicar alguns elements trobats en el video. Aquesta fase final hauria de
durar entre deu i quinze minuts d’una classe d’una hora.
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4. CONCLUSIONS

El reparlat didactic presenta un gran potencial per a ser una técnica innovadora 1 efectiva per
a I’ensenyament de llengiies 1 la formaci6 de traductors. Combinant elements de reparlat amb
objectius pedagogics, permetria als estudiants millorar simultaniament la seva comprensié au-
ditiva 1 produccio oral, oferint una practica intensiva i feedback immediat que facilita un apre-
nentatge més rapid i eficag (Belenguer, 2024). El reparlat podria oferir advantatges significatius
1 millorar aixi la comprensio6 auditiva, la fluidesa oral, la pronunciacio i la velocitat de resposta
dels estudiants. A més, seria util en 1’aprenentatge de la interpretacio en temps real per a desen-
volupar habilitats essencials com la precisio i la coheréncia en la producci6 de textos traduits.
Les metodologies de TAD han demostrat la seva efectivitat en la millora de diverses habilitats
lingtiistiques, combinant la traduccio i I’ensenyament de llengiies mitjancant materials audio-
visuals i incloent-hi la subtitulaci6 intralingiiistica i interlingiiistica, el doblatge, el voice-over; i
altres técniques emergents. Projectes com LeViS, Babelium, ClipFlair, PluriTAV i TRADILEX
han demostrat empiricament el seu impacte en I’ensenyament de llengiies modernes. Aixi, hi
ha una necessitat clara d’explorar més a fons el potencial del reparlat com a eina pedagogica
per a oferir una base per a futures investigacions que podrien promoure noves perspectives
1 metodologies en el camp de la TAD. L’objectiu és incorporar 1’accessibilitat en la realitat
dels estudiants de llengiies estrangeres, la qual cosa és imprescindible per promoure la igualtat
d’oportunitats i la comunicaci6 audiovisual, un aspecte clau en una societat digital.
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Leducacio per a la sostenibilitat a la formacio inicial de mestres:
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Abstract: Education is key to addressing the current socio-environmental crisis. From the United Na-
tions Conference on the Human Environment in Stockholm (1972) to the Sustainable Development
Goals (SDGs) and the 2030 Agenda, the importance of sustainability has been emphasized. Univer-
sities, especially in teacher training, play a crucial role. This project by the University of Barcelona’s
innovation and research group aims to incorporate sustainability into educational programs following
the guidelines of the CRUE. The project has two main objectives: 1) to incorporate sustainability into
science education to enhance students’ knowledge of eco-social issues and to equip them to design
sustainability education activities; and 2) to understand the 2030 Agenda and the SDGs and their im-
plementation in the school curriculum. Over three academic years, various activities were introduced,
including individual reflections, colloquiums, laboratory practices, and field trips, in three compulsory
courses in the area of Science Education for Early Childhood and Primary Education degrees. Changes
in learning were assessed through questionnaires and the analysis of students’ final productions. The re-
sults show a greater diversification and prioritization of knowledge of eco-social issues and a significant
increase in knowledge of the SDGs. Qualitative analysis indicates that students consider the inclusion
of sustainability in education to be relevant. This project demonstrates that contextualized actions and

active methodologies improve future teachers’ learning regarding eco-social issues.

Keywords: Sustainability, teacher training, education for sustainability

1. ANTECEDENTS | JUSTIFICACIO

L’educacio i la formaci6 de les noves generacions €s un element clau si volem avancar i millo-
rar la crisi socioambiental que nombrosos cientifics han exposat i evidenciat com a urgent i greu
(IPCC, 2021). Alhora, la formacio6 €s un aspecte clau que es recull ja, en els inicis de la preo-
cupaci6 internacional pel medi ambient com és la Conferéncia de les Nacions Unides sobre el
Medi Ambient d’Estocolm al 1972 i, que ha anat prenent forca fins a I’actualitat en la declaracio
dels Objectius per al Desenvolupament Sostenible (ODS) i la seva agenda pel 2030 de com-
promis per avangar cap al desenvolupament sostenible. En concret en els ODS, la universitat hi
té un paper clau per tal de capacitar els estudiants 1 incorporar la sostenibilitat a través dels 17
ODS, sigui per la consideraci6 dels estudiants com a futurs professionals que han de fer front
a ’emergéncia de la sostenibilitat del planeta, sigui perque també, formen part de la ciutadania
que ha de gestionar el canvi.

La formaci¢ inicial de mestres no esta exempta d’aquest compromis, 1 per aixo, des del
nostre grup d’innovacié docent (Educits) apostem per la inclusié de la sostenibilitat en els pro-
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grames, seguint les indicacions de la CRUE (2012) de sostenibilitzacio curricular de tal manera
que els futurs docents sentin un major compromis cap als reptes exposats. La sostenibilitzacio
curricular s’orienta tant a incloure continguts de sostenibilitat en I’ensenyament i I’aprenen-
tatge com a introduir canvis en el procés educatiu orientats a construir una visié complexa i
dinamica i fomentar el pensament sistémic i relacional dels estudiants - elements propis de la
sostenibilitzacid curricular segons Barron et al. (2010). De fet, la introduccié de la sostenibilitat
als programes docents €s un procés que implica no unicament ampliar continguts d’aprenentat-
ge sind, sobretot, repensar 1 integrar i transformar la docéncia orientant-la cap a la sostenibilitat
(Murga-Menoyo, 2015). Des d’aquest enfocament els 17 ODS 1 I’Agenda 2030, esdevé un cami
que facilita la introducci6 de coneixements, habilitats i valors de I’educacio per a la sostenibi-
litat en la formaci6 inicial de mestres (Garcia-Gonzalez et al., 2020) 1 permet avancgar cap a la
sostenibilitzacid dels programes de I’Educaci6 Superior.

Des de I’assumpcid d’aquest repte, un grup de docents de didactica de les ciéncies experi-
mentals implicats en la formaci6 inicial de mestres d’educaci6 infantil 1 educaci6 primaria hem
participat en el projecte d’innovacié docent 2021PID-UB/016 amb I’objectiu de: 1) incorporar
I’Educacio per a la sostenibilitat en els aprenentatges de les ciéncies experimentals de 1’estudi-
antat de la formacio inicial de Mestres d’Educaci6 Infantil 1 Educacié Primaria i1 2) millorar el
coneixement de I’agenda 2030 i els ODS i les seves implicacions en 1’ambit educatiu.

1.1. El perfil de I'alumnat de formacid inicial de Mestres en relacié amb la
didactica de les ciéncies i la sostenibilitat

Una primera caracteristica de I’alumnat de la formacio inicial de mestres és que majoritariament,
aquest té una visio negativa de les ciéncies experimentals 1 poc interés pel coneixement cientific.
Una caracteristica que, conseqiientment, implica que no s’interessin per 1’aportaci6 cientifica a
I’hora de comprendre qliestions com la crisi global i socioambiental actual. Aquest fet s’explica
perque I’estudiantat que accedeix al Grau de MEI I MEP ho fa, sobretot des de dues vies prin-
cipals: Batxillerat amb PAU 1 Cicles Formatius de Grau Superior. En el primer cas, la majoria
d’estudiantat que accedeix via Batxillerat procedeixen del Batxillerat Social, segons I’opini6 de la
majoria dels docents que imparteixen les assignatures o per enquestes que els mateixos docents re-
alitzen a I’alumnat. Pel que fa a I’estudiantat que procedeix dels CFCS, també ho fa des de I’ambit
social i, per tant, tampoc no ha tingut un aprenentatge profund en el coneixement cientific. Aquest
fet genera que la majoria d’estudiants quan arriben a segon o tercer del Grau de MEI [ MEP a
les assignatures CEEN, AECN o DMEI han tingut la seva tltima experiéncia sobre coneixement
cientific 1 aprenentatge de les ciéncies a 3r de I’ESO o a I’assignatura “Ciéncies del mon contem-
porani” de primer de Batxillerat. Unes experiéncies que, sovint, a més, estan vinculades a classes
teoriques, transmissores 1 poc contextualitzades amb el mon (Marquez i Bonil, 2013).

Una altra caracteristica de I’alumnat és que té un coneixement sovint fragmentat i reducci-
onista sobre les qliestions socioambientals i els manca un enfocament complex 1 multicausal
de la problematica ambiental (Rodriguez-Marin et al., 2017). A la vegada, els futurs mestres
d’El 1 EP expressen que al llarg de la seva vida com a estudiants han participat poc d’activitats
d’Educacié Ambiental 1 quan s’indaga en les seves experiencies, sovint han participat en acti-
vitats dogmatiques sobre alldo que esta bé i allo que esta malament, sense una mirada critica i
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sistémica d’aquestes qiiestions. Aquest fet s’evidencia perque quan se’ls demana als estudiants
de formacio6 inicial de mestres que realitzin una activitat d’Educaci6 per a la Sostenibilitat ge-
neralment és tradicional i transmissora i poc constructora o transformadora (Calafell i Banqué,
2021). Per exemplificar aquest fet, al proposar a I’alumnat que dissenyin una activitat educativa
per treballar la sostenibilitat de 1’aigua sovint acaben proposant el cicle de 1’aigua, els estats
de I’aigua i una llista de bones actuacions (tancar 1’aixeta quan ens rentem les dents, dosificar
la cisterna del water o fer-se una dutxa curta). Pero en cap cas es treballa per exemple, d’on ve
I’aigua que consumim a casa, la quantitat d’aigua utilitzada per a 1’ obtencié de productes de
consum com la roba i la carn, la relacié entre I’Gs i la qualitat d’aigua (per exemple: Es necessari
utilitzar aigua potable de consum domestic per a la cisterna del water?) o I’equilibri sostenible
de I’aigua entre la natura i I’estil de vida de la nostra societat.

Un fet que s’explica en bona mesura, per la informacié massiva que arriba dels mitjans de
comunicacio i les xarxes socials sense una lectura critica per part de la ciutadania o per 1’apro-
piaci6 de moltes qliestions socioambientals d’un discurs buit de contingut 1 de coneixements
(Avila et al., 2020). Aquest és un fet propi de la societat de la informacié que, sovint, ha creat
més desinformaci6 i desconeixement que construccid de coneixement (Innerarity, 2010).

Finalment, una altra caracteristica de I’alumnat €s que, si bé coneix 1 valora la necessitat
d’incloure I’Educacio per a la Sostenibilitat als contextos educatius, no coneixen el marc dels
17 Objectius per al Desenvolupament Sostenible i la importancia d’incloure ambdos enfoca-
ments al context escolar (Calafell 1 Jimenez, 2021).

1.2. Debilitats a millora en el projecte d’innovacié docent

En les assignatures de didactica de les ciencies experimentals del GMEI 1 GMEP es va identificar
que, si bé es treballaven continguts relacionats amb el medi ambient i la sostenibilitat, els estudiants
no ho identificaven amb els ODS ni amb I’Educacié per la Sostenibilitat 1, per tant, és necessari
reforgar-ho. A la vegada, preveient que els ODS es proposen en un horitzé de 9 anys, en concret
pel 2030, es podia afirmar que la majoria dels estudiants que participaran durant els proxims cursos
académics en les assignatures esmentades seran docents en centres escolars de I’etapa d’infantil 1
primaria abans del 2030 i, en conseqiiéncia era necessari que coneguéssin que els centres educatius
d’infantil 1 primaria també tenien la responsabilitat d’educar per a la sostenibilitat als alumnes 1
d’introduir els ODS per treballar i avangar en 1’assoliment d’aquests. Un treball que coincideix i1 es
reforca amb la nova llei educativa per la LOMLOE (Llei Organica 3/202) que estableix que un dels
principis és “I’educacio per a la transicid ecologica amb criteris de justicia social com a contribuci6
a la sostenibilitat ambiental, social 1 economica (Ministeri d’Educacio, 2020).

Les principals mancances detectades d’aprenentatge que el PID pretenia resoldre amb la
introducci6 de la sostenibilitat eren:

— de superar les emocions negatives cap a les ciéncies experimentals que presenten molts
estudiants. En conseqiiéncia, si no sén capagos d’investigar i emocionar-se per les cién-
cies experimentals dificilment podran ensenyar als seus alumnes de forma significativa.

— Una visi6 de I’ensenyament i aprenentatge de les ciéncies molt tedrica i1 transmissora i
desconnectada dels problemes socials i ambientals emergents i actuals.
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— Una informaci6 de la crisi global socioambiental actual simplista, reduccionista i poc
connectada amb les aportacions cientifiques.

— Una baixa capacitat per a dissenyar activitats d’Educacio per a la Sostenibilitat transver-
sals 1 transformadores en el marc del curriculum d’educaci6 infantil o educacié primaria.

— Ladesconeixenca dels Objectius per al Desenvolupament Sostenible, I’ Agenda 20301 la
responsabilitat que tenen els mestres i els centres educatius en el seu assoliment.

La proposta d’innovaci6 docent volia fomentar que 1’alumnat tingués una visi6 més atrac-
tiva de I’ensenyament de les ciéncies, ja que permetia contextualitzar les ciéncies en reptes i
situacions socioambientals. La introducci6 de la sostenibilitat a I’ensenyament i1 aprenentatge
de les ciéncies permetia oferir contextos socialment rellevants, motivadors i estimulants per a
I’alumnat, significatius i quotidians per les seves vides, en relacié amb qiiestions d’urgencia
ambiental i en els quals s’afavoreix que I’alumnat utilitzi el coneixement cientific. A la vegada,
aquesta sinergia entre educacio cientifica i I’educacio per a la sostenibilitat també permetra que
els estudiants coneguin millor els ODS i I’agenda 2030 i tinguin experiéncies i coneixement per
dissenyar activitats i incloure-ho al curriculum escolar de I’etapa 0-6 i/o0 6-12.

2. METODOLOGIA
2.1. Context

El projecte d’innovaci6 docent s’ha desenvolupat durant quatre cursos académics (des de 20-21 a
23-24) en el marc de tres assignatures obligatories de didactica de les ciéncies experimentals dels
GMEI 1 GMEP de la facultat d’educacié de la Universitat de Barcelona, tal com es mostra a la
taula-1. Un cop iniciat el PID, 1 de forma complementaria també es van incorporar accions de mi-
llora en relacio a la sostenibilitat al bloc d’entorns digitals de I’assignatura Alfabetitzacié digital.

Taula 1. Assignatures, graus i alumnat participant del PID.

. Nombre de N. d’alumnes
Assignatura curs Grau .
grups promig per curs
Alfabetitzacio digital, bloc: entorns 2n  GEMI 7 200
d’aprenentatge (AD)
Coneixement i Exploracio de I’Entorn 3r GMEI 7 200
Natural (CEEN)
Aprenentatge i Ensenyament de les 2n  GMEP 15 400
Ciencies Naturals (AECN)
Didactica de la Materia, ’Energia i la 2n  GMEP 15 400

Interaccio (DMEI)

Les accions d’innovacid docent es van portar a terme unicament en aquells grups en els quals
hi havia docents que participaven del projecte que suposa, 4 grups de I’AD, 4 grups de CEEN,
5 grups de AECN i 4 grups de DMEI.
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2.2. Propostes d’innovacio per a incorporar la sostenibilitzacio

La introduccid de la sostenibilitat a I’ensenyament i1 aprenentatge de les ciéncies ha estat divers
segons el pla docent de 1’assignatura, és a dir, els continguts, les metodologies i els instruments
d’avaluacio.

Les accions desenvolupades han implicat no tant un canvi en I’estructura de les assigna-
tures o en la introduccié de nous continguts com en la reformulacié d’aquests continguts i
metodologies seguint I’enfocament de I’educacio per a la sostenibilitat i els ODS. A I’hora
de treballar I’ésser viu s’ha connectat amb la perdua de biodiversitat i la necessitat de la seva
conservacio i la funci6 de cada ésser viu en I’ecosistema, especialment, els insectes (Fabre i
Calafell, 2022). Per altra, quan s’ha treballat continguts del cos huma i la salut s’ha vinculat
amb I’alimentaci6 1 la sobirania alimentaria, la cultura i la diversitat de dietes i el seu impacte
ambiental (Jiménez et al., 2023). En I’ensenyament de continguts relacions amb la quimica
s’ha reflexionat sobre practiques de laboratori amb materials i productes menys nocius pel
medi ambient i la introducci6 de la gamificacié com a metodologia (Jiménez et al., 2023).
Com a forma de treball transversal i nivell metodoldgic s’han incorporat en les assignatures
metodologies més actives com la formulacié de reptes 1 preguntes d’investigacio a I’inici
d’un tema, el treball cooperatiu entre 1’alumnat, la gamificacid, propies de I’Educacio per a la
Sostenibilitat, que si bé no son exclusives d’aquesta, si que la recerca i I’experiéncia mostra
que I’afavoreixen. Aquestes metodologies que es preveuen incloure s’orienten a fomentar la
participacio de I’alumnat, I’apoderament del seu aprenentatge a partir de 1’avaluacié forma-
tiva i reguladora i el treball en equips cooperatius.

2.3. Mostra i obtencié de dades

Per tal de mesurar els objectius del PID i valorar I’impacte de les accions en relacio a la
sostenibilitat desenvolupades a les assignatures s’ha realitzat una diagnosi a 1’inici del pro-
jecte 1 al final d’aquest. Aquesta s ha portat a terme a partir d’un qliestionari en linia. Aquest
quiestionari es va dissenyar amb tot 1’equip docent i validar amb un grup pilot d’estudiants,
obtenint finalment un qiiestionari format per tres blocs de preguntes de resposta quantitativa i
qualitativa. En el primer bloc es realitzaven preguntes en relacio a obtenir informacié sobre el
perfil del participant i a I’¢tica de la investigacid, en el segon es formulaven preguntes sobre
les problematiques ambientals i en el tercer bloc sobre la sostenibilitat i I’educacid per a la
sostenibilitat (taula-2).

Taula 2. Contingut i tipologia de pregunta del qiliestionari d’obtencié de dades

N. de la pregunta Contingut de les preguntes Tipus de pregunta
Bloc-1  1,2,3.4,5 Consentiment de participacio i perfil de la mostra Multiple opcio
Resposta tancada
Bloc-2 7,89, Els 3 problemes ambientals més rellevants Resposta oberta
10,11,12 Les tres causes principals d’aquests problemes Resposta oberta
13,14,15 Solucions per resoldre els problemes esmentats Resposta oberta
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N. de la pregunta Contingut de les preguntes Tipus de pregunta

Bloc-3 16 Coneixement i explicacié dels ODS Resposta oberta
17,18 Definicio6 de sostenibilitat i dimensions que Resposta oberta
I’integren Multiple opcid
18,19,20,21,22, Valoracié d’eines i estratégies per a I’educacio per a Resposta tancada
23,24,25 la sostenibilitat Resposta oberta

El qiiestionari es va realitzar a 1’inici del PID, el curs 21-22, 1 es va demanar voluntariament
la participacio de I’alumnat a I’inici de les assignatures de segon curs del GMEI 1 del GMEP,
en concret d’AD, CEEN 1 DMEI obtenint una mostra de 294 alumnes. En el curs 23-24 s’ha
demanat de nou la participacio voluntaria als estudiants de 4t de GEMI i GMEP, els quals, han
passat obligatoriament per les quatre assignatures d’actuacié del PID. En aquest cas la crida a
realitzar el qliestionari s’ha fet a les acaballes del segon semestre des de diferents assignatures
1 s’ha obtingut una mostra de 108 estudiants.

2.4. Analisis de dades

Per tal de tractar les dades obtingudes a les preguntes 7,8 1 9 (causes de la problematica ambi-
ental) i de les preguntes 13,14 i 15 s’han depurat les respostes i s’han agrupat seguint un pro-
cediment inductiu en categories tematiques. Cada categoria s’ha anat configurant a partir d’uns
descriptors que han permes quantificar la preséncia d’aquests en les respostes de I’alumnat. Per
exemple, a partir de la lectura de les respostes sobre causes de la problematica ambiental s’han
definit la categoria canvi climatic, que inclou descriptors com canvi del clima, escalfament glo-
bal, emissions de Co2, augment de la temperatura, efecte hivernacle. Aquesta analisi inductiva
ha generat set categories en relacid als principals problemes ambientals: canvi climatic, conta-
minacio residus, aigua, biodiversitat, desforestacié i consum. En relacio a la soluci6 d’aquestes
problematiques ’analisi inductiva ha permes obtenir vuit categories: reciclatge 1 gestio dels
residus, consum 1 gestié d’energia, educacid i formacio, Us i1 gestio del transport, disminucio
del consum, estalvi de recursos, consum i gestio de I’aigua i governacio i politiques. Un cop
definides les categories s’han aplicat a les dades obtingudes abans i després d’aplicar el PID per
valorar el seu impacte i1 s’ha fet un tractament estadistic de freqiiencies.

A la vegada, en relaci6 a la pregunta sobre el coneixement de I’alumnat del simbol de colors
dels Objectius de Desenvolupament sostenible les respostes s’han classificat segons: no ho saben,
I’associen als ODS, I’associen a alguna qiiestié sobre sostenibilitat (per exemple, els colors mar-
quen el grau de sostenibilitat d un producte) o altres respostes (per exemple, gama cromatica).

3. RESULTATS | CONCLUSIONS

3.1. Resultats sobre la problematica i la solucié als problemes ecosocials

Els resultats indiquen (figura-1) que existeixen canvis en I’alumnat en relacio a la prioritzacio
de les problematiques ecosocials i la proposta de solucions. En concret, un primer canvi és la
diversificacio del coneixement i la prioritzacio de les problematiques ecosocials. En concret,
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inicialment la majoria de I’estudiantat concentrava la problematica ecosocial en dos proble-
mes principals, la contaminacio6 (37,2%) 1 canvi climatic (35,3%), coincidint amb els resultats
d’altres estudis com Gonzalez-Anleo et al., (2023). Al final del PID, pren rellevancia també¢ la
problematica ecosocial associada a 1’aigua (de 7,2% a 23,0%) i augmenta la presencia d’altres
problematiques com la biodiversitat i la reforestacio.

Principals problemes ecosocials
40,0

Fil

0,0 Il I| II I II ll N

A0
camdi elimatic raad L baadiversitat CONS UM
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B Abans PID W Desprds PID

Figura 1. Resultats en relaci6 a les problematiques ecosocials abans i després del PID

Si bé, en aquest canvi hi juga un paper important el context de sequera que vivia Catalunya
en el moment de recollida de les dades, els resultats fan pensar que el pas de I’alumnat per les
assignatures de CEEN, AECN, DMEI també¢ pot tenir un impacte, ja que la problematica de la
biodiversitat 1 la desforestacio son continguts treballats en I’assignatura de CEEN des de la di-
dactica de les ciencies 1 la sostenibilitat 1, per altra, el consum d’aigua en 1’alimentacid i la salut
o les propietats de 1’aigua i la seva sostenibilitat son continguts treballats des de les assignatures
de AECN i DMEL

Quant a les solucions que I’alumnat proposa davant les problematiques esmentades, els re-
sultats indiquen de nou, un canvi en la diversificacio d’accions abans 1 després de la implemen-
tacio del PID. El reciclatge i la gestio dels residus, sovint son les accions més populars entre els
joves per a solucionar problematiques ambientals (Ivanova et al., 2020) 1 aixi es mostra també
en els resultats inicials obtinguts en 1’estudi (figura-2). Després d’implementar el PID els resul-
tats mostren que hi ha més diversificacid d’accions per a fer front a les problematiques esmen-
tades, pero també més coheréncia entre problematica i solucio, ja que per exemple, apareix de
forma significativa solucions relacionades amb el consum 1 la gesti¢ de ’aigua. Destacar signi-
ficativament, 1’augment de la valoritzacié que 1’alumnat atorga a accions d’educacio i formacid
per a fer front als problemes ecosocials després de la implementacio del PID.
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Solucions als problemes ecosocials
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Figura 2. Resultats en relaci6 a les solucions, abans i després del PID

3.2. Resultats sobre els Objectius de Desenvolupament Sostenible

Finalment, els resultats mostres que un clar impacte del PID en I’alumnat és el coneixement
dels Objectius de Desenvolupament Sostenible de 1’agenda 2030, tal i com mostra la figura-3.
Els ODS cada cop estan més presents en la facultat d’educacio i a la Universitat de Barcelona, 1
també en mitjans de comunicacid diversos i, en conseqiiéncia el canvi substancial del coneixe-
ment dels ODS no es pot atribuir tinicament a la implementacio6 del PID, si bé, en els comentaris
de caire qualitatiu del qiiestionari hi havia alumnat que expressava haver treballat els ODS i la
sostenibilitat en les assignatures del PID. Un fet porta a pensar que el PID ha actuat per alguns
alumnes com a font de coneixement dels ODS i per altres, com a refor¢ de coneixement o com
a recordatori.

Coneixement del simbol del ODS
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Figura 3. Resultats en relacio al coneixement dels ODS abans i després del PID
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3.3. Conclusions i limitacions

El desenvolupament del PID ha permes, per una banda, que I’equip docent de les assignatures
reflexioni, comparteixi i incorpori a les assignatures de didactica de les ciéncies experimentals
qiiestions sobre que i com ensenyar des de la incorporacié de la sostenibilitat. En aquest sentit,
els docents participants valoren positivament el PID per I’impacte professional que ha suposat
en cada un d’ells 1 per I’aprenentatge col-laboratiu realitzat. Per altra banda, també valora po-
sitivament el fet que ha permes engrescar i connectar I’ensenyament i aprenentatge de les cién-
cies amb qliestions de ciutadania i amb noticies i temes que preocupen a I’alumnat. En aquest
sentit, treballar contextos quotidians de I’alumnat des d’una assignatura també permet treballar
continguts que afavoreixen el pensament critic i les accions de 1’alumnat, com a ciutada i com
a futur docent.

Un element rellevant de Iimpacte del PID en 1’alumnat és la valoritzaci6 de I’educacio
com a acci6 per a fer front als problemes ecosocials, un fet que des de 1’equip docent €s valor
que caldria continuar treballant-lo i refor¢ant-lo, ja que 1’alumnat sera futur mestre d’educacio
infantil 1 educaci6 primaria. En aquest sentit, els resultats obtinguts obren la porta per a ana-
litzar les activitats dissenyades per 1’alumnat durant aquest periode de projecte 1 valorar grau
d’integracio dels ODS en els treballs realitzats per ’alumnat en cada una de les assignatures
en qué s’implementa la innovacio. Aixi com analitzar si han augmentat el nombre d’activitats
dissenyades en relacio a la complexitat del plantejament de continguts socioambientals i 1’ts
d’un enfocament conceptual 1 metodologic no tradicional o dogmatic.
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El aprendizaje competencial y el ABP en educacidn superior:
impactos y valoraciones desde la experiencia del alumnado de
sociologia
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Abstract: This paper examines the potential and limitations of Problem Based Learning (PBL)
methodology which has been applied, for the second year (2023-2024), to BA Sociology students
in the University of Barcelona within the INNDOC “Problem Based Learning for urban sociolo-
gy’ educative innovation program. PBL is a methodology presenting realistic case studies to solve
problems that have an open solution. The student, through some reading and guided questions, is
encouraged to solve the problem presented in the way they see best. This methodology bridges a
gap between the theory seen in the BA and the reality of what can be a future demand in a job. In
this paper, we focus on the student’s experience with this methodology. We evaluate the outcome of
this implementation through student feedback gathered at the end of the implementation through a
questionnaire and an additional focus group. We conclude by noting that students value the meth-
odology positively because of four main points: a) the relationship it fosters between theory and
practice; b) working on case studies with real situations; c) the teachers as guides; d) time to work
autonomously in the classroom. They also see limitations in this implementation, and those are: a)
this activity requires a bigger effort than others; b) a sense of insecurity because of their lack of
previous experience.

Keywords: problem-based learning, case study, urban sociology, active methodology, stu-
dents’ feedback

1. INTRODUCCION

Las orientaciones impulsadas por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) requieren
de planteamientos cercanos a la “docencia orientada al aprendizaje” (Zabalza, 2000), y que bus-
can dar luz a los desajustes identificados en un tipo de docencia mas proxima a las exigencias
de las disciplinas que a las necesidades de los estudiantes. Este escenario nos lleva a considerar
que la innovacion y la calidad educativa van mas alla de la estrecha concepcion de eficiencia
e implican formar en habilidades, conocimientos, procedimientos y actitudes que favorezcan
la resolucion de problemas, la formulacion de preguntas, la reflexion y la creatividad. Segun
Pérez (2008) y Morin et al. (2006) el reto de la formacion del sujeto contemporaneo se situa en
la dificultad de transformar las informaciones en conocimiento, y esto implica reconstruir de
forma permanente los significados y los ejes de sentido, a la luz de los nuevos descubrimientos,
experiencias y creaciones de los seres humanos.
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En este sentido, el informe “La Sociologia en Espafia. Diagndstico y perspectivas de futuro”
(2021) senala diferentes retos de la formacion en Sociologia, y entre ellos destaca el caminar
hacia una sociologia en accion (Lahire, 2016). Esta sociologia pretende alejarse de la dicotomia
teoria-practica, para concentrar sus esfuerzos en la conviccion de que la reconstruccion para la
mejora social y el conocimiento necesario para la misma es una tarea continua y constante. Esa
tarea requiere el reconocimiento de los sujetos como miembros de una comunidad de pertenen-
cia, en la que poder compartir propdsitos conscientes y establecer fines comunes. Las univer-
sidades, y el profesorado de las titulaciones de sociologia dentro de ellas, constituyen actores
relevantes que deben sumarse a la conversacion acerca de qué tipo de sociedad queremos.

El presente articulo es fruto de un proyecto concedido en el Programa de Investigacion,
Mejora e Innovacion de la Docencia y el Aprendizaje (RIMDA), que promueve el Vicerrec-
torado de Politica Docente, de la Universitat de Barcelona. Dicho programa ofrece soluciones
que dan respuesta a las nuevas exigencias académicas y fomenta la mejora de la calidad de la
docencia universitaria. La innovacion docente se focaliza en el desarrollo de la metodologia del
aprendizaje basado en problemas, mediante casos de estudio, para fomentar un aprendizaje mas
activo, reflexivo, profesionalizador y significativo para el estudiantado del grado de sociologia,
en particular, de aquel que cursa la materia obligatoria de Sociologia Urbana.

1.2. El desarrollo competencial en la educacién superior y el ABP

Las orientaciones impulsadas por el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) suponen
planteamientos cercanos a la docencia orientada al aprendizaje (Zabalza, 2000) frente a los po-
sicionamientos didacticos clasicos, centrados en el aula y en la actividad del profesorado. Asi
mismo, este escenario nos lleva a considerar que la innovacion y la calidad educativa van mas
alla de la estrecha concepcion de eficiencia e implican formar en habilidades, conocimientos,
procedimientos y actitudes que favorezcan la resolucion de problemas, la formulacion de pre-
guntas y la reflexion (Sabariego et al., 2019; Villa y Poblete, 2007). En consonancia con este
contexto, el reto de la formacion del sujeto contemporaneo se sitlia en desarrollar una educacion
integral, que favorezca el desarrollo de todas las capacidades para la realizacion del proyecto
personal de vida y como un medio para transformar la realidad; y no solo como la encargada de
impartir instruccion o transmitir conocimiento (Luy-Montejo, 2019). Estas competencias son
esenciales para un contexto socioeducativo actual que se caracteriza por ser globalizado y basa-
do en la informacion, ademas de ser compleja, paradojica y controvertida (Hargreaves, 2005).

Reflexionar sobre el modelo educativo que se desea brindar es especialmente relevante, ya
que la educacion superior enfrenta diversos retos desde hace algunas décadas. Por ejemplo, la
acelerada transformacion del conocimiento y el creciente caimulo de informacioén (Rué et al.,
2011), asi como su accesibilidad masiva a través de publicaciones cientifico-académicas digi-
tales hacen imposible mantener la concepcion tradicional del conocimiento como una entidad
estatica que debia encontrarse principalmente en las aulas universitarias y ser reproducida por
el estudiante conforme era transmitida por el docente (Jonnaert, 2006). Por el contrario, en la
actualidad, se requieren estudiantes con la capacidad de acceder a la informacion disponible y
manejarla por medio de las TIC (Jonnaert, 2006) para actualizarse permanentemente y lograr
transformar esta informacion en conocimientos (Julia, 2015; Villardon, 2006).
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Ante la cuestion de mantener una formacion integral, humanista y de excelencia con
estudiantes con capacidades distintas en un mundo altamente tecnologizado y donde los
conocimientos estan en constante evolucion, la formacion basada en competencias era una
prometedora opcion para la universidad. La competencia integra un conjunto de capacida-
des, conocimientos, actitudes y valores que seran tutiles para la vida (Roméan, 2006). Por
tanto, permite que una persona pueda asumir situaciones de reto y resolver situaciones pro-
blematicas; se entiende por un proceso de aprendizaje significativo y orientado a la autono-
mia del discente (Escobar y Lobo, 2006). El concepto de competencia es multidimensional
e incluye distintos niveles como saber (datos, conceptos, conocimientos), saber ser (actitu-
des y valores que guian el comportamiento), saber estar (capacidades relacionadas con la
comunicacion interpersonal y el trabajo cooperativo) y saber hacer (habilidades, destrezas,
métodos de actuacion). Asi, la formacion basada en competencias representa un cambio de
perspectiva en la funcién docente, la cual debe enfocarse en proponer actividades que re-
quieran la integracion de conocimientos, habilidades y valores de los estudiantes aplicados
a situaciones cercanas o similares a las tareas académicas y profesionales reales (Lago y
Ospina, 2015; Talzina, 2009).

En este contexto educativo universitario, una de las metodologias que ha generado un am-
plio consenso sobre sus virtudes a la hora de promover mayores capacidades individuales para
“aprender como aprender” es el aprendizaje basado en problemas (a partir de ahora ABP) (Ru¢é
etal., 2011). El aprendizaje basado en problemas es un tipo de metodologia activa, de ensefian-
za, centrada en el estudiante, que se caracteriza por producir el aprendizaje del estudiante en el
contexto de la solucion de un problema (Marra et al. 2014). Dicha metodologia se fundamenta,
por un lado, en las aportaciones de John Dewey (1993), quien sostiene la importancia de apren-
der mediante la experiencia.

La experiencia en el mundo real sitGia al estudiantado ante un problema, el cual estimula
su pensamiento, les motiva a informarse para plantear soluciones tentativas y la aplicacion de
estas acciones les ayuda a comprobar su conocimiento. Por otro lado, el ABP recoge la teoria
sociocultural de Vigotsky, quien subraya la importancia de la participacion del alumnado en co-
munidades de aprendizaje cognitivo, donde el estudiantado intercambia y compara ideas con la
de los otros, interactuando activamente para resolver problemas y el profesor acompatfia, facilita
y orienta (Eggen y Kauchak, 2015).

Multiples trabajos sefialan como una de las principales ventajas del ABP el favorecer una
educacion integral y un aprendizaje significativo entre el estudiantado, especialmente en la
educacion superior (Diaz, 2006; Eggen y Kauchak, 2015). EI ABP fomenta: a) la motivacion
como voluntad de aprender; b) que el estudiante, mediante esta metodologia, logre conectar
sustantiva entre la informacion que recibe y el conocimiento previo, produciéndose un aprendi-
zaje mas significativo y transversal; refuerza su interés por investigar también fuera de aula; c¢)
una mayor retencion y transferencia del conocimiento; d) el pensamiento critico y creativo; e)
habilidades interpersonales como el trabajo en equipo, la evaluacion de compaiieros, la presen-
tacion y defensa de los trabajos; f) la evaluacion formativa.
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2. OBJETIVOS

El ABP es una metodologia didactica de alto potencial y relevancia para satisfacer las nece-
sidades formativas del alumnado universitario hoy, focalizado en el aprendizaje y desarrollo
competencial. La finalidad de esta experiencia es desarrollar metodologias que promuevan en-
tornos de calidad del proceso formativo, reforzando la transversalidad, la transferencia de co-
nocimiento y el protagonismo del estudiantado en su proceso de aprendizaje. En este articulo se
busca evaluar la experiencia analizando el impacto del alumnado respecto a su aprendizaje en
la asignatura de Sociologia Urbana, asi como ventajas y desventajas que identifican en relacion
con dicha innovacion docente.

3. METODO

Para evaluar el efecto de las innovaciones desarrolladas se ha llevado a cabo un método de
investigacion mixto (Creswell, 2014) con un disefio de triangulacion para el analisis de la infor-
macion procedente de: a) un cuestionario virtual sobre ABP y desarrollo competencial dirigido
a todo el alumnado de la asignatura de Sociologia Urbana; y b) un grupo de discusion con este
mismo colectivo para profundizar en la narrativa del proceso, la vivencia y la satisfaccion del
aprendizaje por parte del alumnado. La caracteristica fundamental de este enfoque es que per-
mite una comprension mas completa de un problema de investigacion, que en ciertos casos no
se lograria aplicando un solo tipo de método (Creswell, 2014).

3.1. Técnicas de obtencién de informacion

Con la finalidad de evaluar el efecto de la metodologia ABP a través de casos de estudio, en el
aprendizaje competencial del alumnado, asi como la valoracién que hacen de esta innovacion
docente, se han disefiado y desarrollado dos instrumentos de recogida de informacion: por un
lado, un cuestionario virtual, el cual se basa en el cuestionario validado para la evaluacion de
las estrategias narrativas como activadoras del pensamiento reflexivo (Sabariego, 2014), y se
complementa con la version espafiola de la escala Creative Environment Perceptions (CEP-9)
para explorar la competencia de la creatividad. La Tabla 1 presenta las especificaciones del ins-
trumento en cuatro dimensiones de andlisis: 1) dimension emocional frente el ABP; ii) efectos
percibidos por el alumnado de la incorporacion del ABP en los procesos de EA; ii1) impacto del
ABP en la creatividad del estudiantado; iv) desarrollo del ABP y aspectos relativos al ejercicio
docente y al aprendizaje; v) grado de satisfaccion del estudiantado con implementacion ABP;
vi) valoracion por parte del alumnado del desarrollo de 1la metodologia ABP (ventajas, incon-
venientes, propuestas de mejora...) y; vii) datos sociodemograficos. Este articulo presenta los
resultados de las dimensiones 2, 3, 5, y 6, que exploran los impactos del alumnado en relacion
con la incorporacion del ABP como metodologia de ensefianza-aprendizaje, y sus valoraciones
al respecto.

Por otro lado, y complementando la informacion recogida por el cuestionario virtual, se
realiza un grupo de discusion con el estudiantado implicado en la innovacion docente. El guion
del grupo de discusion se articul6 en cuatro grandes temadticas: 1) el proceso de aprendizaje (mo-
tivaciones hacia las actividades, grado de autonomia, nivel de reflexion y grado de creatividad
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desarrollados y, nivel de comprension de los contenidos); i) la valoracion de la experiencia; y,

1i1) las sugerencias de mejora.

Tabla 1. Tabla de especificades del cuestionario virtual de valoracion por parte del alumnado del impacto del

ABP en su proceso de aprendizaje

Dimensiones N° preguntas Tipo de preguntas

D1: dimension emocional frente 2 Pregunta 1: 11 items escalares tipo Likert 5 puntos

el ABP Pregunta 2: Abierta textual

D2: efectos percibidos por el 2 Pregunta 3: 7 items escalares tipo Likert 5 puntos

alumnado de la incorporacion del Pregunta 4: 10 items escalares tipo Likert 5 puntos

ABP en los procesos de EA

D3: Impacto del ABP en la creati- 5 Pregunta 5: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

vidad del estudiantado Pregunta 6: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 7: item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 11: item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 12: item escalar tipo Likert 5 puntos

D4: Desarrollo del ABP y aspec- 5 Pregunta 8: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

tos relacionados con el ejercicio Pregunta 9: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

docente y la situacion de apren- Pregunta 10: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

dizaje Pregunta 13: 6 items escalares tipo Likert 5 puntos
Pregunta 14: 5 items escalares tipo Likert 5 puntos

D5: Grado de satisfaccion del 1 Pregunta 15: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos

estudiantado con implementacion

ABP

D6: Valoracion por parte del 5 Pregunta 16: Abierta textual

alumnado del desarrollo de la me-
todologia ABP (ventajas, inconve-
nientes, propuestas de mejora...)

Pregunta 17: Abierta textual
Pregunta 18: Abierta textual
Pregunta 19: 1 item escalar tipo Likert 5 puntos
Pregunta 20: Abierta textual

D7: Datos sociodemograficos

4 preguntas so-

bre: grupo, sexo,
edad, dedicacion
al trabajo (horas)

Abierta textual

Fuente: elaboracion propia.

3.2. Participantes

La muestra se formo6 con 17 grupos de entre 5-6 personas de la asignatura de Sociologia Ur-
bana, en la Facultad de Economia y Empresa de la Universitat de Barcelona. Esta es una asig-

natura obligatoria de 6 créditos, que se cursa en el tercer curso del grado. Concretamente, han

respondido el cuestionario 53 estudiantes, en su totalidad del grupo de mafiana. La edad de los
alumnos es de entre 20-22 afios. Segun el sexo, la conformacion del grupo es de 75% estudian-

tes mujeres, y 25% alumnos hombres. Por otro lado, el 55% de la muestra afirma compatibilizar

sus estudios con el trabajo, en la gran mayoria a tiempo parcial. El grupo de discusion estuvo
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conformado por 10 estudiantes matriculados de la asignatura. El muestreo de los participantes
fue intencional y por accesibilidad y fueron dinamizados por dos miembros del equipo investi-
gador (un moderador y un responsable de su registro narrativo y grabacion literal).

3.3. Procedimiento

Esta asignatura tiene sesiones teorico-practicas y clases de practicas y de resolucion de proble-
mas. Es una asignatura de primer semestre, que empieza el 18 de septiembre y termina el 22 de
diciembre, se da 2 horas cada miércoles y jueves (o de mafnana, o de tarde, seglin el grupo). De
estas sesiones, desde noviembre hasta finales del trimestre, se dedican 3 sesiones de practicas
en clase (6 horas) con una organizacion especifica (Berrens y Cano-Hila, 2024 en imprenta) que
se resumen en la tabla 2.

Tabla 2. Temporalizacion de la implementacion de la innovacion docente: EI ABP mediante casos de estudio en
la ensenanza-aprendizaje de la Sociologia Urbana

Clase Tarea Responsable Resultados observables
Sesion 2 Se presentan los casos de Al inicio de la sesion, Al final de la sesion, el
estudio y los estudiantes se la responsable es la portavoz del grupo presenta
dividen por grupos y escogen profesora. el caso escogido y expone
un caso. Se dividen las lecturas ~ Cuando ya estan en grupos, los motivos. Presentan qué
para la siguiente sesion. definen un portavoz por inquietudes tienen antes
grupo. de empezar el trabajo.

Feedback formativo inter-
grupal orientado a compartir

inquietudes.

Sesion 2 Los estudiantes, con las Un portavoz por caso Al final de la sesion, un
lecturas analizadas, hacen un portavoz por caso presenta
esquema de la resolucion del el punto del trabajo en el
caso. que estan, guiados por unas
Los diferentes grupos de preguntas dadas al principio
trabajo traen al aula el borrador de la sesion. Feedback
sobre el cual han ido trabajando formativo inter-caso
de forma autéonoma. En el aula
se plantea una dinamica y es la
agrupacion de todos los grupos
de trabajo que comparten un
mismo caso de estudio.

Sesion 3 Los estudiantes tienen una Un portavoz por grupo, la Al final de la sesion, el por-
estructura elaborada de su profesora para las tutorias.  tavoz del grupo presenta el
resolucion. Se realizan tutorias punto del trabajo en el que
grupales por parte del profeso- estan, guiados por unas pre-
rado, para orientar el proceso guntas dadas al principio de
final de redaccion del trabajo la sesion. Feedback forma-
a presentar, susceptible de tivo inter-grupal, feedback
evaluacion. formativo profesora-grupo

a grupo.

Fuente: elaboracion propia.

92 Formacion docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas



3.4. Analisis de datos

Se efectud un andlisis cualitativo, de contenido, de la informacion extraida en los grupos de discu-
sion siguiendo el método de las comparaciones constantes propuesto por Glaser y Strauss (1967).
Después de generar el sistema de categorias se procedio a la gestion de toda la informacion me-
diante el programa informatico QSR NVIVO v.118. Para tratar los datos del cuestionario se hizo
un analisis descriptivo univariante de los items del estudio mediante el programa SPSS.

4. RESULTADOS

4.1. Impactos de la metodologia del ABP, a través del estudio de caso, en los
procesos de aprendizaje del alumnado

Segln los datos recogidos, la metodologia activa del ABP, mediante el estudio de caso, ha fo-
mentado en el alumnado los siguientes aspectos: a). La reflexion sobre el contenido por parte
del alumnado desde su experiencia (64,1%); b). El aprendizaje del contenido desde la experien-
cia (64,2%); c). La comprension de la complejidad de la futura practica profesional (64,1%);
d). El aprendizaje de los contenidos permite su transferencia a una hipotética practica profesio-
nal (66 %); e). Entender el sentido de aquellos contenidos trabajados en el aula (62,2%); vy, f).
Activar la creatividad (62%). Por lo tanto, se confirma que la metodologia del ABP fomenta el
pensamiento reflexivo, el aprendizaje vivencial y basado en la experiencia, asi como el apren-
dizaje aplicado y profesionalizador.

Asi lo expresaba el estudiantado participante en el grupo de discusion: “A mi me parece esta
técnica de estudio muy positiva porque ademas que no te tienes que cargar con tanta teoria sola,
te da una mision diferente. Es una forma de traerte a tus conocimientos la vision del campo y
la comparativa. Te hace reflexionar mas, ver tu ciudad con otros ojos [...] (GD, Al 4, Ref 4).
En la misma linea: “A mi me ha gustado porque estamos acostumbradas a teoria, teoria, teoria
y este sistema de alternar teoria y practica, de buscar, aplicar, resolver, me ha gustado” (GD, Al
1, Ref 1). “He podido aplicar conceptos trabajados en clase en los trabajos planteados, en las
practicas, ademas de verlos realmente en la ciudad, y esto ha sido satisfactorio para mi” (GD,
Al 2, Ref 2). El aprendizaje basado en problemas es una metodologia que favorece una relacion
pensante con lo que hace el estudiante en este proceso, y les ayudan a ser mas conscientes de sus
aprendizajes, de lo que aprenden y de como lo aprenden. El estudio desarrollado demuestra que
las actividades planteadas son ttiles para relacionar experiencia y conocimiento, haciéndoles
mas conscientes de lo que saben sobre el tema e invitarles a proyectarse en el campo y practica
profesional: “Los estudios de casos permiten que puedas ver claramente qué estas estudiando”
(GD, Al 5, Ref 6); “El hecho de estudiar nuestra propia ciudad, hace que las tematicas mas
cercanas no puedan ser, pero la asignatura te da otra mirada, otra vision” (GD, Al 3, Ref 11).

También se confirma que el ABP presenta al estudiantado situaciones de aprendizaje, que
ademas de fomentar la aplicacion de conocimientos, les invita a proyectarse profesionalmente:
“Con estas tareas he sentido que me ayudaba a entender mejor lo que hemos hecho en clase y a
darle un sentido practico al temario” (GD, Al 7, Ref 14). “Siento que esta forma de aprender te
da una formacion mas robusta de cara a la vida profesional” (GD, Al 1; Ref 22); “Los casos son
reales, y te dan una idea de donde podrias trabajar y como una vez graduado” (GD, Al 6, Ref 25).
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Finalmente, los datos ponen de manifiesto que un ltimo impacto relevante del ABP en el
aprendizaje del alumnado de sociologia, en particular, de la materia de sociologia urbana, po-
tencia su creatividad, tanto en el plano individual como grupal. En palabras del alumnado: “Las
actividades propuestas me han animado a ser mds creativa, a pensar sobre un caso en concreto,
decidir como enfocar la practica e imaginar posibles soluciones” (GD, Al 3, Ref 30). “Es intere-
sante discutir en grupo coémo afrontar los problemas que muestran los casos de estudio, aunque
esto lleva mucho tiempo y a veces no es facil” (GD, Al 7, Ref 33).

4.2. Valoracion de la innovacion docente por parte del estudiantado:
fortalezas y debilidades de la aplicacion del ABP

La valoracion general del alumnado sobre la innovacion docente implementada, focalizada en la
introduccion de la metodologia ABP mediante casos de estudio en la ensefianza de la sociologia
urbana, es significativamente satisfactoria. Concretamente, un 69,8% del alumnado encuestado
expresa estar satisfecho y muy satisfecho con la experiencia vivenciada de dicha innovacion.

Las principales fortalezas de esta metodologia sefialadas por el alumnado son las siguientes:
a). La posibilidad de poner en juego aquello que estas aprendiendo, por tanto, la capacidad de
aplicabilidad; y, b). Ser motivadora y también gratificante con respecto a los resultados.

De acuerdo con los testimonios del estudiantado: “Es la primera vez que tengo la sensacion
de tener que usar lo que vemos en clase para algo” (GD, Al 5, Ref 9). “Me ha motivado y me
ha hecho sentir bien, satisfecha, el poder aplicar conceptos trabajados en clase, a casos reales,
y ademds de mi ciudad” (GD, Al 3, Ref 13).

Sin embargo, las principales debilidades identificadas son: a). La no correspondencia entre
carga de trabajo que supone el ABP con el porcentaje de la nota final de la asignatura otorgado a
la resolucion de casos; b). La limitacion temporal; ¢). La inexperiencia con respecto a este plan-
teamiento de las actividades y trabajo en el aula; y, d). Las condiciones materiales relacionadas
con el trabajo grupal en el aula (demasiados grupos, falta de silencio, largo tiempo de espera
para consultas con el profesorado).

En palabras del alumnado: “Considero que el valor de las practicas deberia ser mayor. Suponen
mucho trabajo de lectura, busqueda de informacién, observacion... y valen una infima parte de
lo que puntian los examenes” (GD, Al 3, Ref 35). “El hecho de que estas practicas contemplen
un trabajo de grupo en clase, te sitiia en que es un trabajo importante, pero a veces, sientes que es
poco provechoso porque hay muchos grupos, mucho ruido y para poder hablar con la profesora
tardas muchisimo... quizas estaria bien, pactar tutorias concretas...” (GD, Al 1, Ref 38).

Estas evidencias son coherentes y van en la misma linea que trabajos como los de Diaz
(2006), Eggen y Kauchak (2015) que sefialan como principales contribuciones del ABP a la
educacion superior, el favorecer una educacion integral y un aprendizaje significativo y profe-
sionalizador entre el estudiantado. También, con otros estudios como los de Armbruster et al.
(2009); Tien et al., (2002) y Cano et al., (2023) evidencian la mejora del interés, la motivacion,
la creatividad y el aprendizaje autogestionado por parte de los alumnos con la introduccion
de metodologias de resolucion de problemas, acompafiados de elementos de autoevaluacion y
evaluacion formativa.

Finalmente, los resultados también sefialan algunas condiciones necesarias para el desarrollo
eficiente del ABP como metodologia de ensefianza-aprendizaje, como son, por ejemplo, buscar
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una coherencia solida entre carga de trabajo y cualificacion; ofrecer apoyos ante el desconcier-
to o desconocimiento del alumnado ante el procedimiento de trabajo que requiere este tipo de
metodologias; ser consciente del factor limitante del tiempo “reducido”; y velar por unas condi-
ciones materiales y de clima en el aula, fundamentales para un desarrollo 6ptimo de esta metodo-
logia docente (ratio profesor-alumnado, tiempo y calidad del tiempo de tutoria y asesoramiento,
silencio, clima de confianza, clima de trabajo activo en el aula por parte del estudiantado...).

5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos sobre los efectos de la metodologia ABP en el aprendizaje competen-
cial del alumnado de sociologia, apuntan a una nocidn de saber que no es conocimiento ni teoria:
es un saber que se construye desde los significados y no puede desligarse de la experiencia. Esto
es especialmente importante si tenemos en cuenta el colectivo de profesionales en formacion,
los y las profesionales de la sociologia, y la necesidad expresada por Fernandez y Dominguez
(2021) que también compartimos: uno de los principales retos de la formacion en Sociologia,
es el caminar hacia una sociologia en accion (Lahire, 2016). Esta sociologia pretende alejarse
de la dicotomia teoria-practica, para concentrar sus esfuerzos en la conviccion de que la mejora
social y el conocimiento necesario para la misma es una tarea basada en el constante dialogo
entre analisis, reflexion, accion. Este estudio corrobora el valor de un cambio de enfoque hacia
nuevas condiciones indispensables, contextos que promuevan la reflexion e influyan en la auto-
rregulacion del aprendizaje (Boekaerts y Cascallar, 2006) conjugando la perspectiva cognitiva
y emocional, el aprendizaje situado, vivencial y profesionalizador.

El reto pedagogico se orienta a avanzar hacia ambientes de aprendizaje con estas condicio-
nes indispensables: interactivos y cooperativos, dindmicos y reflexivos en y desde la accion
(Sabariego et al., 2019, Sudrez, 2011; Alliaud y Suarez, 2011). Promover el aprendizaje activo
y protagonizado por el alumnado, asi como su reflexion, favorecen la toma de conciencia de las
estrategias que utilizan para aprender y, por tanto, reconocer aquellos aspectos que facilitan o
dificultan este proceso (Villardon, 2006). Esta experiencia en la formacion inicial, segun traba-
jos como los de Barton y Ryan (2014), Jones y Ryan (2014) y, Nocetti y Medina (2018) ayuda
a que los futuros profesionales afronten su practica profesional con mayor profundidad y com-
promiso, y se alejen de una cierta racionalidad técnica. Por ende, la investigacion en docencia
esta llamada a explorar con mas detalle y validar los elementos clave que garanticen crear estos
contextos de ensefianza que promueven el aprendizaje aplicado, situado (Pérez, 2008), reflexivo
(Brockbank y McGill, 2007; Cano, 2023) y profesionalizador en la universidad (Lahire, 2016).
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La evaluacion de la competencia lectora

Vicente Clemente Egio

Abstract: This research shows an analysis and theoretical approach to the concept of reading compe-
tence. The study serves as the basis for the justification that PISA does not evaluate what it claims to
evaluate; so we propose a new evaluation model to assess the level of reading comprehension, getting
closer to the concept of reading competence than PISA does. The study has been carried out with the
participation of 285 4th ESO students, who have taken a self-developed test, which is based on the the-
oretical framework of PISA and is aimed to assess the performance in terms of reading competence too.
The comparison of the questions that are in the field of reading comprehension, according to PISA, with
the typology of questions in the field of reading competence, demonstrates differences that we cannot
ignore and that make us discern practically both concepts.

Keywords: reading literacy, reading, reading comprehension, PISA, reading capacity

1. INTRODUCCION: PISA CREA Y DEFINE EL CONCEPTO DE COMPETENCIA
LECTORA

El informe del proyecto DeSeCo (Definicion y Seleccion de Competencias clave) supone la
base tedrica para la entidad de la OCDE vy, por tanto, una pieza fundamental en la justificacion
de la evaluacion de lo que PISA denomina “competencia lectora”, tratandose esta de una sub-
competencia especifica enmarcada dentro de una mayor: la competencia comunicativa. Se afir-
ma en el proyecto DeSeCo que cada competencia clave debe “contribuir a resultados valiosos
para sociedades e individuos; ayudar a los individuos a enfrentar importantes demandas en una
amplia variedad de contextos; y ser relevante tanto para los especialistas como para todos los
individuos” (OCDE, 2005, p.3).

PISA crea y define el término “competencia lectora™: “competencia lectora es comprender,
utilizar, reflexionar y comprometerse con textos escritos para alcanzar los propios objetivos,
desarrollar el conocimiento y potenciales personales y participar en la sociedad” (OECD, 2015,
p.9). Una definicion bastante ambiciosa, al abarcar cuestiones muy diversas y complejas; desde
la aceptacion del hecho de que la lectura integra aspectos cognitivos complejos como son la
comprension y reflexion a partir de textos escritos (no solo descodificacion del codigo escrito),
hasta la admision de que el acto lector se mueve por el logro de finalidades u objetivos, de as-
pecto personal y/o social.
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1.1. Capacidad lectora, comprension lectora y competencia lectora.
¢Describen una misma realidad?

A través de la revision de lo expuesto por autores expertos en la materia, podemos arrojar un
poco de luz ante la oscuridad que plantea la confusion entre estos términos. Diez y Garcia-
Velasco (2015) conciben el concepto de capacidad lectora como aquella “manifestacion indivi-
dualizada de la habilidad para decodificar, identificar la informacion y reflexionar sobre dicha
informacion para poder valorarla en funcion de los saberes previos del lector y de los intereses
o finalidades de la lectura” (Diez y Garcia-Velasco, 2015, p.5).

Igualmente, Pérez-Zorrilla (2005) en relacion con el concepto de comprension lectora, afir-
ma que este supone “un proceso a través del cual el lector elabora un significado en su interac-
cion con el texto. La comprension a la que el lector llega se deriva de sus experiencias previas
acumuladas, experiencias que entran en juego, se unen y complementan a medida que decodifi-
ca palabras, frases, parrafos e ideas del autor” (Pérez-Zorrilla, 2005, p.123).

Se trata de dos definiciones adecuadas para dos términos que, como comprobamos, son si-
nénimos y describen una misma nocion. No es posible discernir una linea fronteriza que separe
ambos conceptos, que, por tanto, podemos considerar equivalentes. Capacidad/comprension
lectora evidencian una misma realidad, referencian un concepto de lectura como construccioén
de puentes entre los conocimientos propios del individuo y lo nuevo que aporta el texto en el
acto de lectura.

Entonces, la problematica estriba, principalmente, en la confusién de cualquiera de los dos
términos sindnimos expuestos con el de “competencia lectora”. La competencia lectora se mue-
ve hacia el ambito de la pragmatica, a “leer para”. Como defiende Solé (2012), asi entendido el
término, se relaciona con un proyecto personal que implica desarrollo, crecimiento e insercion
social. Da asi un sentido totalmente practico a la lectura; aplicar la competencia lectora supone
leer, bajo un contexto especifico, un determinado texto, para asi poder solventar con €xito una
problematica concreta que atafie al lector.

PISA, en su modelo de evaluacion de la competencia lectora, describe tres dimensiones que
suponen el nucleo principal de su actuacion en este campo: aspectos que se tratan, textos que se
leen y situaciones en donde se establece el acto lector.

Aspectos, la primera dimension, hace referencia a “estrategias mentales, enfoques o propo-
sitos que los lectores utilizan para acercarse a los textos” (Ministerio, 2010; 34). PISA resume
tales estrategias en tres grandes categorias: obtencion de informacion, interpretacion de textos
y reflexion y valoracion. Como afirma Saulés (2012), la comprension total de un texto involu-
craria el dominio de las anteriores actividades.

La segunda dimension, textos. De acuerdo con la actualizacion de 2009 (no ha sufrido nin-
guna modificacion tal dimension desde entonces), son organizados ajustandose a una clasifica-
cion segun cuatro caracteristicas: “medio (impreso y digital); ambiente (de autor y basado en
el mensaje); formato (continuo, discontinuo, mixto y multiple); tipo (descripcion, narracion,
exposicion, argumentacion, instruccion y transaccion)” (Saulés, 2012, p.48).

Y por ultimo, la tercera dimension: situaciones. La situacion “puede entenderse como una
clasificacion de tareas de lectura basadas en el uso para el que estan destinados los textos, en las
relaciones con los otros, que se presentan implicitas o explicitas en la tarea y en el contenido
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en general” (OCDE, 2000, p.23). Distingue diversos tipos de lectura, no aislados unos de otros,
ya que, en no pocas ocasiones, se relacionan: lectura personal (1), publica (2), profesional (3)
y educacional (4).

A continuacion mostramos un pequefio fragmento de una de sus pruebas de lectura:

“ALERTA DE ALERGIA A LOS CACAHUETES.
GALLETAS RELLENAS DE CHOCOLATE.
Fecha de la alerta: 4 de febrero
Nombre del fabricante: Fine Foods Ltd.

Informacion sobre el producto: Galletas rellenas de chocolate, 125 g
(Consumir preferentemente antes del: 18 de junio y consumir preferente-
mente antes del: 1 de julio).

Detalles: algunas galletas de estos lotes pueden contener trazas de caca-
huete, que no estan incluidas en la lista de ingredientes. Las personas alér-
gicas a los cacahuetes no deben comer estas galletas.

Actuacion por parte del consumidor: si ha comprado estas galletas pue-
de llevarlas al lugar donde las adquiri6 para que le devuelvan el dinero, o
llamar al 900 32 33 34 para mas informacion

PREGUNTA 1:
,Como se llama la empresa que elaboro las galletas?
Caracteristicas del marco:
— Situacién: Publica.
— Aspecto: Acceder y obtener informacion”
(Adaptado de Ministerio, 2013, p. 85-86).

La propuesta de PISA se limita, tal como afirma Alcaraz et al. (2013), a evaluar procesos
puramente cognitivos relativos a la obtencion y recuperacion de informacion, interpretacion y
valoracion de esta, reflexion, entre otros. Utiliza textos adecuados que responden a una diversa
tipologia y a diferentes situaciones de lectura. No obstante, al trabajar con estos se “olvida” del
apartado pragmatico y de la dimension personal/afectiva y social que se relaciona a los fines
de la lectura (aspectos clave de la competencia lectora); la finalidad que mueve la lectura en la
realizacion de sus pruebas no es otra que la de contestar preguntas sobre la informacion conte-
nida en el propio texto.

PISA utiliza el concepto de “competencia lectora” y no “leer” para, como afirma en su propio
proyecto de marco conceptual mas reciente (OECD 2015: Draft Reading Literacy Framework),
alejarse de una posible vision reduccionista de este ultimo, que pudiera ser interpretado equi-
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vocadamente y limitado a la traduccion del cddigo escrito o a leer en voz alta. Con la finalidad
de valorar algo méas profundo y de acuerdo con su base teorica (DeSeCo), surge el concepto de
competencia lectora ya descrito anteriormente. Sin embargo, sus pruebas no se centran en dicho
concepto tan bien planteado a nivel tedrico; en parte, porque la competencia lectora como tal,
no resulta facil de evaluar en el aula; en esta, el estudiante no suele tener necesidades reales
de realizar lecturas pragmaticas para asi solventar problematicas sociales y personales (como
pudiera ser la lectura de un horario de trenes para escoger el que mas le convenga; o la lectura
de una determinada oferta de trabajo que pudiera interesarle, entre muchos otros ejemplos).

Mientras que la valoracion de la comprension lectora e incluso su mejora -mediante estra-
tegias como el aumento de vocabulario y realizacion de resumenes, tal como sefialan autores
como Ripoll y Aguado (2014) y Leu et al. (2015), o la importancia de la lectura dialogica que
expone Gutiérrez Fresneda (2016)- se encuentran en un estado bastante avanzado, completa-
mente distinto es el caso que nos ocupa, concerniente a la competencia lectora.

1.2. Evaluar la competencia lectora.

Tras todo lo expuesto, estamos en condiciones de afirmar, en consonancia por lo expuesto
por Diez y Clemente (2017) que evaluar la competencia lectora es algo realmente complejo y
ambicioso; y exige de partir de una situacion prelectura que, necesite de acudir a un texto en
cuestion, para poder asi resolver la problematica inicial.

Por lo que una prueba que pretenda evaluar la competencia lectora ha de incluir estos dos
ambitos clave: la situacion prelectura en la que se describa la necesidad a resolver mediante
la lectura, por un lado, y una tipologia concreta de preguntas enfocadas al ambito totalmente
practico, en el que la comprension del texto se encamina a la toma de decisiones practicas para
resolver la problematica inicial.

2. METODO

Nuestro trabajo conforma un estudio de cardcter cuantitativo en el que nos centramos en esta-
disticos descriptivos relativos a medidas de posicion como la media aritmética y su compara-
cion para analizar el comportamiento del alumnado participe con respecto a la resolucion de la
prueba creada.

En este estudio participan un total de 285 estudiantes que cursan 4° de ESO, pertenecientes a
seis institutos. Con respecto a la muestra, cabe destacar que tenemos dos institutos pertenecien-
tes a zona de predominio lingiiistico castellano (Callosa del Segura y Rafal), dos de predominio
lingiiistico marcadamente valenciano (Crevillente) y otros dos donde el dominio lingiiistico
esta bastante parejo y, por tanto, los estudiantes hablan y escriben de manera eficaz e indistinta
tanto castellano como valenciano (San Vicente del Raspeig).

En cuanto a los instrumentos. Hemos creado una prueba orientada a la evaluacion de la com-
petencia lectora. Parte de una situacion prelectura “marco pragmatico de lectura” que conforma
el contexto previo a la lectura y marca el para qué leemos el texto en cuestion, contiene la tipo-
logia de preguntas caracteristicas de PISA, mas una nueva dimension de preguntas “aplicar para
decidir” conectada al contexto prelectura y que exige de una respuesta practica.
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De esta manera, buscamos profundizar y aproximarnos mas al concepto de competencia lec-
tora, en toda su complejidad, asi como observar las posibles diferencias entre la nueva prueba
creada y los resultados de las pruebas PISA.

Adjuntamos seguidamente un extracto del instrumento creado, para asi ver el distintivo prac-
tico que hemos afiadido para con respecto a las pruebas PISA.

“Texto 3: INFORMACION SOBRE LA DONACION DE SANGRE”. Contexto para la
lectura pragmatica.
Hablando con dos amigos sobre la importancia de donar sangre, uno de ellos, Martin (19 afos),
explica que dond sangre hace 5 semanas y que, seguramente, la semana que viene vuelva a
donar, y os pregunta si queréis ir vosotros también. Ante esto, Manuel (16 afios) comenta que
nunca donara sangre, pues afirma que seguro que le doleria que le pinchen con una jeringuilla
y que le pueden transmitir alguna enfermedad contenida en la jeringuilla, tal y como le sucedi6
a su bisabuelo, advierte.

A continuacion, te presentamos un folleto informativo sobre el tema que puede resultar 1til
para responder a Martin (el folleto no se encuentra incluido en este articulo debido a su exten-
sion; en €l se especifica la edad necesaria para donar sangre, asi como se describe el proceso).

“PREGUNTA 4: Martin os ha planteado lo siguiente: “Donar sangre es fundamental para
ayudar a los demas, ;os animais a donar vosotros la semana que viene?”. Manuel ya ha
contestado; y ta, ;qué responderias? Justifica tu respuesta.
A continuacion, se describen las caracteristicas del marco:

— Situacion: Personal
— Medio: Impreso.
— Formato de texto: Continuo.
—Tipo de texto: Expositivo.
— Aspecto: Aplicar para decidir.
— Finalidad de la pregunta: Plantear una actuacion eficaz ante la situacion problematica que
se presenta.
— Formato de pregunta: Respuesta construida abierta.”
(Clemente Egio, 2021, pags. 183-184)

Tras la correccion de las pruebas, hemos realizado el anélisis de las diferentes tipologias de
preguntas a través del programa de estadistica IBM SPSS Statistics; basandonos en la prueba
T de Student para asi comprobar la existencia de diferencias significativas relativas a aquellas
puntuaciones que nos resultaban de interés para el estudio (cuestiones de comprension lectora
en comparacion con las cuestiones de competencia lectora), conociendo de este modo los coe-
ficientes de correlacion y la significatividad, o no, de las diferencias encontradas.

Este tipo de analisis cuantitativo nos permite establecer valores estadisticos con los que dis-
cutir los puntos referentes a la evaluacion de la competencia lectora de los sujetos informantes.
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3. RESULTADOS

La puntuacion minima que se puede obtener tras la realizacion de la prueba es 0 y la maxima
es de 50. El rango, en la actuacion del alumnado, ha abarcado de 6 a 47, por lo que no tenemos
estudiantes que se hayan quedado en lo minimo (no puntuar), ni, por el contrario, hayan alcan-
zado la puntuaciéon maxima.

La moda, o frecuencia mas repetida, es 30, seguida de las puntuaciones 29, 32 y 35.

Un dato de interés resulta la comprobacion de globalidad entre los bloques relacionados con
la comprension lectora, por una parte, y con la competencia lectora, por otra.

Tabla 1. Estadisticos de comprension y competencia

Comprension Competencia

Vilido 285 285
N

Perdidos 0 0
Media 6,1743 4,5000
Mediana 6,3333 4,5000
Moda 6,00 5,00
Rango 8,33 10,00
Minimo 1,67 ,00
Maximo 10,00 10,00

Mediante la Tabla I podemos observar las medias, sobre 10 (para que sean facilmente com-
parables), respectivas a las preguntas del &mbito de comprension lectora, frente a la pregunta
de competencia.

De esta manera, tenemos una media de 6,17 para la actuacion media en las preguntas 1, 2 y
3 (comprension), frente una media menor en la pregunta 4, en concreto de 4,5 (competencia).

Para poder valorar si la diferencia en la actuacion en comprension y competencia es signifi-
cativa a nivel estadistico, hemos analizado estas mediante la Prueba t de Student.

Tabla 2. Prueba de muestras emparejadas

Diferencias emparejadas

95% de intervalo de

o Media confianza
Desviacion  de error
Media estandar estaindar  Inferior Superior T gl Sig.
MCOMPR -
Par 1 MCOMPET 1,67427 1,98558 ,11762 1,44276 1,90578 | 14,235 284 | ,000

La Tabla 2 nos presenta la diferencia entre las medias (1,67). Lo realmente importante aqui
es la significacion bilateral, la cual es menor a 0,05 (la vemos en la Giltima columna: 0,000); ello
indica que la diferencia entre ambas es significativa a nivel estadistico.
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De tal manera que si podemos sefialar, con total certeza, que el alumnado ha actuado peor
en la resolucion de las tareas enmarcadas dentro del campo estricto de la competencia lectora.

4. DISCUSION

Si las medias de las preguntas de comprension lectora se sitian dentro de un rango de 0.6, la
competencia lectora se localiza a una distancia de 1.33 con respecto al limite inferior de la
comprension.

Esta distancia es clave. Es tal diferencia la que nos lleva a afirmar que, efectivamente, com-
prension lectora y competencia lectora no son lo mismo.

En este sentido, como hemos podido demostrar en nuestro trabajo, el establecimiento de un
“contexto de lectura” como estrategia de actuacion previa a la lectura permite, de alguna mane-
ra, acercar al lector a la situacion pragmatica de lectura, dibujando un “escenario lector” en el
que la lectura se convierte en una herramienta especifica para dar respuesta a unas inquietudes
que plantean la necesidad de actuar en el escenario definido como espacio de lectura. Es eviden-
te que este modo leer condiciona el sentido y las modalidades de la propia lectura, pero permite
dos circunstancias que determinan el mayor alcance de la actividad lectora:

a) Marcan la finalidad como causa eficiente de la lectura al encaminarla hacia una meta
definida, lo que convierte la lectura en una actuacion coherente y ordenada a un fin.

b) Convierten el acto de leer, una actividad practica que evidencia su utilidad: finalmente el
aprendiz descubre que leer sirve para algo mas alld de la mera utilidad académica o escolar.

Se ha demostrado asi, esta vez de forma practica, que PISA centra su esfuerzo evaluador en
la comprension lectora, no en la competencia lectora tal y como el propio organismo la define.
Este dato viene a corroborar afirmaciones en el mismo sentido que ya se habian adelantado y
pone de manifiesto que, aunque el dato no invalida el rigor cientifico del modelo ni el valor
significativo de los resultados, se hace necesario repensar los objetivos de la ensefianza de la
lectura y actualizar las estrategias de actuacion didactica que permitan el acceso a la evaluacion
de la competencia lectora y, por lo tanto, a su desarrollo didactico especifico en las aulas.

La comprension lectora esta lo suficientemente estudiada en su concepcion convencional,
sin entrar a la lectura digital y sus peculiaridades, que hoy dia siguen cambiando la relacion
entre texto y lector. Si bien es cierto que siempre cabe la mejora, cuenta la comprension lectora
con marcos teoricos solidos que analizan las peculiaridades de la relacion entre texto y lector,
asi como con diversas metodologias para su trabajo en el aula y estrategias para la autorregula-
cion de esta habilidad, caracterizada por la construccion de puentes de significado entre lo que
el lector sabe y lo nuevo que le aporta el texto mediante su lectura.

El caso de la competencia lectora es diferente. Su identificacion tedrica se sustenta bajo el
paradigma de PISA, si bien este es el mas importante en el panorama internacional, no conta-
mos con demasiados estudios sobre ella.

Nuestra aportacion podria servir como punto de partida para su continuidad y desarrollo
respecto tanto a la investigacion como para con la manera de desarrollar la comprension y com-
petencia lectoras en las aulas.
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Diferenciamos de este modo dos ejes que han de planificarse de las conclusiones alcanzadas.

La primera vertiente, la investigadora, debe asumir la necesidad de llevar a cabo mas estu-
dios en este campo. Trabajos que deberian ir orientados hacia un mayor conocimiento practico
de la competencia lectora. La investigacion ha de continuar esta linea y poder asi indagar en las
peculiaridades de esta habilidad, con el fin de facilitar el planteamiento de estrategias y métodos
mediante los que garantizar su desarrollo.

La segunda vertiente es la referida a la docencia. Si comprension y competencia no son lo
mismo, no han de trabajarse igual. Por tanto, esta ultima requiere de su reconocimiento por
parte de los docentes de las diferentes etapas educativas, en tanto en cuanto deben conocer la
realidad descrita para poder asumir el reto que supone a nivel practico su trabajo.

Son dos lineas entre las cuales la coordinacion resulta clave. Sin embargo, practicamente no
existe tal vinculo entre ambas instituciones; y este es uno de los mas importantes problemas
educativos de nuestro pais. La investigacion va por un lado, la docencia, por otro.

Esto es facilmente observable. En nuestras aulas hay cuestiones que generan gran controver-
sia y que, a nivel investigativo, no tienen, practicamente, representacion.

Un ejemplo claro de la poca colaboracion lo encontramos en una tematica de inmediata ac-
tualidad como es la polémica relativa al plurilingiiismo en la Comunidad Valenciana, en cuanto
a la ensefianza de contenidos y lengua de manera integrada, que supone la imparticion de areas
no lingiiisticas en lenguas distintas a la propia del alumnado. Tan facil es escuchar a profe-
sionales afirmando que el uso vehicular del valenciano en zonas castellanohablantes mejora
significativamente la ensefianza, en general, tanto lingiiistica como de contenido del alumnado,
tenga o no el valenciano como lengua madre; como, por el contrario, investigadores que enun-
cian que el uso vehicular de valenciano trac como consecuencia que el alumnado no se entere
de los conocimientos que debe asimilar y, por tanto, no es capaz de aprender los contenidos, asi
como tampoco le resulta valida esta estrategia para mejorar su competencia comunicativa en
valenciano, al generarle muchas interferencias con el castellano. Aunque es solo un ejemplo,
creemos que se trata de una cuestion educativa prioritaria en nuestra comunidad a la que deberia
dedicarse un gran esfuerzo cuyo fruto pueda servir para arrojar algo de luz a esta cuestion tan
trascendente y significativa.

Si la investigacion educativa no va acorde a las problematicas que se plantean en nuestros
centros educativos, pierde su razon de ser y acaba perjudicada la seguridad que habriamos de
tener todos en la coherencia de la relacion investigacion-escuela como pilar fundamental para
la mejora de nuestro sistema educativo.

El trabajo en el campo de la lectura es una cuestion principal en educacion y de necesa-
ria revision constante para su mejora. Si bien este estudio supone un avance de cierto interés
que cambia el panorama respecto a la docencia en este ambito, quedan una gran cantidad de
cuestiones abiertas para seguir estudiando. Asi, por ejemplo, nos preguntamos como se puede
abordar con garantias, y de manera continua, el trabajo de la competencia lectora con respecto
a la creacion de necesidades de lectura realmente significativas para el alumnado en su dia a dia
en clase; igualmente, nos interesa saber como se traslada todo lo estudiado aqui al campo de
la lectura digital, caracterizada por el papel activo del lector, por el concepto de hipertexto y la
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relacion tan abierta entre el usuario y las posibilidades de lectura a las que tiene acceso, cuestion
esta sobre la que se ha de trabajar con rigor y rapidez, pues estd cambiando la manera de rela-
cionarse el lector con el texto, generando un nuevo perfil de lector, el lector del siglo XXI. Con
ello deberia dibujarse con urgencia la correspondiente trayectoria de aprendizaje lector desde
nuevos presupuestos didacticos y formativos, mas alla, incluso, de la traida y llevada “alfabeti-
zacion digital” y la no menos utilizada “brecha digital”.

Esperamos, tal y como pretendiamos con este estudio y todo el trabajo que le precede, ha-
ber arrojado algo de luz sobre este terreno. Esa es nuestra prioridad investigadora desde hace
afios. Queda mucho por hacer, somos conscientes de ello. Pero creemos que nuestra aportacion
constituye un paso mas hacia un cambio significativo en la didactica de la lectura y sus implica-
ciones. Al fin y al cabo, tal y como advertimos en el titulo de este estudio, hemos intentado una
aproximacion basada en posicionamientos novedosos a la sugestiva actuacion en el entorno de
la formacion y desarrollo de competencia lectora.
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de formularios autorizados en la evaluacion de matematicas
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Abstract: This work focuses on the study of the use of cheat sheets or reference formulas for mathe-
matics courses among university students. In particular, its aim is to investigate which characteristics of
the cheat sheets are relevant for academic performance and the learning process. In this way, specific op-
timal practices for their use can be obtained. The research has been conducted in two different courses,
data science and finite mathematics, but with the same participating group of 33 students, with the factor
that in one of them restrictions were imposed on the construction of the cheat sheet. The dimensions ana-
lysed in the cheat sheets have been density, inclusion of personal explanations, use of colours, and order.
The response variable has been the grade on the first assessment test of the subjects. The results show
that the restrictions on cheat sheet construction do not have a significant effect in terms of global quality,
although they do affect certain dimensions of its construction. The variable that has a positive effect on
performance is related to the inclusion of student’s own explanations that are not response samples or
solved exercises, suggesting an effective restriction. However, the type of course and the evaluation may
also be relevant in this aspect.

Keywords: cheat sheets, quality assessment, mathematics teaching and learning, higher edu-
cation

1. INTRODUCCION

La utilizacion de formularios autorizados en entornos universitarios se esta convirtiendo en una
practica cada vez mas comun, ya que su empleo como material de apoyo durante las pruebas
de evaluacion contribuye a simular un entorno profesional donde la posibilidad de consultar
informacion de manera externa facilita la resolucion de problemas. El uso de estos formularios
autorizados implica que el alumnado ha de elaborarlos, fomentando asi el desarrollo de habili-
dades de sintesis y organizacion de informacion. Ademas, su utilizacion durante las pruebas de
evaluacion puede ayudar a reducir la ansiedad del estudiantado. En particular, en el contexto de
la ensefianza y el aprendizaje de asignaturas de matematicas, el uso del formulario autorizado
esta en consonancia con un enfoque de la materia que sea mas conceptual y menos memoristi-
co. Sin embargo, su integracion en el aula requiere hacer una reflexion cuidadosa y un analisis
detallado de determinados aspectos relacionados con su elaboracion, uso y efectividad, para
asegurar que su integracion como herramienta de aprendizaje sea Optima.
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La investigacion existente sobre el uso de formularios autorizados o cheat sheets en el
aula, esta dividida en cuatro ejes principales: (a) la correlacion que tiene su uso con el ren-
dimiento académico; (b) el efecto que tiene su utilizacion en el aprendizaje; (¢) las variables
que pueden ser consideradas de calidad en su elaboracion y (d) la comparativa con otros
materiales. Sin embargo, los resultados de los estudios no son concluyentes; mientras algu-
nos sugieren beneficios en el rendimiento y la organizacion del conocimiento, otros advier-
ten sobre la dependencia de materiales externos y la reduccion del esfuerzo del estudiante
(Dickson y Bauer, 2008; Erbe, 2007; Rice et al., 2017; Soares et al., 2021). Las conclusiones
varian segun la implementacion, el tipo de prueba y el nivel del estudiante y, es posible, que
las diferencias encontradas estén relacionadas con el tipo de materia y evaluacion en la que
se utilizan. Asi, en el caso concreto de la correlacidon entre determinadas caracteristicas del
formulario y la calificacion de las pruebas de evaluacion, esta puede verse afectada por el
tipo de materia. Por ejemplo, un atributo como la densidad puede no mostrar una correlacion
tan significativa con la calificacidén en asignaturas en las que la cantidad de texto no es tan
importante como la calidad de lo que se incluye. En asignaturas o pruebas de evaluacion de
naturaleza mas conceptual y menos memoristica, la inclusién de explicaciones propias del
alumnado puede ser determinante para concluir que ha realizado un trabajo de comprension
y sintesis. Se concluye entonces que es necesario realizar una investigacion homogénea pero
particularizando el estudio por tipo de materia y de evaluacion.

La literatura relacionada con los indicadores potenciales de calidad de los formularios
autorizados ha medido la calidad mediante diferentes escalas. En el ambito universitario, Raadt
(2012) evaluo las caracteristicas de los formularios autorizados que habian elaborado estudian-
tes de una asignatura de programacion, dividiéndolas en forma y contenido. Se incluy¢ la den-
sidad, la organizacion, el orden, los ejemplos, los diagramas, las respuestas de muestra o ejer-
cicios resueltos, y el contenido duplicado. La escala era binaria y se encontrd una correlacion
positiva entre la calificacion y los formularios, que tenian el mismo orden que se habia seguido
en la asignatura, y con la inclusion de diagramas. Por el contrario, la correlacion fue negativa si
se habian incluido ejemplos de codigo y ejercicios resueltos. Ludorf'y Clark (2014) realizaron
un estudio similar con estudiantes de psicologia. En este caso, se incluyeron variables como el
uso del color, informacion de tipo verbal y numérica, la densidad y la organizacion. Se utilizo
una escala tipo Likert de cinco niveles que permitia obtener una valoracion global de calidad de
los formularios mediante la suma de todas las puntuaciones. Asi, se encontrd una correlaciéon
positiva entre esta medida de calidad y la calificacion en la asignatura. Song y Thuente (2015)
midieron estas correlaciones para estudiantes de redes. Midieron la densidad y la organizacion
de los formularios autorizados mediante una escala de tres niveles, anadiendo tres variables
dicotdomicas que valoraban la inclusion de respuestas de muestra o ejercicios resueltos, nimero
de formulas y nimero de representaciones graficas. Con la suma de las puntuaciones, se cal-
culaba la puntuacién de calidad de los formularios. En Song et al. (2016) se utilizo la misma
rubrica de evaluacion, pero la experimentacion se llevd a cabo con estudiantes de master en
una asignatura de contenido similar. En ambos trabajos encontraron una correlacion positiva
entre la calidad del formulario y la calificacion. También se hicieron hallazgos como que la
inclusion de ejercicios resueltos no tenia correlacion con una mejor calificacion. Como hemos
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mencionado anteriormente, este tipo de estudios dependen fuertemente de las materias en las
que se llevan a cabo las experiencias. Parece logico pensar que un estudiante no va a incluir
en su formulario la misma informacion si se enfrenta a una prueba de programacion, de legis-
lacion o de quimica. De la misma manera, se puede pensar que el tipo de evaluacion también
influye en los atributos de los formularios. Por ese motivo, Hsiao y Lopez (2016) evaluaron la
posible asociacion existente entre caracteristicas del formulario relacionadas con el contenido y
la estructura y el tipo de cuestiones (declarativas o procedimentales) incluidas en la evaluacion.
El estudio se llevo a cabo en la asignatura de estructuras de datos y programacion orientada a
objetos y concluy6 que la cantidad de anotaciones que no eran cddigo estaba asociada de ma-
nera positiva con el rendimiento obtenido en las preguntas de indole declarativo, pero no en las
procedimentales. En el caso concreto de investigaciones de este tipo en matematicas, Edwards
y Loch (2015) buscaron estos indicadores potenciales de calidad de los formularios, disefiando
y seleccionando qué dimensiones deberian estar incluidas en la evaluacion para asignaturas de
matematicas. Dividieron los atributos en dos tipologias: de forma y de contenido. Entre ambas
partes result6 un total de 37 atributos. Sin embargo, no se analizé la implementacion del ins-
trumento. Por otro lado, Capaldi (2019) estudid la correlacion entre las caracteristicas de los
formularios autorizados que habia construido el alumnado de la asignatura de Matematica Fini-
ta de un grado en su modalidad online. Los contenidos estaban relacionados con probabilidad,
teoria de juegos, sistemas de ecuaciones y procesos de Markov. Las dimensiones incluidas en
el estudio fueron la densidad, medida como porcentaje de papel escrito mediante software de
imagenes, el nimero de dimensiones y/o férmulas, el nimero de ejemplos resueltos de manera
completa o parcial, y el nimero de errores que contenia el formulario. No se encontr6 ninguna
correlacion entre las dimensiones y la calificacion, salvo que el nimero de definiciones resulto
una variable discriminante cuando aparece una correlacion positiva con el nimero de ejemplos
incluidos. Sin embargo, la conclusion respecto al uso de formularios autorizados no fue positiva
debido a que se encontraron numerosos errores en los formularios, duplicacion de contenidos,
y ejercicios resueltos que estaban en la prueba de evaluacion, pero no se habian incluido en las
respuestas del alumnado. Estos tres hechos motivaron que la conclusion del autor fuera que
realmente la elaboracion del formulario no habia sido til como herramienta de aprendizaje. En
DeCastro-Garcia y Quirds (2024), se evaluo6 la percepcion del alumnado con respecto al uso de
formularios autorizados para la asignatura de calculo con estudiantes de la rama de ingenieria.
Los resultados mostraron que el estudiantado valor6 de forma positiva el uso de este material,
y que habitualmente optaba por llenar el formulario todo lo posible e incluir demostraciones,
explicaciones y ejercicios resueltos.

Para poder analizar qué atributos son potenciales en términos de calidad del formulario para
poder dar orientaciones en su uso, se considera necesario hacer una prueba piloto que permita
determinar qué dimensiones del formulario son relevantes en una implementacion llevada a
cabo en asignaturas de matematicas a nivel universitario. Ademas, en este trabajo, se ha tenido
en cuenta una circunstancia que no ha sido estudiada hasta el momento: la inclusion de restric-
ciones en la construccion del formulario y como pueden afectar a la valoracion de los mismos,
o al posible efecto en el rendimiento académico. Al igual que el efecto es diferente segtn el
tipo de materia, evaluacion y nivel, puede que haya restricciones que funcionen en unos casos
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y no en otros. Por otra parte, las conclusiones pueden ayudar en el disefio de un instrumento
de valoracion que permita evaluar los formularios adecudndose al tipo de evaluacion, materia,
nivel y restricciones.

En esta investigacion se han evaluado los formularios autorizados que ha elaborado el alum-
nado de dos asignaturas de matematicas, Ciencia de Datos I (CDI) y Matematica Finita II
(MFII), del segundo curso del grado en Ingenieria de Datos e Inteligencia Artificial de la Uni-
versidad de Ledn. La evaluacion se ha realizado mediante un proceso de revision por pares, con
el/la docente de la materia y un profesor externo. El grupo participante es el mismo para ambas
asignaturas, con la diferencia existente de contenido de estas y de las restricciones que se impu-
sieron para construir los formularios. El instrumento piloto de evaluacion consto de una rabrica
con cuatro variables dicotomicas, aquellas que por la literatura guardan mas relacion con las
calificaciones obtenidas: densidad, inclusion de explicaciones/ejemplos propios, utilizacion de
colores y orden (en el sentido de organizacion). Ademads, se ha tenido en cuenta la calificacion
como variable respuesta del estudio. Cabe destacar que no se han afadido mas dimensiones de
evaluacion en el instrumento de evaluacion por dos motivos: el primero de ellos es que algunas
de las dimensiones evaluadas en la literatura dejaban de tener sentido en un escenario en el que
se habian impuesto condiciones en la elaboracion del formulario. Es el caso de la inclusion
de demostraciones completas o ejercicios resueltos. Tampoco se entrd a valorar si se habian
incluido formulas, ya que, en este tipo de asignatura, cualquier resultado tedrico puede ser
considerado como tal. Por ese motivo, hay algunos atributos que se han analizado de manera
complementaria. La segunda razén por la que no se han incluido méas dimensiones es que, al
ser un estudio preliminar, se considero interesante analizar desde cero si el instrumento piloto
carecia de dimensiones que, tras valorar los formularios, se consideraron necesarias.

Este documento estd organizado de la siguiente manera: en la segunda seccion se formulan
las preguntas de investigacion. En la seccion tres, se incluyen todos los detalles de la investi-
gacion llevada a cabo. En la seccion cuatro, se desarrollan los resultados y la discusion. Final-
mente, se incluyen las conclusiones, referencias y apoyos institucionales.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Las preguntas de investigacion estan dirigidas a resolver cuestiones que permitan determinar
cuales son las buenas practicas educativas relacionadas con la inclusioén de restricciones para
construir formularios autorizados en una asignatura de matematicas a nivel universitario. Ade-
mas, de manera secundaria, se pueden extraer conclusiones sobre el disefio de un instrumento
de evaluacion de formularios para este tipo de implementaciones. Con ese objetivo se plantean
las siguientes preguntas: (a) ¢Las restricciones en la elaboracion de formularios autorizados
tienen algun efecto en la calidad de los mismos?; (b) ;Las restricciones en la elaboracion de
formularios autorizados tienen algin efecto en el rendimiento académico y el aprendizaje del
estudiantado?; (c) ;Las restricciones en la elaboracion de formularios autorizados tienen algin
efecto en la forma de construir los mismos?; y (d) ;Qué restricciones y dimensiones son rele-
vantes en el ambito matematico universitario?
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3. METODO

En esta seccion, se incluyen detalles sobre el enfoque, los instrumentos utilizados, el grupo
participante, y el procedimiento llevado a cabo para realizar la investigacion.

3.1. Enfoque

La investigacion se ha llevado a cabo mediante un estudio cuantitativo utilizando un disefio
cuasiexperimental cruzado. Cada participante esta cursando, a la vez, dos asignaturas de mate-
maticas en las que se realizan dos pruebas de evaluacion por semestre, y en las que se permite el
uso de formularios autorizados para la evaluacion, ademas de la calculadora. En ambas imple-
mentaciones cada estudiante tenia que entregar un formulario individual. Aunque no se impuso
que no pudiera realizarse de manera colaborativa, no se han encontrado formularios repetidos
entre el estudiantado.

La primera asignatura, CDI, es una asignatura en la que los contenidos pueden requerir
mas formulaciones tedricas en las que basarse para la realizacion de problemas. Los conte-
nidos involucrados en la primera prueba de evaluacion son el disefio de experimentos, esta-
distica descriptiva e inferencia bayesiana. En esta asignatura, se han propuesto restricciones
en la elaboracion del formulario. Las restricciones eran que no ocupe mas de una cara de una
hoja DIN A4, que esté manuscrito y que no incluya ejercicios resueltos. En la prueba de eva-
luacion analizada habia un 80% de problemas con transferencia directa desde los realizados
en el aula.

En la intervencion realizada en la asignatura MFII, se ha adoptado un enfoque maés flexible,
donde las unicas restricciones propuestas eran que la extension del formulario tenia que ser una
hoja DIN A4 por las dos caras como maximo. En esta asignatura, el programa tiende a ser mas
conceptual y la evaluacion no requiere demasiados resultados teoricos para poder llevar a cabo
los problemas. Los contenidos involucrados en la primera prueba de evaluacion son conceptos
bésicos sobre computacion (alfabetos, lenguajes, maquinas de Turing, etc.) y operaciones y
tipos de algoritmos elementales. En la prueba de evaluacion evaluada habia un 65% de proble-
mas/ejercicios con transferencia directa desde los realizados en el aula durante el curso. Cabe
destacar que todos los formularios entregados estaban escritos a mano, aunque no se impuso
esa condicion.

La valoracion del formulario se hizo a posteriori de las pruebas de evaluacion, y no tenia
ninguna implicacién en la calificacion, salvo en el primer caso de estudio, en el que el incumpli-
miento de alguna de las restricciones suponia la sustraccion de un punto en la calificacion final
por cada infraccion. Ninguno de los/as alumnos/as fueron sancionados. Las pruebas de evalua-
cion fueron realizadas en dos dias consecutivos, siendo primero la correspondiente a CDI. La
prueba de evaluacion analizada ha sido la primera del semestre.

3.2. Instrumentos

En el instrumento de valoracion de los formularios se ha optado por incluir las cuatro dimen-
siones principales que, segun la literatura existente, tienen mas relacion con la calidad y la
eficacia del uso de este material como herramienta de aprendizaje y de evaluacion: la densidad,
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la cantidad de explicaciones propias del alumnado que han sido incluidas, el uso de colores y,
por ultimo, el orden. En el caso de MFII, la cantidad de explicaciones propias del alumnado
también incluye ejercicios resueltos.

La valoracion de las dimensiones se ha realizado mediante un proceso de revision por pares
en el que ha intervenido el propio docente de cada asignatura y un profesor externo. La eva-
luacion se ha hecho mediante una variable dicotomica con dos niveles. Para poder incluir la
revision de todos los evaluadores, se ha calculado la suma de las valoraciones, de forma que se
han obtenido cuatro dimensiones para cada asignatura que constituyen variables ordinales con
tres niveles: cero, uno o dos. Ademas, se ha calculado una nueva variable para cada asignatura,
Valoracion_form_asignatura, como la suma de las puntuaciones que ha obtenido cada formu-
lario en las cuatro dimensiones. En este caso, cuando se ha utilizado esta valoraciéon suma como
una medida de calidad del formulario, se estaria partiendo de la hipotesis de que un formula-
rio lleno, con explicaciones propias, que utiliza resaltados y estd ordenado, tiene mas calidad.
También se ha incluido en el estudio la calificacion obtenida en las pruebas de evaluacion, y el
género de cada participante como variable nominal que, por las respuestas obtenidas, ha resul-
tado dicotomica con valores masculino y femenino.

3.3. Participantes

El grupo participante lo forman 33 estudiantes del segundo curso del grado de Ingenieria de
Datos e Inteligencia artificial de la Universidad de Leon (24% de género femenino y 76% de
género masculino).

Cada participante esta cursando, a la vez, las dos asignaturas de matematicas menciona-
das, CDI y MFII. Aunque la muestra inicial consta de N=33 participantes, se ha descartado
uno de ellos para todos los analisis relativos a MFII debido a que no se ha presentado a la
prueba de evaluacion. Por lo tanto, para esos analisis, N=32. Ademads, ha habido tres estu-
diantes que han elaborado y utilizado el formulario en una de las asignaturas y no en la otra.
Por ese motivo, cuando se entran a analizar cuestiones relacionadas con los formularios au-
torizados N=29.

3.4. Procedimiento

Se han realizado anélisis descriptivos y pruebas inferenciales. Los primeros estadisticos que
se han calculado son la media y la desviacion tipica de las cuatro variables, respuestas princi-
pales, calificaciones y valoracion de formularios. Se ha aplicado la prueba de normalidad para
la variable de calificacion en las asignaturas. Como el resultado permite considerarlas norma-
les (KS (Calificacion_CDI)= 0.120; p(Calificacion_CDI)=.2; KS(Calificacion MFII)=0.126;
p(Calificacion MFII)=.2), se han utilizado contrastes paramétricos bilaterales. Ademas, se ha
calculado la proporcion de formularios en cada nivel de valoracion por cada dimension y en
cada asignatura.

Todos los analisis se han realizado teniendo en cuenta las preguntas de investigacion plan-
teadas y el tipo de variable con el que se trabaja (Reguant-Alvarez et al., 2018). En aquellos
analisis que involucran Uinicamente la calificacion obtenida en las asignaturas, se ha utilizado
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el coeficiente de correlacion de Pearson y la prueba t para muestras pareadas. Para estudiar el
efecto que tienen los grupos en aquellos casos en los que si aparecen diferencias, se ha utilizado
la d de Cohen. Para estudiar la asociacion o posibles diferencias entre las variables de valora-
cion del formulario, por asignatura y por dimension, se han utilizado contrastes no paramétricos
o disefiados para variables ordinales cualitativas. En particular, se ha utilizado el coeficiente
de correlacion de Spearman y la prueba de McNemar de comparacion de proporciones para
muestras pareadas.

Cuando en los analisis estan involucradas ambos tipos de variables (ordinales y medidas en
escala de tipo razén), se han utilizado los mismos andlisis que para las variables ordinales.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

En la Figura 1 se incluye una descripcion de las variables respuesta principales. Como pode-
mos observar, la calificacion en CDI fue considerablemente mas alta que la de MFII, aunque
la valoracion de los formularios fue similar. Surge entonces la hipotesis de que la integracion
de restricciones en la elaboracion de formularios pueda potenciar el cardcter de herramienta de
aprendizaje y de material de apoyo para la evaluacion. Se pasa a continuacion a analizar si las
diferencias encontradas resultan significativas.

[ calificacién_CDI [l Calificacion_MFIl [l Valoracién_Form_CDI [l Valoracién_Form_MFII

10

w

Figura 1. Principales variables respuesta junto con un aspa representando su media (punto central).
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Como podemos observar en la Tabla 1, la diferencia resulta significativa para el caso de las
calificaciones en las asignaturas. Ademas, el efecto de la asignatura puede considerarse fuerte.
Este resultado puede ser ambiguo, ya que la diferencia encontrada puede deberse a la naturaleza
de las materias, la prueba de evaluacion o las restricciones en los formularios. Sin embargo, si
realizamos esta comparativa en la valoracion de la calidad de los formularios, donde si puede
haber un efecto de las restricciones impuestas, la diferencia no es significativa. Por lo tanto,
podria deducirse que la calidad de los formularios autorizados no depende de las restricciones
impuestas para la elaboracion de los mismos.

Tabla 1. Comparaciones entre principales variables de respuesta.

Estadistico Significacién Tamaiio del efecto
Calificaciones CDI — Califica-  t (31, N=32)=8.281 p <.001 d de Cohen=1.7023
ciones MFII Efecto grande
Valoracion_Form_CDI-Valora-  Z(N=29)=0.577 p=.564

cion_Form MFII

Ahora bien, es evidente que hay una diferencia entre las calificaciones, puesto que la pregun-
ta que se ha de responder es si cabe la posibilidad de que la ganancia en CDI sea debida a que
el uso de formularios autorizados ayuda més en este tipo de asignatura y de evaluacion, o que
las restricciones en la elaboracion del mismo han potenciado el aprendizaje de la materia ob-
teniendo asi mejores calificaciones. Las posibles correlaciones entre las variables de respuesta
principales pasan a estudiarse a continuacion.

Las puntuaciones de los formularios para ambas asignaturas estan correlacionadas positiva-
mente (Figura 2A), r = 0.58 (p < .001), pero no han mostrado diferencias significativas entre
si (Tabla 1), lo que significa que el estudiantado ha construido un formulario de caracteristicas
similares para las dos asignaturas, aun habiendo restricciones en una y no en la otra, y siendo
para asignaturas de diferente naturaleza dentro del &mbito matematico. Las calificaciones fue-
ron significativamente mayores en CDI que en MFII, estando también ambas variables corre-
lacionadas de forma positiva (Tabla 1 y Figura 2B), r = 0.53 (p =.002). Por otra parte, en este
caso de estudio no se encontr6 una relacion entre la valoracion del formulario y la calificacion,
en ninguna de las dos asignaturas (Figura 2C y 2D). Si tanto la puntuacion de la calidad del
formulario como las calificaciones estan correlacionadas de forma positiva, podria deducirse
que existe un patron de estudiante que obtiene calificaciones similares entre ambas asignaturas,
tanto altas como bajas, y que también construye los formularios de manera similar sea cual sea
la asignatura a la que se enfrenta o las restricciones que le impongan. Sin embargo, no parece
que las mismas tengan algun efecto sobre el rendimiento académico, sino que las diferencias
encontradas puedan ser debidas a otros factores.
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Figura 2. Correlaciones entre las principales variables de respuesta

Como se ha mencionado con anterioridad, la variable de valoracion de los formularios se ha
calculado como la suma de las puntuaciones de cada dimension. Este célculo implica partir de
una hipotesis en la que la calidad del formulario es mayor cuanto mas denso sea, mas colores se
hayan usado, que esté ordenado, y que incluya explicaciones propias. Evidentemente, de forma
intuitiva, hay variables que pueden no tener tanta relacién con un proceso de mayor aprendizaje
o de mejor comprension, esencial en las asignaturas evaluadas. Un andlisis mas pormenorizado
de cada dimension ha de estar incluido en el trabajo. Asi, se podria concluir si efectivamente
esas dimensiones estan relacionadas con un efecto positivo en la calificacion. Por otra parte,
este tipo de detalle en los andlisis puede ayudar a extraer conclusiones més vinculadas con la
construccion de los formularios, partiendo de si existen o no restricciones en los mismos.

Con el objetivo de estudiar si el tipo de asignatura, o las restricciones dadas para la elabora-
cion de formularios, han podido afectar a las dimensiones evaluadas, en la Tabla 2 se incluye
la proporcion de formularios que han obtenido las valoraciones de cero, uno o dos por dimen-
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siones y asignatura. Se puede observar que excepto en el uso de colores, si hay diferencia de
proporciones en el resto de dimensiones. En el caso de la densidad, hubo mas proporcion de
formularios con espacios en blancos en la asignatura de CDI. De la misma manera, los formu-
larios de esta asignatura parecen que estén mas ordenados. Estos resultados pueden deberse a la
restriccion de que el formulario solo podia ocupar una cara, imponiendo asi que el estudiantado
seleccione mas la informacién a incluir y le preste més atencion a la organizacion. Sera nece-
sario entonces analizar si estas diferencias encontradas en los formularios entre las asignaturas
son significativas y tienen alguna vinculacién con la calificacion obtenida. Por otra parte, la
dimension de las explicaciones propias incluidas también presenta diferencias. En un principio,
podria determinarse que los formularios de CDI tienen mas explicaciones propias. Sin embar-
g0, en este caso, puede existir un sesgo de revision, ya que debido a la no restriccion relativa
a este tipo de atributo en MFII, puede que haya habido formularios en los que se han incluido
ejercicios resueltos y no explicaciones, suponiendo un desacuerdo entre los evaluadores.

Tabla 2. Proporciones con cada valoracion (%) en cada dimension evaluada de cada asignatura

Dimension CDI MFII
Densidad
0 54.54 37.93
1 9.09 34.48
2 36.36 27.58
Explicaciones
0 33.33 13.79
1 18.18 65.51
2 48.48 20.68
Colores
0 45.45 58.62
1 0 0
2 54.54 44.82
Orden
0 15.15 24.13
1 24.24 24.13
2 60.60 51.72

Para analizar en profundidad las cuestiones descritas, se han calculado las asociaciones corres-
pondientes y se ha analizado si existe una diferencia significativa en la valoracion que han obte-
nido los formularios (Tabla 3). La tnica dimension en la que existe una asociacion significativa
es en el uso de los colores. Este puede ser un rasgo propio del estudiante que tiene preferencia
por este estilo, sea cual sea la asignatura de la que se evalue. En el resto de atributos, no existe
correlacion. Este resultado puede indicar que si que se han aproximado a la construccion del for-
mulario de manera diferente en funcion de la materia o las restricciones. Sin embargo, las posibles
diferencias encontradas solo son significativas en el caso de la inclusion de explicaciones. Como
hemos mencionado con anterioridad, es posible que en los formularios de CDI incluyeran mas
explicaciones propias porque no podian incluir ejercicios resueltos, o porque le dedicaron mas
tiempo a la comprension de la asignatura por una cuestion externa al uso del formulario.
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Tabla 3. Asociaciones y diferencias por dimensiones

Dimensiones Estadistico Significacion
Densidad CDI - Densidad MFII r=0.295 p=.120
Densidad CDI Vs Densidad MFII 7=1.265 p=.227
Explicaciones CDI - Explicaciones MFII r=0.228 p=.234
Explicaciones CDI Vs Explicaciones MFII 7=2.324 p=.020
Colores CDI - Colores MFII r=0.577 p <.001
Colores CDI Vs Colores MFII 7=1.890 p=.059
Orden_CDI - Orden MFII r=0.332 p=.078
Orden_CDI Vs Orden MFII Z=1 p=0.317

Finalmente, se ha analizado si existe alguna asociacion entre las puntuaciones obtenidas en
cada dimension de los formularios o entre esta y la calificacion obtenida para cada asignatura
(Tablas 4 y 5). Para el caso de CDI, podemos encontrar una asociacion significativa entre la
densidad y los colores. Es posible que cuanta mas informacion incluyesen en el formulario,
necesitasen resaltar la misma de alguna manera. Sin embargo, esta asociacion no resulta sig-
nificativa en el caso de MFII, donde la asociacion aparece entre el uso de colores y el orden,
cuestion que parece mas inherente al estilo del estudiante. El resultado mas relevante en este
caso es la aparicion de una asociacion significativa entre la inclusion de explicaciones propias
y la calificacion solo para la asignatura de CDI. Es mas, como se puede observar, es la tinica di-
mension que tiene una asociacion significativa con la calificacion. Surge entonces la posibilidad
de que la restriccion sobre los ejercicios resueltos haya implicado que el estudiantado se haya
esforzado mas en la comprension de la materia. Pudiera pensarse entonces que se deba a que
no han requerido de estas explicaciones en MFII, pero a la vista de las calificaciones, no parece
que nos encontremos en ese escenario. Por otra parte, el porcentaje de problemas transferibles
del aula a la prueba de evaluacion, es mayor en CDI. Pero al incluir la restriccion de la inclusion
de ejercicios resueltos y con las calificaciones obtenidas, se puede concluir que, al menos, el
estudiantado ha estudiado los mismos.

Tabla 4. Asociacion entre dimensiones del formulario y con la calificacion en la asignatura CDI

CDI Densidad Explicaciones Colores Orden
Explicaciones =0.2, p=.265
Colores =0.399, p=.021 =0.174, p=.333
Orden =0.218, p=.222 r=0.114, p=.529 =0.147, p=.416
Calificacion r=-0.022, p=904 r=0.35, p=.046 r=0.272, p=.125 r=0.03, p=.87
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Tabla 5. Asociacion entre dimensiones del formulario y con la calificacion en la asignatura MFII

MFII Densidad Explicaciones Colores Orden
Explicaciones r=0.229, p=.232
Colores r=0.132, p=.494 r=-0.015, p=939
Orden =0.194, p=312 =0.307, p=.105  1=0.526, p=.003
Calificacion r=-0.208, p=279 r=-0.103, p=.593 =0, p=1 r=0.353, p=.060

Una vez analizados los resultados entre ambas asignaturas, se han realizado algunos anali-
sis complementarios sobre qué tipo de informacion contienen los formularios autorizados que
no tenian restricciones de elaboracion. Ademas, asi se podria obtener alguna informacién que
pueda resolver el sesgo de revision mencionado con anterioridad. En este caso, el 34.48% in-
cluy6 demostraciones tedricas. Destaca que el 86.20% ha incluido ejercicios resueltos. Una de
las preguntas que surge entonces es si era posible transferir la solucion de estos ejercicios para
resolver los que estaban en la prueba de evaluacion. El 72.41% de los casos si tenian ejerci-
cios transferibles. Por lo tanto, una cuestion sobre la que reflexionar es cuanta puntuacion era
transferible del formulario a la prueba, ya que es posible que el alumnado haya incluido estos
ejemplos sin haberlos estudiado o comprendido. Este dato esta alineado con que solo haya un
35.48% de aprobados. En este caso, la inclusion de ejercicios resueltos no ayudaria al estudian-
tado, pero tampoco le perjudica, ya que no esta haciendo uso de ellos.

La inclusion de explicaciones parece ser un atributo discriminante en el caso del rendi-
miento académico en CDI. Al ser una restriccion para la elaboracion del formulario para esta
asignatura, se ha desglosado esta variable para detallar el analisis de MFII. Se ha construido
una nueva variable en la que se ha incluido la informacion de si el formulario tenia ejercicios
resueltos y explicaciones propias, solo una de las dos opciones, ambas o ninguna, ya que en
el primer analisis realizado se habia optado por valorar la variable de Explicaciones de forma
positiva siempre que hubiera alguno de los dos objetos en el formulario. Podemos entonces
comprobar que solo el 3.44% ha incluido explicaciones y no ejercicios resueltos, el 68.96%
ha incluido ejercicios resueltos y no explicaciones, y el 17.34% han incluido ambos objetos.
Se deduce que, si no se impone esta restriccion, hay una tendencia natural a incluir ejercicios
resueltos por parte del estudiantado, aunque esta aproximacion no parece haber reforzado el
aprendizaje ni el rendimiento académico. Ademas, en MFII, no se ha encontrado una asocia-
cion significativa con esta variable y ninguna otra dimension. Por lo tanto, la inclusion de
explicaciones y no ejercicios resueltos tampoco parece estar vinculada con el rendimiento
académico en esta asignatura.

Tras estos resultados se podria concluir que el uso del formulario autorizado ha podido re-
forzar el aprendizaje y el rendimiento académico en la asignatura de CDI, pero no en MFII. Las
restricciones en los formularios autorizados no parece que tengan efecto en este resultado, ya
que parece estar mas relacionado con el tipo de asignatura y, quizas, el tipo de evaluacion. Bien
es cierto, que la investigacion puede sufrir de un sesgo de secuencia, debido a que la prueba
de evaluacion fue un dia antes que la de MFII. Por lo tanto, seria necesario profundizar en este
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aspecto y cruzar también la temporalidad de las pruebas de evaluacion, las restricciones en la
construccion de los formularios.

6. CONCLUSIONES

Este trabajo esta centrado en el estudio del uso de formularios autorizados para asignaturas de
matematicas en alumnado de nivel de grado universitario. En particular, esta dirigido a estudiar
qué caracteristicas de los formularios autorizados son discriminantes para un buen rendimiento
académico del alumnado que lo utiliza en escenarios con y sin restricciones para su elaboracion.

Entre las lineas de trabajo futuras se encuentra la realizacion de un juicio de expertos que
permita disefiar un instrumento de valoracion de formularios que abarque todas aquellas di-
mensiones que pueden ser relevantes incluyendo, tras los resultados de este trabajo, variables
como la cantidad de demostraciones parciales o completas, cantidad de explicaciones propias,
egjercicios resueltos, y porcentaje de transferencia de los mismos. Ademas, se plantea la imple-
mentacion de manera cruzada, estudiar si existe algiin grupo en particular de alumnado al que
el uso del formulario autorizado beneficie de manera concreta.
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La competencia argumentativa escrita en FLE y las reglas retdricas
del francés

Géraldine Durand
Universidad Salamanca (Espagne)

Abstract: The acquisition of written argumentative competence in French requires that Foreign Language
students master several skills. Our study focuses on rhetorical rules and has two objectives: a) to encour-
age French as Foreign Language (FFL) teachers to consider rhetorical issues of the French language in
the teaching process and b) to identify the rhetorical rules that pose challenges for our Spanish-speaking
students. We conducted a bibliographical review on the didactics of written argumentation, paying special
attention to the contributions of contrastive rhetoric. So then, we conducted an empirical study to analyse
the errors that our FFL students made when they encountered the rhetorical rules applied in French. The
results of the analysis allow us to identify the specific difficulties that the students encountered when writ-
ing an argumentative text and when applying the rhetorical rules used in French. We conclude that there
is a specific conception of written discourse in French, and students acquire such ideas in FFL classes.
Consequently, encouraging the application of French rhetorical rules gives students the opportunity to
demonstrate their ability to respect the originality of French cultural and discursive identity.

Keywords: writing skills, foreign language, to argue, writing rules, difficulties

1. INTRODUCCION

La ensefianza del Francés Lengua Extranjera (FLE) pretende satisfacer las necesidades de los
alumnos cuando han de utilizar el francés en su vida cotidiana. Siendo actores sociales, necesi-
tan llevar a cabo actividades de produccion escrita si quieren evolucionar en la sociedad y tie-
nen que encarar el reto de aprender a desarrollar y perfeccionar su competencia escrita, ya que
escribir es una actividad que requiere habilidades y estrategias dificiles de adquirir. Ademas, la
complejidad aumenta cuando se intenta desarrollar en clase de FLE la competencia argumenta-
tiva escrita. Surge entonces la necesidad de disponer de recursos didacticos adaptados al con-
texto de ensefianza-aprendizaje que indiquen los pasos a seguir y las dificultades que puedan
presentarse en una situacion de comunicacion intercultural simulada en la clase de FLE. En esta
investigacion que considera un contexto de ensefianza del FLE que se dirige a hispanohablantes
escolarizados en Espafa, proponemos abordar un aspecto inexplorado cuyo grado de dominio
determina la calidad del texto producido: algunas practicas de la lengua que revelan la aplica-
cion de reglas retdricas especificas de la lengua francesa.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Realizamos un estudio para centrarnos en un aspecto aun sin explorar y que es ineludible para
el desarrollo de la competencia argumentativa escrita de los estudiantes. Partiendo de las nece-
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sidades de los estudiantes y de los docentes, nos interrogamos sobre la pertinencia de considerar
los aspectos retoricos de la lengua francesa en la ensefianza del FLE que se marca el objetivo de
desarrollar la competencia argumentativa escrita. Ademas, para que el proceso de ensefianza-
aprendizaje proporcione soluciones a los estudiantes y a los docentes, tenemos que encontrar un
criterio de analisis de las reglas retdricas y comprobar cuéles plantean un problema.

3. METODOLOGIA

En primer lugar, para detectar un aspecto importante para el desarrollo de la competencia ar-
gumentativa escrita en el proceso de ensefianza-aprendizaje que no haya sido investigado de
forma pormenorizada, llevamos a cabo una revision bibliografica de la didéctica de la argumen-
tacion escrita en FLE. Realizamos una seleccion que se limita a articulos de revistas especiali-
zadas que constituyen una muestra representativa de la produccion cientifica de los tltimos 20
afios. Esta seleccion incluye articulos mas generales que abordan el campo de la didactica de la
escritura, aunque no se centren en la didactica de la argumentacion. Sin embargo, se excluyen
de la seleccion los libros y también las publicaciones que presentan investigaciones sobre la
didactica de la escritura en L1 o en otras lenguas extranjeras que no sean el francés. Ademas,
en nuestra revision bibliografica, prestamos una atencion especial a las aportaciones de la reto-
rica contrastiva y consultamos los estudios que propone esta disciplina con el fin de encontrar
comparaciones establecidas entre la forma de abordar un texto argumentativo en francés y en
castellano.

En segundo lugar, cuando la revision bibliografica no permite identificar ninglin estudio
que sefale las reglas retoricas propias de la lengua francesa como un elemento cuya aplicacion
es necesaria para el desarrollo de la competencia argumentativa escrita, buscamos criterios de
analisis de errores detectados en los textos producidos por los estudiantes de FLE cuando no
respetan estas reglas y elaboramos un registro para proponer una investigacion empirica que dé
lugar a un analisis cualitativo.

Para elaborar el registro de fallos, seguimos un procedimiento empirico influenciado por la
etnografia de la comunicacion (Lindenfeld, 1978; Miguel, 2017; Salins, 1995). De forma regu-
lar y frecuente, a lo largo de mas de quince afios de intervencion en clases de FLE que repre-
sentan condiciones reales de ensefianza y aprendizaje, hemos recogido desviaciones significa-
tivas de las normas en situaciones naturales, es decir, sin la influencia de ninguna intervencion
didactica y sin cambios en las variables. Aplicamos las variables que nos llevan a seleccionar y
analizar textos escritos por estudiantes de FLE de minimo 16 afios, hispanohablantes escolari-
zados en Salamanca, en el sistema educativo espafiol y que trabajan para alcanzar al menos el
nivel B1 en francés. No consideramos variables antagdnicas complementarias, como los casos
de escritores expertos o estudiantes procedentes de otros sistemas educativos, por ejemplo.
Tampoco pretendemos detectar cambios ni evaluar el impacto de un plan instruccional en la
capacidad de los alumnos para escribir, ya que, con el fin de cubrir las necesidades de los pro-
fesores, deseamos remarcar las dificultades que se deben tener en cuenta a la hora de poner en
marcha un dispositivo didactico.

No constituimos una muestra de estudiantes en un espacio y un tiempo corto determinado.
Desde 2013, recogimos ejemplos de la enorme masa de escritos escolares que nos han propor-
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cionado los candidatos al DELF-DALF (Diplome d’Etudes en Langue Frangaise - Diplome
d’Approfondissement de la Langue Frangaise) que se presentaron en el centro de examenes
acreditado de Salamanca y a los que se sumaron, desde hace mas de quince afios, los escritos
de nuestros alumnos de FLE considerados como candidatos potenciales a este titulo oficial. Son
textos de estudiantes que no recibieron necesariamente una formacion que les ayudase a aplicar
las reglas retoricas de la lengua francesa.

Sin ser exhaustivos, incluimos en este registro fallos frecuentes y problemadticos que distor-
sionan la forma de decir propia del francés y afectan negativamente el grado de argumentativi-
dad de un texto. Recogemos practicas de la lengua en una muestra de textos de estudiantes de
FLE donde aparecen irregularidades en la aplicacion de codigos requeridos en los examenes de
certificacion oficial para el DELF-DALF y establecidos en el francés del Hexagono. En efecto,
para esta investigacion, no vamos a tener en cuenta la variedad lingiiistica de la francofonia.

Ademas, para analizar los errores detectados, consideramos la metodologia que sigue Diez
(2023) en sus investigaciones sobre el analisis de errores en corpus de aprendices de segundas
lenguas. Por otra parte, seguimos los criterios sefialados en retdrica contrastiva: los dos crite-
rios que permiten analizar el aspecto del estilo representativo de una determinada manera de
formular las ideas en una lengua-cultura dada y el de la implicacion de la voz enunciativa en
el discurso (Hidden, 2013, p. 42). Al entrar en consideracion los mismos aspectos, los criterios
que se aplican en retorica contrastiva cuando se estudian las variaciones que se operan en la
dispositio en funcion de las lenguas, al nivel del parrafo o del texto, son validos para analizar
las dificultades que encuentran los estudiantes de FLE, al nivel de la frase, cuando tienen que
aplicar las reglas retoricas.

4. RESULTADOS

4.1. Las revisiones bibliograficas

La revision bibliografica que hemos realizado acerca de la didactica de la argumentacion escrita
en FLE nos ha llevado a seguir los criterios mencionados en el apartado anterior para reunir una
seleccion de 19 articulos (véase anexo). Son articulos que tratan de las dificultades que encuen-
tran los estudiantes de FLE cuando tienen que escribir un texto argumentativo. Solo algunos
mencionan la idea del “fonctionnement propre a chaque langue” (Barbier, 2012, p. 57), aunque
se puedan operar transferencias (Akmoun, 2016) y uno hace referencia a los modalizadores y
a los mecanismos lingliisticos (Justo, 2012, p. 47), sin llegar a remarcar los problemas de los
estudiantes de FLE hispanohablantes escolarizados en Espana. G. Vigner sefiala “I’importance
que doit prendre une pédagogie de I’imprégnation de fagon a ce que les apprenants s’approprient
progressivement les normes rhétoriques et discursives en usage dans une culture distincte de
leur culture d’origine” (2012, p. 21), sin aportar detalles acerca de las dificultades que generan
las convenciones de escritura propias de los textos argumentativos escritos en francés a las que
alude M.-O. Hidden (2008). No hemos encontrado ningtin articulo mas reciente que trate de este
tema ni que ofrezca un estudio pormenorizado de las dificultades de los estudiantes de FLE cuan-
do tienen que respetar los codigos sociolingiiisticos que implican la aplicacion de las reglas re-
toricas en un texto argumentativo, ni siquiera en los estudios que propone la retérica contrastiva.

124  Formacion docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas


https://drive.google.com/file/d/1yXe6h9tKAbPP5mQiZvHGDQjBVyWwjGHh/view?usp=sharing

Aun asi, el enfoque que adopta la retdrica contrastiva es sumamente interesante para noso-
tros. En efecto, desde el articulo seminal de Kaplan (1966b), las investigaciones analizan las
tradiciones particulares de escritura de diferentes culturas con el fin de mejorar la competencia
discursiva del estudiante que escribe en una segunda lengua. Sin perder de vista las posibles im-
plicaciones didacticas, amplian su campo de investigacion describiendo formas de construir y
organizar un texto, consideradas desde el punto de vista del género al que pertenece. Identifican
diferencias que afectan la dispositio: la cohesion en los parrafos, la progresion y el encadena-
miento de las ideas son los principales temas de estudio. Por tanto, el campo de estudio no es
la frase, sino primero el parrafo, considerado como “an artificial thought unit employed in the
written language to suggest a cohesion” (Kaplan, 1966a, p. 93), y luego el texto.

Sin embargo, la bibliografia disponible no ofrece descripciones de las convenciones de escritu-
ra de las comunidades francesa y espafola. Hasta ahora, el interés se ha centrado en las tradiciones
de escritura de las comunidades anglofonas, en comparacion con las que son culturalmente dis-
tantes, en particular con las comunidades orientales (Connor, 1996; Kaplan, 1988; Wang, 2004).
Si bien algunos estudios ponen el foco de atencidn en el espanol y el francés, estos no analizan en
profundidad la convergencia y comparacion de las tradiciones de nuestras dos lenguas-culturas.
En el caso del espafiol, la atencion se centra principalmente en dos aspectos: la deteccion y el ana-
lisis del uso de marcadores textuales en el discurso en L1 en inglés y en espafiol (Trujillo, 2003) o
las dificultades de los escritores taiwaneses en el aprendizaje del espaiol, en particular las genera-
das por los dispositivos de cohesion textual (Deza, 2004). En cuanto al francés, o bien se compara
con otras lenguas distintas del espaol, como el inglés, el italiano, el aleméan, el polaco e incluso
el japonés (Hidden, 2008, pp. 107-113), o bien se mencionan las dificultades de los estudiantes
alofonos que tienen que escribir en francés (Hidden, 2008), sin profundizar en las dificultades
vinculadas a la identidad discursiva de los estudiantes hispanohablantes en Espaiia.

Nos encontramos, por tanto, ante una laguna importante: incluso dentro de la disciplina de
la retérica contrastiva, no hemos encontrado ningtn estudio pormenorizado en el que se con-
fronten los usos que las comunidades francesa y espafiola hacen de las reglas retoricas. A partir
de estas revisiones bibliograficas que muestran un vacio significativo en este campo de estudio,
proponemos la siguiente investigacion.

4.2. Las reglas retoéricas

Para nosotros, las reglas retoricas se aplican en el nivel interfrastico, implican tener criterio para
elegir la palabra, la expresion o el giro sintactico adecuado, teniendo en cuenta, por una parte,
su carga argumentativa y su poder para orientar e influenciar la opinioén del receptor y, por otra
parte, la correccion lingiiistica y sociolingiiistica. Nos centramos en las reglas en las que esta
eleccion viene determinada por los hébitos lingiiisticos de los usuarios de una lengua dada, los
cuales constituyen una tradicion. El incumplimiento de una regla retérica puede considerarse
una desviacion que afecta la correccion lingiiistica. La omision de las reglas retéricas puede dar
lugar a situaciones de comunicacion deficientes. En el mejor de los casos, el receptor identifica
una formulacién inadecuada que puede llegar a considerarse un barbarismo o un solecismo, lo
que le obliga a realizar una traduccion correctiva. En el peor de los casos, crea una situacion de
incomprension entre el emisor y el receptor.
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Los estudiantes de lenguas extranjeras aplican intuitivamente las reglas retéricas vigentes en su
comunidad lingiiistica de origen. En una situacion de comunicacion intercultural, para evitar los
problemas que acarrean transferencias indebidas, el alumno de FLE debe construir puentes entre su
comunidad lingiiistica cuya lengua de origen no es el francés y la de la lengua meta. Para lograr este
objetivo, se le invita a tener en cuenta codigos lingiiisticos e incorporar reglas retdricas que reflejan
practicas de la lengua propias del francés. A lo largo de su aprendizaje, al estar en contacto con la
lengua meta, descubre aquellas reglas que no comparte cuando se expresa en espafiol por ser espe-
cificas a cada lengua y aprende a integrarlas. En Francia, los estudiantes de Espafiol Lengua Extran-
jera (ELE) francofonos se enfrentan a los mismos problemas de equivalencia que los estudiantes de
FLE hispanohablantes en Espafia. Cuando una transferencia entre el francés y el castellano supone
una dificultad, surgen conflictos en los mismos casos y la traduccion literal no es buena opcion. En
estas ocasiones, estas dos lenguas revelan su identidad, aunque, por ser lenguas romanicas, suelen
compartir la misma logica morfosintactica. Los codigos sociolingiiisticos, los rituales lingtiisticos
y los hébitos culturales de cada comunidad lingiiistica estan representados en las reglas retoricas
establecidas que, por lo tanto, no pueden considerarse al nivel del sistema de la lengua.

Asi, para nuestro estudio, elaboramos un registro de ejemplos mas representativos de las
practicas de nuestros estudiantes. A diferencia de otras investigaciones (Viémon, 2021) que se
centran en los errores morfosintacticos o léxicos, nosotros nos fijamos en los hechos lingiiisti-
cos que son formulaciones impropias, incluso disonantes o incorrectas y que no se ajustan a la
forma de decir de la lengua francesa. Este registro, exento de cualquier pretension interpretati-
va, permite focalizar en los aspectos problematicos a los que se enfrentan nuestros estudiantes
y nos ayuda a comprender sus dificultades. En la tabla 1, presentamos nuestros resultados de
deteccion y analisis: numeramos las frases de nuestros alumnos que hemos seleccionado, las
transcribimos después de haber corregido los fallos lingiiisticos mas importantes que podrian
desviar la atencion del tema en cuestion, las contrastamos con una propuesta que podrian haber
escrito si se hubieran respetado las reglas retoricas y las analizamos. Resaltamos en negrita los
fallos que afectan las reglas retoricas establecidas en francés.

Tabla 1. Registro de evidencias de fallos significativos en cuanto a las reglas retoricas aplicadas en francés en
Francia

Contextos de Edad de los Frases producidas Frases n.lodlﬁcadas Regla.s que los
. . ., . que tienen en estudiantes de
Evidencias  produccion de las estudiantes por los alumnos de cuenta las reglas FLE no utilizan
frases del nivel B1 FLE L. ,
retoricas espontaneamente

1 Expresar una 17 afios Si elles ne I’ont Si elles ne I’ont Preferencia por la
opinion sobre el pas, ¢’est mal. pas, ce n’est pas oracion negativa en
culto a la perfeccion bien. lugar de la oracion
fisica y la presion afirmativa.
que se ejerce sobre
los jovenes.

2 Expresar una 16 afios On doit utiliser Il vaut mieux Preferencia por giros de
opinidn acerca del les dispositifs de utiliser les atenuacion (por ejemplo,
uso excesivo de fagon responsable.  dispositifs de la recomendacion) y no
Internet por parte de fagon responsable  por giros imperativos
los jovenes. (por ejemplo, la

obligacion).
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Frases modificadas

Reglas que los

Contextos de Edad de los Frases producidas . .
A . ., . que tienen en estudiantes de
Evidencias  produccion de las estudiantes por los alumnos de e
frases del nivel Bl FLE cuenta ,la.s reglas FLE n,0 utilizan
retoricas espontaneamente

3 idem. 16 afios On peut utiliser On peut utiliser idem.

le portable. Oui, le portable. Oui,

mais aussi on doit ~ mais pour les

jouer. jeunes, il est
important de
jouer.

4 Describir una 16 afios Je vais vous Je voudrais vous Inclinacién por el
experiencia raconter mon raconter mon condicional (por
personal. expérience. expérience. ejemplo, para expresar

un deseo).

5 Expresar una 18 afios Je crois que ... tu Je crois que ... Preferencia por los
opinion acerca del les surprendras on peut/il est modalizadores que
hecho de invitar avec tes qualités possible de les indican posibilidad y
amigos a casa para culinaires. surprendre avec evitan los enunciados
cenar. certaines qualités categoricos.

culinaires.

6 Presentar ventajas de 17 afios Le monde rural Le monde rural Regla que consiste en
vivir en un pueblo. présente plusieurs présente plusieurs minimizar la presencia

avantages ... tu avantages ... on del enunciador en el
es plus en contact est plus en contact texto
avec la nature. avec la nature.

7 Expresar una 16 afos Je pense que les Je pense que les fdem.
opinion acerca del séries peuvent séries peuvent @
tiempo que pasan t’aider a apprendre  aider a apprendre
los jovenes viendo de nouvelles de nouvelles
series. choses. choses.

8 Presentar ventajas de 17 afios 1l est trés facile 11 est trés facile fdem.

vivir la ciudad.

de sortir de chez
vous et d’aller
boire un verre
avec vos amis.

de sortir de chez
soi et d’aller boire
un verre avec ses
amis.

Los resultados del andlisis resaltados en la tabla 1 nos permiten identificar dificultades es-
pecificas que encuentran los estudiantes cuando se enfrentan a reglas retoricas que tienen que
aplicar al redactar un texto argumentativo en francés. Para seleccionar las primeras evidencias,
seguimos el criterio del estilo que marca la retorica contrastiva. Estas evidencias ilustran for-
mas de decir (Charaudeau, 2002, p. 347) especificas de la lengua francesa que privilegian las
férmulas de atenuacion para que la comunicacion sea mas fluida (Salins, 1995, p. 190). Esta
inclinacidon se opone diametralmente a la tendencia muy directa que caracteriza la forma de
decir de la lengua castellana.

En primer lugar, en francés, destacan los casos del uso de la negacioén cuando se puede evitar
la afirmacion. Por ejemplo, en castellano, “un producto es caro” y en el caso contrario “es bara-
to”, mientras que, en francés, la formulacion espontanea contrapone “il est cher” a “il n’est pas
cher”. Del mismo modo, cuando se emite un juicio de valor, la oracién “Estd mal” es habitual
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en castellano, mientras que, en francés, se va a preferir la oracion negativa “Ce n’est pas bien”
(evidencia 1). Al hilo de esta tendencia, “estd muy bien” puede traducirse por “ce n’est pas
mal du tout”. En este caso, una traduccion literal es posible, pero tiene que tener en cuenta esta
forma de decir especifica del francés. Un usuario cuya lengua de nacimiento es el castellano ha
de interpretar esta frase y captar la intencion del argumentador para saber si quiere decir “esta
muy bien” o “no esta nada mal”. Se trata de un caso claro de un equivoco en francés que no
se plantea en castellano. Este ejemplo da a entender que un estudiante de FLE, al encontrarse
en una situacién de comunicacion intercultural, ha de estar sobre aviso de la existencia de los
terrenos propicios para los malentendidos como el que acabamos de mencionar.

En segundo lugar, en francés existe una marcada tendencia para evitar las formulaciones
directas e imperativas. Por ejemplo, estructuras impersonales que expresan recomendaciones
como “il vaut mieux” o “il est important de” (evidencias 2 y 3) sustituyen facilmente expresio-
nes de obligacién como “hay que” o “se debe”. En esta linea, la idea que transmite el futuro en
castellano tendra su equivalente en el condicional que suaviza la expresion de una determina-
cion o de una intencion y la convierte en deseo. De manera que, en una situacion en la que el
usuario describe acontecimientos de su vida personal, podriamos leer: “Je voudrais vous racon-
ter mon expérience” (evidencia 4) cuyo equivalente en castellano podria ser “Voy a contarte mi
experiencia”.

También se observa que la marcada tendencia en recurrir a los modalizadores que expresan
la posibilidad es sintomatica de una forma de decir en francés, ya que favorece la atenuacion
para ajustar y relativizar un punto de vista. El uso del verbo “pouvoir” o de la forma impersonal
“il est possible” aporta un matiz que evita las afirmaciones categoricas (evidencia 5). Esta for-
ma atenuada de decir invita a insinuar mas que a afirmar y a reservar las afirmaciones mordaces
y perentorias para contadas ocasiones. Por tanto, entran en conflicto dos reglas retoricas: en
castellano, se prefieren las expresiones mas directas e imperativas, mientras que, en francés,
se favorecen las expresiones eufemisticas y atenuadas. Este contraste crea una dificultad para
los alumnos de ELE en Francia que no estdn acostumbrados a un tono mas directo y para los
alumnos de FLE en Espafia, para quienes un mensaje que respete esta regla retérica es mas bien
confuso y poco claro.

Ademas, siguiendo el segundo criterio de andlisis de la retdrica contrastiva que hemos se-
leccionado, es decir, el de la implicacion de la voz enunciativa en el discurso, cabe resaltar una
dificultad para aplicar una regla que afecta el discurso y que consiste en minimizar la presencia
del enunciador y del destinatario en el texto escrito en francés (evidencias 6, 7 y 8). El enuncia-
dor y el destinatario se quedan en segundo plano para dejar paso al razonamiento y para poner
de relieve los conocimientos expuestos. Esta practica tan caracteristica se inculca también en
la Escuela para que el centro de gravedad del sistema educativo francés siga siendo la idiosin-
crasia cartesiana. Los ejercicios mas tipicos de la formacion que se brinda en humanidades y
ciencias sociales, cuando la madurez de los alumnos lo permite, se basan en desarrollar una
reflexion y presentar un razonamiento utilizando los conocimientos requeridos en la materia en
cuestion, ya sea en francés como primera lengua, en filosofia, en historia... Segun esta regla
retorica, en un texto argumentativo extenso y elaborado, se prefieren los pronombres “on” y
“nous” a “je” y “vous”. Debido a su ambigiiedad por su funcion inclusiva o excluyente, el pro-
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nombre indefinido “on” desempefia un papel esencial en la estrategia enunciativa y contribuye
a minimizar la presencia del enunciador y del destinatario en el discurso. La nominalizacion, las
construcciones infinitivas, las estructuras pasivas e impersonales son otros recursos lingiiisticos
a los que se da prioridad para que la voz enunciativa y el receptor sean mas discretos. La lengua
castellana se muestra mucho mas propicia que la lengua francesa para que, en un texto escrito,
se recurra a la estrategia argumentativa que consiste en captar la atencion del destinatario crean-
do vinculos entre el enunciador y el destinatario, otorgando al enunciador un poder persuasivo
basado en la complicidad con el receptor.

Esta regla retorica de la implicacion minima de la voz enunciativa y del destinatario constitu-
ye una dificultad innegable para los estudiantes de FLE (e incluso para los alumnos franc6fonos
del sistema educativo francés que estan asimilando esta manera de apreciar el discurso), ya que
no plantean de forma espontanea el texto que les toca escribir desde esta perspectiva. Sin dejar
de recurrir a la estrategia argumentativa que consiste en captar la atencion del lector utilizando
estructuras para introducir lugares comunes (por ejemplo “il est bien connu”, “nous savons tous
que’) o preguntas retoricas, la aplicacion de esta regla implica que no se suela incluir al receptor
en el discurso. La opinidén no se expresa en primera persona desarrollando argumentos a partir
de casos concretos y personales, sino mediante la explicacion de conceptos en torno a los cuales
se construye el razonamiento. Los argumentos basados en vivencias personales cumplen mejor
la funcion de ejemplo que de argumento principal. Por consiguiente, se evitan los deicticos que
se refieren al enunciador en primera persona del singular y al destinatario en segunda persona.
Al considerar la convencion de escritura vigente en Francia que consiste en producir textos poco
espontaneos y personales (Hidden, 2013, p. 42), se marca una distancia para que el razonamien-
to sea el motor del discurso y prevalezca sobre todo lo demads, haciendo que el enunciador y el
destinatario, con sus sentimientos y experiencias personales, pasen a un segundo plano.

5. DISCUSION

Estos resultados destacan dos dificultades: una que implica reglas que afectan al lenguaje y que
requieren emplear giros eufemisticos y otra que supone la aplicacion de una regla que afecta
al discurso y que consiste en minimizar la presencia del enunciador y del destinatario en el
texto. Estos resultados sugieren que, para mejorar la calidad de sus textos, los estudiantes han
de saber que tienen que priorizar la conceptualizacion de las ideas en un discurso formulado en
francés. Tienen que conceptualizar sus ideas para poder construir su razonamiento y expresar
su opinion.

Por consiguiente, las reglas retoricas inciden tanto en la forma de transmitir el mensaje como
en el contenido transmitido en el discurso. En realidad, condicionan el discurso y determinan
que el mensaje se transmita de forma més o menos directa segiin la lengua utilizada. Por eso,
en estos casos, una traduccion literal no es apropiada. Sin embargo, estas consideraciones no
permiten afirmar que la lengua determina el pensamiento, porque la morfologia y la sintaxis no
son portadoras de una identidad cultural y discursiva, a diferencia de las formas de hablar, de
utilizar las palabras y de razonar. El lenguaje cobra un protagonismo particular al convertirse en
una forma de expresion cultural, aunque solo condiciona el discurso en la manera de formular
el mensaje y de presentar las ideas.
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En consecuencia, la vision etnocéntrica de la lengua estd desfasada, ya que la identidad
discursiva prevalece sobre la identidad lingiiistica. En efecto, es “le discours qui témoigne des
spécificités culturelles” (Charaudeau, 2001, p. 343) y no la lengua. La lengua es un vector de
cohesion y uniodn entre los pueblos, pero no de asimilacion cultural y uniformidad discursiva.
La diversidad cultural tan caracteristica del mundo francéfono es prueba de ello: el francés
se utiliza en todos los continentes, pero la cultura francesa no domina todos los paises fran-
cofonos. “Si langue et culture coincidaient, les cultures francaise, québécoise, belge, suisse,
voire africaine, maghrébine (a une certaine époque) seraient identiques, sous prétexte qu’il y
a communauté linguistique” (Charaudeau, 2001, p. 342). La cultura francesa coexiste con la
cultura de cada pais, permitiendo el desarrollo de multiples culturas sin que el uso de la misma
lengua genere un efecto de estandarizacion. El francés del mundo francofono es una lengua que
transmite una variedad de culturas. El francés de Francia propone una concepcion particular del
discurso y reivindica una identidad discursiva propia, que también se construye en las clases de
FLE, en un marco comunicativo intercultural.

6. CONCLUSIONES

Finalmente, concluimos que la manera de considerar las actividades de produccion escrita en
una ensefianza del FLE centrada en el desarrollo de la competencia argumentativa escrita im-
plica adoptar una concepcion del discurso distinta que la establecida en lengua castellana vy,
de forma extensiva, en la lengua de origen. Deducimos, pues, que la concepcion del discurso
escrito adoptada en francés ha de ser un tema que se trate en clase de FLE. Ademads, cabe des-
tacar que la actividad de produccion escrita supone también una aplicacion de estrategias de
mediacion que consisten en adaptar la formulacion y el planteamiento del discurso a la lengua-
cultura meta. De esta manera, en clase de FLE, el fomento de la aplicacion de las convenciones
de escritura y, concretamente, de las reglas retoricas del francés, brinda a los estudiantes la
oportunidad de demostrar su capacidad para adaptar su discurso a otra cultura, a un contexto
comunicativo intercultural y a un receptor con referencias diferentes a las suyas. Resalta, enton-
ces, su capacidad para respetar la originalidad de la cultura discursiva francesa.
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La importancia de los relatos biograficos en la investigacion
pedagodgica. Escuela: orgullo publico en el desarrollo humano'
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Abstract: The essay explores the biographical-narrative research in the field of education, by high-
lighting the importance of contextualising teachers’ personal stories to create alternative narratives to
the dominant history of education. It is emphasised how these narratives can counter hegemonic ten-
dencies that marginalise public schools. Through biographical interviews, teachers’ life stories offer
a unique perspective on their everyday experiences and contribute to the construction of pedagogical
and social knowledge. The use of qualitative tools in pedagogical research is highlighted to allow a
better understanding of the meaning of observed phenomena. Life stories are described as in-depth
interviews that reconstruct significant aspects of the interviewees’ lives: originated from sociology
and extended to other contexts, this method is valuable for exploring the beliefs, values and norms
internalised by subjects, to reveal how these change over time. Finally, two research studies that un-
derline the example of “Militancy in the School” are recalled exploring teaching professionalism. The
narratives collected show the mosaic of teachers’ competences and reflect on their evolution in the
historical and social context. The research highlights the importance of the educational community
and constant reflection on teaching practices, by suggesting that the understanding of the past can
enrich teacher education in the future.

Keywords: education, life stories, pedagogical research, community, teaching practices

1. INTRODUCCION

Al realizar una investigacion biografico-narrativa, es necesario ir mas alla de recoger las his-
torias que otros nos cuentan y construir los relatos de las personas desde una posicion de fin-
gida neutralidad que pueda ofrecer una descripcion de lo que vemos o escuchamos. Desde la
posicion de Kushner (2002), el reto seria tener en cuenta la complejidad de lo que les ocurre a
las personas que nos cuentan su historia y contextualizarla para crear relatos que permitan un
relato alternativo de la historia contemporanea de la educacion (Holzman, 2016). Una historia
contada, en nuestro caso, por docentes que han dedicado gran parte de toda su existencia a la
ensefanza. De este modo, contribuimos a desarrollar narrativas diferentes para incrementar y

1 A efectos de la evaluacion cientifica, aunque los dos autores colaboraron en la redaccion general, los apartados
1) y 4) se atribuyen a Massimiliano Fiorucci, y los apartados 2) y 3) a Giorgio Crescenza. Las conclusiones son
de ambos autores.
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amplificar visiones y posiciones democraticas que contrarresten las narrativas hegemonicas
que defienden la marginacion -mediante privatizaciones o recortes, por ejemplo- de la escuela
publica (Baldacci, 2019).

Estas narrativas estan fomentadas y amplificadas por empresas que producen y corrigen
pruebas de rendimiento, por acciones politicas que favorecen la cesion de suelo publico para
favorecer servicios educativos privados y exclusivos. También es necesario situar las narrativas
de los docentes en sus contextos sociales y culturales, para intentar desvelar, desde diferentes
posiciones y perspectivas, en qué consisten las transiciones de las personas y como dan cuenta
-hacen visibles- las circunstancias sociales que les influyen y configuran en su practica pro-
fesional (Khawaja, 2022; Mitchell et al., 2011). También contribuye al desarrollo del conoci-
miento pedagdgico y social al ilustrar como se afrontan dichas circunstancias y limitaciones. A
través de esta aproximacion a las historias de vida, se pretende desplazar el foco de la discusion
sobre quiénes son (somos) los educadores para mostrar las posiciones sociales y politicas que
ocupan (ocupamos) en un contexto histérico determinado y en unas circunstancias concretas.

Para ello, este trabajo pretende reflexionar sobre la importancia de llevar a cabo una inves-
tigacion pedagogica cualitativa a través de las historias de vida de figuras importantes, aunque
no siempre famosas, de nuestro sistema educativo, y es por ello que se recuerdan dos experien-
cias de investigacion distintas: la primera, que recogio diez historias profesionales y de vida de
maestros de primaria de la Italia de posguerra procedentes de distintas realidades territoriales,
y la segunda, que se centra en la labor de la Scuola 725, un semillero de avances pedagogicos
y tensiones utOpicas. Las historias sobre educacion que hemos incluido en la investigacion
nos las han contado profesores que pasan una parte importante de su vida en escuelas y aulas.
Sus relatos muestran aspectos clave de la educacion desde la perspectiva de las personas que
construyen la historia a través de sus experiencias cotidianas. A diferencia de estos relatos, la
historia de la educacion suele estar escrita por quienes controlan no solo las decisiones, sino
también los discursos. Esto significa que se fijan en como deben contarse -y, por tanto, represen-
tarse- las distintas realidades, dejando fuera las experiencias de quienes quisieron ser maestros
y eligieron educar. Esto nos lleva a preguntarnos si es posible imaginar, sin los “relatos propios”
de los educadores, otro escenario educativo que no sea el que nos dice, desde la legislacion, los
organismos internacionales, los medios de comunicacion y la academia, qué y como educar. Un
escenario alternativo que nos lleve a cuestionar lo que nos cuentan y nos ayude a reflexionar
sobre la escuela como institucion cultural y social, ante todo inclusiva.

2. HERRAMIENTAS DE INVESTIGACION CUALITATIVA Y EL DISPOSITIVO DE
HISTORIAS DE VIDA

Los instrumentos cualitativos dentro de la investigacion pedagogica son utiles para comprender
y explicar el significado de los fendmenos observados, evitando cualquier alteracion del con-
texto de investigacion. El caracter cualitativo de estos instrumentos permite, tanto en la fase de
observacion como en la de interpretacion, captar un gran numero de variables, pero al mismo
tiempo conlleva la dificultad de controlarlas e interpretarlas de forma univoca (Mantovani,
1998).

En concreto, nacidas como herramienta util para la investigacion sociologica y etnoantropo-
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logica, las historias de vida y las autobiografias son también centrales en otros contextos, como
la pedagogia, la biologia, la historia, la psicologia e incluso el ambito psicoanalitico, ya que
sacan a la luz del complejo conjunto de comportamientos de un individuo aquellas instancias
pregnantes, aquellas tendencias focales, o recurrencias o periodicidades idiograficas, que cons-
tituyen el nucleo en torno al cual se construye una existencia.

La historia de vida tiene también un evidente elemento social y cultural, nos desarrollamos
y definimos a través de un contexto de relaciones, de constantes confrontaciones con otras
personas, con expectativas diferentes y con dimensiones siempre nuevas, un continuo devenir
encaminado a la redefinicion de los propios deseos, de la propia identidad, a partir de la relacion
con quienes nos rodean.

Ya en la década de 1930 se utilizaban como herramienta de interpretacion, hasta el punto
de que Herbert Blumer (1969), autorizado defensor del interaccionismo simbolico, afirmaba
la imposibilidad de un andlisis correcto de la cultura y la estructura social sin postular la ne-
cesidad de incluir, en el analisis, el recurso a teorias de la personalidad capaces de explicar
las representaciones subjetivas (pero también las orientaciones ideales y valorativas) que cada
individuo opera sobre el mundo del que forma parte y a partir del cual se forma. De ahi que pue-
da deducirse que el valor y la relevancia de cualquier biografia narrada o escrita se encapsula
inequivocamente en la matriz conceptual de la representacion particular, mas o menos subjetiva
y consciente (Flick, 2022). En otras palabras, tanto el oyente (el investigador) como el hablante
(el narrador) se representan mutuamente, y al representarse a si mismos se convierten en sis-
temas que observan y se autoobservan, hasta el punto de que resulta muy dificil identificar la
frontera entre la subjetividad de uno y la objetividad del otro, es decir:

Asi como existe la ilusion de la observacion, también existe la ilusion de la transcripcion fuera de la
subjetividad. Por eso, el método de las historias de vida esta llamado a declarar el modelo concep-
tual en el que no incluira, vulgarmente, biografias para validarse, sino que utilizard para explorar
nuevas preguntas que dirigir a nuevos interlocutores (Demetrio, 2003, p. 61).

Las historias de vida pueden considerarse un tipo de entrevista biografica. Mas concreta-
mente, son entrevistas en profundidad (o no directivas) que pretenden reconstruir aspectos de la
historia, el comportamiento y la vida en general del sujeto.

Las entrevistas se realizan en torno a un tema central que se quiere investigar. No incluyen
preguntas ya definidas que obliguen a elegir determinadas opciones de respuesta. Més bien, su
elemento central es la narracion libre que hace el entrevistado. En nuestro caso, las entrevistas,
que luego se transformaron en relatos de vida, se desarrollaron siguiendo las siguientes lineas: tra-
yectoria de estudios; inicio de la profesion docente (contexto y emociones); contemporaneidad de
otros intereses y trabajos; recuerdos de algunos de los episodios mas significativos; puntos fuertes
y débiles del propio trabajo pedagdgico-didéctico; metodologias e iniciativas de proyectos; com-
promiso extracurricular; sugerencias profesionales y pedagogicas a los aspirantes a profesores.

En este sentido, las historias de vida son muy similares a una biografia, aunque se trata de un
instrumento muy diferente. En la biografia, la reconstruccion de la historia de un sujeto se lleva
a cabo no solo a través de la narracion, sino también mediante el uso de documentos y testigos.
En cambio, en los relatos de vida, la relacion que se crea en el transcurso del encuentro entre
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el narrador y el oyente es preeminente. De hecho, es precisamente esta relacion la que permite
al entrevistador y al entrevistado buscar juntos los significados de la historia narrada (Cambi,
2007; Engel et al., 2008).

Através de esta actividad, se intent6 proporcionar una herramienta para comenzar a reflexio-
nar sobre la propia experiencia con una nueva mirada, descubriendo: “la posibilidad, a través
de la introspeccion [...], de distanciarse de la propia vida no sélo cognitivamente, [...] sino en
el sentimiento” (Demetrio, 1996, p. 82).

El principal objetivo de una historia de vida es comprender las motivaciones, intenciones,
experiencias, sentimientos y convicciones de los entrevistados reconstruyendo su historia con-
creta, pero también el contexto y los procesos que han conducido a su evolucion. La historia
de vida del sujeto puede considerarse como un conjunto de acontecimientos, experiencias y
estrategias adoptadas por éste a lo largo de su vida. Este conjunto se organiza mentalmente y se
comunica al entrevistador en forma de relato cronoldgico, es decir, una narracion que sigue la
sucesion temporal de los hechos y su ubicacion en un contexto historico. Por lo tanto, optar por
una historia de vida significa estudiar un acontecimiento a través del filtro de la subjetividad. La
subjetividad puede ser la de un individuo, pero también la de varios individuos si la narracion
se refiere a un grupo, como puede ocurrir, por ejemplo, en el caso de un grupo de profesores o
de empleados de una misma empresa.

El elemento en torno al cual gira toda la narracion es la misma lectura diacronica, es decir,
histdrica, de los acontecimientos, que permite una comprension mas profunda:

— las creencias, normas y valores interiorizados por los sujetos;

— las formas en que se originaron;

—el modo en que las definiciones de la realidad social de los sujetos cambian con el tiempo
a medida que se producen otros acontecimientos.

En términos de conocimiento, las historias de vida permiten

— establecer vinculos entre experiencias y contextos, ya que permiten situar al sujeto en su
propio entorno vital a través de la informacion sobre los contextos en los que vivio;

—reconstruir los nexos entre acontecimientos, ya que permiten reconstruir el analisis tempo-
ral de los acontecimientos narrados para todos y cada uno de los entrevistados;

—reconstruir los fendmenos individuales y colectivos desde el punto de vista del sujeto na-
rrador, ya que adoptan una perspectiva que busca tanto comprender lo narrado por el sujeto
como comparar los distintos puntos de vista de los sujetos implicados.

En este sentido, la narrativa, como subraya Bruner (1988; 1992), representa la primera he-
rramienta interpretativa y cognitiva que el ser humano utiliza en su experiencia vital. A través
del proceso narrativo, las personas dan sentido a sus experiencias, creando marcos interpreta-
tivos de acontecimientos, acciones y situaciones. Estos marcos de referencia se convierten en
la base para la construccion del conocimiento que guia el comportamiento humano. De hecho,
las experiencias humanas que no se procesan a través de la narracion permanecen oscuras, sin
sentido y sin un contexto cultural o social en el que situarlas (Borgna, 2010; Bruzzone, 2012).
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En consecuencia, tales experiencias estan condenadas al olvido.

A través del “pensamiento narrativo”, las personas crean intrincadas redes de acontecimien-
tos y situaciones, vinculando experiencias pasadas, presentes y futuras en forma de relato. Este
proceso narrativo desempefia una funcion epistémica, ya que contribuye a la elaboracion, inter-
pretacion y comprension de las experiencias humanas. Las narraciones permiten a las personas
describir sus experiencias a los demas, intentar explicarlas a la luz de las circunstancias, inten-
ciones y expectativas de los protagonistas, y darles sentido y significado dentro de un contexto
cultural y social.

La narracion de historias permite a los sujetos reflexionar sobre sus experiencias, revelando
las intenciones, motivaciones, opciones €ticas y valores implicados. Estos relatos se integran
en una red de significados culturalmente compartidos, reconociendo su continuidad y unidad.
Cada experiencia que asume un significado unificado es reconocible como una “unidad narrati-
va” (Clandinin y Connelly, 1997; Clandinin y Connelly, 2000) y forma parte de una secuencia
o entretejido de unidades caracterizadas por la direccionalidad y el significado.

La narracion de historias desempefia un papel esencial en la comprension de distintas for-
mas de accion humana, incluida la accion educativa (Striano, 2001). Este enfoque permite
investigar no solo las formas explicitas de conocimiento, sino también el conocimiento tacito o
implicito que surge en los contextos naturales. La investigacion basada en la narracion es una
forma de “estudio narrativo de las vidas y acciones humanas” que se centra en el presente, la
contextualizacion de las experiencias y utiliza el material narrativo como base para el proceso
de interpretacion.

La investigacion narrativa reconoce el pluralismo, el relativismo y la subjetividad como
supuestos tedricos. Los seres humanos cuentan historias que dan coherencia a sus experiencias
subjetivas y desempefian un papel clave en la construccion del conocimiento compartido. Por
lo tanto, el enfoque narrativo reconoce la existencia de multiples realidades legitimas, cada una
con su propia verdad subjetiva.

La narrativa ofrece una perspectiva idiografica, buscando dar sentido y significado a accio-
nes concretas realizadas por actores en contextos especificos. Este enfoque es ttil para explorar
el contexto personal, historico, cultural y social y las implicaciones de la acciéon humana. Ade-
mas, permite explicitar la posicion epistémica de los actores implicados y las teorias implicitas
que guian su comportamiento (Lieblich et al., 1998).

En resumen, el uso del dispositivo narrativo en la investigacion educativa permite explorar,
comprender y dar sentido a las experiencias humanas, incluidos los procesos educativos com-
plejos. Este enfoque hace hincapié en la naturaleza subjetiva de las narraciones y en el papel
central que desempefian en la construccion del conocimiento humano.

3. 10 HISTORIAS DE VIDA Y 11 MAESTROS: EL ORGULLO PUBLICO
ESCOLAR MILITANTE

Las diez historias de vida de profesores del pasado reciente que fueron protagonistas de un re-
ciente estudio realizado en Italia por Giorgio Crescenza y publicado en el texto Ritratti di maes-
tri. Suggestioni pedagogiche sulla professione docente (2023), y que recorren la apasionante
aventura de ensenar a través del tejido de un relato autobiografico con fotografias de Govinda
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Gari. Como un pincel, las historias de vida se convierten en elementos esenciales de la identi-
dad (Bruner, 1992), pintando el lienzo de Italia desde el boom econdmico hasta nuestros dias,
desde el Sur hasta el Norte y las islas, en un caleidoscopio de anécdotas peculiares y recuerdos
historicos que relatan acontecimientos sociales y personales en una perspectiva diacrénica con
el telon de fondo de la escuela republicana de la segunda mitad del siglo XX. La investigacion
se desenvuelve sobre el dispositivo de las historias de vida que favorecen el didlogo continuo
entre narracion y educacion (Demetrio, 1996) y puede considerarse un tipo de entrevista biogra-
fica constituida sobre la narracion libre. Se trata de un instrumento privilegiado de transmision
cultural como modo cognitivo que organiza la experiencia, representa los acontecimientos y
los transforma en objetos de andlisis y reflexion. A diferencia del pensamiento racional que se
limita a la bisqueda de la verdad, la narracion esta salpicada de laberintos emocionales que con-
ducen a expectativas e interpretaciones personales del mundo, a retos pedagogicos utdpicos en
la busqueda de nuevos horizontes de sentido posibles y a caminos serendipicos (Lopez, 2009;
Merton et al., 2002). A través de la analogia vida-ficcion, las identidades se definen y redefinen
con un doble objetivo autopoiético: por un lado, sirven de proposito terapéutico para el narra-
dor, que se cura a si mismo y toma conciencia de su propio papel; por otro, tejen un hilo sutil
pero resistente entre el autor y el lector, incluido el aspirante a profesor (Suarez y McGrath,
2022). La conexion que se crea facilita la transmision de conocimientos y pretende estimular la
construccion de la identidad profesional y social de la nueva generacion de profesionales de la
educacion a través de un rico acervo de exhortaciones. En concreto, a partir de los relatos de los
maestros ardientemente entrevistados, se intenta reflexionar sobre la profesionalidad docente,
es decir, el mosaico de competencias que los docentes tienen o deberian tener. Competencias re-
forzadas en su transversalidad si se convierten en colectivas y compartidas dentro de un entorno
sociocultural preciso apoyado por un pacto educativo y si se someten a una accion constante de
reflexividad sobre las practicas implementadas (Baldacci, 2023; Volpicella y Crescenza, 2020).

Se trata de competencias que encuentran, en palabras de Biesta (2014), una traduccion eficaz
y decididamente coherente con respecto al marco reconstruido hasta aqui:

para superar los desafios de hoy, y sobre todo de mafiana: necesitamos cada vez mas hacer
comunidad |...] escuchandonos unos a otros, con auténtico respeto mutuo (Biesta, 2014, p. 15).

De hecho, no necesitamos ni vanguardistas, ni retaguardias, ni aquellos que, sintiéndose ele-
gidos, enviados o “elegidos” en el sentido biblico, tal vez porque estan favorecidos por ciertas
“ruedas del destino”, “y equivocadamente”, que no deben “estar de acuerdo” de ninguna mane-
ra con la comunidad. Hacer comunidad requiere sabiduria, equilibrio, humildad; no menos: au-
téntica “competencia” (en su acepcion etimologica: esforzarse juntos hacia un objetivo comun)
y clarividencia. De hecho, si queremos comprender lo que el pasado, no solo historico, sino
también personal, ain puede decirnos, necesitamos adoptar una vision heterogénea del tiempo.
Una conciencia multiple del tiempo muestra constantemente la idea de cambio, poniendo asi de
relieve la duracion de un ciclo, de un periodo, permitiéndonos establecer que el tiempo no es
mas que una categoria mental. Es el tiempo, con sus aspectos subjetivos y objetivos, el que per-
mite que las historias de vida, los recuerdos, se concreten y, por tanto, sean utilizables por todos.
Aqui sdlo se recuerdan algunas de las historias de los maestros. Junto al impetu de la ferviente
pasion por el oficio mas bello del mundo, los maestros recuerdan también algunos aspectos opa-

Formacién docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas 137



cos. El “artesano de la escuela” Rodolfo Danese, originario del interior de Salento, cuenta los
sacrificios que soportd para asistir al instituto magistral y asegurarse un futuro como maestro.
Se levantaba a las cinco de la mafana y caminaba un kilémetro y medio, a falta de transporte
publico, para llegar a la estacion que le llevaria a Brindisi, desde donde cogeria el tren de las
cuatro de la tarde, el unico programado, para regresar a casa. Se pondria al dia, fortalecido por
su sentido de la dedicacion a su profesion y la curiosidad de quien nunca ha dejado de cues-
tionarse. Fue la misma curiosidad que impuls6 a Renata Rossi, maestra de primaria en Milén,
a mejorar su profesionalidad, favoreciendo el método posicional para las matematicas (que se
basaba en el uso de materiales didacticos como reglas y el dbaco) y el método global para el
italiano. Rossi habla de una época en la que los profesores de la ciudad de Milan solian proceder
de ambientes acomodados y se mostraban indiferentes ante los verdaderos problemas educa-
tivos. Para contrarrestar el profundo malestar infantil, el “método Rossi” consistia en ensefiar
las regiones italianas, incorporando actividades culinarias como pesar la harina y hacer pasta,
ofrecidas amablemente por las familias, para reproducir la arquitectura de la region. Esta maes-
tra generosa y ambiciosa decidi6 convertirse en directora de escuela y, para ello, se traslado a
Cerdeiia, teniendo que descuidar desgraciadamente el cuidado de su familia, pero conservando
su pasion por la profesion docente. Entre sus consejos para los futuros profesores: garantizar la
igualdad en la ensefianza para unas perspectivas educativas justas y el deseo de estimular a los
alumnos con creatividad, abandonando incluso el rigor del libro de texto si es necesario. Entre
las fotos hay una vieja postal amarilla con una invitacion para asistir a una conferencia sobre
la no violencia que Don Lorenzo Milani? habia enviado a Franco Quercioli. El maestro de pri-
maria toscano revela su dolor por la repentina muerte del sacerdote de Barbiana, pero también
recuerda su propia dedicacion, nunca empanada por el paso del tiempo, con la que acompand,
a pesar de estar ya jubilado, a algunos estudiantes al cementerio de la Commonwealth, cerca
de Fiesole, para conmemorar a miles de soldados caidos por la liberacion antifascista. De su
relato se desprenden amargas reflexiones sobre la falta de conexion entre el mundo del trabajo
y la escuela, que sigue sin garantizar una preparacion adecuada para el empleo por carecer de
un sistema eficaz de aprendizaje.

4. DEL LADO DE LOS MENOS: EL MODELO EDUCATIVO DE DON ROBERTO
SARDELLI

En el volumen Dalla parte degli ultimi. Una scuola popolare tra le baracche di Roma (Sardelli
y Fiorucci, 2020), documentamos los didlogos entre Massimiliano Fiorucci y el padre Roberto
Sardelli, que tuvieron lugar entre octubre de 2015 y junio de 2016. Durante estas conversa-
ciones, surge la historia del nacimiento y experiencia de la Escuela 725, un amplio proyecto

2 El interés por Don Milani (1923-1967), especialmente patente en el centenario de su nacimiento, se manifesto
a menudo de un modo que tendia a idealizarlo, intentando reproducir mecanicamente sus ideas y situaciones.
Sin embargo, Lorenzo Milani era un hombre contradictorio. Aunque se le consideraba un rebelde, era extre-
madamente obediente; aparentemente poco ortodoxo, era profundamente ilustrado; acusado de influir en los
jovenes, seguia siendo un educador extraordinario; visto como un revolucionario, era un afirmador de los va-
lores humanos mas profundos. Para mas informacion sobre este tema: Bocci, F., Crescenza, G., y Mariani, A.
(2024). Leggere don Lorenzo Milani. Parole chiave, materiali e proposte per comprendere [’eredita culturale
della scuola di Barbiana. Pensa Multimedia.
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educativo popular que tuvo lugar en Italia a finales de la década de 1960. Fundada en 1968 por
el padre Roberto Sardelli entre las chabolas del Acquedotto Felice de Roma, la Escuela 725
representa una de las experiencias mas significativas de pedagogia popular llevadas a cabo en
Italia después de la Segunda Guerra Mundial® (Zizioli et al., 2024). Era una escuela especial que
permitia a sus alumnos salir de una condicion de exclusion y marginacion a través de un camino
de educacion ciudadana, participacion activa y formacion politica. Esta iniciativa concebia la
educacion como un medio de emancipacion y redencion social, promoviendo la reflexion con-
tinua y la superacion de la degradacion y la pobreza (D’ Apice y Mazzetti, 1970). Fundamental
es el énfasis en la participacion activa de los alumnos, proporcionandoles las herramientas para
comprender el mundo y construir su propia identidad como ciudadanos conscientes. Don Ro-
berto, de hecho, esperaba que los jovenes recuperaran su dignidad a través del conocimiento,
también a través del activismo politico (Sardelli, 2013). Las opciones pedagdgicas y las ideas
de ese periodo resuenan hoy en las précticas escolares modernas, como la educacion entre pares
y el aprendizaje cooperativo, donde los estudiantes colaboran y se apoyan mutuamente. Tales
enfoques se consideran herramientas para el progreso social, ya que las escuelas siguen siendo
un bastion de la democracia real, especialmente en un momento en que incluso la educacién es
vulnerable y las interacciones directas se difuminan. Esta experiencia, como se ha dicho, repre-
senta una de las iniciativas mas significativas de la pedagogia popular después de la Segunda
Guerra Mundial en Italia, destinada a emancipar a los alumnos de las condiciones de exclusion
y marginacion a través de una via de educacion ciudadana y participacion activa.

La investigacion hace hincapié en como la educacion puede ser una herramienta para el
desarrollo y el progreso social, capaz de contrarrestar el populismo y la demagogia. Se desta-
ca el papel crucial de las escuelas y universidades como guarniciones de la democracia real,
espacios donde el aprendizaje critico sigue siendo posible. En este sentido, la Escuela 725 se
presenta como un ejemplo de como la educacion puede transformar profundamente las rea-
lidades en las que opera, a pesar de las dificultades y deficiencias estructurales. En efecto, el
P. Roberto Sardelli, con un planteamiento utdpico, pero concreto?, cre6 un entorno educativo

3 A este respecto, conviene recordar el Decreto Legislativo del Jefe del Estado provisional n® 1599, de 17 de di-
ciembre de 1947. Istituzione della Scuola popolare contro 1’anlfabetismo, ‘Gazzetta Ufficiale della Repubblica
Italiana’, Serie Generale n. 21, 27-11948. El texto del decreto también se publico posteriormente en “La Rifor-
ma della Scuola”, n.° 4-5, junio-julio de 1948, p. 107. La ley n° 326 de 16 de abril de 1953 modificé parcial-
mente el texto del decreto. En especial: a los objetivos de la escuela popular (art. 2) se aiadi6 la mejora “de la
cultura del pueblo mediante la creacion de Centros de Lectura e iniciativas de caracter recreativo y educativo”;
el nimero maximo de horas lectivas semanales se aument6 de 15 a 18 y el nimero méaximo de alumnos por
profesor de 25 a 30 (art. 5); se afiadi6 el articulo 11 bis a la Ley n® 326 de 16 de abril de 1953. 5); se afadio el
articulo 11 bis, que establecia la posibilidad de poner en marcha cursos escolares populares como parte de los
cursos de cualificacion profesional, para recuperar a los alumnos analfabetos y complementar la preparacion
técnica “con una preparacion intelectual”.

4 A este respecto, Ernst Bloch (1885 - 1977) habla de una utopia concreta. Remitiéndose al pensamiento del
joven Marx, Bloch pretende subrayar la dimension mesianica que impregna el proyecto revolucionario y que se
sustenta en la idea de utopia concreta. Se trata de un movimiento de autosuperacion que implica a los hombres
y a la naturaleza en un proceso en continuo devenir: un proceso de caracter mas cosmico que politico que, sin
embargo, no contempla desenlaces metafisicos sino que, por el contrario, esta destinado a cumplirse dentro de
la propia historia. Aqui, la utopia concreta de Bloch se configura como el horizonte marxista donde se acogen y
encuentran sentido todas las utopias de la historia: los deseos, suefios y esperanzas que siempre han impregnado
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en el que los nifios podian desarrollar una plena conciencia de si mismos y de su condicion,
adquiriendo las herramientas necesarias para mejorar sus vidas. La escuela era algo mas que
una actividad extraescolar; era un lugar donde los chicos aprendian a leer, debatir y compren-
der la realidad social y politica de su tiempo. Las actividades de la Escuela 725 incluian la
lectura diaria de periddicos y debates sobre temas de actualidad, la organizacion de un huerto
e incluso la gestion de recursos como la electricidad. Estas experiencias practicas ensefiaron a
los nifios el valor del estudio y del trabajo colectivo, estimulando su participacion activa en la
vida de la comunidad. Sin embargo, se observa que, a pesar del papel historico de la escuela
como ascensor social, la institucion sigue siendo con demasiada frecuencia desigual y selec-
tiva, por lo que es deseable un proyecto educativo amplio y duradero que tenga en cuenta
las necesidades de los alumnos y valore sus experiencias singulares (Fadda et al., 2023; Gre-
migni, 2020; Jackson, 2013). La historia de la Escuela 725, con sus retos y sus €xitos, ofrece
una valiosa leccion sobre como la educacién puede contribuir a construir una sociedad mas
equitativa e inclusiva.

El proyecto escolar y vital de Don Sardelli fue dificil, exigente y laborioso y tropezd con
muchos obstaculos y dificultades. Hoy, las chabolas de entonces han sido sustituidas por otras
situadas en otras zonas de la ciudad, pero las situaciones de exclusion permanecen en los su-
burbios y los emigrantes ya no son los italianos que vinieron del Sur, sino una humanidad do-
lorida que muy a menudo huye no sélo de situaciones de miseria, sino también de la guerra y
la violencia (Fiorucci y Crescenza, 2023). Como sostenia Paulo Freire, la educacion no cambia
el mundo, la educacién cambia a las personas y las personas cambian el mundo (Catarci, 2016;
Freire, 1971; Freire, 1977). La experiencia del P. Roberto Sardelli nos demuestra que la escuela
y la educacion si pueden cambiar situaciones y condiciones de vida y, sobre todo, la conciencia
de las personas: se trata, como entonces, de tomar decisiones valientes, de comprometerse, de
identificar nuevas prioridades educativas y formativas para imaginar y disefiar una nueva socie-
dad abierta y solidaria en la estela de la utopia concreta y seguir sin callarse.

5. CONCLUSIONES

En estos testimonios continuos y directos de las vicisitudes de la escuela, esta es el centro
del poliedro, donde se dibujan y componen las multiples fuerzas y condiciones y factores
que provienen de distintos estratos de la vida social, productiva, politica e intelectual y que
presionan conjuntamente sobre cada escuela, sobre cada profesor. Y, a menudo, sin saberlo
ni admitirlo, sacan fruto del trabajo de los profesores. De colecciones como esta se pueden
extraer los auspicios para una historia de la sociedad y la cultura italianas sub specie scho-
larum.

Para quienes nos dedicamos a la docencia, es importante percibir en la respuesta y la reci-
procidad -como parece que percibimos- un compromiso con la tarea de construir una profesion
docente que pueda interceptar las necesidades de todos los alumnos.

En un momento en que las historias sobre las escuelas publicas estan siendo escritas por

la vida de los hombres. Es como decir que los hombres estan todavia en la prehistoria, es decir, “antes de la
creacion del mundo, de un mundo justo”.
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posiciones conservadoras que buscan no tanto vender “servicios, sino ciudadanos que se ven
obligados a pagar por servicios - trenes, hospitales, escuelas - que el propio Estado ha dejado
deteriorar para justificar su privatizacion” (Fontana, 2013, p. 43), es necesario no so6lo cambiar
las preguntas, sino también los relatos.

Por lo tanto, tiene sentido guardar y hacer publicas no solo de forma escrita, sino también
utilizando formatos visuales, las historias de los profesores que se enfrentan cada dia en el aula
a los retos propuestos y que las politicas no reconocen como emergencias. Hacerlo no es solo
una opcion de investigacion, sino que se convierte en un deber civico.

Esta es una dimension de las historias de vida en educacion que no ha sido planteada en las
tradiciones que se han utilizado para articular la investigacion educativa en este campo (Her-
nandez, 2013). No se trata s6lo de narrar para conocer, ni de pedir a otro que cuente su historia
para comprender aspectos de la vida social de la educacion. Se trata ahora de hacer de los
relatos parte de una practica de activismo - de cosmopolitismo, que genere una interconexion
entre la experiencia subjetiva de los lectores y espectadores de los relatos de los docentes y las
narrativas culturales que representan el aqui y ahora de la educacion publica.

Esta tarea debe realizarse en todos los contextos en los que la destruccion de la escuela pa-
blica, la marginacion de los més desfavorecidos y la subordinacion del papel de los educadores
a los intereses corporativos y a las agendas de los politicos se producen sistematicamente bajo
el pretexto de la crisis y los recortes.

En esta opcion, acompafiar a los profesores en la construccion de historias de vida es una
forma de hacer publicas las historias invisibles con las que se constituyen y ayudan a formar
a otros. Es una forma de superar el control narrativo del que hablaba Kushner (2002). Es una
forma de alejarse de posiciones tedricas abstractas que s6lo cuentan la historia de unos pocos,
como comenta Pineau (1996). Es una posicion intencionada que busca acercarnos a aquellas
personas que han hecho muchas cosas imprescindibles y valiosas, pero que, como nos recuerda
Virginia Woolf (2011), no han sido contadas. Tomar las historias de vida como escenario para
contar narrativas alternativas y generar practicas de resistencia se convierte asi en una posibi-
lidad para subvertir la narrativa hegemonica que hoy controla la educacion escolar. Una tarea
para formadores, investigadores y docentes que se ven en la necesidad de subvertir y cuestionar
los relatos que otros cuentan sobre la escuela y la educacion publica.
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Tipologia del aprendizaje en los estudiantes de formacion
profesional

Juan Carlos Gonzélez Hernandez
Fundacion Universidad Isabel I - CPrEP Rio Duero (Espana)

Abstract: The study aims to identify and analyse the predominant learning styles among 122 students
in Vocational Education using the Honey-Alonso questionnaire. The evaluation encompasses the
theoretical, reflective, active, and pragmatic styles to gain insights into students> learning preferences
and tailor pedagogical strategies accordingly. Employing a mixed methodology that integrates
quantitative and qualitative approaches, the research ensures a comprehensive understanding of the
students> learning profiles. By determining the prevalence of each learning style and examining its
correlation with academic performance, the study contributes to enriching the educational landscape
and provides practical recommendations for enhancing teaching practices in Vocational Education.
The research underscores the significance of developing personalised, and effective teaching methods
based on a thorough analysis of learning styles. Through data triangulation, the study enhances the
validity and reliability of its findings. Furthermore, the consideration of potential future qualitative
analysis, such as semi-structured interviews or focus groups, presents opportunities for a deeper
exploration of students> experiences and perceptions. Overall, this study not only sheds light on
the diverse learning preferences within Vocational Education but also offers valuable insights for
educators and policymakers to optimise the quality of teaching and learning experiences in this
educational context.

Keywords: education, learning, students, training

1. PROLOGO

La Formacion Profesional (FP) representa una piedra angular en el desarrollo de competencias
laborales y la preparacion de los estudiantes para el mercado laboral actual. En este contexto, el
estudio «Tipologia del aprendizaje en los estudiantes de formacion profesional» emerge como
una herramienta esencial para entender y mejorar las dindmicas educativas que rigen este sector.

La investigacion presentada en este estudio se centra en identificar y analizar los estilos de
aprendizaje predominantes entre los estudiantes de FP. A través del cuestionario Honey-Alonso,
se evaluaron los estilos teodrico, reflexivo, activo y pragmatico en una muestra representativa
de 122 estudiantes de diversos programas de FP. Este enfoque meticuloso permite no solo
una comprension detallada de las preferencias y tendencias de aprendizaje de los alumnos,
sino también la posibilidad de adaptar las estrategias pedagogicas para optimizar su proceso
educativo.

El objetivo primordial de esta investigacion es proporcionar una base empirica solida que
permita a los educadores y responsables de politicas educativas en FP desarrollar métodos de
ensefianza mas efectivos y personalizados. Al desentrafiar la prevalencia de los distintos estilos
de aprendizaje y su relacion con el rendimiento académico, este estudio no solo enriquece el
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campo de la educacion profesional, sino que también ofrece recomendaciones practicas para
mejorar la calidad de la ensefanza.

La metodologia mixta utilizada, que combina enfoques cuantitativos y cualitativos, asegura
una comprension integral del perfil de aprendizaje de los estudiantes. El uso del coeficiente Alfa
de Cronbach para evaluar la consistencia interna del cuestionario Honey-Alonso y los analisis
estadisticos detallados realizados con software especializado, refuerzan la fiabilidad y validez
de los hallazgos presentados. Asimismo, la consideracion de posibles analisis cualitativos
futuros, como entrevistas semiestructuradas o grupos focales, abre la puerta a una exploracion
mas profunda de las experiencias y percepciones de los estudiantes.

Los resultados obtenidos destacan la necesidad de un enfoque educativo que reconozca y
valore la diversidad de estilos de aprendizaje presentes en las aulas de FP. La predominancia del
estilo reflexivo, seguido por los estilos pragmatico y tedrico, y el menor indice de aprendizaje
activo, subraya la importancia de adaptar las estrategias pedagodgicas para satisfacer las
necesidades especificas de cada alumno.

2. INTRODUCCION

La Formacion Profesional (FP) es un pilar fundamental en la preparacion laboral de los
estudiantes, proporcionando las habilidades y conocimientos especificos necesarios para
incorporarse de manera efectiva al mercado de trabajo. La FP se distingue por su enfoque practico
y orientado a las necesidades del mercado laboral, lo que la convierte en una via educativa
crucial para aquellos estudiantes que buscan una insercidon laboral directa y eficaz. Esta claro
que las personas tenemos diferentes maneras de aprender y que mostramos preferencias por
determinados estimulos que nos facilitan el aprendizaje (Dantas y Cunha, 2020). A pesar de su
importancia, los métodos de ensefianza en la FP no siempre se adaptan adecuadamente a los
estilos de aprendizaje individuales de los estudiantes, lo que puede afectar negativamente su
rendimiento y motivacion.

Segun Felder (2020), los estilos de aprendizaje son los patrones comunes de preferencias
del estudiantado para ciertas formas de instruccion, que varian en intensidad y cambian con el
tiempo en funcion del contexto, el tema, la educacién individual y la experiencia de vida.

Los estilos de aprendizaje se refieren a las diversas maneras en que los individuos perciben,
procesan y retienen la informacion. Entre los modelos mas influyentes en la identificacion de
estos estilos se encuentra el propuesto por Honey y Mumford, basado en el ciclo de aprendizaje
de Kolb (1984). Este modelo identifica cuatro estilos de aprendizaje principales: activo,
reflexivo, teorico y pragmatico (Honey y Mumford, 1986).

Las instituciones educativas estan interesadas en garantizar un aprendizaje eficaz del
alumnado (Okoye et al., 2020). Ello supone un aprendizaje desarrollador de habilidades de
pensamiento creativo de alto nivel (Cahyani, 2019).

El disefio de actividades de aprendizaje que consideren los estilos individuales puede incluir
una variedad de métodos y enfoques. Para los aprendices activos, se pueden implementar
actividades précticas y participativas, mientras que para los reflexivos, se puede proporcionar
tiempo y espacio para la reflexion y el anélisis (Honey y Mumford, 1986).
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— Estilo Activo: Los aprendices activos disfrutan de nuevas experiencias, participan
plenamente en actividades, y se caracterizan por su entusiasmo y disposicion para
experimentar.

— Estilo Reflexivo: Los reflexivos prefieren observar y pensar antes de actuar. Analizan
las experiencias desde diferentes perspectivas y recopilan informacion antes de tomar
decisiones.

— Estilo Tedrico: Los tedricos integran observaciones en teorias logicas. Prefieren analizar y
sintetizar informacion, y son méas comodos con modelos y conceptos abstractos.

— Estilo Pragmatico: Los pragmaticos buscan aplicar ideas y teorias en la practica. Son
realistas y disfrutan probando teorias y técnicas para ver si funcionan en la practica (Honey
y Mumford, 1986).

La FP, como itinerario formativo superior, es una de las opciones que permite que el alumno
reciba una formacion profesionalizante, aumentando su motivacion y haciéndole participe
de un aprendizaje tedrico-practico. Con esta modalidad formativa se facilita la adquisicién
de competencias personales, sociales y profesionales de los alumnos, orientdndoles, hacia la
resolucion de problemas, alcance de objetivos y el trabajo colaborativo (Oropesa et al., 2020).

Comprender los estilos de aprendizaje es esencial para la FP, dado que este conocimiento
puede guiar a los educadores en la adaptacion de sus métodos de ensefianza para maximizar
la efectividad del aprendizaje (Kolb, 1984). Investigaciones recientes han explorado como la
adaptacion de la ensefianza a los estilos de aprendizaje puede influir en el rendimiento académico.

El Cuestionario de Estilos de Aprendizaje Honey-Alonso (CHAEA) es una herramienta
ampliamente utilizada para identificar los estilos de aprendizaje de los individuos (Alonso et al.,
1994). Este cuestionario de 80 items permite evaluar la prevalencia de los estilos activo, reflexivo,
tedrico y pragmatico en una poblacion estudiantil. La fiabilidad del CHAEA ha sido evaluada
en multiples estudios, demostrando un coeficiente Alfa de Cronbach de 0.85, lo que indica una
alta consistencia interna (Alonso et al., 1994). La integracion de la tecnologia en la educacion
ha abierto nuevas oportunidades para personalizar el aprendizaje segtn los estilos individuales.
El uso de plataformas de e-learning y herramientas digitales permite a los educadores adaptar el
contenido y las actividades a los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Asimismo, estudios actuales han analizado la eficacia de diferentes enfoques pedagogicos
basados en los estilos de aprendizaje en la Formacion Profesional, destacando la importancia
de la diversificacion de estrategias para atender las necesidades heterogéneas de los estudiantes.

La identificacion y comprension de los estilos de aprendizaje son fundamentales para el
disefio de estrategias pedagdgicas efectivas. La personalizacion de la ensefianza seglin los estilos
de aprendizaje individuales puede mejorar significativamente la motivacion y el rendimiento
académico de los estudiantes (Duarte, 2018). Ademas, la integracion de estos estilos en la
educacion fomenta un ambiente de aprendizaje inclusivo y adaptativo, permitiendo que todos
los estudiantes tengan la oportunidad de sobresalir (Vermunt y Donche, 2017).

El aprendizaje significativo promueve un conocimiento en el cual el estudiante parte de la
seleccion, recoleccion y el analisis de la informacion obtenida mediante el estudio del contenido,
relacionando la informacién analizada con los conocimientos previos y las experiencias vividas
en la vida diaria (Carneros, 2018).
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Debido a la transformacion digital e innovacidn, las aulas deben adaptarse para crear
espacios abiertos, flexibles y participativos que permitan el uso de metodologias activas tales
como: el aprendizaje colaborativo, cooperativo, el pensamiento critico, el aprendizaje basado
en proyectos y en problemas, flipped classroom, o el visual y design thinking, entre otros (Feliz
et al., 2022). Asimismo, es importante garantizar que los procesos de ensefianza-aprendizaje
sigan un modelo inclusivo, que garanticen el acceso con equidad al conocimiento (Mampaso y
Carrascal, 2020).

La formacién del profesorado se refiere a la educacion inicial que reciben los docentes antes
de comenzar su carrera profesional. Incluye tanto la adquisicion de conocimientos pedagogicos
y de contenido especifico como el desarrollo de habilidades practicas a través de practicas de
ensefnanza supervisadas (Darling-Hammond et al., 2017).

Los modelos basados en la escuela enfatizan la formacion y desarrollo profesional en el
propio contexto escolar, permitiendo a los docentes aplicar inmediatamente lo aprendido en su
entorno de trabajo. Este enfoque promueve el aprendizaje colaborativo y el apoyo mutuo entre
colegas (Avalos, 2011).

El aprendizaje profesional integrado combina la teoria y la practica, utilizando métodos como
el aprendizaje basado en problemas y la reflexion en la practica. Este enfoque es especialmente
relevante en la formacion inicial de docentes y se ha demostrado que mejora la preparacion y la
confianza de los nuevos maestros (Darling-Hammond et al., 2017).

El aprendizaje colaborativo, que incluye comunidades de practica y grupos de estudio, es
una estrategia eficaz para el desarrollo profesional del profesorado. Este enfoque permite a los
docentes compartir experiencias, resolver problemas juntos y desarrollar nuevas estrategias
pedagogicas en un entorno de apoyo (Vangrieken et al., 2017).

Latecnologia juega un papel crucial en la formacion y desarrollo profesional del profesorado,
ofreciendo acceso a recursos educativos y oportunidades de aprendizaje en linea. Plataformas
como MOOCs (Massive Open Online Courses) y webinars permiten a los docentes aprender a
su propio ritmo y desde cualquier lugar (Philipsen et al., 2019).

Entre los principales retos para la formacion y desarrollo profesional del profesorado se
encuentran la falta de tiempo, recursos insuficientes y el acceso limitado a oportunidades de
desarrollo de calidad (Opfer y Pedder, 2011). Abordar estas barreras es esencial para asegurar
que todos los docentes tengan acceso a la formacion continua.

El futuro de la formacion y desarrollo profesional del profesorado se vislumbra prometedor
con la integracion de tecnologias emergentes, enfoques personalizados y un mayor énfasis en el
aprendizaje colaborativo. Las politicas educativas y las instituciones deben continuar innovando
para proporcionar programas de desarrollo profesional que respondan a las necesidades
cambiantes de los docentes y estudiantes (Darling-Hammond et al., 2020).

3. OBJETIVOS
3.1. Objetivo General

* Analizar y describir el perfil de aprendizaje del alumnado de Formacion Profesional a
través de la aplicacion del cuestionario de evaluacion del aprendizaje Honey-Alonso.
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3.2. Objetivos Especificos

* Determinar la prevalencia de cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje (tedrico,
reflexivo, activo y pragmatico) entre los estudiantes de FP.

* Identificar las preferencias individuales de los alumnos en cuanto a los estilos de aprendizaje,
destacando las diferencias significativas entre ellos.

» Explorar la relacion entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico de los
estudiantes en el contexto de la Formacion Profesional.

* Proporcionar recomendaciones y orientaciones pedagdgicas basadas en los resultados
obtenidos, con el fin de mejorar la adaptacion de las estrategias de ensefianza al perfil de
aprendizaje de los alumnos de FP.

4. METODO

El estudio utiliz6 una metodologia mixta, combinando enfoques cuantitativos y cualitativos para
una comprension integral del perfil de aprendizaje de los estudiantes de FP. La investigacion se
llevo a cabo con una muestra representativa de 122 estudiantes de diferentes programas de FP,
utilizando el CHAEA como instrumento principal de recoleccion de datos. Se adoptd un disefio
de investigacion transversal, recolectando datos en un solo punto en el tiempo (Creswell, 2014).

Para el analisis de datos cuantitativos, se utilizd software estadistico especializado como
SPSS, calculando medidas descriptivas y analizando patrones en los estilos de aprendizaje.
Adicionalmente, se sugirid la realizaciéon de andlisis cualitativos, como entrevistas
semiestructuradas o grupos focales, para profundizar en las percepciones y experiencias de los
estudiantes (Creswell, 2014). La integracion de estos métodos permite una triangulacion de
datos que fortalece la validez y confiabilidad de los resultados (Johnson et al., 2007).

1. Disefio de la investigacion: Se emple6 un disefio transversal, recopilando datos en un
solo punto en el tiempo, con el objetivo de capturar una instantanea del perfil de apren-
dizaje de los estudiantes de FP.

2. Muestra: Se selecciond una muestra representativa de 122 alumnos de diferentes pro-
gramas de FP, abarcando diversas areas de formacion y niveles educativos.

3. Instrumento de recoleccion de datos: Se utilizo el cuestionario de evaluacion del
aprendizaje Honey-Alonso, compuesto por 80 items con respuestas dicotomicas (+ o -),
que evaltian cuatro estilos de aprendizaje: teorico, reflexivo, activo y pragmatico.

4. Procedimiento: Los estudiantes participantes fueron informados sobre los objetivos y
procedimientos del estudio, y se les proporciono el cuestionario Honey-Alonso. Se ga-
rantiz6 la confidencialidad de las respuestas y se alentd a los participantes a responder
con honestidad. La administracion del cuestionario se realizé en un entorno controlado
para evitar posibles influencias externas.

5. Analisis de datos cuantitativos: Se llevo a cabo un analisis estadistico de los datos
recopilados utilizando software especializado, como SPSS. Se calcularon medidas des-
criptivas, como medias, medianas y desviaciones estandar, para describir el perfil de
aprendizaje de los estudiantes y detectar posibles patrones o tendencias.
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4.1. Seleccidon de Participantes

La muestra no probabilistica (Tabla 1) estuvo constituida por 122 estudiantes de formacion
profesional del Centro FP Rio Duero.

Tabla 1. Distribucion de la muestra segiin género, nivel educativo, familia profesional y ciclo formativo

Grupo Experimental. MUESTRA TOTAL n = 122

n Porcentaje
Género Masculino 69 56,56 %
Femenino 53 43,44 %
Nivel educativo CFGM 44 36,07 %
CFGS 78 63,93 %
Familia Profesional Administracion y Gestion 19 15,57 %
Informatica y Comunicaciones 10 8,20 %
Servicios Culturales y a la Comunidad 26 21,31 %
Actividades fisicas y deportivas 67 54,92 %
Ciclo Formativo Administracion y Finanzas 19 15,57 %
Desarrollo de Aplicaciones Multiplataforma 10 8,20 %
Educacion Infantil 26 21,31 %
Guia en el Medio Natural y Tiempo Libre 44 36,07 %
Acondicionamiento Fisico 23 18,85 %

4.2. Evaluacién intervencién

Antes de comenzar las intervenciones, se administr6 el cuestionario Honey-Alonso, que es

un cuestionario de andlisis del perfil de aprendizaje (Tabla 2): activo, reflexivo, teodrico y
pragmatico. Tiene ochenta items para tipo de aprendizaje, con respuestas: Mas en desacuerdo

que de acuerdo

313

de 0 a 80 puntos, calculados sumando los puntajes de los items correspondientes.

Honey-Alonso (Activo).

* Muchas veces actiio sin mirar las consecuencias.

* Creo que los formalismos coartan y limitan la actuacion libre de las personas.

, 0 Mas de acuerdo que en desacuerdo “+”. Los puntajes de cada escala van

* Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan valido como actuar reflexivamente.

* Procuro estar al tanto de lo que ocurre aqui y ahora.

* Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean practicas.
* Me entusiasmo con el reto de hacer algo nuevo y diferente.

* Me siento a gusto con personas espontaneas y divertidas.

» La mayoria de las veces expreso abiertamente como me siento.

* Me gusta afrontar la vida espontdneamente y no tener que planificar todo previamente.
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* Me siento incomodo/a con las personas calladas y demasiado analiticas.

* Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el pasado o en el futuro.

 Aporto ideas nuevas y espontaneas en los grupos de discusion.

* Creo que es preciso saltarse las normas muchas mas veces que cumplirlas.

* En conjunto hablo mas que escucho.

* Me gusta buscar nuevas experiencias.

 Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerlo mejor.

* Me resulta incomodo tener que planificar y prever las cosas.

* Con frecuencia soy una de las personas que mas anima las fiestas.

* Me aburro enseguida con el trabajo metddico y minucioso.

* Suelo dejarme llevar por mis intuiciones.

Honey-Alonso (Reflexivo).

* Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a conciencia.

* Escucho con mas frecuencia que hablo.

 Cuando poseo cualquier informacion, trato de interpretarla bien antes de manifestar alguna
conclusion.

* Antes de hacer algo, estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes.

* Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas.

» Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones.

* Prefiero contar con el mayor nimero de fuentes de informacion. Cuantos mas datos retina
para reflexionar, mejor.

* Prefiero oir las opiniones de los demas antes de exponer la mia.

* En las discusiones me gusta observar como actiian los demas participantes.

* Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un plazo.

* Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas.

* Pienso que son mas consistentes las decisiones fundamentadas en un minucioso analisis
que las basadas en la intuicion.

* Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas.

* Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con platicas superficiales.

* Hago varios borradores antes de la redaccion definitiva de un trabajo.

* Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decision.

* En los debates y discusiones prefiero desempefiar un papel secundario antes que ser el/la
lider o el/la que mas participa.

* Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas.

* El trabajar a conciencia me llena de satisfaccion y orgullo.

 Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente.

Honey-Alonso (Tedrico).

* Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo, lo que esta bien y lo que estd mal.

* Normalmente, trato de resolver los problemas metodicamente y paso a paso.

* Me interesa saber cudles son los sistemas de valores de los demés y con qué criterios
actuan.
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» Estoy a gusto siguiendo un orden en las comidas, en el estudio, haciendo ejercicio
regularmente.

» Normalmente, encajo bien con personas reflexivas, y me cuesta sintonizar con personas
demasiado espontaneas, imprevisibles.

* Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas.

* Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de valores. Tengo principios
y los sigo.

* Me disgusta implicarme afectivamente en el ambiente de la escuela. Prefiero mantener
relaciones distantes.

* Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras.

* Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas.

* Tiendo a ser perfeccionista.

* Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las argumentaciones de los
demas.

* Estoy convencido/a que debe imponerse la logica y el razonamiento.

* Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras.

* Observo que, con frecuencia, soy uno/a de los/as mas objetivos/as y desapasionados/as en
las discusiones.

* Con frecuencia miro hacia delante para prever el futuro.

* Me molestan las personas que no actiian con logica.

* Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorias en que se basan.

« Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden.

* Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros.

Honey-Alonso (Pragmatico).

» Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos.

* Creo que lo mas importante es que las cosas funcionen.

* Cuando escucho una nueva idea, enseguida comienzo a pensar como ponerla en practica.

* Admito y me ajusto a las normas solo si me sirven para lograr mis objetivos.

* Cuando hay una discusion no me gusta ir con rodeos.

* Me gustan mas las personas realistas y concretas que las tedricas.

* Me atrae experimentar y practicar las ultimas técnicas y novedades.

* Juzgo con frecuencia las ideas de los demads por su valor practico.

* En las reuniones apoyo las ideas practicas y realistas.

* A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y mas practicas de hacer las cosas.

* Me gusta experimentar y aplicar las cosas.

* Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas.

* Me impaciento cuando me dan explicaciones irrelevantes e incoherentes.

» Compruebo antes si las cosas funcionan realmente.

» Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demas centrados en el
tema, evitando divagaciones.

* Rechazo ideas originales y espontdneas si no las veo practicas.

* Creo que el fin justifica los medios en muchos casos.
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* Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir sentimientos ajenos.
* No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo.
 La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos escalas Honey-Alonso

Muestra Total (n = 122) Promedio  Media Rango

Honey-Alonso (Activo) Mas en desacuerdo que de acuerdo “-”. 8,07 52,50 15-81
Mas de acuerdo que en desacuerdo “+” 11,76 69,50 41-107

Honey-Alonso (Reflexivo) Mas en desacuerdo que de acuerdo “-”. 6,09 34,5 20-63
Mas de acuerdo que en desacuerdo “+” 13,75 87,50 67-102

Honey-Alonso (Teorico) Mas en desacuerdo que de acuerdo “-”. 6,67 36 21-82
Mas de acuerdo que en desacuerdo “+” 13,16 86 40-101

Honey-Alonso (Pragmatico)  Mas en desacuerdo que de acuerdo “-”. 6,45 35 15-79
Mas de acuerdo que en desacuerdo “+” 13,39 87 43-107

5. RESULTADOS

Con el objetivo de determinar la confiabilidad del Honey-Alonso, se evalu6 su consistencia
interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach. Se observa (Tabla 3) que el coeficiente alfa
fue satisfactorio (ahoney-alonso=0,85).

Tabla 3. Confiabilidad escalas Honey-Alonso

Honey-Alonso

Muestra total (n=122) ALPHA DE CRONBACH ITEMS Consistencia Interna

Honey-Alonso 0,85 80 Buena

Se analizaron los datos recopilados para determinar cual es el tipo de aprendizaje existente
entre el alumnado de formacion profesional.

Se observa un perfil activo inferior al resto, pasando en el indice de aprendizaje activo de
11,76 al de tedrico de 13,16, al de pragmatico de 13,39 y siendo el mayor de todos el reflexivo
con 13,75.

El anélisis de los datos recopilados reveld que el perfil de aprendizaje predominante entre
los estudiantes de FP es el reflexivo, seguido de los estilos pragmatico, teorico y activo. Este
hallazgo es consistente con la naturaleza de la FP, donde la reflexion y la aplicacion practica de
los conocimientos son fundamentales (Duarte, 2018). La distribucidon de género en la muestra
fue de 56.5% masculino y 43.44% femenino, con una mayoria (63.93%) de estudiantes en
ciclos formativos de grado superior.

Segtn los datos del estudio (Tabla 4) «Tipologia del aprendizaje en los estudiantes de
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formacion profesional», se observa un perfil de aprendizaje diverso entre los alumnos de
Formacion Profesional, con diferentes puntuaciones en los estilos de aprendizaje activo,
reflexivo, tedrico y pragmatico.

Estilo de Aprendizaje Activo: Se obtuvo una puntuacion media de 11,76, con una mediana de
69,50, un maximo de 107, un minimo de 41 y una desviacion estandar de 23,56.

Estilo de Aprendizaje Reflexivo: Presentd una puntuacion media de 13,75, con una mediana
de 87,5, un maximo de 102, un minimo de 59 y una desviacion estandar de 10,98.

Estilo de Aprendizaje Teorico: Registrd una puntuacion media de 13,16, con una mediana de
86, un maximo de 101, un minimo de 40 y una desviacion estdndar de 16,61.

Estilo de Aprendizaje Pragmatico: Mostrd una puntuacion media de 13,39, con una mediana
de 87, un maximo de 107, un minimo de 43 y una desviacion estandar de 16,04.

Tabla 4. Resultados del cuestionario aplicado de Honey-Alonso

HONEY-ALONSO
Activo Reflexivo Tedrico Pragmatico  TOTAL
Media 11,76 13,75 13,16 13,39 52,06
Mediana 69,50 87,5 86 87 13
Maximo 107 102 101 107 39
Minimo 41 59 40 43 2
Desviacion 23,56 10,98 16,61 16,04 13,19

Pragmatico Reflexivo

Tedrico

Grafico 1. Perfil de aprendizaje del alumnado de formacion profesional
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6. CONCLUSIONES

Los hallazgos del estudio son significativos para la mejora de las estrategias de ensefianza en
la FP.

Se haidentificado una diversidad de estilos de aprendizaje entre los alumnos de FP, incluyendo
los estilos tedrico, reflexivo, activo y pragmatico. Esta variedad refleja la importancia de adaptar
las estrategias educativas para satisfacer las necesidades individuales de los estudiantes.

Se ha determinado la prevalencia de cada estilo de aprendizaje, asi como las preferencias
individuales de los alumnos. Estos hallazgos destacan las diferencias significativas entre los
estudiantes y resaltan la importancia de personalizar las estrategias de ensefianza.

Se ha explorado la relacion entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico de
los estudiantes en el contexto de la FP. Estos resultados proporcionan informacion valiosa para
mejorar la efectividad del proceso educativo.

Basandose en los resultados obtenidos, se han generado recomendaciones y orientaciones
pedagodgicas para mejorar la adaptacion de las estrategias de ensefianza al perfil de aprendizaje
de los alumnos de FP. Estas recomendaciones buscan promover un aprendizaje mas efectivo y
significativo en el &mbito de la Formacion Profesional.

Este estudio ha permitido analizar en profundidad el perfil de aprendizaje de los alumnos
de FP, destacando la importancia de considerar la diversidad de estilos de aprendizaje y la
personalizacion de las estrategias educativas para mejorar la calidad de la ensefianza en este
contexto educativo. Los hallazgos y recomendaciones derivados de esta investigacion tienen
el potencial de impactar positivamente en la experiencia de aprendizaje de los estudiantes de
Formacion Profesional.
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Avaluacio de la competéncia fraseologica de I'alumnat de secundaria

Miquel Gonzalvez Blasco
Universitat d’Alacant (Espanya)

Abstract: Phraseology has become a productive field of study within linguistic research. Nowadays,
phraseology is not limited to fixed expressions in inventories, but has expanded to encompass a wide
range of recurring language patterns and combinations. Despite this evolution, in the field of Didactics,
many authors still lament the lack of solid guidelines and criteria for its treatment in the classroom. It
is an essential component of language that is too often perceived as dispensable and that, in the best
of cases, is not studied until the higher levels of language proficiency (C1 and C2). Our paper aims to
assess the phraseological competence of secondary school students through a survey-based study and,
more specifically, to assess whether there is an improvement or evolution for each educational stage. We
will examine textbooks to compile a corpus of phraseological units, which will allow us to create two
surveys (one for ESO stage, the other for Batxillerat stage). We obtained responses from 170 students
from the IES La Foia d’Elx and conducted a quantitative and qualitative analysis of the materials.

Keywords: prefabricated language, phraseological competence, phraseodidactics

1. INTRODUCCIO

La fraseologia tradicionalment s’ha considerat una mena d’accessori que enriqueix la comuni-
caci6 diaria amb matisos culturals i emocionals especifics, 1 que sovint aprofita de refugi per
al que s’ha denominat saviesa popular. La transmissié generacional dels fraseologismes tenia,
doncs, des d’aquesta perspectiva, un objectiu ben concret: preservar la identitat cultural i refor-
car els llagos socials i la cohesié comunitaria.

Les perspectives més recents, en canvi, atorguen una rellevancia molt més significativa a
la fraseologia, que no es limita al conjunt d’expressions idiomatiques d’una llengua: d’acord
amb Mellado (2022), la seua importancia esdevé evident si tenim en compte que una gran pro-
porcid de les oracions que produim en la comunicacid diaria no son generades des de zero. Els
parlants, en aquest sentit, no combinem paraules de qualsevol manera per generar frases, lliu-
rement, sin6 que de fet moltes de les nostres interaccions responen a cadenes o segments més
o menys fixats de mots que recuperem constantment de la memoria. En aquest mateix capitol,
’autora cita un estudi de corpus que apunta el fet que “around 55% of the sentences we create,
both written and oral ones, are prefabricated” (Mellado, 2022, p. 1). Si, des d’una perspectiva
més amplia, tots aquests patrons recurrents se situen dins I’ambit de la fraseologia, observem
com aquesta configura en bona part el nostre discurs i, com a conseqiiéncia, mereix ocupar una
posicid prioritaria en I’ensenyament de les llengiies.

No debades, la disciplina fraseologica s’ha constituit com un camp d’estudi fructifer al si
de les investigacions lingiiistiques, amb una gran diversitat de propostes d’acostament des de
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plantejaments també¢ diversos. En el camp de la didactica, pero, encara son molts els autors que
lamenten 1’abséncia de criteris ferms sobre I’ensenyament de les unitats fraseologiques (UF),
tot i el relativament recent interés que aquestes unitats han despertat en les aules de llengiies
estrangeres. Es tracta d’un component essencial de la llengua que massa sovint és percebut com
a anecdotic o prescindible 1 que, en el millor dels casos, no €s estudiat fins a arribar als nivells
superiors de llengua (C1 i C2).

Considerant, doncs, la rellevancia de I’ensenyament i ’aprenentatge de la fraseologia
—sobretot en el context del sistema educatiu valencia, en que hi ha la convivéncia d’una llengua
majoritaria amb una altra de minoritzada i, en conseqiiéncia, interferéncies lingiiistiques cons-
tants—, el nostre treball percaga determinar quin és el coneixement que en tenen els alumnes
d’ESO 1 batxillerat en catala i, més especificament, valorar també¢ si hi ha una millora o evolu-
ci6 en els escolars entre I’inici i ’acabament d’aquestes etapes. Per tal d’avaluar la competéncia
fraseologica, durem a terme un buidatge de llibres de text de preparacioé de proves de catala,
amb els quals elaborarem un corpus de locucions que ens permeta confeccionar dues enquestes
per als escolars. Obtenim les respostes de 170 alumnes de I’IES La Foia d’Elx i fem una analisi
quantitativa i qualitativa dels materials.

2. FRASEOLOGIA | ENSENYAMENT

En I’actualitat, la concepci6 al voltant d’allo que considerem fraseologic ha experimentat una
gran revolucid gracies a perspectives lingliistiques noves, com la de la Gramatica de Construc-
cions Cognitiva (CxG) (Goldberg, 1995; 2006). A diferéncia dels enfocaments tradicionals, que
tendeixen a veure les expressions fraseologiques com a unitats estatiques, aquest plantejament
adopta una visi6 dinamica, 1 considera la fraseologia com un element essencial del funciona-
ment global de les llengiies (Mellado, 2020). En la CxG la fraseologia no es limita a les expres-
sions fixades o a les frases fetes dels inventaris, sind que s’expandeix per abracar una amplia
gamma de patrons —amb graus de fixaci6 i estructuraci6 sintactica variables— que son recurrents
1, per tant, predictibles en la comunicacio.

Alguns autors, com ara Marti (2020), s’hi han referit com a construccions fraseologiques.
Aquestes es caracteritzen per formar un esquema productiu que permet la creacié d’un nom-
bre no definit d’exemples, on hi ha posicions cobertes (saturades) o sense cobrir (slots), i les
caracteristiques de les quals no es dedueixen a partir dels principis generals de la llengua. La
comprensio de la fraseologia en aquest sentit eixamplat permet donar compte de la naturalesa
prefabricada del llenguatge 1, de retop, justifica la importancia del seu ensenyament en les aules
d’idiomes.

En I’ambit de la didactica sovint s’ha percebut la fraseologia com un fenomen anecdotic i,
tradicionalment, les unitats fraseologiques s han relegat a la condici6 de curiositats lingiiistiques
(Lopez, 2011). Només gracies a plantejaments teorics cognitivistes 1 construccionals comenga a
descobrir-se la motivacio 1 sistematitzacié d’aquestes unitats (Sanchez, 2015; 2018), fins al punt
que, segons explica Garcia (2017, p. 6), han sigut imprescindibles per a la visi6 dels fraseologis-
mes “com a unitats perfectament integrades en el funcionament normal de les llengiies”.

Amb tot, encara no disposem d’una quantitat rellevant d’estudis al voltant del procés d’en-
senyament-aprenentatge de les UF. En general, tot sembla indicar que no s’ha tingut en con-
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sideracié 1I’amplia gamma de possibilitats didactiques que ofereix el component fraseologic.
Tan sols recentment aquestes unitats han comencat a despertar interés en les classes de llengua
estrangera (LE), pero no aixi en les de llengua primera (L1) o segona llengua (L2). En aquest
darrer ambit encara manquen criteris i metodes solids per a I’ensenyament de les UF.

2.1. El valor didactic de la fraseologia

L’aprenentatge d’una llengua comporta 1’assoliment per part de I’aprenent de la competéncia
comunicativa. Aquest objectiu no solament implica el domini d’un codi lingiiistic, sind també
de les funcions comunicatives caracteristiques al voltant de les circumstancies que acompanyen
I’acte de parla. Conca i Guia (2014, p. 146), per exemple, integren la competéncia fraseologica
—entesa com el coneixement 1 Us adequat de les UF— en cadascun dels quatre components de la
competencia comunicativa (gramatical, discursiu, sociolingliistic i estratégic).

Les perspectives més recents accentuen encara més el valor didactic de la fraseologia, ja que
posen en relleu la naturalesa prefabricada del llenguatge. Segons Granger i Meunier (2008, p.
247), darrerament els estudis basats en corpus han demostrat que el camp de la fraseologia és
molt més extens que el que s’ha considerat tradicionalment:

Linguistic analysis has amply demonstrated the patterned nature of language, both lexically and
grammatically, stressed the pervasiveness of phraseology in oral and written communication, and
the difficulties that learners have in mastering native-like phraseology. Psycholinguistic research
has also shown that language is, to a great extent, acquired, stored and processed in chunks.

Es a dir, no sempre construim creativament els nostres enunciats, sind que recorrem constant-
ment a “segments complexos” (chunks) que tenim emmagatzemats en la memoria. El nostre llen-
guatge ¢€s, en bona part, prefabricat i basat en formules. Segons aquesta perspectiva eixamplada,
els chunks no comprenen solament les unitats prototipiques de la fraseologia, sin6 totes aquelles
estructures els elements de les quals estan altament vinculats entre si, no necessariament amb un
caracter idiomatic: “la lengua es, en un alto grado, un proceso automatizado en el que la libertad
de creacion se encuentra mas limitada de lo que cabria esperar” (Escanilla, 2021, pp. 10-11).

En sintesi, la fraseologia €s un aspecte essencial que cal abordar en la classe de llengua per-
qué una part molt important de 1’adquisicid de llenglies consisteix, precisament, en la capacitat
de comprendre 1 produir expressions prefabricades que ocorren amb freqiiéncia en el discurs:
“it would therefore not seem unreasonable to propose that phraseology should occupy a central
and uncontroversial position in instructed second language acquisition” (Granger i Meunier,
2008, p. 247).

Es tracta d’una preocupacié que comparteixen diversos documents normatius de 1’ensenya-
ment, com el Marc europeu comu de referéncia per a les llengiies, o 1’actual curriculum de
I’assignatura de Valencia: Llengua i Literatura de I’etapa d’ESO. Aquest text, que forma part
del Decret 107/2022, de 5 d’agost, del Consell, pel qual s’estableix 1’ordenacio i el curriculum
de I’Educacié Secundaria Obligatoria, inclou les “Expressions idiomatiques de la llengua” com
un dels “Sabers basics” del bloc 1 (“Llengua i us”) de 1’assignatura, el qual ha d’impartir-se al
llarg dels quatre cursos de 1’etapa.
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3. PREGUNTES D’INVESTIGACIO

Partint d’aquestes consideracions, el treball pretén avaluar la competéncia fraseologica de
I’alumnat de secundaria i observar, també, si existeix una evolucio6 al llarg de 1’etapa de 1’esco-
laritzacid. També volem investigar si les interferéncies entre les llengiies que coneix I’alumnat
condicionen aquesta competencia. Igualment, pot ser util determinar fins a quin punt algunes de
les caracteristiques de les unitats fraseologiques dificulten o faciliten 1’aprenentatge.

En qualsevol cas, I’estudi que duem a terme és concebut com una passa previa al disseny
d’una actuacio6 educativa eficag que puga posar remei a les mancances de qué donen compte els
resultats.

4. METODOLOGIA

Hem elaborat dues enquestes amb 1’objectiu d’avaluar la competéncia fraseologica en catala de
I’alumnat que actualment cursa 1’etapa d’educacio secundaria. Aquestes ens permeten obtenir
informacio6 valuosa sobre la relacio dels alumnes amb la fraseologia i el grau de familiaritzacio
1 coneixement que hi mantenen.

Les enquestes, amb una trentena de preguntes cadascuna, pretenen determinar la coneixen-
ca d’una seleccid representativa d’unitats fraseologiques a I’inici i ’acabament de 1’educacio
secundaria obligatoria, 1 una altra seleccid, d’acord amb el nivell de I’etapa, a I’inici i I’acaba-
ment del batxillerat. Aixi, les proves s’han dut a terme, respectivament, en els cursos de 1r 1 4t
d’ESO, d’una banda, i 1r i 2n de batxillerat, d’altra.

4.1. Seleccio de les unitats fraseologiques

El fet que a hores d’ara no disposem en catala de cap acostament al que podriem considerar un
minim fraseologic dificulta molt la determinacid de les unitats fraseologiques que —idealment—
hauria de saber I’alumnat a I’acabament de cada etapa escolar. Per avaluar la competéncia frase-
ologica de I’alumnat, la nostra proposta parteix de la base que el nivell de catala que han d’assolir
els alumnes en haver acabat I’ESO ¢és I’equivalent a un B1 (‘Llindar’); i un B2 (‘Avangat’) per al
cas del batxillerat, tal com ho determina la Llei 4/2018, de 21 de febrer, de la Generalitat.

Davant I’absencia de treballs que establisquen quines UF corresponen a cadascun d’aquests
nivells, hem optat per fer un buidatge dels llibres de text de preparacio de proves de catala (com
les de les EOI, o la JQCV), que si que es troben segmentats en els nivells que indica el ME-
CRL. Concretament, hem realitzat un buidatge de la fraseologia dels manuals Punt per punt Bl
(Martinez et al., 2017) 1 D’aci i d’alla Bl (Alabadi et al., 2017), per al nivell B1; 1 els manuals
Punt per punt B2 (Martinez et al., 2018) i D’aci i d’alla B2 (Mocholi et al., 2018), per al cas
del nivell B2. Aquests manuals ens han aprofitat de corpus per a la confeccio de les enquestes.

Una vegada obtinguts els resultats, era necessari aplicar-hi, en un primer estadi de selec-
cid, dos criteris principals. En primer lloc, ens hem centrat exclusivament en aquelles UF que
s’ensenyen de manera explicita en els llibres de text (Martin, 2023). En segon lloc, 1 davant la
diversitat de formes amb qué es manifesten les UF, vam decidir delimitar 1’estudi a les UF amb
forma de locucions: la mostra es compon principalment de locucions verbals i, en una proporcid
inferior, també de locucions adverbials.
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En un segon estadi de seleccid, vam procurar que hi hagués representacio de la gran diversi-
tat que poden oferir les locucions. Per aquest motiu, en vam triar amb un grau divers de transpa-
réncia (amb locucions facilment deduibles o “transparents”, com ara “caure de nassos”; i d’al-
tres més ambigiies o “opaques”, com “a orri”’) i amb un grau divers de distancia amb el castella.
Tenint en compte que 1’alumnat €s competent també en aquesta llengua, hem inclos locucions
verbals i1 adverbials catalanes que no tenen un equivalent en castella (“a cor que vols”), altres
que son semblants en les dues llengiies (“jugar brut”/*jugar sucio”) i, molt especialment, altres
que son divergents (“estar més verd que una ceba”, pero “estar mas verde que una lechuga”).

4.2. Descripcid de les enquestes

Tant I’enquesta adrecada als cursos de 1r 14t d’ESO (enquesta ‘A’) com la de Ir i 2n de batxi-
llerat (enquesta ‘B’) s’inicien amb una serie de preguntes de caracter estadistic: en primer lloc,
es demana el curs, I’any de naixement i la localitat de procedéncia de 1’estudiant. Més avant,
demanem dades lingiiistiques familiars: la llengua primera i el nivell d’estudis dels progenitors,
d’una banda, i la llengua primera dels avis, d’altra. Finalment, I’alumne indica la seua llengua
primera.

Pel que fa a la part central de I’enquesta, els alumnes troben vint-i-nou preguntes en el cas de
Ir i 4t d’ESO, i trenta en el cas de I’enquesta per al batxillerat. Es tracta, en tots dos casos, de
preguntes tipus test en queé nomeés una de les tres respostes presentades és valida: els alumnes hi
han de marcar una tnica opci6. Cadascuna de les preguntes se centra en el coneixement d’una
UF determinada.

Al seu torn, les preguntes s’agrupen en quatre modalitats, a) Que significa?, on demanem
triar directament entre les opcions oferides el significat d’una UF determinada; b) En quin con-
text?, en aquest cas proporcionem tres contextos en que podriem fer servir la UF de I’enunciat
de la pregunta; ¢) Omplim els buits, les UF es presenten, aci, sense algun constituent de la seua
forma, que I’alumnat hauria de reconéixer entre les opcions proposades (per exemple, “Costar
de la cara”, amb les opcions un ull/una cella/una piga); finalment, d) Sinonims, en qué dema-
nem quina de les tres opcions presentades es pot considerar sinonima de la UF de I’enunciat.

Pretenem, aixi, avaluar la competéncia fraseologica dels alumnes pel que fa a diversos as-
pectes: a) el coneixement directe del significat; b) ’aspecte pragmatic o d’Us, a través del con-
text; ¢) el reconeixement de la forma 1, finalment, també d) la capacitat d’intercanviar UF que
compartisquen significat.

4.3. Participants

Com que el nostre objectiu és avaluar la competéncia fraseologica dels estudiants de secunda-
ria, hem aprofitat ’estada en practiques en un institut per a realitzar les enquestes. Els alumnes
les han contestades en paper i sense ajuda del professor ni de materials de suport. Hi han par-
ticipat un total de 170 alumnes dels cursos de 1r i 4t d’ESO 1 Ir i 2n de batxillerat de I’'IES La
Foia d’Elx. Concretament, han contestat la primera de les enquestes 47 alumnes de 1r d’ESO
(nascuts majoritariament el 2011) 1 53 alumnes de 4t d’ESO (nascuts sobretot I’any 2008). La
segona enquesta la contesten un total de 27 alumnes de 1r de batxillerat (nascuts principalment
I’any 2007), 1 43 alumnes de 2n de batxillerat (nascuts en gran part el 2006).
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Pel que fa al centre on hem desenvolupat I’estudi, I'IES La Foia d’Elx és un institut public
situat al Camp d’Elx, de grandaria mitjana pel que fa a la quantitat d’alumnes matriculats, on
s’imparteixen els ensenyaments d’ESO 1 batxillerat. EI Camp és una extensa area rural que
envolta la ciutat d’Elx, situada a la comarca del Baix Vinalop6. Si fem la comparacié amb la
ciutat, el catala hi ha tingut més vitalitat i, tradicionalment, 1’abandonament de la llengua no
era habitual. Aix0 no obstant, gracies a les dades estadistiques de les enquestes, observem que
actualment 1’alumnat amb el catala com a llengua primera és minoria (de manera independent
(6%) o —el que és més habitual— juntament amb el castella (29%)) respecte dels alumnes que
tan sols tenen el castella com a llengua primera (59%; altres: 5%). Encara més, veiem que s’hi
ha instaurat la interrupcid de la transmissio generacional de la llengua: cada vegada és menor el
percentatge de poblacié amb el catala com a llengua primera (figura 1).
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Figura 1. Variaci6 generacional de les llengiies primeres (no s’hi representa 1’opcio “altres”)

Totes aquestes dades ens indiquen que els subjectes de les enquestes cada vegada estan
menys exposats a la llengua catalana en I’ambit de la llar. Com que tradicionalment la trans-
missio de la fraseologia s’ha donat principalment en aquest ambit, la nostra analisi ajudara a
determinar si I’ensenyament reglat supleix aquesta nova mancanga.

5. RESULTATS DE LES ENQUESTES

En primer lloc, hem observat que hi ha una relaci6 directa entre la llengua primera i la compe-
téncia fraseologica de I’alumnat (figura 2). Les dades ens indiquen que els catalanoparlants son
els que han obtingut puntuacions més altes, seguits d’aquells que comparteixen castella i catala
com a L1 1, en darrer lloc, d’aquells amb L1 castella.
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Figura 2. Mitjana de respostes encertades segons la llengua primera (no s’hi representa 1’opcid “altres™)

En segon lloc, trobem que I'unic dels quatre cursos enquestats que no sap més del 50% de
les UF ¢és 1r d’ESO. Considerem que una UF ¢és coneguda pels alumnes quan almenys el 50%
dels enquestats trien I’opcio bona en la pregunta corresponent. En tercer lloc, hem observat
que si que hi ha una evoluci6 en el coneixement de la fraseologia dels escolars al llarg del seu
pas per I’institut: hi ha una gran millora en la quantitat d’encerts en 4t d’ESO (un 62% de les
UF) respecte de Ir d’ESO (només n’encerten un 38%), i encara és més nombrosa la proporcid
d’encerts en 2n de batxillerat que en el curs i etapa anteriors (figura 3).
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Figura 3. Proporcio d’encerts i errors de cada curs

També hi podem apreciar que hi ha una diferéncia ben notable en el comengament d’etapa
d’ESO 1 de batxillerat: mentre que I’alumnat de 1r d’ESO no sap 18 de les 29 UF de I’enquesta
(un 62%), els de 1r de Batxiller coneixen una proporciéo més elevada d’UF (19 de les 30 que
conté I’enquesta; ago és, solament en desconeixen un 37%).

Hem advertit diferéncies subtils en I’index d’encerts segons els quatre tipus de preguntes que
contenen les enquestes (figura 4). En 1r 1 4t d’ESO, les respostes més baixes les localitzem en
les preguntes que demanen completar amb paraules la forma de les locucions (tipus C — Omplim
buits). En canvi, aquesta categoria €s la que més encerten els cursos de batxillerat, els quals ho
fan pitjor en les preguntes de triar el significat de (tipus A — Que significa?). Amb tot, la catego-
ria amb un menor index global d’encerts, amb poca diferéncia, és la D — Sinonims.
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Figura 4. Alumnat que respon correctament per tipus de pregunta i curs

Finalment, la proporcid d’encerts de cada UF ens ha permés fer una classificacio en tres cate-
gories. En primer lloc, hi ha les UF conegudes a [’inici d’etapa, que son aquelles que saben tant
els cursos menors (1r ESO en I’enquesta “‘A’; i 1r BAT en I’enquesta ‘B’), com els cursos majors
(4t ESO i 2n BAT, respectivament). Tot seguit hi ha el grup de les UF que sols saben els cursos
superiors 1, conseglientment, que podem sospitar que han aprés al llarg del pas per I’institut.
Juntament amb el contingent anterior, conformen les UF conegudes a la fi d etapa. Finalment,
hi ha les UF desconegudes: els percentatges d’encert en tots els cursos son inferiors al 50%.

De les 29 UF de I’enquesta ‘A’, 11 sén conegudes a I’inici d’etapa; 7 s’aprenen al llarg del
pas per I’institut; i finalment 11 UF sén desconegudes. Pel que fa a I’enquesta ‘B’, trobem 19
UF conegudes a I’inici de ’etapa; 3 d’apreses per mitja de I’escola; i 8 UF desconegudes.

En totes dues enquestes, les UF conegudes a I’inici d’etapa son predominantment transpa-
rents (per exemple, “estar de mala lluna” o “portar-se malament”, per a I’enquesta ‘A’; o “anar
sobre rodes” o “caure de nassos”, en I’enquesta ‘B’). També hi ha aci un predomini de les ex-
pressions compartides per catala i1 castella.

Pel que fa a les UF apreses al llarg de 1’etapa, hi ha una barreja d’UF més transparents 1
d’altres més opaques. Si comparem els indexs d’encerts de 1’enquesta ‘A’, trobem que les UF
d’aquest contingent se situen cap a la zona central de 1’index d’encerts, al voltant del 50%. Es
el cas d’UF com “arribar a bon port” (desconeguda en Ir amb un 45%, i encertada en 4t amb un
55%) o “eixir-li a algl el sol a mitjanit” (49%/64%). Aquesta circumstancia ens fa pensar que
les mateixes propietats de les UF poden ser les que en dificulten I’aprenentatge.

En I’enquesta ‘B’, en canvi, tan sols trobem tres locucions que els alumnes de 1r de batxi-
llerat no saben, pero si els de 2n curs. La diferéncia d’encerts és un poc més accentuada que
en 1’enquesta anterior: “filar prim” obté un 33% d’encerts en lr, perd es coneix en 2n amb un
58%; “saber greu” t€ un 37% 1 un 56%, respectivament; i “fer mans i manegues”, un 30% i un
51%. Hi ha, doncs, una variacio que se situa al voltant del 20% entre els dos cursos. El que és
comu a totes dues enquestes és que aci s’encerten la resta d’UF que compartim amb el castella.

El grup de les UF desconegudes és on cal parar més atencio, ja que conté les expressions que
es desconeixen des del principi i no s’aprenen amb el pas per I’institut. D’una banda, aci ja no
trobem cap UF comuna o semblant amb el castella: observem que 1’alumnat acaba aprenent, a
la fi de I’etapa, el 100% de les UF que tenim en comt amb aquesta llengua. A¢o ens pot indicar
que I’alumnat assimila més facilment aquelles UF per a les quals té un doble input, perd també
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hauria de fer-nos qiiestionar si els escolars aprenen per igual la fraseologia en castella —llengua
majoritaria— i en catala —minoritzada—. La resposta seria determinant per a jutjar el pes de 1’es-
cola en la transmissio de la fraseologia, especialment enfront d’altres productes audiovisuals i
culturals que també podrien constituir un vehicle per a la seua difusio.

D’altra banda, predominen en aquest darrer contingent les UF considerades més opaques. Es
el cas de “fil per randa”, per a la qual sospitem el desconeixement del mot randa; “fer I’agost”,
que ens indica un desconeixement del calendari agricola i tradicional; o, especialment, les ex-
pressions que divergeixen del castella perqué contenen mots o metafores diferents. Es el cas
d’“‘estar blau de fam”, “estar sa i estalvi” i “estar més verd que una ceba”, que obtenen un index
d’encerts del 25%, 21% 1 15%, respectivament.

Totes aquestes expressions pertanyen al tipus de pregunta en que I’alumne havia d’omplir
un buit en la forma de la UF. Per a “estar  de fam”, un 45% dels estudiants de 1r d’ESO i un
49% dels de 4t associen la fam amb el color verd, i no amb el blau, potser per la relacié d’aquell
color amb altres emocions negatives. En “estarsai 7, el 57% (1ESO) 1 el 43% (4ESO) dels
alumnes trien 1’opci6 salvat, mentre que un 28% (1ESO) i un 36% (4ESO) trien I’opcio segur.
Les quantitats més baixes corresponen a 1’opcid correcta, estalvi (15%/21%). Finalment, per a
“estar més verd que una ___” hi ha un predomini absolut de 1’opci6 del castella: trien 1’opcio
lletuga un 60% 1 un 75% dels alumnes de Ir i 4t d’ESO, respectivament. La imposici6 de les
opcions que coincideixen amb el castella podria confirmar la hipotesi que 1’alumnat és més
competent fraseologicament en aquesta llengua: hi veiem reflectida la tendéncia a estendre el
que se sap en castella sobre les opcions desconegudes en catala.

Pel que fa als alumnes de batxillerat, entre les expressions menys encertades hi ha, per exem-
ple, “de valent” (28% d’encerts en 2n), on la majoria de les respostes les han rebudes les altres
propostes d’interpretacio: sense remordiments (37%) 1 amb astucia (35%). Hi trobem també
“no badar boca”, amb un escarit 23% d’encerts, 1 per a la qual sospitem que no és conegut el
mot badar: el 77% dels alumnes ha assenyalat que la UF significa ‘no callar’, val a dir, tot el
contrari del significat real.

6. ANALISI DELS RESULTATS

De I’examen 1 revisi6 dels resultats podem extraure les consideracions segiients:

1. Les dades obtingudes ens demostren que els alumnes si que milloren la competéncia fra-
seologica al llarg del pas pel sistema educatiu. Al comengament de ’etapa, els escolars
desconeixen una proporcio elevada de les UF seleccionades, perd aquesta circumstancia
es reverteix, parcialment, en 4t d’ESO, i encara més en 2n de batxillerat. Aixi i tot, ob-
servem que en cap etapa s’arriba a dominar la totalitat de les UF proposades: els alumnes
acaben I’ESO sense saber un 38% de les locucions; i es graduen de batxillerat sense saber
un 26% de les UF corresponents.

2. Si hi ha una evolucid en la competencia fraseologica gracies al pas pel sistema escolar,
podem considerar que una exposicidé més gran a la fraseologia esdevé un factor clau per
a ’adquisici6. Precisament perque 1’alumnat de batxillerat ha passat més temps en el
sistema educatiu que el de 1r d’ESO, considerem que han tingut una familiaritzacié més
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gran amb el component fraseologic i, molt especialment, amb els trets més caracteristics
de les UF. L’alumnat de 1r d’ESO mostra una tendéncia a triar la interpretacio literal
d’una UF en casos de dubte; I’alumnat de batxillerat, en canvi, demostra més capacitat
per a inferir la idiomaticitat que caracteritza aquestes unitats i, en conseqiiéncia, aban-
dona aquesta tendéncia. Uns altres factors com la maduresa més gran dels alumnes, o el
desenvolupament del pensament abstracte, també son determinants.

3. El grau de transparencia de les UF condiciona per complet I’aprenentatge. Les dades ens
demostren, de manera sistematica, que les UF que sap una major part de I’alumnat, ja des
de I’inici de les etapes, son les més transparents quant al significat. En canvi, en les UF que
no se saben hi ha un predomini absolut de les UF que considerem opaques o ambigiies,
bé perque inclouen mots desconeguts, bé perque son divergents respecte del castella. El
contingent més divers és el de les UF que s’aprenen al llarg de I’etapa: les que no saben
els alumnes dels cursos inferiors, pero si que encerten els alumnes de cursos més avangats.
Aquest fet constata la superacié de determinats obstacles d’interpretacid de les UF.

4. També és un factor clau I’existéncia en castella d’expressions equivalents o semblants a
les UF proposades. En les enquestes, 1’alumnat acaba sabent el 100% de les UF compar-
tides per ambdues llengiies, catala i castella, o, cosa equivalent, el 100% de les UF que
no es reconeixen son catalanes: I’alumnat no sap un 52% de les nostres UF en I’ESO, i un
40% en batxillerat. L’exposicid a aquesta llengua, que disposa de més canals de difusio
de la fraseologia propia, determina la competencia fraseologica dels alumnes. Aquest fet
els ajuda a aprendre les UF que coincideixen en catala, perd els perjudica quan les uni-
tats en les dues llengiies son divergents. En aquests casos €s on trobem un menor index
d’encerts i on constatem que, en cas de dubte, hi ha la tendéncia a estendre el que se sap
en castella sobre les opcions desconegudes en catala.

Autors com ara Borja (1999) o Conca (2005) adverteixen del risc que comporta, en
el context d’una llengua minoritzada, la interferéncia lingliistica i, molt concretament,
la substituci6 fraseologica: “fai crer ¢ falante da lingua minorizada que a outra lingua ¢
mais rica en imaxes € que non hai mais remedio que recorrer a ela. Contribte 6 comple-
xo de inferioridade proverbial fronte 6s falantes da lingua dominante” (Conca, 2005, P.
78). Aplicat a ’ensenyament del catala, hi ha el risc d’incorrer en un “aprenentatge de la
llengua limitat a I’estricte calc literal de construccions castellanes” (Borja, 1999, p. 323).

5. Precisament perqué¢ hem constatat una evolucié en la competéncia fraseologica dels
alumnes a través de 1’escolaritzacid, considerem que 1’escola té el potencial suficient per
a exposar els estudiants a la fraseologia, per a familiaritzar-los amb les seues peculiaritats
1, doncs, per a aconseguir 1’aprenentatge de les UF d’una manera adequada.

7. CONCLUSIONS

Després d’analitzar les dades recopilades i els resultats de les enquestes, podem arribar a di-
verses conclusions sobre 1’ensenyament i ’aprenentatge de les UF. Hem volgut posar en relleu
la importancia del component fraseologic del llenguatge: la fraseologia, en 1’actualitat, s’ha
renovat gracies a perspectives lingliistiques innovadores, allunyada ja d’una visio reduccionista
1 marginal que li atorgava un paper purament anecdotic.

Formacién docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas 165



Si tenim en compte que I’aprenentatge d’una llengua consisteix, en gran mesura, en 1’adqui-
sicio de patrons i construccions lingiiistiques recurrents, aquesta disciplina s’imposa com un
component ineludible dins 1’aula d’idiomes. Considerant, aixi, la seua importancia, hem analit-
zat la competencia fraseologica de I’alumnat que actualment cursa les etapes d’ESO 1 batxillerat,
la qual interpretem com el coneixement i s adequat de les UF. Ara bé: tot 1 el consens sobre la
rellevancia del component fraseologic, en I’ambit de la didactica encara no disposem d’estudis
suficients que ens guien en ’aplicacio dins 1’aula. L’interés per les UF sembla que no s’ha mate-
rialitzat en propostes metodologiques concretes 1 avaluades per mitja d’estudis de camp.

Aquesta circumstancia s’afig a una série de dificultats associades a I’aprenentatge de les UF:
trets com la idiomaticitat o 1’especialitzacio pragmatica; la consideracid en 1’ensenyament; la
manca de consens dels documents normatius (que no especifiquen quin tractament hem d’apli-
car-hi 1, sobretot, tampoc proporcionen un minim fraseologic que assenyale quines son les UF
que cal aprendre en cada etapa i nivell); i la presentacié de les UF de manera descontextualit-
zada 1 poc sistematica.

La constatacio de totes aquestes dificultats ha donat pas al naixement d’un camp d’estudi
concret per a ’ensenyament de la fraseologia: la fraseodidactica. Aquesta perspectiva ha acollit,
des de principis del segle XXI, una revisio critica dels metodes tradicionals d’ensenyament de
la gramatica i el vocabulari i, modernament, ha contribuit significativament a situar la fraseolo-
gia com a objecte de la reflexi6é docent.

Per a avaluar la competencia fraseologica de I’alumnat de secundaria hem emprat dues en-
questes elaborades a partir del buidatge de la fraseologia de llibres de text de preparaci6 de
proves de catala, de nivell B1 1 nivell B2. Haver-les realitzat a I’inici 1 I’acabament de cada
etapa ens ha permés determinar I’evolucié de la competéncia fraseologica dels escolars al llarg
del pas per I'institut. De més a més, també ens han proporcionat informacié sobre diversos as-
pectes concrets de la competeéncia fraseologica: el coneixement directe del significat; I’aspecte
pragmatic o d’us de les UF, el reconeixement de la forma i, finalment, també la capacitat d’in-
tercanviar UF.

La nostra investigacio ha posat de manifest la importancia de prioritzar I’ensenyament de
les UF des dels nivells inicials, ja que hem advertit una millora substancial en la competéncia
fraseologica dels alumnes al llarg del temps: comencen ’ESO sabent un 38% de les UF pro-
posades 1, a I’acabament del batxillerat, en saben un 73%. En aquesta evolucioé hem de tenir en
compte raons com el desenvolupament del pensament abstracte i, sobretot, una familiaritzacio
més gran amb la fraseologia.

Hem observat que son nombrosos els factors amb incidéncia directa sobre la competencia
fraseologica de I’alumnat, com ara la llengua primera dels estudiants. També¢ hi resulta determi-
nant el grau d’opacitat de les UF: les més transparents son reconegudes per 1I’alumnat des dels
cursos inferiors, 1, en canvi, les UF amb un grau més gran d’opacitat presenten més dificultats
en I’aprenentatge. D’altra banda, és decisiva I’existéncia d’UF semblants en castella i en catala:
les nostres dades indiquen que 1’alumnat sap totes les UF que tenim en comt amb el castella.
Aco0 ens pot fer pensar que I’alumnat assimila més facilment les UF per a les quals t€ un doble
input, perd també hauria de fer-nos qiiestionar si els escolars aprenen de la mateixa manera la
fraseologia en dues llengiies que no disposen dels mateixos canals de promoci6 de les formules
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genuines —sobretot tenint en compte que I’alumnat mai no arriba a saber el 100% de les UF
catalanes 1 que, en cas de dubte, estenen el que saben en castella sobre 1’opcid desconeguda
en catala. La resposta seria determinant per a jutjar el pes de 1’escola en la transmissié de la
fraseologia.

En resum, el nostre treball mostra la importancia de considerar la fraseologia com a part in-
tegral de I’ensenyament de la llengua i destaca la necessitat d’adoptar enfocaments pedagogics
que fomenten el desenvolupament de la competencia fraseologica. Exposats com estem al risc
de la substitucio de les formes genuines, I’analisi de la competeéncia fraseologica dels estudiants
€s una passa essencial si volem garantir que els nostres alumnes assolisquen la maxima compe-
téncia comunicativa al llarg de la seua formacio.
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Andlisis del Grado en Economia en la USAL en los cursos 2016-2017
a 2021-2022
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Abstract: This paper analyses the variables of the students from the Bachelor’s Degree in Economics
at the University of Salamanca who graduated between 2017 and 2022. The study examines grade point
averages on a scale of 10 and 4, grades in specific subjects, method of admission, gender, scholarships,
mobility during studies, and number of honours, among other aspects. The evolution of these data over
recent years is studied, with special attention to the impact of the pandemic. Additionally, the percent-
ages of passing, failing, excellent, good, honours, and no-shows in all subjects of the Degree during
the same period are examined. Regressions have been conducted using final marks and independent
variables such as admission grade, the score in the Final Degree Project, participation in an Erasmus
program, years with a scholarship, or the assessment in a specific subject. Based on the review of these
data, a better understanding of the academic outcomes of university studies is achieved.

Keywords: education, statistical data, quality of education, pandemic, graph

1. INTRODUCCION

En las conversaciones entre profesores, a menudo se hacen comentarios sobre el grupo de estu-
diantes en el curso. Algunos pueden decir que este curso tiene un grupo muy talentoso, mientras
que otros pueden expresar que hacia afios que no tenian un curso tan desmotivado. Es evidente
que el impacto de la pandemia ha dejado su huella en los estudiantes. Ademas, es comun escu-
char que, a mejores calificaciones, el profesor recibe mejores evaluaciones.

Lo que se pretende en este trabajo es analizar los siguientes datos: expediente final y por
curso, notas de algunas asignaturas, nuimero de matriculas de honor, sexo, estudiante con o sin
beca, realizacion de movilidades fuera de la USAL, afio en el que comienzan y terminan la ca-
rrera, forma y nota de acceso y si han compensado alguna asignatura. Asi como ver la evolucion
en los ultimos afios de estos datos, siendo muy interesante evaluar el impacto de la pandemia.
Con todo esto, se busca que esas sensaciones que tenemos los profesores y que a menudo pro-
tagonizan nuestros temas de conversacion se demuestren con los datos de los estudiantes del
Grado en Economia que terminaron la carrera entre los cursos 2016/2017 y 2021/2022, y que
comenzaron y terminaron sus estudios en la USAL. En este trabajo también se han utilizado
los porcentajes de aprobados, suspensos, sobresalientes, notables, matriculas de honor y no
presentados del 2016/2017 al 2021/2022. Hay que sefialar que todos estos datos proceden de la
informacion facilitada por el centro de proceso de datos de la Universidad de Salamanca. Con
esta informacion, se ha estudiado mediante regresiones las variables que podrian explicar la
nota final del expediente.
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Este trabajo trata sobre los estudiantes que comenzaron y terminaron sus estudios en la Uni-
versidad de Salamanca. Eze e Inegbedion (2015) se centran en el rendimiento de los estudiantes
internacionales.

Seria de interés revisar otras cuestiones como la relacion del expediente con el grado de asis-
tencia a las clases. Sin embargo, en el sistema universitario el profesorado no lleva un control
estricto de la asistencia, ni se utiliza ninguna plataforma oficial a través de la que controlar el
absentismo. Crespo et al., (2012) a través de una encuesta trataron de explicar la relacion entre
las ausencias que declaraban los estudiantes encuestados y sus resultados académicos. Llegaron
a la conclusion de que la asistencia explicaba en un 25% el expediente académico. Otros estu-
dios en esta linea son los de Arulampalam et al. (2008), Brauer (1994), Durden y Ellis (1995)
y Romer (1993). Andrietti y Velasco (2015) incluyen ademaés otra cuestion que es el tiempo de
estudio, sus resultados sugieren que el tiempo de estudio es mas importante que acudir a clase.

Gimeno y Esteve (2021) a través de un cuestionario analizan la relacion positiva entre ha-
bitos de vida saludables y mejores resultados académicos. Richardson et al. (2012) analizan la
influencia de los rasgos psicologicos.

Un andlisis mas similar al de este trabajo es el que ofrece Ivars et al. (2016) con la doble
licenciatura en ADE-Derecho de la Universidad de Valencia (2003-2015). Ellos concluyen que
hay una relacion positiva y significativa, no muy elevada, entre la nota de acceso y el expe-
diente del alumno. Y que entrar por Derecho o por ADE y el género no son determinantes en el
expediente.

El trabajo se estructura de la siguiente manera, en primer lugar, una seccion sobre el proceso
de recopilacion de los datos utilizados. A continuacion, se realiza un analisis descriptivo de los
mismos. Posteriormente, el articulo se centra en el estudio mediante regresiones de las variables
que pueden explicar la nota del expediente. Finalmente, se hace una reflexion sobre la relacion
entre las evaluaciones que hacen los alumnos a los profesores y las notas de la asignatura.

2. PROCESO DE RECOPILACION DE DATOS

Los datos que van a ser analizados se componen de un conjunto de datos desagregado y otro
agregado.

En el desagregado se cuenta con informacion de las titulaciones del Grado en Economia y
el Grado en ADE (con los alumnos del doble grado en Derecho que se implantd en el curso
14/15), las variables de las que se disponen son: curso en el que comienzan la carrera, curso
en el que terminan la carrera (se han solicitado los datos de los alumnos egresados entre los
cursos 2016/2017 y 2021/2022), sexo, media del expediente en base 10, media del expedien-
te en base 4 (esta calificacion global ponderada aplica lo siguiente: 1=Aprobado; 2=Notable;
3=Sobresaliente; 4=Matricula de Honor), media en cada curso (primero, segundo, tercero y
cuarto), numero de matriculas de honor, nota de acceso (sin fase especifica de la prueba de
acceso a la Universidad), forma de acceso a la Universidad, beca de movilidad durante sus
estudios, numero de afos que han obtenido beca para estudiar la carrera, si han compensado
alguna asignatura y notas de las siguientes asignaturas del Grado en Economia: analisis mate-
matico (primer curso), historia Econémica (primer curso), microeconomia I (segundo curso),
microeconomia II (segundo curso), macroeconomia I (segundo curso), macroeconomia II (se-
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gundo curso), macroeconomia III (tercer curso), microeconomia III (tercer curso), economia
de la Unidn Europea (tercer curso) y trabajo de fin de grado (cuarto curso). Del Grado en ADE
se tienen las notas de las siguientes asignaturas: analisis matematico (primer curso), historia
econdmica (primer curso), microeconomia I (segundo curso), microeconomia II (tercer curso),
macroeconomia (segundo curso), economia de la Unién Europea (tercer curso) y trabajo de fin
de grado (cuarto curso).

En ADE, sin tener en cuenta a los matriculados en el doble grado de Derecho y ADE, hay
un total de 684 personas que han tardado 4,77 afos de media en terminar la carrera. De los 684
estudiantes, 321 han tardado 4 afios en terminarla, luego el 46,93% de los egresados termina en
los cuatro cursos que estd pensado el grado. Aunque se disponen de datos del Grado en ADE,
este trabajo se centrara en la titulacion del Grado en Economia.

Los datos agregados que se disponen pertenecen al Grado en Economia y son el porcentaje
de no presentados, aprobados, notables, sobresalientes, matriculas de honor y suspensos de to-
das las asignaturas del plan de estudios, incluidas las optativas del cuarto afo.

Todas estas estadisticas han sido facilitadas por el centro de proceso de datos (CPD) de la
Universidad de Salamanca. Para ello ha sido necesario contar con el visto bueno del delegado
de proteccion de datos y la firma de un acuerdo de confidencialidad. Tras estos pasos se obtuvo
el permiso de la vicerrectora de calidad y ensefianzas de grado.

Por ultimo, la unidad de evaluacion de la calidad ha facilitado las encuestas de satisfaccion
de los estudiantes con la actividad docente del profesorado del Grado en Economia de los cur-
sos 11/12, 13/14, 15/16, 17/18, 19/20 y 21/22.

Para analizar toda esta informacion se ha utilizado principalmente Excel y en menor medida
el programa R. También se han revisado las nociones de econometria de manuales como el de
Stock y Watson (2012) y Wolldrige (2019).

3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS POR ASIGNATURA DESDE EL CURSO
2016/2017 AL 2021/2022

Utilizando los porcentajes de suspensos, no presentados, aprobados, notables, sobresalientes y
matriculas de honor del Grado en Economia entre los cursos 2016/2017 al 2021/2022 se aprecia
que no hay ninglin suspenso en el trabajo de fin de grado ni en varias optativas de cuarto curso:
economia de América Latina, economia de la innovacion, economia industrial-regulacion de
mercados, fluctuaciones econdmicas, informatica para optimizacioén, mercados e instituciones
financieras, modelos de decision y las practicas externas. Todas estas materias pertenecen al
cuarto afio de la carrera, siendo este el curso en el que de media las notas son mas altas. Concre-
tamente, haciendo la media por curso de todos los alumnos egresados entre el 2017 y el 2022
se obtiene que la nota de primero es de 6.49, en segundo de 6.41, en tercero de 6.70 y en cuarto
de 7.46.

Llama la atencion la mejora sustancial que se produce en cuarto de carrera. Y es que este
afio es muy peculiar, ya que todo son optativas y el trabajo de fin de grado, algo que no ocurre
en ningun otro curso, ya que de primero a tercero todas las asignaturas son obligatorias. Por
lo tanto, los estudiantes sacan mejores calificaciones en las optativas que son asignaturas con
menos estudiantes y que ellos han elegido libremente.
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Desde el curso 2017/2018 hasta el curso 2021/2022 destaca que en las practicas externas
entre el 84,78% y hasta un 92,98% de los estudiantes ha obtenido un notable en la calificacion
de sus practicas. Esto quiere decir que las empresas estan contentas con el rendimiento de los
alumnos que estan a punto de terminar el grado, pero no hay brillantez en su labor, siendo el
porcentaje de sobresalientes inferior al 8,33%.

Las asignaturas que tienen menos de un 2% de sobresalientes son decision y juegos y analisis
matematico.

No hay matriculas de honor en macroeconomia II, econometria I, microeconomia III, eco-
nomia industrial-regulacion de mercados, fluctuaciones econdémicas y practicas externas.

Siguiendo con las cifras de no presentados, vemos que las asignaturas con mas no presentados
y que superan el 10% de estudiantes son econometria I, estadistica Il y el trabajo de fin de grado.

4. IMPACTO DEL COVID

Cuando nos fijamos en las cifras de no presentados destaca el curso 2019-2020. El 14 de marzo
de 2020 se declaro el estado de alarma y las clases del segundo cuatrimestre tuvieron que desa-
rrollarse a partir de entonces de manera virtual, asi como sus respectivas evaluaciones. Durante
ese curso, las cifras de no presentados de las asignaturas pertenecientes al segundo cuatrimestre
cayeron notablemente en comparacion con los cursos anteriores y posteriores. Muestra de ello
es que analisis matemadtico, sistemas de la informacion contable AAPP, macroeconomia II y
microeconomia II, todas ellas asignaturas que se imparten en el segundo cuatrimestre y que
en todos los cursos tienen cifras de no presentados superiores al 10%, en el curso 2019/2020
bajan de ese 10%. Destaca macroeconomia II, que de media en los afios distintos al del estado
de alarma tiene una cifra de no presentados del 15,15% pasa a ser del 2,08%. También llama
especialmente la atencion microeconomia II que del 19,64% pasa al 3,74%. A continuacion,
en la figura 1 se muestra la evolucion del porcentaje de no presentados en una asignatura del
primer curso del Grado en Economia, en otra asignatura del segundo curso y en otra del tercero.
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Figura 1. Porcentaje de no presentados en asignaturas del segundo cuatrimestre
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En el informe “La Universidad Espafola en Cifras” del curso 2019-2020 que elabora la
Conferencia de Rectores de las Universidades Espafioles (CRUE) determina que en el curso
2019/20, los alumnos de ensefianzas de Grado matriculados en universidades publicas mejora-
ron su rendimiento académico en un 7,1% (Hernandez y Pérez, 2021). Esos crecimientos fueron
mas acentuados en la rama de ciencias (por encima del 10%) y los menos intensos fueron en la
rama de humanidades (ligeramente por encima del 5%). En este sentido, en el siguiente punto
se puede ver que la media sube ligeramente a partir del curso 19/20.

5. ALUMNOS EGRESADOS QUE TERMINARON LA CARRERA ENTRE LOS
ANOS 2016/2017 A 2021/2022 Y QUE COMENZARON Y TERMINARON SUS
ESTUDIOS EN LA USAL

Un total de 398 estudiantes, de los cuales un 46,73% son mujeres y un 53,27% son hombres,
terminaron el Grado en Economia entre los cursos 2016/2017 y 2021/2022, comenzando y ter-
minando sus estudios en la USAL.

E1100% de los estudiantes del Grado en Economia han accedido desde el Bachillerato, salvo
un estudiante que lo hace a través de otro titulo universitario.

Teniendo en cuenta los afios de estudio, llama la atencion encontrar a 5 personas que comen-
zaron la carrera en el curso 2010/2011, primer curso en el que se inician los estudios de Grado,
de estos 5 hay dos estudiantes que finalizaron la carrera en el curso 2016/2017, otros dos en el
2017/2018 y uno en el 2018/2019. Todos ellos tienen una media de expediente de entre 5,54 y
6,13, no han tenido matriculas de honor, han estudiado sin beca, dos de ellos si que han compen-
sado alguna asignatura y ninguno ha hecho una movilidad fuera de la Universidad de Salamanca.

Hay 19 estudiantes que comenzaron la carrera en el curso 2011/2012, de los cuales 10 ter-
minaron en el curso 2016/2017, 4 en el 2017/2018, 3 en el 2018/2019 y 2 en el 2018/2019. Sus
medias estan entre el 5,71 y el 6,64. No hay matriculas de honor. De estos 19 estudiantes, 5 de
ellos si que han realizado alguna movilidad. Tres estudiantes han cursado sus estudios con beca
durante tres afios, uno durante dos afios y otros dos durante un afno. De los 19 estudiantes, solo
5 no compensaron alguna asignatura.

Por su parte, tenemos 45 egresados que comenzaron en el curso 2012/2013, 65 en el
2013/2014, 66 en el 2014/2015, 57 en el 2015/2016, 58 en el 2016/2017 y 46 en el 2017/2018.

Destaca que, aunque el grado esta pensado para hacerlo en 4 cursos, la media para hacer la
carrera es de 4,79 anos, luego es bastante frecuente que los estudiantes empleen 5 cursos para
completar sus estudios. De los 398 estudiantes que han concluido su formacion entre el 2017
y el 2022, 203 terminaron la carrera en 4 afios, esto es un 51% del total. De esos 203, 104 son
mujeres y 99 son hombres.

Un total de 56 estudiantes, equivalente al 14,07% del conjunto, han participado en programas
Erasmus. Asimismo, 29 estudiantes, representando el 7,29%, han optado por una movilidad a
través del programa SICUE. Ademas, se registra que 4 estudiantes han participado en otros ti-
pos de intercambio, lo que constituye el 1% restante. Por lo tanto, se deduce que el 77,64% de
los estudiantes no han realizado ningtn tipo de movilidad.

Un total de 63 estudiantes ha completado los cuatro afios de carrera con una beca. Den-
tro de este grupo, siete personas han extendido su tiempo de estudio mas alld de los cuatro
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afos previstos. La media de duracion de estudios para aquellos que han cursado los cuatro
anos con beca es de 7,94. De estos 63 estudiantes, solo nueve han participado en alguna
movilidad fuera de la Universidad de Salamanca, y inicamente dos han compensado alguna
asignatura.

La nota media con la que terminan los estudiantes el Grado en Economia es de 6,76, siendo
la desviacion tipica 0,71. La mediana tiene un valor de 6,58 y la moda de 6,33. El 68,84% de
los estudiantes tiene una nota inferior a 7. En la siguiente tabla se puede apreciar la evolucion
de las notas de acceso y la media de las notas del expediente en base 10 y en base 4 a lo largo
de los cursos, junto con sus desviaciones tipicas:

Tabla 1. Expediente, numero de graduados y nota de acceso

Expediente en base 10 Nota de acceso Expediente en base 4
o M o jeliadn BLOMBOSE b1 v 01
2016-17 6,06 0,63 6,52 0,67 72 7,47 1,07 1,52 0,32
2017-18 6,01 0,65 6,39 0,65 71 7,41 0,89 1,50 0,31
2018-19 6,7 0,70 6,45 0,73 75 7,32 0,99 1,55 0,36
2019-20 6,78 0,69 6,54 0,71 59 7,44 1,25 1,60 0,33
2020-21 6,93 0,77 6,66 0,82 64 7,56 0,93 1,67 0,42
2021-22 6,93 0,78 6,09 0,83 57 7,41 1,05 1,67 0,42

Enla tabla 1 se aprecia que la media de cada curso en base 10 es bastante similar, siendo me-
jor en el curso 20-21 (afio de la pandemia), manteniéndose en el 21-22. En cuanto al nimero de
estudiantes que terminan cada curso, la cifra mas numerosa es la del 18-19, con 75 estudiantes.
El curso con cifras mas bajas es el 21-22, con 57 estudiantes.

También se incluye en esta tabla el cambio de la nota media si se quita el cuarto curso. En
todos los afios la media baja respecto a la media completa con todos los cursos y la desviacion
tipica aumenta, salvo en el curso 17-18 donde se mantiene la desviacion tipica.

Si revisamos estos datos diferenciando por sexo, las mujeres tienen una nota media superior
a los hombres, salvo en el curso 21-22. Del mismo modo, las mujeres entran con mejor nota de
acceso salvo en el tltimo curso.

En la tabla 2 se muestra una tabla con la evolucion de la media y la desviacion tipica en cada
curso del grado y por afo.

En la tabla 2 se aprecia que en todos los afios y todos los cursos, los estudiantes obtienen me-
jores medias en tercero y cuarto, frente a primero y segundo. Destaca especialmente las buenas
notas en cuarto de carrera. Las desviaciones tipicas para cada curso y afio estan en torno a 0,66
y 0,93. Méndez y Crespo (2021) también muestran que las notas medias son mejores a medida
que avanzan en la carrera con una decreciente desviacion estandar. Esto ultimo no se aprecia
claramente en estos datos, salvo en el curso 21/22.
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Tabla 2. Media y desviacion tipica DT de expedientes primero, segundo, tercero y cuarto

Primero Segundo Tercero Cuarto

Curso en el que Media DT Media DT Media DT Media DT

terminan
2016-17 6,44 0,85 6,41 0,71 6,70 0,69 7,15 0,76
2017-18 6,26 0,74 6,28 0,72 6,64 0,71 7,28 0,78
2018-19 6,34 0,82 6,37 0,77 6,65 0,73 7,49 0,78
2019-20 6,53 0,81 6,38 0,66 6,70 0,79 7,53 0,72
2020-21 6,70 0,86 6,56 0,88 6,73 0,86 7,74 0,73
2021-22 6,78 0,93 6,48 0,85 6,83 0,84 7,64 0,73

La tabla 3 recoge la nota minima, la nota méaxima y los percentiles. La tabla 4 recoge los
siete mejores expedientes en base 10 y en base 4. Se puede apreciar que no siempre coincide la
ordenacion de notas con uno y otro criterio.

El expediente en base 10 estd siempre entre 6 y 7. La mediana estd mas cerca del 6 durante
los primeros afios objeto de estudio y mas cerca del 7 en los tltimos afios.

Tabla 3. Nota minima, nota maxima y percentiles (en base 10 y en base 4)

Afio de finalizacion Nota minima Nota maxima P25 P50 P75 P90 P95

2017 5,54 8,68 6,27 6,45 7,01 7,37 7,94
2018 5,75 8,51 6,19 6,44 6,90 7,43 7,98
2019 5,78 8,94 6,24 6,51 7,07 7,62 8,12
2020 5,71 8,46 6,31 6,65 7,19 7,85 8,08
2021 5,67 9,73 6,48 6,80 7,20 7,91 8,40
2022 5,84 9,55 6,43 6,84 7,28 7,66 8,64

Afio de finalizacion Nota minima Nota maxima P25 P50 P75 P90 P95

2017 1,06 2,58 1,31 1,41 1,68 1,90 2,09
2018 1,11 2,60 1,29 1,40 1,61 1,93 2,17
2019 1,13 2,88 1,33 1,45 1,68 1,97 2,31
2020 1,17 2,56 1,38 1,53 1,72 2,06 2,32
2021 1,16 3,64 1,43 1,55 1,74 2,12 2,47
2022 1,23 3,46 1,40 1,59 1,77 2,02 2,53
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Tabla 4. Ordenacion del expediente en base 10 y en base 4

Estudiante En base 10 En base 4
A 9,73 1° 3,64 1°
B 9,55 2° 3,46 2°
C 9,09 3° 2,94 4°
D 8,97 4° 2,97 3°
E 8,94 5° 2,84 6°
F 8,85 6° 2,70 7°
G 8,80 7° 2,88 5°

6. COMO LA NOTA DE ACCESO EXPLICA EL EXPEDIENTE DE LA CARRERA

La figura 2 muestra una relacion positiva entre nota de acceso y expediente, de manera que, a
mayor nota de acceso, mayor nota media del expediente con el que terminan la carrera.

Hay que aclarar que la nota de acceso esta sobre 10 y no tiene en cuenta las posibles asigna-
turas especificas de las que se hubieran examinado estos estudiantes en la EBAU.

El coeficiente de correlacion entre la nota de acceso y el expediente es de 0,59. Si tenemos
en cuenta el expediente de los tres primeros cursos, este coeficiente pasa a ser 0,58.
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Figura 2. Relacion entre nota de acceso y expediente

Como el R’ es de es de 0,34 se va a introducir una variable mas que pueda explicar el expe-
diente en base 10. Se va a introducir la variable haber hecho Erasmus, tomando el valor 1 si se
ha hecho Erasmus y un valor 0 en otro caso. Haciendo esto el R pasa a ser de 0,3668; siendo los
valores de los coeficientes de la recta de regresion los siguientes: la intercepcion 3,86025778,
el coeficiente de la nota de acceso 0,38445738 y el coeficiente de hacer Erasmus 0,31049743.
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Figura 3. Relacion entre nota de acceso y expediente sin 4°

La relacion entre nota de acceso y expediente se ajusta mejor si se tiene en cuenta el cuarto
curso.

Si se realiza la regresion utilizando solo las notas del percentil 95, apenas existe relacion en-
tre la nota de acceso y el expediente. Peores resultados se obtienen si se aplica a todas las notas
de notable y sobresaliente.

En la figura 4 se muestra la relacion entre la nota de diferentes asignaturas y el expediente.
Y en la figura 5 la relacion que tiene la nota de acceso y la media de los diferentes cursos con el
expediente. Para ver estas relaciones se muestran los datos del coeficiente de correlacion y de
R2. En todos los casos la linea de tendencia que mejor se ajusta es la exponencial. Por otra parte,
la asignatura que mejor explica el expediente es microeconomia II. Segundo y tercero son los
cursos que mejor reflejan lo que sera el expediente final.
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Figura 4. Relacion entre asignaturas y expediente
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Figura 5. Relacion entre nota de acceso y cursos con el expediente
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Figura 6. Regresion expediente y TFG

La desviacion en valor absoluto entre la nota de acceso y la nota de expediente es de 0,86.

Se ha calculado de la siguiente manera:
bl e
38

Donde g, es la nota de acceso del estudiante i y donde y, es la nota del expediente del estudiante i.
La desviacion en valor absoluto entre la nota de TFG y la nota de expediente es de 0,88. Se
ha calculado de la siguiente manera:

52 |-y,

=0,88
398

Donde b, representa la nota del TFG del estudiante i.
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Tabla 5. Regresion expediente en base 10 y Microeconomia 11

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.27566 -0.31137 0.00507 0.30801 1.32432
Coefficients:
Estimate Std. Error tvalue  Pr(>|tl)
(Intercept) 4.08419 0.12473 32.74 <2e-16 ok
MICROECONOMIA II 0.43215 0.01976 21.87 <2e-16 ok

Signif.codes: 0 ****” (0.001 ***” 0.01 **"0.05"."0.1 " 1
Residual standard error: 0.4764 on 396 degrees of freedom
Multiple R-squared: 0.547, Adjusted R-squared: 0.5459
F-statistic: 478.2 on 1 and 396 DF, p-value: <2.2e-16

A continuacion, en la tabla 6 se muestran los resultados de realizar una regresion lineal en la
que la variable explicada es la nota media en base 10 y las variables explicativas son la nota de
acceso y los afios estudiados con la beca del Ministerio de Educacion.

Tabla 6. Regresion expediente en base 10 y nota de acceso y afos estudiados con beca

Residuals:
Min 1Q Median 3Q Max
-1.3016 -0.3750  0.1027 0.2572 2.3621
Coefficients:

Estimate Std. Error  tvalue Pr(>[tl)

(Intercept) 3.74935  0.20704 18.11 <2e-16 ok
ANOSBECAMEC 0.06333  0.01868 3.39 0.00077 Rk
NOTAACCESO 0.39357  0.02784 14.14 <2e-16 ok

Signif.codes: 0 “***” 0.001 ***"0.01 "*" 0.05"." 0.1 *" 1
Residual standard error: 0.5643 on 395 degrees of freedom
Multiple R-squared: 0.366, Adjusted R-squared: 0.3628
F-statistic: 114 on 2 and 395 DF, p-value: <2.2e-16

7. ENCUESTAS DE SATISFACCION DE LOS ESTUDIANTES CON LA
ACTIVIDAD DOCENTE DEL PROFESORADO

Un aiio si y otro no, la Unidad de Evaluacion de la Calidad de la Universidad de Salamanca
elabora una encuesta de satisfaccion del estudiante con la actividad docente del profesorado.
Teniendo en cuenta los cursos objeto de estudio, usaremos la informacion de las encuestas rea-
lizadas en los cursos 17/18, 19/20 y 21/22.
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En la tabla 7 se comparan los porcentajes de aprobados, notables, sobresalientes, suspensos
y no presentados con la nota media que los estudiantes dan de manera global al profesor y con
la opinién de los estudiantes acerca de si el profesor resuelve dudas. Se ha escogido una asig-
natura de cada curso.

Tabla 7. Relacion entre encuesta de satisfaccion y calificaciones

ASIGNATURA 1° PORCENTAJE_S [PORCENTAJE_A |PORCENTAJE_N PORCENTAJE_SB [PORCENTAJE_M |PORCENTAJE_NP |ENCUESTA |RESUELVE DUDAS
2017-18 39,81 46,60 11,65 0,97 0,00 0,57 272 283
2019-20 26,21 50,49 971 0,97 0,97 11,65 3,53 346
2021-22 39,81 46,60 11,65 0,97 0,00 097 3,02 3,25

ASIGNATURA 2° PORCENTAIE_S [PORCENTAJE_A |PORCENTAIE_N PORCENTAJE_SB [PORCENTAIE_M |PORCENTAIE_NP |ENCUESTA |DUDAS
2017-18 20,430 44,086 5,376 1,075 3,226 25,806 342 373
2019-20 12,150 68,224 12,150 1,869 1,869 3,738 333 3,82
2021-22 23,08 48,35 6,59 0,00 0,00 21,98 3,17 3,82

ASIGNATURA 3° PORCENTAIE_S [PORCENTAJE_A |PORCENTAIE_N PORCENTAJE_SB [PORCENTAIE_M |PORCENTAIE_NP |ENCUESTA |DUDAS
2017-18 0,00 49,18 39,34 8,20 3,28 0,00 3,60 3,83
2019-20 11,667 33,333 41,667 6,667 3,333 3,333 372 3,79
2021-22 6,49 50,65 36,36 3,90 0,00 2,60 3,69 3,83

ASIGNATURA 4° PORCENTAIE_S [PORCENTAJE_A |PORCENTAIE_N PORCENTAIJE_SB [PORCENTAIE_M |PORCENTAJE_NP |ENCUESTA |DUDAS
2017-18 5,556 38,889 33,333 16,667 5,556 0,000 3,95 4,19

| 2019-20 0,000 0,000 100,000 0,000 0,000 0,000 3,89 4,00
2021-22 5,00 45,00 40,00 5,00 0,00 5,00 3,22 3,25

Se aprecia que una misma asignatura puede tener calificaciones diferentes a lo largo de los
afios. Realmente no se llega a conclusiones claras sobre si hay una relacion entre los resultados
y las calificaciones de los estudiantes, muestra de ello es la comparativa entre los datos de la
asignatura de segundo y la asignatura de tercero.

Es importante tener en cuenta que el nimero de estudiantes que responden a la encuesta sue-
le ser menor que el total de aquellos que han cursado la asignatura. Esto se debe a que algunos
estudiantes pueden no haber asistido a clase cuando se administro la encuesta. Ademas, desde el
afio 2020, las encuestas se realizan de forma voluntaria y en linea, lo que significa que no todos
los estudiantes participan en ellas.

Por otro lado, si un estudiante suspende la asignatura, aun asi, puede haber completado la
encuesta, aunque su calificacion para el expediente corresponda a un afio posterior. Por lo tanto,
esta comparativa puede no ser completamente confiable debido a estas discrepancias.

8. CONCLUSIONES

Se aprecia que en el cuarto afo la nota media es notablemente mas alta que en el resto de los
cursos. El ultimo afio de la carrera se distingue por ser completamente de asignaturas optati-
vas, brindando a los estudiantes la oportunidad de realizar practicas en empresas y presentar
su trabajo de fin de grado. En este contexto, cabe destacar que la calificacion que reciben los
estudiantes en su asignatura de précticas externas es, en la mayoria de los casos, de notable.

En las asignaturas con un fuerte componente matematico hay un mayor porcentaje de no
presentados que en otras materias. También es interesante apreciar que la pandemia y durante el
periodo en el que la evaluacion e imparticion de las asignaturas se realizé online, hay una fuerte
caida del porcentaje de no presentados.

Aunque el grado est4 pensado para hacerlo en 4 cursos, la media para hacer la carrera es de
4,79 anos, luego es bastante frecuente que los estudiantes empleen 5 cursos para completar sus
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estudios. De los 398 estudiantes que han finalizado sus estudios entre el 2017 y el 2022, 203
terminaron la carrera en 4 afios, esto es un 51% del total. De esos 203, 104 son mujeres y 99 son
hombres.

También es interesante ver que no siempre coincide la ordenacioén de notas cuando los ex-
pedientes se expresan en base 10 o se expresan en base 4. Con la nota del expediente se han
realizado regresiones con diferentes variables independientes: la nota de acceso, la calificacion
en el TFG, realizar un Erasmus, afios con beca y con la nota de microeconomia II. Existe una
relacion positiva entre estas variables y el expediente, sin embargo, ninguna de ellas explica
en un alto porcentaje el expediente. Lo que mejor explica es la nota de acceso, seguido muy de
cerca por el nimero de afios que el estudiante ha estudiado con beca y la nota de la asignatura
de microeconomia II. Segin Schneider y Preckel (2022) los estudiantes con mejores notas se
caracterizan por tener una alta autoeficacia (luego tienen confianza en ellos mismos y en su
buen hacer), han tenido logros previos, son inteligentes y responsables y utilizan estrategias de
aprendizaje focalizadas en sus objetivos.

Por ultimo, la revision de las encuestas de satisfaccion de los estudiantes a sus profesores
refleja que una misma asignatura puede tener diferentes evaluaciones segin el profesor que
imparta la materia. Y que, aunque algunos afios los resultados de los estudiantes sean mejores,
no coincide con que el profesor reciba una mejor evaluacion.

Seria valioso contar con informacion adicional de naturaleza psicoldgica y sobre el contexto
social de cada estudiante. Ademas, resultaria beneficioso plantear acciones concretas que po-
drian mejorar los resultados académicos y observar su impacto. Estas acciones podrian incluir
intervenciones para abordar posibles desafios emocionales o sociales que los estudiantes en-
frentan, asi como programas de apoyo académico y orientacion para mejorar el rendimiento y el
bienestar general de los estudiantes. En este sentido, Lucey y Grydaki (2021) analizan el efecto
de aplicar una politica de incentivos que incremente la asistencia a clase durante dos cursos en
una escuela de negocios y llegan a la conclusion de que la asistencia favorece el que los estu-
diantes aprueben, pero no que consigan buenas notas.
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La rubrica como herramienta de autoevaluacion y evaluacion por
pares en el grado de fisioterapia: satisfaccion de los estudiantes
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Abstract: Rubrics are widely used tools in the evaluation processes of high education. In the Physio-
therapy degree, they can be applied for self-assessment and peer evaluation in subjects where practical
content is taught, facilitating the students’ learning process. In this study, we investigated the satisfaction
of the students with the use of the rubric as a self-assessment and peer evaluation tool in the subject
“Clinical Specialties I”. Three ad hoc rubrics were developed, one for each bandage presented (ankle,
knee and wrist). Student satisfaction was collected through a 17-question ad hoc questionnaire, with
Likert-type responses, 6 levels of scoring (1-total disagreement; 8-totally agree) and an open question
about improvement aspects. The sample consisted of 69 students (34 men and 35 women; age 23.71 +
0.9 years). 88.3% of the students declared themselves at least satisfied with the use of rubrics. 100%
considered it a quick and easy method to get feedback on the bandage application. 91.3% believe that
self-assessment is important to realise the achievements reached, and 100% of the students consider
peer evaluation important for identifying areas of improvement. 7.3% stated that they felt nervous about
being evaluated by their peers. The use of rubrics for self-assessment and peer evaluation during the
course proved to be useful and well accepted by the students.

Keywords: competence-based education, educational assessment, physiotherapy, survey,
questionnaire

1. INTRODUCCION

Las rubricas son herramientas de evaluacion ampliamente utilizadas en los procesos de evalua-
cion de las ensefianzas de los grados universitarios, ya que aportan objetividad a la evaluacion
facilitando, por un lado, el trabajo del profesorado y por el otro, favoreciendo el aprendizaje
activo del alumnado (Guerra-Martin et al., 2015).

El uso de las rubricas puede ser extendido también a procesos como la autoevaluacion y la
evaluacion por pares, que son formas que pueden ser utilizadas como estrategias para favorecer
una implicacion activa del estudiante en el proceso evaluativo (Pérez et al., 2014). A través de la
autoevaluacion, el estudiante puede obtener una retroalimentacion constante sobre las compe-
tencias que estd adquiriendo, y, ademas, si la realiza utilizando una rabrica, puede tener siempre
presente los aspectos importantes del conocimiento a adquirir (Martinez-Figueira et al., 2013).
Por otro lado, en la evaluacion por pares el estudiante aprende valorando a un compaiiero y ad-
quiere asi un rol de estudiante-calificador que le da la posibilidad de aprender desde los logros
y errores del compafiero, consolidando sus conocimientos (Delgado et al., 2020).
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En los estudios de grado en Fisioterapia, la adquisicion de las competencias practicas re-
sulta ser fundamental para el futuro desempeno profesional de los estudiantes que, una vez
graduados, tendran la autonomia profesional de examinar y tratar a los pacientes de manera
autonoma (Bronsky y Scott, 2007). Las asignaturas donde se imparten contenidos préacticos
tienen un peso importante dentro del plan de estudio de esta carrera (World Physiotherapy,
2022) y encontrar una forma de evaluar la adquisicion de estas competencias es un reto
(Bronsky y Scott, 2007; Gleeson, 2007).

Las rubricas por sus caracteristicas estructurales favorecen la evaluacion de los contenidos
practicos, ya que proporcionan indicadores de rendimiento preestablecidos, asi como criterios
de evaluacion y niveles de logro, ademas, ayuda al profesorado a ser mas imparcial y a que
los estudiantes tengan guia de aprendizaje (Gatica-Lara y Urribaren-Berreuta, 2013; Guerra-
Martin et al., 2023).

Escobio-Prieto et al., (2020) exploraron la opinion de los estudiantes sobre la elaboracion de
una rubrica para realizar la evaluacion la asignatura practica “Disfunciones del sistema mus-
culo-esquelético” y encontraron que no solamente los alumnos estaban de acuerdo con que la
rubrica aportaba objetividad a la evaluacion, sino que la mayoria de ellos la identificaron como
una herramienta apropiada para realizar la autoevaluacion y evaluacion por pares.

Es importante conocer la satisfaccion de los estudiantes, ya que aporta una informacion
importante sobre los puntos fuertes y los puntos a mejorar de las actividades docentes, siendo
esta un indicador de la calidad educativa (Alvarez et al., 2015). Ademas, la satisfaccion influye
mucho en la vida de los estudiantes, ya que condiciona sus procesos de aprendizajes, asi como
sus desarrollos positivos en el ambito educativo (Gonzalez-Peiteado, 2017).

2. OBJETIVOS Y METODOLOGIA
2.1. Objetivos

Los objetivos de este estudio son:

— Conocer la satisfaccion de los estudiantes con el uso de la rubrica como herramienta de
autoevaluacion en la asignatura “Especialidades Clinica I’ del Grado de Fisioterapia.

— Conocer la satisfaccion de los estudiantes con el uso de la ribrica como herramienta de eva-
luacion por pares en la asignatura “Especialidades Clinica I’ del Grado de Fisioterapia.

— Analizar si existen aspectos emocionales que influyen sobre la autoevaluacion y evalua-
cion por pares mediante rubrica.

2.2. Metodologia

Se llevo a cabo un estudio de Investigacion-Accion (Guerra-Martin et al., 2015) durante el
curso 2021/2022, en la asignatura obligatoria de “Especialidades Clinicas I”” de 3 curso del
grado en Fisioterapia de la Universidad de Sevilla. La muestra estuvo compuesta por los estu-
diantes que estaban cursando dicha asignatura. Se disefi6 una rubrica analitica (Gatica-Lara y
Uribarren-Berrueta, 2013) con la que los estudiantes tenian que realizar su autoevaluacion y la
evaluacion por pares durante las practicas de laboratorio de la asignatura.
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Las practicas de laboratorio de esta asignatura consisten en el aprendizaje de la ejecucion de
los principales vendajes funcionales: vendaje de tobillo, vendaje de rodilla y vendaje muifieca.
Los vendajes se realizan con una venda elastica deportiva que es una venda inelastica de algo-
don del tamafio de 3,8 cm por 10 metros. La profesora ensena el vendaje, realizando el mismo
sobre un estudiante, y luego los estudiantes los realizan por pares. Cada vendaje se realiza en
una clase de dos horas.

Se disenaron tres rubricas ad hoc que recogian los aspectos principales de los tres procedi-
mientos de vendaje. Los items de cada rubrica fueron elaborados para identificar todos los as-
pectos importantes para realizar una correcta ejecucion del vendaje. Entre ellos encontramos: la
preparacion del paciente; la colocacion del pre-tape (si necesario); la colocacion de los anclajes
(tiras de tape sin tension), las tiras activas (tiras de tape con tension) y las tiras de cierre (tape
sin tension); la comprobacion de las arrugas que pueden aparecer en el tape una vez pegado y
la comprobacion del vendaje por parte del paciente. El nimero de los items o criterios de eva-
luacion fueron 7 para la rabrica de tobillo (Tabla 1) y de la rodilla (Tabla 2) y 6 en el vendaje
de muneca (Tabla 3).

Los indicadores de desempefio fueron descritos y calificados en los siguientes niveles de lo-
gro segun el nivel de ejecucion en: Bajo, Medio y Alto. A cada nivel de desempefio se le asigno
una puntuacion segun la relevancia del item sobre el resultado final. La maxima puntuacion
alcanzable para cada rubrica fue de 10.

Tabla 1. Rubrica del vendaje funcional de tobillo: criterios de evaluacion, niveles de desempeno y descriptores

ftems

Bajo

Medio

Alto

Preparacion del
paciente

Paciente mal colocado y
zona mal preparada

Paciente mal colocado o zona
mal preparada

Paciente bien colocado
y zona bien preparada

Puntuacion

0

0,25

0,5

Colocacion pre-
tape

Arrugas o no cubre todas
las zonas donde tiene que
pasar las tiras activas

Colocado bien pero no llega a
cubrir del todo las zonas donde
se iran pegando las tiras

Colocado de forma
correcta

Puntuacion 0 0,5 1

Colocacion Los dos anclajes Un anclaje colocado en posicion  Anclajes colocados de

Anclajes colocados en posicion incorrecta forma correcta
incorrecta

Puntuacion 0 0,5 1

Colocacion tiras
activas

2 0 mas tiras colocadas
en posicion incorrecta

1 tira colocada en posicion
incorrecta

Tiras colocadas de
forma correcta

Puntuacion

0

1,5

3

Colocacion tiras
de cierre

Las dos tiras colocadas
en posicion incorrecta o
con arrugas

Una tira colocada en posicion
incorrecta

Tiras colocadas de
forma correcta

Puntuacion

0,5
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ftems

Bajo

Medio

Alto

Arrugas Arrugas presentes en mas ~ Una tira presenta arrugas Todas las tiras no
de una tira presentan arrugas
Puntuacion 0 1 2
Comprobacion El vendaje no es El vendaje limita meno de lo El vendaje estd bien
comodo para el necesario el movimiento o no colocado, limita
paciente (demasiada es del todo coémodo para el el movimiento y
compresion) y no limita paciente es comodo para el
el movimiento paciente
Puntuacion 0 0,75 1,5

Tabla 2. Rubrica del vendaje funcional de rodilla: criterios de evaluacion, niveles de desempefio y descriptores

ftems

Bajo

Medio

Alto

Preparacion del

Paciente mal colocado y zona

Paciente mal colocado o

Paciente bien colocado

paciente mal preparada zona mal preparada y zona bien preparada
Puntuacion 0 0,25 1
Colocacion Los dos anclajes colocados Un anclaje colocado en Anclajes colocados de
Anclajes en posicion incorrecta posicion incorrecta forma correcta
Puntuacion 0 0,5 1

Colocacion tiras
activas

2 o0 mas tiras colocadas en
posicion incorrecta

1 tira colocada en posicion
incorrecta o tiras que
superan los anclajes

Tiras colocadas de
forma correcta

Puntuacion

0

1,5

3

Colocacion tiras

Las dos tiras colocadas en

Una tira colocada en

Tiras colocadas de

de cierre posicion incorrecta o con posicioén incorrecta forma correcta
arrugas

Puntuacion 0 0,5 1

Arrugas Arrugas presentes en mas de Una tira presenta arrugas Todas las tiras no
una tira presentan arrugas

Puntuacion 0 0,5 1

Tiras de cierre

Dos tiras no colocadas de
manera correcta

Una tira no colocada de
manera correcta

Tiras colocadas de
manera correcta

Puntuacion 0 0,5 1

Comprobacion El vendaje no es comodo El vendaje limita meno de lo  El vendaje esta bien
para el paciente (demasiada necesario el movimiento o colocado, limita
compresion) y no limita el no es del todo comodo para el movimiento y
movimiento el paciente es comodo para el

paciente
Puntuacion 0 0,75 2
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Tabla 3. Rubrica del vendaje funcional de mufieca: criterios de evaluacion, niveles de desempefio y descriptores

ftems

Bajo

Medio

Alto

Preparacion del

Paciente mal colocado y

Paciente mal colocado o

Paciente bien colocado y

paciente zona mal preparada zona mal preparada zona bien preparada
Puntuacion 0 0,25 1
Colocacion Los dos anclajes colocados Un anclaje colocado en Anclajes colocados de
Anclajes en posicion incorrecta posicion incorrecta forma correcta
Puntuacion 0 0,5 1

Colocacién tiras
activas

2 0 mas tiras colocadas en
posicion incorrecta

1 tira colocada en
posicién incorrecta, tiras
que superan los anclajes

Tiras colocadas de forma
correcta

Puntuacion

0

1,5

3

Tiras de cierre

Las dos tiras colocadas en
posicidn incorrecta o con
arrugas

Una tira colocada en
posicion incorrecta

Tiras colocadas de forma
correcta

Puntuacion 0 0,5 1
Arrugas Arrugas presentes en mas de  Una tira presenta arrugas ~ Todas las tiras no
una tira presentan arrugas
Puntuacion 0 0,5 1
Comprobacion El vendaje no es comodo El vendaje limita meno El vendaje esta bien
para el paciente (demasiada de lo necesario el colocado, limita el
compresion) y no limita el movimiento o no es del movimiento y es comodo
movimiento todo comodo para el para el paciente
paciente
Puntuacion 0 0,75 2

Cada estudiante recibio dos rubricas para cada vendaje antes de empezar la clase correspon-

diente, teniendo que utilizar una de ella para realizar la autoevaluacion y otra para la evaluacion

por pares. Después que cada estudiante habia realizado el vendaje al companero, la profesora de-
jaba 10 minutos de tiempo para que los estudiantes pudiesen efectuar las respectivas evaluaciones.

Para conocer la opinion y satisfaccion de los estudiantes, se elabord un cuestionario ad hoc
de 17 preguntas, las primeras 16, de tipo Likert con 6 niveles de respuesta: 1= total desacuerdo;

2= un poco en desacuerdo; 3= desacuerdo; 4= de acuerdo; 5= bastante de acuerdo; 6= total-

mente de acuerdo. La tltima pregunta fue una pregunta abierta donde se pedian al estudiante
propuestas de mejora. El cuestionario fue administrado a los estudiantes, de manera anéonima,

mediante Microsoft Forms.

Las preguntas de la encuesta fueron las siguientes:

1. ¢Ya habias sido evaluado mediante rubrica anteriormente?

2. Creo que las rubricas son una herramienta util para la evaluacion de los procedimientos

practicos de la asignatura
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3. Creo que la ribrica es una herramienta que aporta objetividad y claridad al proceso de
evaluacion

4. La rabrica me ha ayudado a averiguar los aspectos importantes de los procedimientos
practicos.

5. Larubrica me ha ayudado a averiguar los aspectos a mejorar relacionados con el proce-
dimiento especifico.

6. La rubrica me ha motivado a mejorar mis habilidades practicas relacionadas con el pro-
cedimiento practico especifico.

7. Me ha parecido un método rapido y sencillo para tener un feedback sobre la ejecucion del
vendaje.

8. Estoy muy satisfecho/a con el uso de la rabrica

9. Creo que la evaluacion por pares es importante para darme cuenta de forma mas objetiva
de los aspectos a mejorar.

10. Creo que la en la evaluacion por pares el evaluador contesta con sinceridad

11. Me pone nervioso la evaluacion por pares cuando soy el evaluador

12. Me pone nervioso la evaluacion por pares cuando soy evaluado

13. Creo que la evaluacion por pares tendria que representar un porcentaje de la nota

14. Creo que efectuar una autoevaluacion es importante para darme cuenta de los logros
alcanzados y los aspectos a mejorar

15. Contesto con sinceridad en un proceso de autoevaluacion

16. Creo que la autoevaluacion tendria que representar un porcentaje de la nota final

17. Pregunta abierta: propuestas de mejora.

3. RESULTADOS

La muestra estuvo conformada por 69 estudiantes (35 mujeres y 34 hombres). La edad media
fue de 21,17 (£0,9 anos). En la Tabla 4 se muestran las respuestas a las preguntas 1-16, en tér-
minos de frecuencia y porcentaje.

Analizando las respuestas, encontramos que el 88,3% de los estudiantes est4 al menos sa-
tisfecho con el uso de las rabricas y el 36% se ha mostrado totalmente satisfecho. Al 100% de
los estudiantes la ribrica le ha aparecido un método rapido y sencillo para tener un feedback
sobre la ejecucion del vendaje. El 92,5% de los estudiantes cree que las rubricas son herra-
mientas uUtiles para realizar la evaluacion de los procedimientos practicos de la asignatura y
afirma que la rtbrica le ha ayudado a averiguar los aspectos importantes de los procedimien-
tos practicos. El 94% esta al menos de acuerdo con que la rubrica le ha ayudado a averiguar
los aspectos a mejorar relacionados con la ejecucion del vendaje. E1 100% de los estudiantes
cree que la evaluacion por pares es una forma de evaluacion importante para darse cuenta de
forma mas objetiva de los aspectos a mejorar y solo el 10% de ellos se pone nervioso cuando
es el evaluador y el 7% cuando es evaluado. E1 91,2% considera que efectuar la autoevalua-
cidn es importante para darse cuenta de los logros alcanzados y los aspectos a mejorar acerca
del procedimiento préactico. En cuanto a la sinceridad a la hora de efectuar las evaluaciones,
el 100% de los estudiantes afirma contestar con sinceridad en el proceso de autoevaluacion,
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mientras que, en la evaluacidn por pares, el 7% de los estudiantes cree que el evaluador no

contesta con sinceridad. Finalmente, un 46,2% de los estudiantes esta al menos de acuerdo
con el hecho que la evaluacidn por pares tendria que representar un porcentaje de la nota y un

47% con que lo represente la autoevaluacion.

Tabla 4. Frecuencias y porcentajes de las respuestas al cuestionario

Pregunta Total Un poco en Desacuerdo  Acuerdo Bastante de  Totalmente Total
desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo

1 16 6 5 7 5 30 69
(23,1%) (8,6%) (7,2%) (10,1%) (7,2%) (43,4%) (100%)

2 0 3 2 12 24 28 69
0) (4,3%) (2,8%) (17,3%) (34,7%) (40,5%) (100%)

3 1 1 1 18 22 26 69
(1,4%) (1,4%) (1,4%) (26%) (31,8) (37,6%) (100%)

4 0 2 3 7 27 30 69
(0%) (2,8%) (4,3%) (10,1%) (39,1) (43,4) (100%)

5 0 0 4 12 24 29 69
(0%) (0%) (5,7%) (17,3) (34,7%) (42%) (100%)

6 9 1 4 14 20 30 69
(13%) (1,4%) (5,7%) (20,2%) (28,9) (43,4%) (100%)

7 0 0 0 9 19 41 69
(0%) (0%) (0%) (13%) (27,5%) (59,4%) (100%)

8 0 1 7 15 21 25 69
0% 1,4% 10,1% 21,7% 30,4% 36,2 100%
(0%) (1,4%) (10,1%)  (21,7%) (30,4%) (36,2) ( )

9 0 0 0 12 26 31 69
(0%) (0%) (0%) (17,3) (37,6%) (44,9%) (100%)

10 1 2 2 25 19 19 69
(1,4%) (2,8%) (2,8%) (36,2%) (27,5%) (27,5%) (100%)

11 38 17 7 1 3 3 69
(55%) (24,6%) (10,1%) (1,4%) (4,3%) (4,3%) (100%)

12 39 17 8 2 2 1 69
(56,5%) (24,6%) (11,6%) (2,8%) (2,8%) (1,4%) (100%)

13 11 7 19 10 15 7 69
(15,9) (10,1%) (27,5%) (14,4%) (21,7%) (10,1%) (100%)

14 0 1 5 11 19 33 69
(0%) (1,4%) (7,2%) (15,9) (27,5%) (47,8%) (100%)

15 0 0 0 8 26 35 69
(0%) (0%) (0%) (11,6%) (37,6%) (50,7) (100%)

16 11 9 16 10 17 6 69
(15,9) (13%) (23,1%) (14,4%) (24,6%) (8,7%) (100%)
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En cuanto a las propuestas de mejora (pregunta 17), 22 estudiantes escribieron comentarios
al respecto. Estos se exponen a continuacion:

“Seria recomendable incluir en la rubrica un apartado donde se aprecie y valore la efecti-
vidad del vendaje” (Estudiante 5).

“Podria ser interesante incluir un item donde se tenga en consideracion el tiempo que se
tarda en hacer el vendaje, es decir, valorar si el alumno consigue de hacer el vendaje
rapidamente” (Estudiante 8).

“Quizas he echado en falta que los items pudiesen ser valorados por mds puntuaciones, no
solo tres. Me parece un escalon muy grande pasar de nivel medio a nivel alto, sin tener
algo intermedio” (Estudiante 15).

“Creo que seria interesante valorar otro aspecto que no estd incluido en esta rubrica: la
austeridad del material. No se debe de gastar el tape, ya que es muy caro cuando nos lo
tendremos que comprar en nuestra consulta” (Estudiante 20).

“Creo que seria interesante anadir mas posibilidades de puntuaciones, por ejemplo: baja,
media, estandar y alta” (Estudiante 23).

“Quizas pondria algunos items mas, como comodidad del vendaje o comodidad del estu-
diante con la realizacion del vendaje” (Estudiante 26).

“Anadiria un item mas: soltura a la hora de manejar el material, habilidad en manejar el
vendaje” (Estudiante 32.

“Anadiria dos items: uno donde se valora el aspecto final del vendaje y otro donde se valora
la fluidez en su realizacion ”(Estudiante 34).

“Especificaria un apartado exclusivo para la tension y otro para la comunidad y limitacio-
nes del movimiento” (Estudiante 35).

“Si, anadiria una pequenia puntuacion para la capacidad de superacion de cada uno de
nosotros: empezamos el vendaje regular y al repetirlos, al final, nos salio mejor. Esto hay
que valorarlo, nos ha dado mucha satisfaccion ver que si trabajamos duro lo consegui-
mos” (Estudiante 38).

“Anadiria mas opciones de puntuacion, a la hora de valorar a mi compariero, se me ha que-
dado muy corto tener que elegir solo entre tres” (Estudiante 40).

“Creo que seria importante que nuestra autoevaluacion y la evaluacion del compariiero,
constituyera un porcentaje de la nota final de la asignatura, aunque sea un 5-10% " (Es-
tudiante 42).

“Me gustaria ser evaluado por comparieros que no han visto el proceso. Seguramente un
compariero que no sabe como se realiza el vendaje, puede dar una opinion mas objetiva
cuando comprueba el vendaje en carga” (Estudiante 44).

“Incluir un item donde se valore la dificultad del vendaje (el vendaje de tobillo es mucho
mas dificil en comparacion a los demads, y un item donde se apunte cudntas veces lo he-
mos realizado. No es igual realizar cualquier vendaje por primera vez, que haber reali-
zado otros anteriormente” (Estudiante 46).

“Anadiria un item que mida si se ha olvidado colocar algunas tiras” (Estudiante 48).

“Me ha gustado mucho el procedimiento que se ha utilizado, me ha ayudado mucho a no
olvidar los pasos a seguir durante el vendaje” (Estudiante 50).

190  Formacidn docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas



“«

e parece que tendria que ser mds objetivo, lo veo un poco subjetivo” (Estudiante 51).

“Anadiria un item para la posicion del fisioterapeuta, ya que es muy importante para hacer
bien el vendaje ”(Estudiante 52).

“Si, me ha faltado un item donde se valore el tiempo empleado en hacer el vendaje” (Estu-
diante 55).

“Creo que la rubrica estda muy bien hecha asi, ya que toca todos los puntos de lo que hemos
visto en cada vendaje y lo resume de una manera que es facil de evaluar. Me ha gustado
mucho autoevaluarme, ya que me he dado cuenta de los errores, ahora ya no me los voy
a olvidar” (Estudiante 58).

“Creo que incluye todos los items necesarios y no modificaria nada. Me he encontrado muy
comodo valorandome y valorando el compaiiero” (Estudiante 60).

“Anadiria un par de items mas: evaluar el trato al paciente, asi como la actitud del fi-

sioterapeuta. Son aspectos muy importantes para valorar que nunca nos tenemos que

olvidar”(Estudiante 67).

5. DISCUSION

Los resultados encontrados en este estudio sugieren que las rubricas pueden ser utilizadas como
herramientas de autoevaluacion y evaluacion por pares, teniendo buena aceptacion entre los
estudiantes. Considerando la importancia otorgada por Alvarez et al. (2015) a la satisfaccion
del alumnado, los resultados de este estudio ponen en evidencia como la rubrica puede contri-
buir al desarrollo del conocimiento de los estudiantes, ya que la mayoria de ellos se declararon
satisfechos con su uso, identificaindola como una herramienta de ayuda para la adquisicion del
conocimiento.

De acuerdo con el estudio de Martiaiiez et al., (2015), el uso de la rubrica como herramienta
de autoevaluacion es identificado por los estudiantes como una forma sencilla para tener un
feedback directo sobre las competencias a adquirir. En este sentido, en el estudio de Martiafez
etal., (2022) el 88,1% de los estudiantes planteo estar al menos algo de acuerdo con esto (acuer-
do medido con una escala de 4 niveles: 1-nada de acuerdo,2-algo de acuerdo, 3-bastante de
acuerdo,4-totalmente de acuerdo). Todo ello concuerda con nuestro estudio, donde la totalidad
de los estudiantes estd al menos de acuerdo en la pregunta 7 (Me ha parecido un método rapido
y sencillo para tener un feedback sobre la ejecucion del vendaje).

En cuanto al uso de la ribrica para efectuar la autoevaluacion y la evaluacion por pares, en
consonancia con lo encontrado por Escobio-Prieto et al., (2020), los estudiantes creen que la
rubrica tendria que representar un porcentaje de la nota final, ya que aportaria otra vision al
proceso de evaluacion, que no se basaria solo en la del profesorado, ademas de ser una medida
del nivel de implicacion de los estudiantes con el proceso.

Con respecto a la sinceridad en la evaluacion, los resultados son concordantes con el estudio
de Escobio-Prieto et al., (2020), ya que estos se declaran sinceros a la hora de autoevaluarse
mientras que, analizando la evaluacion por pares, Escobio-Prieto et al., (2020), reportan que los
alumnos afirman que la subjetividad del companero puede ser un sesgo, hecho que se refieja,
en el presente estudio, con el pequeiio porcentaje de estudiantes que cree que el evaluador no
contesta con sinceridad.
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En relacion con los aspectos emocionales, Gutiérrez-Vergara et al. (2020) plantean que pue-
den acompanar al proceso evaluativo, favoreciéndolo o dificultandolo. En este sentido, no se
han detectado en nuestro estudio, ya que pocos estudiantes han afirmado sentirse muy nerviosos
al ser evaluadores y evaluados.

Analizando las propuestas de mejoras expresadas por los estudiantes, podemos identifi-
car cuatro categorias de comentarios relacionados con la satisfaccion en el uso de la rabrica
como herramienta de autoevaluacion y evaluacion por pares, asi como con la estructura de la
rubrica en si:

1. Uso de la rubrica como herramienta de evaluacion (estudiantes 42,44,51).

2. Utilidad de la rubrica para guiar el proceso de aprendizaje (estudiantes 50,58 y 60).

3. Estructura de la rabrica: afadir items que identifican otros aspectos importantes del
procedimiento. Los estudiantes (5,8,20,26,32,34,52,55,67) identificaron los siguientes:

99 ¢¢ 29 <¢

“efectividad del vendaje”, “tiempo de ejecucion”, “austeridad del material”, “comodidad

29 ¢ 2% ¢¢ 99 ¢¢ 9% e

del vendaje”, “soltura”, “aspecto final del vendaje”, “posicion del paciente”, “posicion
del fisioterapeuta”, “trato con el paciente” y “actitud del fisioterapeuta”.
4. Criterios de evaluacion: ampliar los criterios de evaluacion anadiendo mas escalones de

puntuacion (estudiantes: 15,23,40).

Entre las limitaciones del estudio, destacamos los aspectos que han emergido desde los co-
mentarios de los estudiantes: resulta ser necesario revisar los items de las rubricas elaboradas
para contemplar la posibilidad de afiadir algunos para que esté acorde con la realidad de las
practicas, asi como la necesidad de revisar los criterios de evaluacion para afiadir un escalon
mas a las puntuaciones.

6. CONCLUSIONES

La rubrica es una herramienta de evaluacion util para realizar la autoevaluacion y la evaluacion
por pares en asignaturas del grado en Fisioterapia donde se imparten contenidos practicos. Re-
sulta ser es una herramienta bien aceptada por los estudiantes, ya que les ayuda a tener una re-
troalimentacion constante sobre los pasos a seguir durante toda la ejecucion del procedimiento
y no parece estar vinculada con una actividad emocional de los sujetos. Para concluir decir que
las rubricas son herramientas que favorecen un proceso de aprendizaje activo de los estudiantes,
por lo que se plantea la necesidad de revisar constantemente las rubricas disponibles, para adap-
tarlas a cada contexto y procedimiento especifico con el fin de garantizar que todos los aspectos
importantes sean evaluados.
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La aplicacion de la autoevaluacion en los estudios filologicos

Maria-Josefa Marcos-Garcia

Universidad de Salamanca (Esparia)

Abstract: Assessment should be a formative process that helps students to progress in their learning.
Formative assessment is based on finding and analysing students’ mistakes so that they can learn better.
But the learner must be the main reference point in this process. In addition to being formative, assess-
ment must be shared, i.e. it is a joint work of the teacher and the learner. With the support of the teacher,
the student must face his own mistakes and shortcomings in order to carry out the process of self-eval-
uation, which becomes an essential element of assessment. In this paper, we present a first experience
of the application of this self-assessment with philology students. We have established a process of
self-assessment in three phases: searching for evidence, analysing this evidence and making decisions.
This process has allowed students to approach and face their shortcomings in order to more consciously
look for the tools that can be useful to overcome the obstacles on their way to their final goal.

Keywords: Sclf-assessment, formative assessment, higher education, foreign languages

1. INTRODUCCION

Con la llegada del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) a la Universidad, se implan-
taron en la ensefianza universitaria una serie de metodologias activas con las que se pretendia
que el alumno fuera un agente activo en su propio aprendizaje, cambiando asi los papeles del
alumno y del profesor. Pero los cambios no afectan solamente a las estrategias docentes, sino
también a la evaluacion. No se pretende solamente que el alumno participe de forma activa en
su proceso de aprendizaje, sino también en la evaluacion de esos aprendizajes. Surge un nuevo
concepto de evaluacion que se viene denominando evaluacion formativa, en la cual el principal
referente es el propio alumno. Esta evaluacion no es un acontecimiento aislado que se realiza
en un momento determinado del curso académico, sino que es un proceso a través del cual se
establece un sistema entre todos los elementos que conforman el plan de ensefianza: objetivos,
contenidos, tareas de ensefianza-aprendizaje, metodologia, relacion profesor-alumno, etc. Di-
chos elementos estan interconectados entre si e influyen los unos en los otros (Lopez, 2010).
Frente al modelo tradicional que consistia en hacer exdmenes o pruebas para poder poner
una calificacion, el objetivo de la evaluacion formativa es lograr un aprendizaje mayor y mejor
por parte del alumno. A diferencia de la evaluacion sumativa, su objetivo no es la calificacion
o la certificacion, sino “lograr una mayor eficacia en los procesos de aprendizaje mediante su
regulacion” (Morales y Fernandez, 2022, p. 24). El término de la regulacion se refiere a que,
gracias a esta evaluacion, es posible introducir cambios en la estrategia docente en cualquier
momento del proceso (El Hage y Nahed, 2020), siempre con el objetivo de ayudar a que el
alumno pueda vencer obstaculos de una forma mas facil. La base de este tipo de evaluacion
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es la identificacion y el andlisis de los errores del alumno. De esta forma, el estudiante puede
identificar cuales son sus necesidades de aprendizaje. También es importante que en este proce-
so el alumno se sienta acompafnado y guiado, en este caso, por el docente que debe facilitar un
feedback constructivo que le ayude a progresar (El Hage y Nahed, 2020).

1.1. La autoevaluacion

La implicacion de los estudiantes en su propia evaluacion se puede llevar a cabo de distintas
formas, entre ellas se encuentran la coevaluacion o evaluacidon entre compaiieros y la autoeva-
luacion. Ambos conceptos son tratados a veces como una misma cosa, como si persiguieran
los mismos objetivos (Alvarez, 2019). Sin embargo, estamos de acuerdo con los especialistas,
como Brown y Glasner (2007), que consideran que se trata de dos procesos con importantes
diferencias y con distintas consecuencias en el proceso educativo.

El proceso de la autoevaluacion no se entiende siempre del mismo modo, por eso se pueden
encontrar diferentes definiciones. Estas definiciones pueden centrarse en aspectos diferentes
como son la capacidad de los estudiantes para enjuiciar su propio aprendizaje, la toma de deci-
sion sobre en qué medida han logrado los objetivos propuestos o bien una valoracion cualitativa
de la ejecucion y el producto final obtenido a partir de unos criterios de evaluacion (Kambou-
rova et al., 2021).

Brown y Glasner definen la autoevaluacion como “La implicacion de los estudiantes iden-
tificando los estandares y/ o criterios a aplicar a su trabajo y la realizacion de juicios sobre la
extension que han abarcado con estos criterios y estandares” (2007, p. 179).

Por su parte, Morales y Fernandez se refieren a la autoevaluacion en estos términos:

“La autoevaluacion es un proceso en el que los estudiantes supervisan y evaltian su propio apren-
dizaje y rendimiento. Es decir, la autoevaluacion involucra a los estudiantes profundamente en la
autoobservacion y la formulacion de juicios sobre su trabajo, identificando las discrepancias entre
el rendimiento actual y el deseado” (2022, p. 125).

En ambas definiciones se hace hincapié en la implicacion del alumno y en la necesidad de
establecer unos objetivos y unos criterios de evaluacion que permitan al alumno ser consciente
del punto en el que se encuentra y el punto al que tiene que llegar, asi como comprender cudl es
el camino que le queda por recorrer. Efectivamente, una evaluacion debe estar basada en unos
criterios que son los que garantizan el €xito.

Ademas, en la definicion de Morales y Fernandez (2022) se hace alusion al proceso de la
autoobservacion. Efectivamente, la autoevaluacion se basa en la autorreflexion, no existe la
autoevaluacion sin la reflexion.

Roussel (2019) senala cinco razones por las que se debe utilizar la autoevaluacion con los
alumnos. Asi pues, debemos aplicar la autoevaluacion porque:

1. “La autoevaluacion favorece la toma de conciencia y el desarrollo independiente del
aprendizaje.

2. La autoevaluacion promueve el pensamiento critico respecto de la tarea a realizar, espe-
cialmente si quien se evalia percibe el significado que se le da a su aprendizaje.
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3. Cada alumno debe ser capaz de estimar sus fortalezas y desafios en términos de su apren-
dizaje, asi como los medios para progresar.

4. La autoevaluacion promueve un aprendizaje profundo y, por tanto, mas sostenible, y
prepara a los estudiantes para asumir responsabilidades profesionales.

5. Las personas que son conscientes de sus formas de aprender utilizan sus habilidades de
autorregulacion” (2019, p. 1).

Pero, la implantacion de la autoevaluacion presenta también algunas dificultades. Michaud
y Roy (2018) sefialan algunos de estos problemas como resultado de algunas investigaciones
llevadas a cabo en este sentido junto con alumnos y profesores. Entre los inconvenientes men-
cionados por los autores encontramos la dificultad para ser objetivo, la falta de experiencia
en evaluacion, el tiempo requerido, el proceso no necesariamente tomado en serio, la falta de
retroalimentacion sobre la autoevaluacion del alumno.

Como vemos, la aplicacion de la autoevaluacion no es un proceso facil, sin embargo, se trata
de un elemento muy importante para llevar a cabo una verdadera evaluacion formativa.

2. OBJETIVOS

En este trabajo presentamos una experiencia educativa llevada a cabo con alumnos de Edu-
cacion Superior, mas concretamente de Estudios Filologicos. El primer objetivo de esta ex-
periencia es la implantacion de una evaluacion formativa y compartida por el profesor y
el alumno. La participacion del alumno consiste en la autorreflexion, es decir, realizar la
autoevaluacion; de hecho, uno de los pilares de esta evaluacion formativa es precisamente la
autoevaluacion.

Los objetivos que perseguimos al implantar esta autoevaluacion son: a) Convertir a los alum-
nos en sujetos activos que llevan a cabo la autorreflexion a través del analisis de sus errores y la
busqueda de soluciones; b) Aumentar la motivacion de los alumnos al conocer el objetivo que
deben alcanzar y el punto en el que se encuentran, lo cual les ayudara a buscar las herramientas
necesarias para avanzar hacia ese objetivo final; ¢) Fomentar una mayor autonomia del alumno
para que se responsabilice de su propio proceso de aprendizaje; d) Conseguir un aprendizaje
personalizado que permita al estudiante aprender en funcion de sus capacidades y aptitudes y
no a través de una competitividad con los compafieros.

3. METODO

El trabajo que presentamos ha sido desarrollado durante todo el curso académico 2023-2024
con un grupo de alumnos de segundo curso del Grado en Estudios Franceses en la Universidad
de Salamanca. La asignatura es Lengua Francesa, que es la primera lengua extranjera de los
alumnos y se corresponde con el nivel B1-B2 del MCER. En realidad, se trata de dos asignatu-
ras cuatrimestrales, pero que son continuacion una de la otra, ademads, tanto los alumnos como
el profesor son los mismos. La asignatura del primer cuatrimestre es de seis créditos ECTS con
cuatro horas de clase semanales y la del segundo cuatrimestre es de tres créditos ECTS, con dos
horas de clase semanales.
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El primer paso en nuestra estrategia ha sido la implantacion de una evaluacion formativa y
compartida. En esta evaluacion hemos establecido cuatro fases: a) Descripcion de objetivos y
de criterios de evaluacion; b) Recogida de evidencias de aprendizaje; ¢) Analisis de estas evi-
dencias; d) Toma de decisiones (Morales y Fernandez, 2022).

La primera fase es esencial, puesto que, en todo proceso de aprendizaje, lo primero que
debemos establecer son los objetivos que queremos alcanzar. Dichos objetivos se plantean en
forma de competencias que nuestros estudiantes deben adquirir. En nuestro caso, tenemos en
cuenta las competencias generales incluidas en el plan de estudios y la ficha docente, y, por otro
lado, para las competencias especificas partimos de los descriptores propuestos por el MCER
(2021) y el CECR (2020). Junto con las descripciones de las competencias es necesario estable-
cer los criterios de evaluacion y los indices de logro para que el alumno sea consciente desde el
principio del objetivo que tiene que alcanzar y del camino que le falta por recorrer.

3.1. Aplicacion de la autoevaluacion

En las tres fases siguientes, el papel del alumno es esencial, puesto que es ¢él, guiado por el
profesor, quien se encarga de recopilar las evidencias, analizarlas y tomar las decisiones sobre
las medidas que hay que tomar para corregir los errores y, de esta forma, avanzar en el proceso
de aprendizaje,

Asi pues, la autoevaluacidon queda establecida en tres etapas: a) Recogida de evidencias de
aprendizaje, que consiste en que el alumno debe localizar los errores cometidos en el trabajo
que se estd evaluando; b) Analisis de las evidencias, proceso que hemos desarrollado a través de
la clasificacion de los errores y la busqueda su origen (desconocimiento de algin aspecto, falta
de comprension, confusion de conceptos, lapsus, falta de atencion...); ¢) Toma de decisiones
sobre las medidas a tomar para corregir o eliminar esos errores. Estas medidas afectan tanto a
las estrategias de aprendizaje del alumno como a las estrategias de ensefianza del profesor.

Lopes (2018) asegura que, al utilizar la autoevaluacion, se da protagonismo al estudiante,
como una forma de autoconocimiento, pero esta debe hacerse junto con los profesores. El autor
opina que la aplicacién de la autoevaluacion debe ser promovida por el profesor con el fin de
desarrollar dicha habilidad en el estudiante. Efectivamente, la labor en estas tres etapas ha sido
desempefiada por los alumnos, pero siempre con el asesoramiento del profesor. A veces los
alumnos localizan los errores y otras veces es el profesor el que los sefala. La clasificacion de
los errores es una tarea compartida, en funcion del tipo de actividad que se intenta evaluar, sera
el alumno, o bien el profesor, el que establezca esta clasificacion. Por ejemplo, en las activida-
des de expresion escrita es el profesor el que sefiala y clasifica los errores (Iéxico, gramatica,
ortografia, cohesion textual...) marcando la palabra con un color que tiene un significado. El
alumno se encarga de identificar realmente el error, intentar corregirlo y buscar el origen y los
medios de no volverlo a repetir. Al final y durante el proceso, la supervision del profesor es
constante para evitar errores o malentendidos.

Las herramientas utilizadas para llevar a cabo la autoevaluacion han sido: a) las ribricas a
través de la cuales los alumnos disponen de los objetivos de la asignatura y de los criterios de eva-
luacion que los hacen conscientes de su progresion y del punto al que deben llegar; b) las fichas de
autoevaluacion con las que se llevaba a cabo la localizacion y anlisis de evidencias; ¢) cuestiona-
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rios que orientan al alumno a la hora de realizar una autorreflexion sobre el proceso de evaluacion,
facilitando, ademas, al profesor una informacién muy valiosa sobre la percepcion que los alumnos
tienen de esta estrategia docente; d) el feedback del profesor y el propio feedback del alumno que
sirven de guia al estudiante para seguir avanzando; e) las tutorias, que se convierten en un proceso
de comunicacion y confianza entre alumno y profesor que sirven de impulso y de motivacion al
estudiante para continuar enfrentdndose tanto a sus puntos fuertes y como a sus carencias.

A través de las rubricas presentadas a los alumnos a principio de curso, establecemos, de la
forma mas clara posible, los objetivos de la asignatura, las competencias que los estudiantes
deben adquirir, los criterios de evaluacion y los estandares de logro, Ya hemos mencionado mas
arriba la importancia de que el alumno conozca de forma clara todos estos elementos para que
de forma consciente ponga los medios para alcanzar los objetivos.

Las fichas de autoevaluacion eran la herramienta de trabajo de los alumnos. Cada ficha es-
taba adaptada a las caracteristicas de la actividad evaluada, pero la base de estas fichas era que
los alumnos rellenasen varias columnas en las que debian marcar los siguientes aspectos: a) En
una primera columna debian marcar los errores; b) en la segunda, la correccion de ese error; ¢)
en la tercera analizar el origen, es decir, el motivo por el que han cometido ese error; d) en una
ultima columna deben senalar los recursos que ellos consideran que pueden ser validos para
corregir o eliminar ese error.

Los cuestionarios consisten en unas preguntas directas, a veces con respuesta cerrada y a
veces con respuesta abierta, con dos objetivos. El primero, que el alumno reflexione sobre su
trabajo en este proceso de autoevaluacion y sobre los resultados que obtiene. El segundo obje-
tivo es la recopilacion de informacion por parte del profesor sobre el desarrollo del proceso y la
percepcion que los estudiantes tienen de dicho proceso.

Por ultimo, el feedback es un elemento esencial en la evaluacion formativa y en la autoeva-
luacion (El Hage y Nahed, 2020). Es importante que el profesor vaya guiando al alumno con un
feedback que le marque el camino a seguir. Al mismo tiempo, el propio alumno se da a si mismo
un feedback que le ayuda a redirigir su proceso de aprendizaje (Morales y Fernandez, 2022).

Por ultimo, las tutorias son un componente esencial para un acercamiento y un didlogo entre
el alumno y el profesor que es muy beneficioso para el estudiante.

3.2. El método de investigacion-accion

El método de investigacion aplicado es la investigacion-accion (Alvarez y Alvarez, 2014). Los
pasos seguidos en esta investigacion son: a) Delimitacion del problema a investigar: mejorar la
evaluacion formativa de los alumnos; b) Planificacion del proceso de accion; ¢) Ejecucion de la
accion; d) Evaluacion de lo generado en la accion; andlisis de los resultados que sirven como
punto de partida para la mejora de las estrategias docentes en el proximo curso en relacion con
la autoevaluacion.

4. RESULTADOS

Para analizar nuestros resultados nos basamos en varios factores: a) la respuesta de los alumnos;
b) los resultados de aprendizaje; ¢) la percepcion de los estudiantes.

198  Formacidn docente, fundamentos metodoldgicos y evidencias empiricas



La respuesta general de los alumnos ha sido positiva. A pesar de ser la primera vez que se les
pedia este tipo de actividades, las han realizado y lo han hecho con interés, siendo conscientes
de que era un trabajo que les iba a ayudar a mejorar su aprendizaje. En todo caso, también de-
bemos sefialar que, a la hora de hacer las fichas de autoevaluacion, hemos podido comprobar
que, llegado un momento, algunos alumnos lo hacian de forma mecanica, puesto que, la misma
respuesta se repetia una y otra vez, incluso aplicada a aspectos distintos, sobre todo a la hora de
sefialar los medios para corregir los errores. Esta es una cuestion preocupante porque realizar el
trabajo de esta manera lleva a unos resultados nulos.

En relacion con los resultados de aprendizaje, los datos obtenidos son parciales, puesto que
no hemos conseguido aplicar la autoevaluacion a todas las competencias, ni a todas las activi-
dades comunicativas de la lengua (CECR, 2020; MCER, 2021). En este primer intento, hemos
desarrollado el proceso de la autoevaluacion, sobre todo, en las actividades para la adquisicion
del control ortografico y también a una de las actividades comunicativas de la lengua como es la
expresion escrita. En estos dos casos, hemos podido observar una mejora en los resultados con
la disminucion de errores, especialmente en una actividad como el dictado.

Por ultimo, para conocer la opinion de los estudiantes y su percepcion sobre las tareas de la
autoevaluacion, al finalizar el proceso les entregamos un cuestionario en el que plantedbamos
varias preguntas sobre la utilidad de la autoevaluacion. El resultado obtenido de esta encuesta
es que el proceso de autoevaluacion les habia sido 1til y les habia ayudado a mejorar sus resul-
tados, es decir, a progresar en su aprendizaje. Asi pues, lo valoraban de forma positiva, si bien
hay que sefialar que algiin alumno apunt6 que el proceso les llevaba tiempo, aspecto negativo
al que nos hemos referido anteriormente.

5. DISCUSION

Dado que se trata de la primera vez que hemos aplicado esta metodologia, consideramos que los
resultados han sido, en cierto modo, parciales, puesto que, se trata de una primera experiencia
que debemos mejorar y completar. Sin embargo, consideramos que esta experiencia ha sido
muy Util porque nos ha ayudado a ser conscientes de muchos aspectos que nos pueden ayudar
a mejorar estas estrategias, convirtiéndose en un punto de referencia para futuras practicas
docentes. Por ese motivo, queremos que estos resultados constituyan nuestro punto de partida
para las estrategias que vamos a aplicar en los cursos proximos. Asi pues, lo que queremos
desarrollar a continuacion es una propuesta mas desarrollada y mejorada de la aplicacion de la
autoevaluacion que llevaremos a cabo con nuestros alumnos el préximo curso 2024-2025. Para
ello vamos a centrarnos en tres aspectos basicos que nos faciliten la tarea: a) Los puntos fuertes;
b) Los puntos débiles; ¢) Las propuestas de mejora.

5.1. Puntos fuertes

Entre los puntos fuertes queremos subrayar la respuesta de los alumnos, que sin preocuparse
por una calificacion han llevado a cabo las tareas de forma responsable.

También ha sido positivo ese acercamiento del alumno a sus errores, que le ha permitido ser
consciente de su situacion y, de esta forma, poder buscar las herramientas necesarias para seguir
avanzando.
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El acercamiento a través de las tutorias ha sido muy importante para conocer mejor al alum-
no y ayudarle a reflexionar sobre su situacion personal en relacion con la asignatura.

5.2. Puntos débiles

Nuestros puntos débiles son; a)no hemos conseguido aplicar la autoevaluacion a todas las com-
petencias; b) consideramos insuficiente la informacion facilitada a los alumnos sobre las com-
petencias que deben adquirir y los criterios de Evaluacion; c) los cuestionarios para la reflexion
sobre el proceso han sido insuficientes; d) también ha sido insuficiente el seguimiento de algu-
nos alumnos con mas dificultades.

5.3. Propuestas de mejora

a) Aunque hemos llevado a cabo una evaluacion inicial, consideramos que es necesario hacer
una evaluacion inicial con mas frecuencia para ir viendo el nivel que tienen los alumnos a la
hora de empezar a estudiar un nuevo contenido; b) Necesitamos mejorar las rubricas, elaborar
unas rubricas claras y completas para que los alumnos conozcan bien los objetivos y los cri-
terios de evaluacion; c¢) Es necesario completar el trabajo abarcando todas las competencias y
actividades comunicativas de la lengua: comprension oral, comprension escrita, expresion oral
y expresion escrita; d) Por tltimo, necesitamos fomentar el aprendizaje personalizado para dar
mas apoyo a los alumnos que presentan mas dificultades.

6. CONCLUSIONES

Concluimos diciendo que, desde nuestro punto de vista, la autoevaluacion no debe ser consi-
derada como un tipo de evaluacidn, sino como un componente esencial del proceso de la eva-
luacion formativa. Nos parece muy importante ese contacto del alumno con sus aciertos y sus
errores, lo que le permite ser consciente de en qué momento esta en su proceso de aprendizaje
y cuanto le falta para alcanzar el objetivo final. Esto le convierte en un sujeto activo, autbnomo
y comprometido para responsabilizarse de su aprendizaje y tomar las riendas buscando las he-
rramientas que le permitan progresar de la mejor manera, fomentando de esta forma, el apren-
dizaje personalizado a través del cual el estudiante avanza en la medida de sus posibilidades y
no compitiendo con los compafieros.
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Formacion docente en altas capacidades intelectuales: un estudio
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Abstract: Teacher training in high intellectual abilities (ACI) is very limited, causing ignorance of
their specific needs, underestimation of potential, standardised curriculum, demotivation and lack of
emotional support. The objective was to analyse the training needs of teachers for pedagogical sup-
port to students with high abilities. The research approach was qualitative with quantitative scope, ex-
ploratory and descriptive. Non-probabilistic decisional sampling was applied. The data were analysed
through parametric contrast tests, independent samples T. In addition, the descriptive and comparative
analysis of the different focus groups was carried out. Data processing was carried out with QDA
Miner and JASP software. The focus group technique was used in which questions related to the need
for high-capacity teacher training were discussed, and the application of an ACI perception inventory
aimed at teachers from four universities in Ecuador. The results obtained show that there is no teacher
training program to care for students with high abilities or giftedness, they present great challenges in
detection and care with curricular enrichment strategies. It is concluded that it is necessary to prepare
teachers to face the challenges and take advantage of the opportunities that arise when working with
these high-potential students. An inclusive teacher profile and a curricular structure for a MOOC course
are proposed.

Keywords: teacher training, high abilities, giftedness, inclusion, focus group

1. INTRODUCCION

La formacion docente en altas capacidades es el proceso holistico y continuo en la cual se
adquiere los conocimientos, habilidades, competencias y actitudes positivas para comprender,
identificar y atender las necesidades educativas de estos estudiantes. Las personas con alto
potencial intelectual poseen habilidades cognitivas, pensamiento divergente y aprenden con
rapidez; en algunos casos presentan dificultades para adaptarse al ambito escolar. “Los alumnos
superdotados o con altas capacidades a menudo no reciben el apoyo y la atenciéon adecuados
para satisfacer sus necesidades educativas especificas” (Llaganri, 2023).

Los docentes constituyen una prioridad absoluta para la UNESCO. Sin embargo, en todo el
mundo hay un déficit de 69 millones de docentes. El 15 % de los docentes de primaria y secun-
daria en todo el mundo no tienen las calificaciones minimas requeridas para ensefiar (UNES-
DOC, 2022). A nivel mundial, en 2020 el 86% de todos los docentes de primaria y alrededor del
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84% de los de secundaria tenian las cualificaciones minimas para ejercer (p. 21) El Ministerio
de Educacion del Ecuador tiene 146.301 docentes en el sistema fiscal (Brown, 2024).

La Cumbre sobre la Transformacion de la Educacion, celebrada en septiembre de 2022,
reconocid que, para lograr una transformacién en la educacion, es necesario profesionalizar,
formar, motivar y apoyar a los trabajadores del sector educativo, Por lo que es necesario, “Ace-
lerar el ritmo y mejorar la calidad del desarrollo profesional del personal docente a través de la
adopcion de politicas nacionales integrales para el personal docente” (UNESDOC, 2022).

El desarrollo profesional continuo es una parte integral de la profesionalizacion de la docen-
cia. Los programas no solo deben incluir nuevos conocimientos especializados y pedagogias,
sino también instruccion sobre gestion de la clase, la mejora de las competencias en materia
de TIC, métodos didacticos para clases multiculturales, multilingiies y la ensefianza a alumnos
con necesidades especiales (UNESDOC, 2018, p.22), asi como estrategias de enriquecimiento
curricular para atender a estudiantes con alto potencial. Los docentes bien formados, apoyados
y valorados son esenciales para garantizar una educacion de calidad para todos y lograr la con-
secucion de los objetivos educativos de la (UNESDOC, 2016).

En Alemania, el conocimiento sobre la superdotacion, las aptitudes especiales y su diagnds-
tico se describe explicitamente como un conjunto de competencias que deben obtenerse durante
la formacion docente en la universidad. Heller et al. (2005) encontraron que casi el 90% de los
maestros de escuela primaria en su muestra informaron que no adquirieron conocimientos sobre
la superdotacion durante la formacion docente universitaria (Heyder et al., 2018, p.30).

La Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS) estima que aproximadamente uno de cada 100
nifios tiene altas capacidades, (Red Ecuatoriana de Pedagogia, 2023). “La Organizacion Mun-
dial de la Salud (OMS) y especialistas dicen que entre el 2 y 5 % de un aula puede tener esa
condicioén” (Rosero, 2021).

En el contexto educativo ecuatoriano, no se cuentan con cifras actualizadas sobre la canti-
dad de estudiantes con altas capacidades. Hasta el 2019, se estima que habia alrededor de 50
alumnos con altas capacidades entre los 4.3 millones de estudiantes del sistema educativo. El
Ministerio de Educacion del Ecuador, registra diecisiete alumnos con dotacion superior o altas
capacidades; en ocho de ellos se aplico la medida curricular excepcional (aceleracion, salto de
niveles) en el periodo escolar 2019-2020.

Pocos profesores reconocen rasgos de superdotacion o altas capacidades en sus aulas. Al-
gunos nifios son enviados a evaluaciones psicopedagogicas con la sospecha de trastorno por
déficit de atencion (TDAH) pues se distraen al aburrirse con contenidos que captan mas rapido
que el resto. Las altas capacidades son la necesidad educativa especial olvidada, una asignatura
pendiente incluso en la formacion del profesor. Las carreras pedagogicas tienen en la malla
curricular asignaturas de inclusion educativa que incorporan contenidos acerca de estudiantes
excepcionales, esto es preocupante, ya que desde 2002 la atencion a las altas capacidades figura
en el Reglamento de Educacion Especial; se refresco en 2012, tras la Ley de Educacion Inter-
cultural del Ecuador; en 2016 se reguld la deteccion, y en 2020 se expidid un instructivo. En
2019, Alvarez y otras colaboradoras publicaron un articulo sobre la prevalencia en el Ecuador,
con una muestra de 2021 nifios de segundo, cuarto y sexto de basica. 6,2 % fue identificado con
altas capacidades. Hallaron mas en los primeros afos, lo que podria indicar que muchos talentos
se pierden en el camino (Rosero, 2021).
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2. MARCO TEORICO DE ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES

Los modelos tedricos de altas capacidades intelectuales han evolucionado con el tiempo incor-
porando diversas dimensiones y perspectivas. La teoria de los tres anillos de Renzulli (1978), las
inteligencias multiples de Gardner (1983), la teoria tridrquica de Sternberg (1985), el modelo de
estrella de mar de Tannenbaum (1986), el mega modelo de desarrollo de talentos de Subotnik
(2011) y el modelo tripartito de alta capacidad de Pfeiffer (2015), (Quilez y Lozano, 2020).

El enfoque tradicional y reduccionista de los rasgos, rastreando el desarrollo de la compe-
tencia humana excepcional hasta sus componentes bésicos, tanto enddégenos como exdgenos
(Gagné, 2005). La teoria de los tres anillos de Renzulli (1986) es en esencia una teoria de los
modelos de rasgos, su teoria se basa en que las personas superdotadas se caracterizan por un
alto nivel de coeficiente intelectual, creatividad y un gran compromiso con la tarea; por otro
lado, la teoria de los dominios fundacionales sostienen que las competencias tempranas que los
nifios demuestran son universales y reflejan capacidades bioldgicas y de seleccion genética que
identifica cuatro dominios fundamentales de la efectividad humana: expresivo, técnico, intelec-
tual y social, en tanto que Gardner (1983) considera la inteligencia ubicada en el individuo y en
su interaccidon con el entorno, plantea la teoria de las inteligencias multiples basada de acuerdo
a diferentes contenidos de la cognicion: 16gico matematico, lingiiistica, kinestésica, naturalista,
musical, interpersonal, intrapersonal y espacial (Sodré, 2014, p. 667; Yun, 2017, pp. 171-179).

Segun la Teoria Tridrquica de Sternberg (1985), el comportamiento inteligente se produce a
través de diferentes procesos cognitivos (analiticos, creativos y practicos). Sternberg cree que
algunas personas tienen mayor facilidad para controlar sus procesos mentales y con los compo-
nentes de adquisicion de conocimientos, a esto es lo que ¢l llama, inteligencia analitica. Otros
son mds experimentales y utilizan sus procesos cognitivos en tareas o situaciones especificas, le
llama inteligencia creativa. A otro grupo le resulta mas facil aplicar procesos de funcionamiento
intelectual, mediados por la experiencia, para funcionar en el mundo real, esta capacidad, lla-
mada inteligencia practica (Sodré, 2006, citado por Yun y Chen, 2013,pp. 171-172).

El Modelo Sea Star de Tannenbaum enfatiza, “la importancia de considerar factores socio-
culturales para comprender la inteligencia, superdotacion y el rendimiento académico. Amplié
el concepto de alta capacidad al relacionarlo con un satisfactorio estado social, fisico, moral,
emocional o intelectual del individuo” (Quilez y Lozano, 2020, p. 74).

El Modelo de Desarrollo del Talento de Subotnik define la alta capacidad como “la materia-
lizacion del rendimiento extremo y superior de un dominio, de un talento especifico” (Quilez y
Lozano, 2020, p. 75). Afirma que el potencial es clave en las primeras etapas educativas, para
pasar después a serlo el rendimiento entendido como alta capacidad y asi poder llegar a la emi-
nencia cuando el talento esta totalmente desarrollado (Subotnik et al., 2011).

El Modelo Tripartito de la Alta Capacidad de Pfeiffer, comprende tres perspectivas: alto
cociente intelectual, alto rendimiento y alto potencial. Para este autor, alta inteligencia, logros
sobresalientes y potencial hacia la excelencia son los pilares basicos de una alta capacidad que
pueden o no confluir a la vez (McClain y Pfeiffer, 2012).

El conocimiento sobre la superdotacion / altas capacidades intelectuales, se considera es-
pecialmente relevante para su identificacion, para la ensefianza y promocion adaptativas que
satisfagan sus necesidades y para asesorar a los padres de estudiantes superdotados (Troxclair,
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2013). Ademas, la formacion de los docentes permite una actitud positiva hacia los estudiantes
superdotados. Los profesores deben aceptar cambios de actitud, percepcion, nuevas practicas y
participar plenamente en el desarrollo profesional que se les ofrece (Heyder et al., 2018).

2.1. Definicidon de altas capacidades intelectuales

La Asociacion Nacional para Nifios Superdotados (NAGC) de Estados Unidos define, las per-
sonas superdotadas son aquellas que demuestran niveles sobresalientes de aptitud (capacidad
excepcional para razonar y aprender) o competencia en uno o mas dominios. Los dominios
incluyen cualquier area estructurada de actividad con su propio sistema de simbolos (mate-
maticas, musica, lenguaje, etc.) y/o conjunto de habilidades sensoriomotoras (pintura, danza,
deportes, etc.) (NAGC.org, 2014, citado por Tarkman, 2020, p. 20).

Los estudiantes superdotados suelen hacer preguntas, son muy curiosos y disfrutan de la
participacion fisica y mental. Prefieren discusiones detalladas, a menudo, muestran opiniones
intensas. Estos nifos y jovenes exhiben una alta capacidad de desempefio en areas intelectua-
les, creativas y/o artisticas, poseen una capacidad de liderazgo inusual o sobresalen en campos
académicos especificos (Tlrkman, 2020, pp. 19-22).

Para maximizar el potencial de los estudiantes superdotados y hacer posible su educacion, es
necesario promover flexibilidad de las escuelas, diversificar los métodos y técnicas de ensefianza,
enriquecer el contenido curricular y aumentar las calificaciones de los profesores que trabajan
con estudiantes superdotados (Ibafiez et al., 2020). Requieren habilidades para la identificacién
y deteccion temprana, apoyo educativo, apoyo socioemocional, fomentar el equilibrio entre la
academia y el bienestar. Segiin Conejeros et al. (2013), las caracteristicas de un buen docente que
atienda a estudiantes talentosos debe poseer caracteristicas socioemocionales, intelectuales y pe-
dagdgicas; en lo metodologico se requiere docentes dindmicos e innovadores, que promuevan ac-
tividades practicas, que desarrollen de habilidades de pensamiento complejo y profundo (p. 405).

La formacion docente en el ambito de las altas capacidades intelectuales / superdotacion es
crucial para dar una respuesta pedagdgica y emocional de acuerdo a sus necesidades e intere-
ses de aprendizaje. La esporadica formacion docente ocasiona dificultades para su adaptacion
al ambito escolar y se desaprovecha su alto potencial intelectual y creatividad. Es necesaria
la formacion docente, que prepare a los educadores para enfrentar los desafios y aprovechar
las oportunidades que surjan al trabajar con estos estudiantes con alto potencial. Este articulo
aborda la urgente necesidad de formacion docente en altas capacidades, proponiendo un perfil
y estructura curricular de cursos para mejorar la preparacion de los educadores en este campo.

2.2. Formacion docente en altas capacidades

Los docentes en formacion inicial y continua deben estar preparados en talleres de altas capaci-
dades intelectuales, estrategias de estimulo del talento matematico, programas de aceleracion,
agrupamiento, enriquecimiento curricular (Jaime y Gutiérrez, 2014, pp. 167-168). Asi como
implementar programas extraescolares de enriquecimiento cognitivo, creatividad; programa de
aprendizaje autodirigido y de innovacion. Para abordar los problemas emocionales de los estu-
diantes con altas capacidades deben ser preparados los docentes en programas extraescolares de
enriquecimiento socioafectivo.
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Segliin Martin-Lobo et al. (2018), los docentes deben promover proyectos de alto rendimien-
to que den respuesta educativa a las necesidades de los alumnos con altas capacidades mediante
programas de intervencion en el ambito escolar como: programas de creatividad, de habilidades
sociales y cooperacion, metodologia de Literatura creativa, arte, cultura y tecnologia.

El objetivo del presente articulo fue caracterizar las necesidades de formacion del profeso-
rado para el acompafamiento pedagdgico a estudiantes con altas capacidades del nivel de edu-
cacion basica a partir de grupos focales, con el fin de establecer el perfil de docente inclusivo y
disefiar la estructura de contenidos de un curso MOOC.

Las preguntas de investigacion que guiaron el estudio fueron:

—PI-1. ;Qué programas educativos aplican los docentes para la inclusion a estudiantes con
altas capacidades intelectuales?

—PI-2. ;Cuales son los desafios que enfrentan los docentes y padres de familia ante un nifo,
adolescente o joven con altas capacidades intelectuales?

—PI-3 ;Cuales son las necesidades de formacion del profesorado para el acompafamiento
pedagogico de estudiantes con ACI?

—PI-4 ;Qué tematicas se deberian incluir en un programa de formacion docente en ACI?

— PI-5 ;Cual deberia ser la estructura de un curso MOOC efectivo para la capacitacion en ACI?

—PI-6. ;Cual es la percepcion de los docentes de las carreras pedagogicas ante estudiantes
con altas capacidades?

3. METODO

Se aplicara el enfoque de la investigacion cualitativo, con alcance cuantitativo, de tipo explo-
ratoria orientada con el método analitico-sintético aplicando grupos focales, analisis de docu-
mentos, y aplicaciéon de un inventario de percepcion ACI para establecer las necesidades de
formacion docente y percepcion de las altas capacidades intelectuales.

Se aplicé un muestreo no probabilistico intencional con criterios de inclusion, puesto que de-
bian ser docentes de carreras pedagogicas y tecnologicas de cuatro universidades del Ecuador.
Participaron 43 docentes de las carreras pedagogicas, psicologos e ingenieros de la Universidad
de Guayaquil y Universidad Espiritu Santo; 15 docentes investigadores de la carrera de Edu-
cacion Especial de la Universidad Nacional de Educacion-Azogues; 5 docentes investigadores
del Laboratorio de Realidades Extendidas de la Universidad Técnica Particular de Loja y 7
profesores de la escuela de educacion basica “Minerva” de Ecuador.

Se utilizo la técnica de los grupos focales para la discusion acerca de las 6 preguntas abiertas
de investigacion (mencionadas en la introduccién) con la duracion de 60 minutos en la cual par-
ticiparon cuatro universidades, Se aplicé un inventario de percepcion de altas capacidades que
consta de 44 items de elaboracidn propia, que incluye variables sociodemograficas y variable
criterio: estructurado por ocho ambitos: cognitivo, creatividad, socioemocional, motivaciones,
dificultades, intervencion, estrategias metodoldgicas, recursos didacticos, se aplico la escala de
Likert (Euroinnova International Online Education, 2023, mddulo 6, pp.16-17), este fue apli-
cado a docentes de la Universidad de Guayaquil de cuatro carreras pedagogicas y a docentes
de la escuela de Educacion Basica Minerva. Para cumplir con los requerimientos éticos y la
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proteccion de datos se solicito el consentimiento informado de los participantes y se recogi6 de
manera anénima la informacion.

El procesamiento de la informacion obtenida de los grupos focales se realiz6 con el software
QDA Miner y para el analisis estadistico descriptivo y Contraste T para Muestras Independien-
tes de los datos obtenidos del inventario de ACI, se utilizé JASP.

3.1. Procedimiento de grupos focales

Los grupos focales se llevaron a cabo en cuatro universidades de Ecuador: Universidad de Gua-
yaquil (UQ), carreras de: Educacion Basica, Educacion inicial, Informatica, Arte; estudiantes
de la carrera de Educacion de Universidad Espiritu Santo (UEES); Universidad Nacional de
Educacion (UNAE), carrera de Educacion Especial y Universidad Técnica Particular de Loja
(UTPL), laboratorio de realidad extendida, se seleccion6 a docentes de carreras pedagogicas y
tecnoldgicas, se llevo a efecto el grupo focal en el mes de marzo y abril del 2024, en las propias
instalaciones de las universidades, La organizacion de los grupos se realizaron por carreras, cada
grupo focal integraba de 4 a 6 docentes, debian discutir sobre las cinco preguntas de investiga-
cion por 30 minutos, sus criterios lo registraban en una pizarra digital en la aplicacion padlet, lue-
go presentaban sus puntos de vista en el grupo general (30 minutos). Los docentes de la UTPL,
participaron en la discusion de la quinta pregunta acerca de la estructura de un curso MOOC y
recursos de realidad virtual, para la formacion docente en altas capacidades intelectuales.

4. RESULTADOS

A continuacion, se detallan los resultados del grupo focal por cada pregunta de investigacion.
Se utilizan los codigos: P = Participante; GF-UG = Grupo focal de la Universidad de Guayaquil;
GF-UEES- Grupo focal de la Universidad Espiritu Santo. GF-UNAE = Grupo focal Universi-
dad Nacional de Educacion; GF- UTPL = Grupo focal Universidad Técnica Particular de Loja.

PI-1 ;Qué programas educativos aplican los docentes para la inclusion a estudiantes

con ACI?

Docentes de las Carreras Pedagogicas de la Universidad de Guayaquil consideran que no exis-
ten programas especificos para atender a nifios o adolescentes con alto potencial, < P1> No
existen programas de intervencion pedagogica, puesto que se han enfocado en estudiantes con
necesidades educativas especiales. <P2> Programas propiamente no conocemos que se aplique,
consideramos que debemos tener flexibilidad curricular, seguimiento, apoyo socioemocional,
desarrollo de habilidades y capacitacion docente para atender las demandas de los estudiantes
con ACI. <P3> Los profesores no estan capacitados, por ejemplo, cuando los nifios terminan
rapido las tareas, no aplican estrategias, ocasionando aburrimiento. <P4> Los estudiantes de-
ben estar en otro nivel, los profesores estamos mas pendientes de los contenidos, no se realizan
reuniones para analizar los casos de altas capacidades intelectuales.

Docentes de la Universidad Nacional de Educacion de la Carrera de Educacion Especial:
<P6> No existen programas de intervencion pedagogica para incluir a estudiantes con ACI.
<P7> Creemos que se deben aplicar ajustes curriculares, educacion multinivel, aprendizaje
basado en problemas, disefio universal del aprendizaje, trabajo colaborativo y cooperativo y
apoyo entre pares. <P8> No he constatado ninglin programa especifico que aplican actualmente
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los docentes con estudiantes con altas discapacidades. <P9> La primera decision que suelen
tomar es disefiar una adaptacion curricular e incluso decisiones a que el estudiante desarrolle
destrezas de un grado superior a su edad cronologica, que no ayudan al proceso de inclusion del
estudiante, ni responde a sus necesidades y potencialidades.

La figura 1, muestra que los docentes de la Universidad de Guayaquil, UNAE y UEES, opi-
nan que no existen programas de intervencion para atender a estudiantes con altas capacidades
intelectuales, y deberia aplicar programas de enriquecimiento curricular, alto rendimiento, pro-
gramas de apoyo emocional y extracurricular.

PROGRAMAS DE
INTERVENCION
PEDAGOGICA QUE
APLICAN LOS
DOCENTES A ACI

No aplican programas de intervencion

Programas de alto rendimiento

Programas de Apoyo socioemocional

lllH

Programas extracurriculares especializados

|

Programas de Enriquecimiento curricular
0 20 40 60 80

B °% M UNIVERSIDAD DE ESPECIALIDADES ES’PiHITU SANTO f
B % M UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACION f
M °% M UNIVERSIDAD DE GUAYAQUIL f

Figura 1. Programas de atencion. Fuente: Grupos focales Aplicados a tres universidades
en el mes de marzo y abril del 2024. Elaboracioén propia

PI-2 ;Cuales son los desafios que enfrentan los docentes y padres de familia ante un

nifio, adolescente o joven con ACI?
<GF-1-UG> Los desafios que se enfrenta los docentes que tienen estudiantes con Altas capa-
cidades intelectuales son: Atencion diferenciada, tratar el aburrimiento y desmotivacion que
presenten las personas con ACI, integracion social, presion de padres y docentes por satisfacer
las expectativas de los estudiantes.

<GF-2-UG> Uno de los principales desafios que deben enfrentar docentes y padres es la
deteccion tardia, temor frente al conocimiento que los nifilos manifiestan y no tener respuesta.
Sienten inseguridad al ser acogidos en un &mbito social. En relacion a los docentes no se pro-
mueven programas especializados para dar respuestas a estas necesidades. Los perciben como
un problema mas, en vez de una oportunidad para aprender.

<GF-3-UNAE> Se aburren con facilidad los estudiantes ACI y requieren actividades retado-
ras e interesantes. Otro de los desafios seria crear programas de difusion en la comunidad, de
modo que sepan reconocer estos casos.
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<GF-4-UNAE> Como docente hemos notado una dificultad en el problema socioeconémico
de los padres, lo que impide explorar las ACI de sus hijos. Un ejemplo de esto es la dificultad
para matricularlos en cursos de ajedrez, conservatorios de musica, deportes, cultura, entre otros.
En cuanto a las instituciones educativas, no hay apoyo para realizar actividades extracurricula-
res y no se flexibiliza el curriculo.

<GF-5-UNAE> Los principales desafios son: crear una empatia en la comunidad educativa;
la falta de recursos y capacitacion, dificulta la implementacion de estrategias efectivas de ense-
flanza, por otro lado, enfrentar el aburrimiento y desmotivacion de los estudiantes.

PI-3. ;Cuales son las necesidades de formacion del profesorado para la intervencion

pedagogica de estudiantes con ACI de centros educativos?
<GF-1y 2 -UG> Expresan que las necesidades de formacion del profesorado son: la deteccion,
derivacion, acompafiamiento a padres, planificacion microcurricular, tecnologias interactivas,
para atender las altas capacidades intelectuales.

<GF-2-UG> Las mayores necesidades que presentan los docentes son: a) Identificacion de
los nifios con ACI. b) Programas de intervencion aplicables a los diferentes contextos. ¢) Estra-
tegias metodoldgicas que aporten al proceso. d) Abordaje en aspectos emocionales y sociales
de los nifios con ACI. e) Apoyo a las familias de nifios con ACI. f) Desarrollo de habilidades
blandas. g) Neurociencias, h) Actividades ludicas.

<GF-4-UNAE> Es necesario la formacion profesional en ACI desde tercer nivel y posgrados
para la deteccion temprana y manejo socioemocional.

En la figura 2. Los docentes de los diferentes grupos focales, concuerdan que los profesores
deben estar preparados en la deteccion de las ACI, adaptaciones curriculares, conocimientos
de los fundamentos teoricos, estrategias metodologicas. Muy pocos opinan temas relacionados
con la neuroeducacion y desarrollo socioemocional.
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Figura 2. Necesidades de formacion docente en Altas capacidades Intelectuales. Fuente: Grupos focales
aplicados a tres universidades en el mes de marzo y abril del 2024. Elaboracion propia
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PI-4. ;Qué contenidos deberian incluir un programa de formacion docente en ACI?
<GF-1-2-UG> Los contenidos que se deberian incluir en un programa de formacién docente
son: ensefianza diferenciada, apoyo socioemocional, actividades de integracion social, manejo
de recursos tecnologicos y normativa legal. <GF-1-UG> Es necesario incluir conocimientos de
la Neuroeducacion, metodologia basada en proyectos, metodologias interactivas, participativas
y colaborativas.

<GF-3-4-5-UNAE> Se deberia preparar a los docentes en proyectos innovadores, taller de
adaptaciones curriculares, uso de bibliotecas virtuales, gerencia de emociones, neuroeducacion,
didacticas activas para dar respuesta a las necesidades de las ACI.

En la figura 3. Se muestra que los contenidos que debian considerarse en un programa de
formacion docente son: estrategias metodoldgicas, deteccion de las ACI, tecnologias disruptivas,
enriquecimiento curricular, neuroeducacion, apoyo socioemocional, y acompafiamiento familiar.
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Figura 3. Programa de formacion docente en ACI. Fuente: Grupos focales aplicados a tres universidades en el
mes de marzo y abril del 2024. Elaboracion propia

PI-5 ;Cual deberia ser la estructura de un curso Mooc efectivo para la capacitacion en
altas capacidades intelectuales?
< P.10 UG> Opina que un curso MOOC efectivo, para la capacitacion en Altas Capacidades
Intelectuales (ACI), deberia comenzar con una introduccion clara de los objetivos del curso
y una presentacion de los instructores, seguida de modulos que aborden temas clave como la
identificacion y evaluacion de ACI, la diferenciacion curricular, el desarrollo socioemocional
y la colaboracion entre educadores y padres. Cada modulo deberia ofrecer contenido practico
y ejemplos aplicables, junto con actividades de aprendizaje interactivas y evaluaciones para
reforzar el conocimiento adquirido. Al final, se otorgaria un certificado de finalizacion a los
participantes que completen satisfactoriamente todas las actividades y evaluaciones del curso.

Los grupos focales tanto de la Universidad de Guayaquil como de la Universidad Nacional
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de Educacion coinciden que el curso Mooc, debe incluir casos reales, videos, pictogramas, info-
grafias, evaluacion cualitativa, material bibliografico. Los docentes del laboratorio de realidad
extendida de la Universidad Técnica Particular de Loja, proponen el uso de recursos de realidad
virtual, para atender los casos de alto potencial.

El perfil del docente inclusivo en altas capacidades intelectuales comprende tres areas:

1. Competencias de Socioemocionales
* Comunicacion Efectiva
* Sensibilidad y Empatia
* Fomento de la Autoestima y Confianza
* Promoci